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RESUMO

PEDREIRA, Maria Gabriela Guidugli. Para além do professor reflexivo: um professor
implicado. A démarche da psicanalise na formacao de professores. 2021. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Sdo Paulo. Sdo Paulo,
2021.

Este trabalho tem sua origem em um interesse, oriundo de uma experiéncia clinica, acerca de
como a psicanalise poderia contribuir para a formacéo do professor. Nas ultimas décadas, o
tema da formacdo de professores tem ocupado um lugar de destaque nos debates educacionais,
sendo motivo de preocupacdo e investimento dos governos de diversos paises. A partir da
analise de uma reportagem publicada em 2016 pela revista britanica, The Economist, a respeito
da formacao docente, sob o curioso titulo “Como fazer um bom professor”, procuramos tracar
como a formacdo de professores vem sendo concebida pela discursividade hegeménica
pedag6gica: uma formacdo essencialmente técnica e instrumental delineada a partir de
determinadas caracteristicas que definiriam um professor ideal universal. Nessa concepcao de
formacdo observamos um esvaziamento da experiéncia formativa em prol da fabricacéo, no
sentido arendtiano do termo, do “Bom Professor”. N&o estaria essa discursividade hegeménica
sobre a formagao docente, em nome de fabricar o “Bom Professor”, silenciando o “estilo”
proprio do professor? Que efeitos uma concepcdo de formacdo docente, regida
predominantemente pela lIdgica da fabricacdo, teria sobre a transmissdo e a implicacdo do
professor no ato educativo? Essas foram as perguntas que nortearam esse trabalho. Diversos
autores das ciéncias da educacdo vém alertando para a problematica desta formacao
essencialmente técnica e instrumental, alertando que em um oficio que lida com o humano,
como o educar e o analisar, além dos procedimentos e conhecimentos tedricos, é fundamental
considerar o saber fazer e sua subjetividade do professor em sua formag&o. A preocupagao com
a subjetividade e o saber fazer do professor levam uma nova proposta para dentro do campo
das teorias de formacéo docente: a formacéo do professor reflexivo. Procuramos, entdo nessa
pesquisa, a partir da perspectiva psicanalitica, promover uma discussao a respeito dessas duas
concepgdes de formagéo docente: de um lado a formagao do “Bom Professor” e de outro lado,
a proposta de formacdo do professor reflexivo, tal como defendida por Philippe Perrenoud.

Conforme a psicanalise, ha algo no acesso ao saber que se passa no lago social entre professor



e aluno, algo do “estilo” do professor que Ihe escapa e que € da ordem do inconsciente. A este
“estilo” que se passa na relacdo transferencial, a psicanalise da o nome de transmisséo. O saber
é resultado de uma operacdo do sujeito do inconsciente e trata da experiéncia do sujeito do
desejo com o saber inconsciente. Assim, longe de pretender oferecer uma proposta ideal de
formag@o, ou definir as caracteristicas de um “professor ideal”, procuramos delimitar a
démarche especifica através da qual a psicanélise pode ter algum valor para o campo da
formacéo dos professores. Cabe a ela recuperar na formacao do professor a dimensao do sujeito

do inconsciente e sua relacdo intrinseca com o saber.

Palavras-chave: Psicanalise. Educacdo. Formacdo de Professores. Formacgédo Docente.



ABSTRACT

PEDREIRA, Maria Gabriela Guidugli. Beyond the reflective teacher: an implicated teacher.
The démarche of psychoanalysis in teacher training. 2021. Dissertacdo (Mestrado em

Educacao) — Faculdade de Educacéo, Universidade de Sdo Paulo. S&o Paulo, 2021.

This work has its origin in an interest, derived from a clinical experience, about how
psychoanalysis could contribute to teacher training. In the last decades, the theme of teacher
training has occupied a prominent place in educational debates, being a matter of concern and
investment by the governments of several countries. From the analysis of a report published in
2016 by the British magazine, The Economist, about teacher training, under the curious title
"How to make a good teacher”, we seek to outline how teacher training has been conceived by
hegemonic pedagogical discourse: an essentially technical and instrumental training outlined
based on certain characteristics that would define a universal ideal teacher. In this conception
of formation, we observe an emptying of the training experience in favor of manufacturing, in
the Arendtian sense of the term, of the “Good Teacher”. Isn't this hegemonic discourse about
teacher education, in the name of fabricating the “Good Teacher”, silencing the teacher’s own
“style”? What effects would a conception of teacher training, oriented predominantly by the
logic of manufacturing, have on the transmission and involvement of the teacher in the
educational act? These were the questions that guided this work. Several authors of the
educational sciences have been warning about the problem of this essentially technical and
instrumental formation, warning that in a job that deals with the human, such as educating and
analyzing, in addition to theoretical procedures and knowledge, it is essential to consider the
know-how and his subjectivity of the teacher in his education. This concern take a new proposal
into the field of theories of teacher education: the formation of the reflective teacher. We then
sought in this research, from the psychoanalytic perspective, to promote a discussion about
these two conceptions of teacher education: on the one hand the formation of the “Good
Teacher” and on the other hand, the proposal for the formation of the reflective teacher, as
defended by Philippe Perrenoud. According to psychoanalysis, there is something about access
to knowledge that takes place in the social bond between teacher and student, something about
the “style” of the teacher that escapes him and that is of the order of the unconscious. To this

“style” that takes place in the transferential relationship, psychoanalysis gives the name of



transmission. Knowledge is the result of an operation by the subject of the unconscious and
deals with the subject's experience of desire with unconscious knowledge. Thus, far from
intending to offer an ideal training proposal, or to define the characteristics of an “ideal
teacher”, we seek to delimit the specific démarche through which psychoanalysis can have some
value for the field of teacher training. Psychoanalysis recover in the teacher training the
dimension of the subject of the unconscious and its intrinsic relationship with knowledge.

Key words: Psychoanalysis. Education. Teacher Training.
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INTRODUCAO

“A educagdo é o ponto em que decidimos se
amamos o mundo o bastante para assumirmos a
responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina
que seria inevitavel ndo fosse a renovacao e a vinda dos
novos e dos jovens. A educacdo €, também, onde decidimos
Se amamos nossas criangas o bastante para nao expulsa-las
de nosso mundo e abandona-las a seus proprios recursos, e
tampouco arrancar de suas maos a oportunidade de
empreender alguma coisa nova e imprevista para nos,
preparando-as em vez disso com antecedéncia para a tarefa
de renovar um mundo comum.”.

(ARENDT, 2014, p. 247)

Em meu percurso, essencialmente clinico, a educacdo sempre esteve de alguma forma
presente. Quando se esta com criangas, no meu caso como analista de criangas, como mae e
como voluntaria em um abrigo para menores, é impossivel ndo ser tocado pelas questes da
educacdo. No entanto, ndo foi pela via da crianga-aprendiz que minha aproximagdo com a
educacdo de fato se deu. Lembro de uma experiéncia clinica com uma analisanda, professora
recém-formada em Pedagogia, que realizava comigo sua analise ha alguns anos, e que iniciava
seu trabalho em sala de aula na educagdo infantil, primeiro como “auxiliar de sala” e,
posteriormente, como professora. Neste periodo, a tematica de suas sessGes de analise girava
em torno da relacdo que estabelecia com seus alunos e, em particular, das dificuldades que
vinha enfrentando com eles. Durante o processo analitico, ela foi se dando conta de que muitos
de seus impasses na relacdo com seus alunos, as criancas, tinham um vinculo estreito com as
proprias dificuldades que ela, como sujeito, tinha em ocupar o lugar de mestria e de autoridade
como se a ela estes lugares ndo Ihe fossem permitidos. Esta paciente-professora pode entéo, a
partir de sua andlise, repensar as suas questdes enquanto sujeito e, a partir dai, se reposicionar

como professora na relagdo com seus alunos.

Foi, portanto, a partir desta experiéncia em consultorio que a educacao e, em particular,
o tema da formacdo do professor foi assumindo maior destaque em minha trajetdria
profissional. No caso clinico relatado acima, a experiéncia pessoal de analise daquela
analisanda permitiu um deslocamento de suas angustias que, muitas vezes a mobilizavam a
ponto de a impedir de realizar seu trabalho, para um reconhecimento e uma autorizagéo dela

propria em ocupar o lugar de professora, ao reestabelecer uma nova relagdo com seu trabalho,
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com seus alunos e com o proprio saber. Apesar de ndo ser o objetivo final de uma analise, nesse
caso em particular, a experiéncia de analise parece ter exercido na vida profissional dessa

professora também algum efeito formativo.

Sabemos, no entanto, que a grande maioria dos professores ndo esta em analise pessoal,
e, de fato, a experiéncia analitica ndo é uma exigéncia para que um sujeito possa Vvir a exercer
o oficio de professor. Como poderia, entdo, a psicanalise contribuir para a formacdo do
professor que ndo esta em processo de analise? De que serviria a psicanalise a formacéo de
professores? E com essa escuta clinica e com as perguntas que surgem a partir dai sobre o tema
da formacdo do professor que dou o pontapé inicial nesse trabalho no Programa de P4s

Graduacao da Faculdade de Educacédo da Universidade de Séo Paulo

**k*

Muito se fala da existéncia de uma relacdo direta, embora ndo exclusiva, entre a
melhoria da educacdo escolar e uma formacdo docente de qualidade. Desde a década de 80,
com a entrada das légicas de eficacia e qualidade, bem como da importancia do desempenho
escolar no futuro profissional e social dos alunos, o tema da formacéo de professores passou a
se destacar na agenda educativa. As razdes para o lugar central que a formacédo docente foi

ocupando no discurso social ndo é apenas pedagdgica, mas também econémica e politica.

Devido a insatisfagdo de grande parte da sociedade com a “performance” da escola,
atestada pelos instrumentos nacionais e internacionais de avaliacdo dos estudantes (PISA,
SAEB, Prova Brasil, etc.), a preocupacdo com a formagéo e profissionaliza¢ao dos professores
passou a estar no centro das reformas educativas dos governos de diversos paises tanto na
Europa como na América. No Brasil, a formacdo de professores também aparece como pauta
prioritaria na educagcdo. Em outubro de 2017, o Ministério da Educacéo e Cultura, apresentou
uma proposta da nova politica de formacao de professores, cuja intencdo era lancar uma Base
Nacional Comum da Formacé&o Docente a fim de sustentar a Base Nacional Curricular Comum,
Em 2019 foi homologada, pelo ministro substituto do Ministério da Educacéo, a Base Nacional

Comum para a Formagc&o Inicial de Professores da Educagdo Bésica (CNE, 2019).

Certamente ndo podemos falar em professores com pouca formacéo; os docentes estao

ndo apenas entre os profissionais que mais procuram cursos de formagdo continuada, como
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também entre os que possuem maior grau de instru¢do, muitos com mestrado e doutorado. No
entanto, 0 que vemos em nosso pais nos Ultimos anos é que a preocupacao e o0 investimento
feitos pelos governos na formacdo de professores estdo vinculados ao desempenho
insatisfatorio dos alunos brasileiros nos exames e provas nacionais e internacionais de avaliacao
do sistema de ensino. Temos um modelo de avaliacdo baseado na logica da competitividade e
da eficacia que privilegia os resultados quantitativos a fim de estabelecer um ranking de

desempenho dos alunos e das institui¢des escolares.

Se até a década passada, a preocupacdo em torno do “fracasso escolar” estava centrada
na figura do aluno e das dificuldades de aprendizagem, atualmente percebemos um
deslocamento para a figura do professor. Em busca do “melhor desempenho”, os olhares atentos
dos gestores escolares e do Estado passam, entdo, a “mirar” o professor e 0 que ele faz em sala
de aula. E, portanto, pela via da responsabilizacio do professor pelo insucesso escolar de seus

alunos que a atual formagéo docente vem sendo pensada.

Em meados de 2016, ouvindo um programa de educacédo veiculado semanalmente por
uma radio de noticias, tive acesso a uma reportagem de uma tradicional revista britanica sobre
a formacéo de professores. Em sua edicdo de junho daquele ano, a revista The Economist?
deixava de lado os assuntos econémicos e politicos para trazer a tona, como destaque de capa,
uma discussdo a respeito da formacao de professores, com o titulo: “How to make a good
teacher?. Dois aspectos chamaram a minha atencéo: 1) o fato de uma revista econdmica de
grande circulacdo estar tdo interessada na formagédo dos professores, a ponto de trazer esta
discussdo para sua reportagem de capa; 2) o titulo da reportagem, “Como fazer um bom
professor”, sem interrogagdo ao final da frase, que parecia indicar a “formula magica” para

solucéo de todos os problemas a respeito da formacao docente.

Apesar de ndo circular com frequéncia dentro dos meios pedagdgicos, 0s pontos
apresentados pela reportagem da revista retratam muito bem a problematica atual em torno da
formacéo dos professores. De um lado, o destaque dado a formagdo docente por uma revista
especializada em noticiar assuntos econdmicos nos indica como os grandes grupos econdémicos
tém se interessado pelas discussdes a respeito da formacao dos professores. E de outro lado, o

titulo e o contetdo da reportagem parecem representar como a discursividade pedagogica

1 THE ECONOMIST. How to make a good teacher. Edi¢cdo de 11 de junho de 2016. Londres, 2016. Disponivel
em: https://www.economist.com/news/leaders/21700383-what-matters-schools-teachers-fortunately-
teaching-can-be-taught-how-make-good

2 “como fazer um bom professor” — traducdo minha.
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hegemdnica concebe a formagdo docente. Em sua base, observamos um reducionismo no
conceito do proprio termo “formacdo”, compreendido, quase exclusivamente, em sua dimensao
tecnicista e prescritiva. Dentro dessa perspectiva, o objetivo da formacdo docente seria o
desenvolvimento de habilidades necessarias para que qualquer professor possa tornar-se um
“Bom Professor”, um professor abstrato ideal que garantiria o “sucesso escolar” de seus alunos

e uma boa qualifica¢do no ranking educacional.

E inegéavel que a preocupacio sobre a questdo da formacéo dos professores representa
um avanco diante do antigo mito de que as qualidades dos bons professores seriam inatas. O
professor ndo nasce com “dons” que o predestinam e o qualificam a ser um bom professor; é
preciso sim uma formagio adequada. No entanto, o que vemos é um discurso® pedagogico
hegeménico sobre a formacdo docente centrado na crenca de um saber técnico que visa
instrumentalizar o professor com a pretensdo de prescrever procedimentos e rigorosos critérios
avaliativos para serem aplicados em seu oficio. Esta concepgdo ndo apenas representa 0 modo
como se pensa a atual formacao docente, como é também predominante. O professor é formado
e avaliado em termos quantitativos com o objetivo de, supostamente, melhorar o seu
“desempenho”. Entendemos que tal discursividade pedagdgico ndo vem pensando a formacao

do professor, e sim a fabricacéo, no sentido arendtiano do termo, do “Bom Professor”.

Seria a fabricagdo do “Bom Professor” mais um produto derivado da ilusdo
(psico)psicopedagogica? Assim como Lajonquiére (2010) nos ajuda a compreender como em
nome do suposto bom desenvolvimento dA-Crianca, o discurso pedagdgico hegemonico
articula o ajuste de toda intervencdo escolar; estaria também este mesmo discurso “ajustando”
a formagdo do professor, de modo a produzir 0 “Bom Professor” e assim garantir o “sucesso”
escolar de seus alunos? Se assim for, teremos, como resultado da ilusdo (psico)pedagdgica, uma
cena educativa que trata ndo mais da relacdo entre um adulto e uma crianca, de carne e 0sso,
aqueles gue encontramos em sala de aula, mas sim de um ajuste supostamente “perfeito” entre
A-Crianga e 0 Bom Professor. Ou seja, assim como o discurso pedagdgico hegemonico acredita
ser possivel através de intervengdes escolares “perfeitas” garantir um bom desenvolvimento do
aluno, também essa mesma discursividade estaria apostando na formacao do professor como
um meio para se alcangar “O Bom Professor”. Em ambos 0S casos, subentende-se que

permanece a velha ilusdo pedagdgica de que a relacdo professor-aluno é uma relagéo simétrica

3 Discurso aqui entendido como uma discursividade, difere, portanto, do sentido que Lacan dd ao discurso em
sua teoria sobre os 4 discursos.
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e inequivoca, entre o que o professor ensina e o que o aluno aprende, e, portanto, passivel de

controle e previséo.

No entanto, a partir da psicanalise sabemos da impossibilidade de qualquer tentativa de
controlar os efeitos da acdo educativa, isto é, ndo h& nada capaz de prever e/ou garantir o sucesso
da educagdo, ao contrario, ela estard sempre fadada a “resultados insatisfatorios”. Temos,
portanto, de um lado uma formacéao docente prescritiva e técnica que busca encontrar a melhor
“receita” para se “fazer O Bom Professor”, e de outro, professores de carne e osso, diante dos

impasses de um adulto frente a uma crianca.

Apesar de Freud ndo ter se dedicado em particular a questdo da tarefa dos educadores,
podemos encontrar em sua obra muitas indicacdes a respeito da educacao que podem nos ajudar
a compreender como o autor pensava a formacao e pratica docentes. De acordo com Millot
(1987), a questdo da educacdo na obra de Freud é abordada através de uma outra perspectiva
mais geral que abarca as relagdes entre o individuo e o que ele chamou de ‘civilizagdo’. Se em
um primeiro momento, Freud depositava suas esperan¢as em uma educacao que pudesse ter um
papel decisivo na profilaxia das neuroses, propondo uma pedagogia psicanalitica, a partir do
desenvolvimento da nogao de “pulsdo de morte”, ele abandona esta ideia e separa de vez o
trabalho educativo da intervencdo psicanalitica, enfatizando a natureza particular da educacéo
e sugerindo aos educadores uma formacdo iluminada pela psicanélise, ou no melhor dos casos,

que o educador pudesse ele mesmo ser submetido a experiéncia analitica.

Em 1925, Freud faz pela primeira vez referéncia aos 3 oficios impossiveis: educar,
analisar e governar, mas €, apenas alguns anos mais tarde, em Analise Terminavel e
Interminavel (1937), que nos fornecera pistas sobre os 3 oficios e sua relagdo com o impossivel:

Quase parece como se andlise fosse a terceira daquelas profissdes
‘impossiveis’ quanto as quais de antemao se pode estar seguro de chegar a

resultados insatisfatorios. As outras duas, conhecidas ha muito mais tempo,
sdo a educacdo e o governo. (FREUD, 1937, p. 265)

Se a psicanalise aponta para a impossibilidade inerente ao ato educativo, isto &, estarmos
certos de antemao de que ndo chegaremos a resultados satisfatorios, a educagdo moderna visa
justamente o oposto: rechacar esta impossibilidade (LAJONQUIERE, 1999).

Autores como Cifali (1999), Lajonquiére (1999) e Voltolini (2002) nos contam que a
marca distintiva do discurso pedagdgico é a promoc&o e a sustentacdo de um ideal de homem,

trata-se de uma idealizacdo ndo apenas da profissdo, mas também da propria personalidade



18

suposta a um bom professor: um “‘deva-ser’ atribuido tanto aquele que ocupa o lugar de aluno

como aquele que ocupa o lugar de professor”. (VOLTOLINI, 2002, p. 270).

O que a psicanalise na interface com a educacéo pretende, como nos esclarece Voltolini
(2011), ¢ substituir este ideal educativo (como fazer “O Bom Professor”; qual a melhor
metodologia a ser aplicada; como ajustar as intervengdes escolares de modo a garantir o bom
desenvolvimento “dA Crianga”; etc.) por uma discussdo a respeito das condicGes de

possibilidade da educacéo escolar.

Em “Sobre a psicologia do colegial” (1914/2012b), Freud, por conta da comemoragéo
do jubileu da escola onde estudara, ja nos falava sobre a importante influéncia da personalidade
do professor para seus jovens alunos. O que a psicanalise tem a nos dizer € que ha algo no
acesso ao saber que se passa no lago social entre professor e aluno, algo do “estilo” do professor
que lhe escapa e que € da ordem do inconsciente. A este “estilo” que se passa na relacdo
transferencial, a psicanalise da o nome de transmissdo. Para a psicanalise existe uma diferenca
radical entre o saber e o conhecimento. Se o conhecimento tem sua origem no racional e
instrumental, como a informacdo produzida através da ciéncia, o saber é resultado de uma
operacdo do sujeito do inconsciente, é da ordem de um saber que ndo se sabe e trata da
experiéncia do sujeito do desejo com o saber inconsciente. Na escola, o ensino é condicao
necessaria para que a transmissdo ocorra, porém isso ndo quer dizer que estes dois termos sejam
sinbnimos. O que o professor transmite, para além do ensino, no laco educativo é o proprio
testemunho de sua relagdo com o saber, com o desejo e com a castracdo. A transmisséo de um

saber ndo sabido.

No entanto, essa discursividade pedagdgica hegemonica sobre a formacao docente, ao
pretender através da formagao “fabricar” o “Bom Professor” acaba por apagar o “estilo” proprio
do professor, excluindo de sua formac&o ndo apenas aquilo que é considerado “negativo” pela
pedagogia, como o conflito, a falta, os insucessos, e a propria impossibilidade inerente ao oficio,
como também o que é da ordem do desejo e do inconsciente. Assim, resta ao sujeito responder
ao impossivel de como uma impossibilidade concreta em que ndo ha nada a ser feito. Nao €
raro ouvirmos dos professores relatos sobre a sensacdo de impoténcia diante do proprio oficio:

E caminha-se na diregdo de profissionais que tem tanto medo de serem ‘maus’,

gue ndo ousam mais arriscar-se no encontro, na confrontacéo, ao risco de tirar
0 outro dali onde ele esta. (CIFALI, 1999 p. 147).
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Chegamos, entdo, a questdo que orienta este projeto: Quais os efeitos dessa concepgédo
de formacdo docente, regida predominantemente pela l6gica da fabricacdo, sobre o professor
de carne e 0ss0? Esta discursividade hegemonica sobre a formagdo docente ndo estaria, em
nome de “fabricar” o “Bom Professor”, silenciando o “estilo” do professor e com isso
esvaziando o prdprio ato educativo? Que efeitos uma formacdo essencialmente centrada na
nogdo de sujeito cartesiano e sujeito epistémico, e que deixa a margem de sua formac&o o sujeito

do inconsciente, tem sobre a transmissao e a implicacdo do professor no ato educativo?

Diversos autores das ciéncias da educacdo vém alertando para a problematica do
dominio desta formacdo essencialmente racional, tecnicista e prescritiva, dentre 0s quais
Donald Schon, Philippe Perrenoud, Bernard Charlot, Maurice Tardiff e Anténio Novoa séo
alguns de seus representantes. O que estes autores tém discutido a respeito dessa formacao
essencialmente tecnicista é que ela desconsidera a impossibilidade estrutural de se estabelecer
procedimentos padrdo para a acao educativa e, além disso, também apontam para a importancia
de se considerar a subjetividade do professor como peca central da formacdo docente: “uma
profissionalidade docente que ndo pode deixar de se construir no interior de uma pessoalidade
do professor.” (NOVOA, 2009). Denunciam ainda que em um oficio que lida com o humano,
como o educar e o analisar, em sua formacdo além dos procedimentos, métodos e
conhecimentos tedricos, é fundamental levar em conta o saber fazer do professor e a sua

subjetividade.

Justamente o que o campo de interface da psicanalise com a educacdo pretende ao
adentrar na questao da formacao docente € recolocar a no¢do de sujeito no centro da formacéo
de professores. Entretanto, a no¢do de sujeito implicita nas discussfes dos autores das ciéncias
da educacéo ndo nos parece ser a mesma da psicanalise: o sujeito da psicanalise é “um sujeito
livre, dotado de razdo, mas cuja razdo vacila no interior de si mesma” (ROUDINESCO, 2000).

E o sujeito do inconsciente, um sujeito dividido, que é um efeito da linguagem.

Esta preocupacdo com a subjetividade do professor leva uma nova proposta para dentro
do campo das teorias de formagéo docente: a formacao do professor reflexivo, que visa oferecer
ao professor uma postura e uma pratica reflexivas a respeito de si mesmo e de sua prépria
atuacdo:

A formacdo em uma pratica reflexiva (...)oferece algumas ferramentas e
estimula uma forma de sensatez, a qual consiste em abandonar as certezas, 0s

problemas definitivamente resolvidos e o0s pareceres egocéntricos.
(PERRENOUD, 2002 p. 63)
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Retomando, entdo, a nossa pergunta de pesquisa, acima mencionada, qual a concepc¢éo
de sujeito implicita na proposta de formacdo do professor reflexivo? Estaria o sujeito do

inconsciente abarcado na formacéao do professor reflexivo?

Temos, entdo, como objetivo para esta pesquisa, em primeiro lugar, promover uma
discussao a respeito dessas duas concepcdes de formacao docente: de um lado aquela que aqui
nomeio de a formacgdo do “Bom Professor”, e que compde uma discursividade hegemonica
dentro dos meios pedagdgicos sobre a formacao docente; de outro lado, a proposta de formacao
do professor reflexivo, tal como defendida por Philippe Perrenoud. De que modo essas teorias
de formagéo consideram aquilo que é da ordem de um “estilo” do professor? Quais seus pontos

de divergéncia? Ha algum ponto de convergéncia entre elas?

Pretendemos ainda verificar se ha na proposta de formacéao do professor reflexivo, como
Perrenoud a concebe, alguma articulagcdo possivel com o sujeito do inconsciente. E por fim,
traremos para a discussdo aquela que é a démarche da psicanélise ao adentrar no campo da
formacéo do professor, procurando elementos que possam ampliar o0 nosso debate a respeito da
relacdo que as duas concep¢des de formacdo, anteriormente apresentadas, estabelecem com o

saber e a transmissao.
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METODOLOGIA

Entre 1874 e 1876, uma série de artigos sobre a autoria da pintura italiana vinham sendo
assinados por um desconhecido russo, Ivan Lermolieff. Os artigos propunham um novo método
para distinguir as copias e os originais de forma segura, baseando-se no exame dos pormenores
mais negligencidveis de um quadro, tais como os I6bulos das orelhas, as unhas, as formas dos
dedos das médos e dos pes, e, assim, “devolver cada quadro a seu verdadeiro autor”
(GINZBURG, 1989). Alguns anos mais tarde se revelou que Lermolieff era o pseudonimo
usado pelo médico Giovanni Morelli. Este método ficou conhecido como método Morelliano,
ou método indiciario, e é utilizado até hoje como método de pesquisa. Trata-se de um método

de pesquisa da qual a psicandlise &, em certos aspectos, descendente.

A relacdo entre o método Morelliano e a psicanalise € estabelecida pelo proprio Freud,

em O Moises de Michelangelo:

Muito antes de eu ouvir falar em psicanalise, soube que um conhecedor de
arte russo, Ivan Lermolieff, cujos primeiros ensaios foram publicados em
alemdo entre 1874-1876, havia causado uma revolucdo nas galerias da Europa
(...). Ele chegou a isso deixando de lado a impressao geral e os grandes tracos
de uma pintura e sublinhando a importancia caracteristica de detalhes
secundarios, de pequenas coisas como o desenho das unhas, dos lébulos das
orelhas, das auréolas dos santos e outros pormenores ndo considerados, que 0
copista descuida ao imitar e que, no entanto, cada artista executa de maneira
propria. (...) Foi de grande interesse para mim, entdo, saber que por trés do
pseuddnimo russo se escondia um médico italiano chamado Morelli. (...)
Acredito que seu procedimento era bastante aparentado a técnica da
psicanélise médica. Também essa costuma adivinhar coisas secretas e ocultas
a partir de tracos menosprezados ou ndo notados, a partir da escoria — do
‘refuse’ (refugo) — da observacdo. (FREUD, 1914/2012a p. 390-391)

Né&o deixa de ser interessante, como aponta Ginzburg (1989), que este ensaio de Freud,
também foi escrito de forma andnima, em um primeiro momento, demonstrando a influéncia
de Morelli sobre ele, numa fase “anterior a descoberta da psicanalise”. Para Ginzburg, toda esta
declaracdo de Freud reserva a Morelli “um lugar especial na historia da formagao da
psicanalise.”. O que representou para Freud a leitura dos ensaios de Morelli? O proprio Freud
0 indica: “a proposta de um método interpretativo centrado sobre os residuos, sobre os dados

marginais, considerados reveladores.”. (GINZBURG, 1989 p. 149-150).
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Como ja mencionado anteriormente, foi a partir da minha escuta clinica que cheguei a
esta pesquisa e nela sigo assumindo o lugar de uma pesquisadora que ndo a abandona. Assim,
ao longo do meu percurso nesta pesquisa, sera recolhendo pistas e indicios, ou como diria Freud
0s “tracos menosprezados”, encontrados o campo: uma reportagem de uma revista de grande
circulagdo, um trecho de um caso clinico, uma fala de um professor em uma conversa cotidiana,
um debate entre um grupo de professores, um trecho de uma obra literaria em que o autor faz
referéncia clara a seu professor, etc.; pecas reunidas a partir de uma escuta clinica e que juntas
representam e me ajudam a circunscrever a discursividade predominante nos meios
pedagogicos sobre a formacdo docente e que aqui chamo, algumas vezes, de o “discurso

hegemdnico de formagdo docente”.

E também com essa mesma escuta que me debruco sobre o material bibliogréafico com
0 qual me encontro para analisar a proposta de formacéao do professor reflexivo, a partir da obra
de Perrenoud. Ndo se trata, portanto, apenas de uma investigacdo tedrica sobre o assunto de
interesse, mas também de usar a escuta clinica sobre esse material, constituindo, assim, um
método que é proprio as pesquisas psicanaliticas. Se nas pesquisas dentro do campo das ciéncias
naturais ha uma distin¢do clara e um afastamento necessario entre o pesquisador e 0 seu objeto
de pesquisa, em psicanalise sabemos que tal propdsito ndo apenas néo é possivel, como também
ndo o é desejavel. Utilizar a escuta clinica como parte do método de pesquisa exige do

pesquisador gue se deixe nela uma parte de sua propria carne.

Desde o inicio desta pesquisa, tive uma grande preocupacdo em manter um olhar
cuidadoso e ético para poder dialogar com um campo de conhecimento que, originalmente, ndo
é 0 meu. Este cuidado precisa ser redobrado especialmente quando nosso objeto de pesquisa
“esta na moda”, como ¢ o caso da formagao de professores, e inserido em qualquer discurso
referente a educacdo. Assim, parafraseando Novoa (1999), ha um excesso de discursos que nao

desejamos transformar em uma pobreza de reflex&o.

Partimos entdo, inicialmente de uma investigacdo bibliografica acerca dos
conhecimentos relativos ao campo da formacao docente, atraves da contribuicdo de autores das
ciéncias da educacéo, procurando tracar um breve contexto no qual esta inserida a centralidade
que a formacdo docente vem ocupando na agenda pedagdgica. Em seguida, apresento uma
reportagem sobre a formacdo docente, publicada na Revista The Economist, que parece
representar a concepcdo de formacgdo que esta na base da discursividade predominante nas
discussdes pedagbgicas a respeito da formagdo de professores. Analisamos a reportagem
relacionando-a a concepcdo de “fabricacdo” em Hanna Arendt, com o intuito de ajudar na
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compreensdo do reducionismo do conceito de formacdo observado dentro da concepgéo
predominante de formagdo docente, que aqui nomeamos de a formagdo do “Bom Professor”,
bem como, o lugar sintomatico que ela reserva ao professor. Assim esta composto o Capitulo
1 desta dissertacdo, intitulado “COMO A PEDAGOGIA PENSA A FORMACAO
DOCENTE”. Apoiam-me nesta discussdo os autores: Antdnio Novoa, Tardif & Lessard,
Bernard Charlot, Rinaldo Voltolini e José Sérgio de Fonseca Carvalho.

Iniciamos o Capitulo 2, “O PROFESSOR REFLEXIVO: EXPLICA OU IMPLICA
O SUJEITO?”, delimitando o conceito, introduzido por Donald Schoén, de profissional
reflexivo. Na sequéncia, a partir da obra A pratica reflexiva no oficio do professor:
profissionalizacdo e razdo pedagbgica, de Philippe Perrenoud, discutimos como o autor
concebe a formacao do professor reflexivo, quais 0s objetivos dessa formacao e de que modo
ela se diferencia da concepcdo de formacdo apresentada no capitulo anterior. Mais adiante,
apresentamos como Perrenoud, aproximando-se da psicandlise, leva para dentro da formacao
do professor reflexivo, a démarche clinica, colocando, assim, a subjetividade do professor no
centro de sua formacdo. Por fim, analisamos qual a nogédo de sujeito implicita na concepcéo de
formacao do professor reflexivo, procurando nela alguma possivel articulagdo com a nogdo de
sujeito do inconsciente, tal como inaugurada por Freud e conceitualizada por Lacan. Neste
capitulo, além de Philippe Perrenoud, também nos ajudam em nossa andlise: Mireille Cifali,

Maria Cristina Kupfer, Rinaldo Voltolini e Jorge Larrosa.

Se a psicanalise, diferentemente da pedagogia, ndo tem nada a propor para a formacéo
do professor, isso ndo significa que ela ndo tenha nada a dizer. E através de uma démarche
especifica que a psicanalise pode ter alguma contribuicdo possivel para o campo da formacao
do professor. E é essa démarche da psicanalise que vamos desenhando no Capitulo 3, “A
PSICANALISE IMPLICA O PROFESSOR EM SUA FORMACAO”. Comegamos nossa
tarefa a partir da discussdo do conceito de “transmissao”, segundo a perspectiva psicanalitica,
para através dele demonstrar a importancia do “estilo” do professor em sua implicagdo com o
ato educativo. Em seguida, recorremos a Freud para compreender do que se trata o impossivel
estrutural de toda educacéo, tal como o autor nos indicava ja em 1937, e mostramos como esse
impossivel é vivido atualmente pelos professores no registro da impoténcia. Junto com Mireille
Cifali apostamos na via da ética como uma forma de lidar com o impossivel estrutural do oficio
do professor, e como uma saida da impoténcia vivida por ele. Levamos entdo nossa discussao
por esse caminho, e baseando-nos na obra de Francis Imbert, A questdo da ética no campo

educativo, procuramos discutir de que modo as duas concepgdes de formagéo apresentadas nos
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capitulos anteriores se posicionam frente @ moral pedagogica e a ética do sujeito. Por fim, e
COMO um passo a mais nesta pesquisa, proponho buscar pistas na discursividade pedagdgica
hegeménica sobre a formacao docente do lugar que o saber ocupa para, a partir da teoria dos 4
discursos de Lacan, indicar como a experiéncia analitica pode nos apontar para uma outra
possibilidade de relacdo com o saber. Além de Mireille Cifali e Francis Imbert, ja mencionados,

também nos ajudardo nessa empreitada os autores: Rinaldo Voltolini e Leandro de Lajonquiere.
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CAPITULO 1

A PEDAGOGIA PENSA A FORMACAO DOCENTE

“Se for comprovado o divorcio entre o
conhecimento (...) e 0 pensamento, entdo passariamos a ser,
sem duvida, escravos indefesos, ndo tanto de nossas
maquinas quanto de nosso conhecimento técnico, criaturas
desprovidas de pensamento a mercé de qualquer engenhoca
tecnicamente possivel, por mais mortifera que seja.”.

(ARENDT, 2017, p. 04)

1.1 A centralidade da formacdo docente na contemporaneidade: razbes pedagogicas,

econdmicas e politicas

O ensino escolar representa ha quase trés séculos o principal meio de socializacdo e
formag&o nas sociedades modernas. Apesar da docéncia ser uma das mais antigas ocupagoes,
que remonta a Grécia Antiga, a atuacdo do professor contemporaneo deve ser pensada sob
perspectivas muito diferentes daquelas dos gregos de Platdo. N&o € possivel pensar na formacéo
do professor sem considerar as transformacfes econdmicas, sociais e culturais que vém

afetando as instituicGes educacionais e, portanto, o oficio do professor nos Gltimos anos.

O século XX representou, do ponto de vista quantitativo e qualitativo, um significativo
avanco no campo educacional. Até a década de 50, a funcéo da escola primaria era basicamente
transmitir conhecimentos e valores elementares que deveriam ser compartilhados entre todos
para a construgdo da nag¢do, tinha, portanto, uma funcao “civilizatéria”. As obras de Tardiff &
Lessard (2008) e de Charlot (2013) nos ajudam a compreender uma importante mudanca que
ocorre, a partir da década de 60, na qual a escola passa a ser pensada dentro de uma logica
socioecondémica. As novas politicas educacionais colocam a educacdo a servico do
desenvolvimento econémico da nagdo. De um lado, a ampliagdo dos anos de escolaridade
obrigatoria possibilita a formacdo de uma méo de obra mais qualificada para 0 mercado de
trabalho. Ao mesmo tempo, a democratiza¢do do acesso ao ensino basico e superior promove
a esperanca, em especial nas classes populares, de ocupar novas posi¢des sociais. A educacao
escolar, portanto, adquire um papel fundamental tanto na inser¢do profissional como na

possibilidade de ascenséo social dos alunos.

Segundo Charlot (2005, 2013), a abertura do ensino para novas classes sociais somada

ao vinculo, cada vez mais estreito, entre o nivel de escolariza¢do do individuo e seu nivel de
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insercdo profissional, e a exigéncia dos pais e do poder publico de um sucesso escolar para
todos os alunos, trazem para dentro da instituicdo escolar algumas contradigdes que
desestabilizam a funcdo docente. A escola passa a ser espaco de concorréncia entre as criangas
que precisam ter um desempenho escolar melhor que os demais alunos para conquistar as
melhores oportunidades profissionais e ocupar as posi¢0es sociais mais prestigiadas. Assim, 0
sucesso ou fracasso escolar do aluno deixa de ser apenas um problema pedagdgico e comeca a
ser visto como um problema que pode afetar o desenvolvimento profissional e social daquele

individuo, tornando, assim, a relacdo entre alunos, pais, escola e professores mais tensa.

Além disso, 0 aumento do nimero de estudantes que passam a ter acesso ao ensino
basico e superior traz para dentro da sala de aula um novo desafio aos professores: a
heterogeneidade dos estudantes (ZABALZA, 2004; CHARLOT, 2005, 2013). Os professores
se veem diante de alunos com diferentes condigdes sociais, culturais e econémicas, capacidade

intelectual, preparagéo académica, motivagéo e expectativas com relagdo aos estudos, etc.

Charlot destaca, ainda, a mudanca que ocorre na relacdo entre a escola e o saber.
Segundo o autor, estes novos alunos que chegam a escola trazem comportamentos, atitudes e
relacBes com o sistema de ensino, que colocam em questdo a tradicdo e até a prépria funcédo
escolar. Os alunos ndo vao mais a escola em busca de conhecimento, ou da construcdo de um
saber, mas visam, através da escola, garantir seu futuro no mercado de trabalho:

A novidade é que um nimero crescente de alunos, particularmente nos meios
populares, vao a escola somente para ter um bom emprego no futuro, estando
a idéia de escola desvinculada da aquisicéo do saber. (...) Em outras palavras,

0 uso do saber desapareceu entdo completamente, ndo ha mais sendo o valor
de troca do diploma no mercado de trabalho. (CHARLOT, 2005, p. 83)

Ainda segundo Charlot (2013), a partir da década de 80, somam-se a todas estas
transformacdes dos anos 60 e 70 pelas quais a escola passou, importantes mudancas sociais
decorrentes da ldgica neoliberal. Diante de uma crise que coloca em risco a rentabilidade do
capital é preciso uma reestruturacdo no modo de producdo que deve seguir as logicas de
qualidade, eficécia e diversificagdo, com o objetivo de garantir produtos mais atraentes e, assim,
com o auxilio das novas tecnologias, proporcionar a0 mesmo tempo o0 aumento da escala de
producdo, a diversificacdo de produtos e uma economia mais produtiva. A logica da eficécia e
qualidade exige uma sociedade que esteja em constante transi¢do, a chamada sociedade do
conhecimento, ou Knowledge Society, que é marcada pelo uso intensivo e competitivo dos

conhecimentos e pela revolucdo tecnoldgica, isto €, pela rapida velocidade entre a aquisicédo de
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um conhecimento e sua aplicacao tecnoldgica. Na sociedade do conhecimento, a informacéo,
regida pelo mercado financeiro, prevalece sobre o proprio conhecimento. Assim, se até entdo o
conhecimento era considerado como algo estavel e proprio da escola, em nossa sociedade
contemporanea, o0 conhecimento ndo é tido como algo permanente tampouco € patriménio da
instituicdo escolar (CHAUI, 2003; ZABALZA, 2004; CHARLOT, 2005, 2013; TARDIF &
LESSARD, 2008).

Conforme os principios da ideologia neoliberal, a “lei de mercado” ¢ o melhor meio
para se alcancar a eficacia e a qualidade desejadas. Assim, 0s governos, pressionados por
contextos econémicos, passam a considerar a educagéo escolar como um investimento que deve
ser rentavel, levando a racionalizacdo das organizacGes escolares e enxugamentos dos
orcamentos. Multiplicam-se as privatizacdes do ensino (fundamental, médio ou superior) o que
acarreta, de modo geral, em uma reducéo na atuacdo do Estado sobre a educagdo (CHAUI,
2003; TARDIF & LESSARD, 2008; CHARLOT, 2013):

Este (o Estado) ndo desiste do seu objetivo, que continua sendo o
desenvolvimento, mas ele renuncia a agdo econdmica direta e se dedica a
regulacdo das normas fundamentais e a manutencdo dos equilibrios sociais
basicos: o Estado Regulador substitui o Estado Desenvolvimentista. Essa

mudanca do Estado n&o pode deixar de incidir sobre a escola, seja ela pablica
ou particular. (CHARLQOT, 2013, p. 44)

Segundo Tardif & Lessard (2008), a organizacdo da escola tem sido concebida, tanto
em sua forma quanto em seu conteudo, estritamente relacionada aos modelos organizacionais
do trabalho produtivo. Dessa forma, vemos a escola e o ensino serem invadidos por controles
burocraticos e prescritivos caracteristicos dos modelos de gestdo e de execucéo de trabalho das
organizagOes econémicas e do contexto industrial. O problema, conforme os autores, é pensar
o trabalho docente dentro da mesma logica que domina o trabalho, reduzindo, assim, toda a
subjetividade humana a categoria de objeto. Tardif & Lessard (2008) nos lembram que a
presenca de um “objeto humano” modifica profundamente a propria natureza do trabalho e a
atividade do trabalhador. A interacdo humana leva para a relacdo com o objeto de trabalho
questdes inerentes a toda relacdo que estabelecemos com o outro, como a afetividade, a ética e
0 poder, e que vao muito além da transformacdo objetiva, técnica e instrumental do préprio
trabalho. Nao podemos nos esquecer que a docéncia é, antes de tudo, uma atividade das relacdes

humanas: “ensinar ¢ trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos.”

(p. 31).
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As normas e o0s padrdes que passam a reger as organizagdes escolares sdo inteiramente
alheios ao conhecimento e & formacédo intelectual. Charlot (2005) ressalta que a logica da
administracdo ndo é a mesma da educacéo e do ensino:

Gerir € prever, organizar, racionalizar, categorizar, submeter a critérios
homogéneos. O ideal da geréncia é o da perfeita transparéncia e do total
dominio. Ora, por sua natureza, o ato de ensino implica em uma outra logica:
0 professor ndo pode gerir racionalmente um ato cujo sucesso depende da

mobilizacdo pessoal do aluno, mobilizagdo cujas forcas sdo sempre um tanto
obscuras. (p. 78)

Tardif & Lessard (2008) apontam para o lugar fundamental que os agentes escolares
ocupam nas sociedades modernas avancadas. Os autores baseiam-se em dados sobre a educacao
apresentados pela OCDE em 1996 e 2002 segundo o0s quais 0s agentes escolares do ensino
primario e secundario representam em média 5,5% de toda a populagdo ativa e que 0s paises
membros da OCDE destinam em média 4% de seu PIB ao ensino primario e secundario e 8,3%

de seus gastos publicos para essas mesmas categorias de ensino:

... € evidente que o impacto do ensino sobre a sociedade ndo se limita a
variaveis econdmicas, na medida em que a escolarizagdo esta mais do que
nunca no coragdo do processo de renovagédo das funcdes sociotécnicas, como
também da distribuicdo e a partilha dos conhecimentos e competéncias entre
0s membros da sociedade. A importancia econdmica do ensino caminha a
par de sua centralidade politica e cultural. (p. 23. Grifos meus.).

Todas estas transformacgdes econdmicas e sociais pelas quais a escola vem passando
desde a década de 60, nos ajudam a compreender e delimitar o novo contexto no qual estéo
inseridos os professores no mundo contemporaneo. Uma vez que os resultados escolares dos
alunos ganham uma importancia ndo apenas para o futuro deles, como também para o
desenvolvimento do Estado, os professores, devido a sua funcdo e competéncia, adquirem um
novo status de importancia social, assim como, viram alvo de novas pressoes sociais. Deste
modo, o tema da formacdo de professores ganha as atengdes e passa a ser destaque nao apenas
dentro do discurso cientifico pedagdgico, com o aumento significativo de pesquisas em torno
desta tematica, como também dentro dos meios politicos, através das principais organizacoes
mundiais (tais como OCDE, Unesco, Unido Europeia etc.), levando seus paises membros a
promover e investir em politicas e reformas que visam a formacdo docente (TARDIF &
LESSARD, 2008; SAVIANI, 2011; CHARLOT, 2013).
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Segundo Novoa (1999), muitos dos especialistas em educacdo (geralmente grupos
privados) se interessam pela formagdo dos professores pois encontram neste campo a
oportunidade de um grande negocio. Devido a seu nimero e sua importancia, bem como a
prépria maneira como a educacéo e a formacao docente é pensada pelas principais organizagdoes
econdémicas mundiais (OCDE, FMI, Banco Mundial, OMC, Unesco), desenvolve-se um

verdadeiro “mercado da formacao docente™:

Na Europa, os 4 milhdes de professores constituem um ‘mercado’ altamente
cobicado. N&o espanta, por isso, que a coberto dos mais diversos argumentos
(racionalizacdo, eficacia, flexibilidade, exceléncia, etc.) se esteja,
simultaneamente, a desmantelar as escolas superiores e universitarias de
formacdo de professores e a tentar colocar sob ‘gestdo privada’ a oferta de
formacéo dos centros de professores. (NOVOA, 1999, p. 5).

Do ponto de vista politico, os trabalhos de Névoa (1999, 2009), Zabalza (2004), Tardif
& Lessard (2008) e Saviani (2011) nos ajudam a compreender a relacdo entre a
profissionalizacdo docente e a formacdo docente. Conforme o 0s autores, a partir do momento
em que a docéncia passa a ser entendida como uma atividade profissional complexa que requer
uma formacdo especifica, vemos surgir uma série de proposi¢des que buscam melhorar a
formacgé@o dos professores e a atividade docente, como um meio de valorizar a profisséo,

recuperar o prestigio social e adquirir uma certa “autonomia profissional”:

Com efeito, por um lado o entendimento de que o trabalho docente é
condicionado pela formagdo resulta uma evidéncia l6gica, assumindo o
carater consensual do enunciado de que uma boa formacao se constitui como
premissa necessaria para o desenvolvimento de um trabalho docente
qualitativamente satisfatorio. Inversamente é também consensual que uma
formacédo precéria tende a repercutir negativamente na qualidade do trabalho
docente. (SAVIANI, 2011, p. 17)

Tardif & Lessard (2008), no entanto, alertam que apesar das proposicdes que tem sido
feitas em direcdo a profissionalizacdo da atividade docente, a prépria estruturacdo das
organizacgOes escolares e do trabalho dos professores acabam levando a uma proletarizagdo do
trabalho docente, ou, a0 menos, a uma “transformacao de grupos de professores em equipes de
executivos que nao tem nenhum vinculo com as decisdes que os afetam.” (p. 27). Os autores
defendem ser necessario relacionar a questdao da profissionalizacdo a questdo mais ampla do

trabalho docente e dos modelos que regem a propria organizacgao escolar.
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Procuramos até aqui, de forma suscinta, desenhar o cenario no qual se encontra
atualmente a formacéo docente, levando em consideragdo suas razdes pedagogicas, econdémicas
e politicas, bem como as contradi¢des que estdo em jogo quando abordamos o tema da formacéo
de professores. Entendemos que ¢ preciso estar atento sobre a forma como a “centralidade do
papel do professor e sua formagdo” vem ganhando terreno nas discussdes a respeito da
educacdo. Mas o que nos interessa para este trabalho é, acima de tudo, compreender aquilo que
Voltolini (2018), em sua obra “Psicandlise e formagado de professores: antiforma¢do docente”,
chama de “o lugar sintomatico” que a formagdo docente ocupa no cenario educativo

contemporaneo, o pathos que a constitui.

O autor nos indica que uma primeira marca estrutural na formacéo docente € o controle
pelo Estado, tanto administrativo quanto ideoldgico. Esta marca surge a partir do momento em
que o Estado, em substituicdo ao papel que a Igreja tinha até entdo, entende que é preciso se
ocupar e tutelar o ensino para planejar o progresso da sociedade.

Ainda segundo Voltolini (2018), o segundo traco desta formacéo que faz sintoma é o da
heteronomia formativa. Isto quer dizer que a formacdo é concebida e planejada nao pelos
préprios professores, mas por profissionais vindos de outras areas, 0s especialistas, ou ainda
pelo Estado. Estes “especialistas” sdo entendidos como aqueles que compdem o saber
necessario a formacdo do professor. Surgem, entdo, diversas propostas de formacao baseadas a
partir do delineamento das competéncias necessarias para que o professor possa, supostamente,
desempenhar bem o seu papel. Essa falta de autonomia em sua formacao, conforme o autor,

contribui para o declinio de prestigio social do professor.

No entanto, destaca o autor, a maior transformacdo na imagem contemporéanea do
professor esta relacionada com uma mudancga em torno da questdo do fracasso escolar. Como
dissemos anteriormente, o fracasso escolar dos alunos deixa de ser apenas um problema
pedagdgico e passa a ser visto como uma questao importante que pode afetar o desenvolvimento
profissional e social do aluno. Assim, se antes, a preocupacdo em torno do “fracasso escolar”
estava centrada na figura do aluno e de suas dificuldades de aprendizagem, atualmente ha um
deslocamento da atencéo para a figura do professor, que visto como mal formado ou formado

de maneira insuficiente, acaba sendo responsabilizado pelo fracasso escolar de seus alunos:

A concepcdo de que o fracasso do aluno que ndo aprende se devia a questdes
idiossincraticas desse aluno, seu estado psicologico, neuroldgico, familiar, etc.
foi substituida hegemonicamente pela concepcdo de que se o aluno nédo
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aprende é porque o professor e a escola ndo evidaram todos os esforcos
necessarios. (VOLTOLINI, 2018, p. 49)

Assim, de acordo com o autor, a formagdo docente tem sido concebida de modo a
reparar esta formagao “falha”, uma formagdo que seria reparatoria ao inves de emancipatoria.
E, portanto, pela via da culpabilizacdo do professor em torno do “fracasso escolar” de seus
alunos que a formacdo docente passa a ocupar um lugar de destaque na agenda pedagogica. A
formacdo dos professores €, portanto, concebida a partir de uma crenca de que se o professor

estiver bem formado, sera capaz de resolver o problema do “fracasso escolar” de seus alunos.

Se por um lado, gestores pedagdgicos, o Estado e a prdpria sociedade transferem a
responsabilidade em torno do “fracasso escolar” para a figura do professor, de outro lado, e a
partir de tal responsabilizacdo do professor, Voltolini (2018) aponta para o surgimento do que
ele chama de “perversdo da demanda” na formacao docente. Nesta perspectiva, o professor,
responsavel pelo “fracasso” de seus alunos, transfere ao Estado a responsabilidade por sua
formagéo: “pede-se 0 que nédo se quer, mesmo sabendo que se precisa, mas para que 0 outro
ofereca algo que ndo serd muito bem recebido porque o que se quer, de verdade, o outro

realmente nao pode oferecer.” (p. 50).

Por fim, ainda em sua andlise sobre o pathos da formacdo docente nos dias atuais, 0
autor nos adverte para o “lugar de proletario” que vem sido atribuido ao professor em razéo de
todo este contexto historico que marcou sua profissionalizacdo e também sua formacao. Iremos
discutir mais a frente, ainda neste capitulo, o que Voltolini (2018) pretende ao nos indicar este
“lugar de proletario” reservado ao professor, bem como as consequéncias disso para 0 mesmo,
no entanto, cabe aqui dizer que o essencial da proletarizacdo do professor reside na ideia de
como o professor foi, aos poucos, sendo desapropriado de seu saber por essa discursividade

pedagdgica hegemdonica sobre a formagdo docente.

1.2 Pedagogia e formacio docente: a fabricacido do “Bom Professor”.

No Brasil, Azanha ja em 2004 nos indicava sobre como as discussdes a respeito da
formacao docente estavam caminhando na dire¢cdo da necessidade de uma “politica nacional de
formacao dos professores”, fato este que se confirmou em 2018 com a entrega do MEC ao
Conselho Nacional de Educagdo, de uma Base Nacional Comum para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica.
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O que o autor nos aponta é como essas discussdes sobre formacdo docente tém sido
construidas a partir do delineamento de um perfil profissional desses professores através de um
“arrolamento de competéncias cognitivas e docentes que deveriam ser desenvolvidas pelos
cursos formadores.”. O autor destaca que estas discussGes captam duas tendéncias sempre
presentes no tema da formagéo de professores: “o vezo centralizador das normas gerais € a
fixacdo na figura individual do professor.” (AZANHA, 2004, p. 369).

Sobre a primeira tendéncia, o autor adverte que, em um pais com grandes diferencas
econdmicas, sociais e politicas, como o Brasil, uma politica nacional de formacdo de
professores deveria apenas indicar rumos, como ja feito pela propria LDB, caso contrario corre-
se o risco de levar “a formulag¢do de um modelo abstrato inviavel na ampla variedade da situagao

nacional.” (Ibid., p. 369).

Para ele, no entanto, a segunda tendéncia constitui-se como a mais grave nas propostas
de bases tedricas da formacdo docente, que visam focalizar a figura individual do professor,
dotado de determinadas qualidades, como sendo um ideal de formacdo: “tracar o perfil
profissional do professor, detentor de determinadas competéncias cognitivas e docentes, € um
exercicio pedag6gico para esbogar um ‘retrato imaginado’ do que seria o professor universal.”.

(Ibid., p. 372).

Neste sentido, concordamos com Azanha (2004) ao localizar que as discussdes atuais
sobre a formagé&o docente se aproximam da concepcao apresentada por Coménio (1657) em sua
famosa obra “Didéatica Magna”, segundo a qual “o bom professor seria aquele capaz de
dominar a arte de ensinar tudo a todos”. Coménio, pai da pedagogia moderna, almejava a
transposicéo da concepcao baconiana de método cientifico para a educacdo, no qual, através de

um método de ensino, seria possivel codificar a arte de ensinar em um conjunto de prescrigdes.

Foi, entdo, procurando cientificizar-se, que a pedagogia, desde Coménio, e ainda nos
dias atuais, tornou-se essencialmente prescritiva. Por esta forma peculiar de apropriagdo dos
saberes cientificos pela pedagogia, Voltolini (2018), propde pensarmos o funcionamento da
pedagogia enquanto dispositivo, no sentido foucaultiano do termo, ou seja, uma pedagogia que
visa construir um conjunto de saberes e estratégias destinados a exercer um controle sobre a
cena educativa. Desta forma, o interesse da pedagogia por seu sujeito estaria apenas naquilo

que ela pode operar sobre ele.

E, portanto, na esteira dessa cientificizacéo, que o debate pedagdgico sobre a formagéo

docente tem se centrado, isto €, apoiado na crenca de um saber técnico que visa instrumentalizar
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o0 professor com a pretenséo de prescrever procedimentos e rigorosos critérios avaliativos para

serem aplicados em seu oficio.

**k*k

Em junho de 2016, a tradicional revista britanica The Economist* traz & tona uma
reportagem dedicada ao tema da formacéo dos professores, cujo titulo, curiosamente sem ponto
de interrogacdo ao final, é: “How to make a good teacher® (ver fig. 1). Esta reportagem,
destaque de capa em uma revista especializada da area de economia, chama a atencdo nao
apenas por ser representativa de como as discussdes a respeito da formacdo docente vem
despertando o interesse de determinados grupos econémicos, como também por ser exemplar

do modo como esta formacdo vem sendo pensada e discutida nos meios pedagdgicos.

A discussdo levantada por esta reportagem baseia-se em torno de como a formacéo
docente poderia transformar os “professores médios” em “Otimos ”’, uma vez que, conforme a
matéria, os “professores ruins” saem do sistema educacional naturalmente: “a ideia de
melhorar o professor médio pode revolucionar toda a profissio”® (THE ECONOMIST, 2016
sem numeragdo.). Em seu conteudo é possivel encontrar ainda algumas “receitas” de como os
professores “precisam aprender a preparar as mentes dos jovens para receber o

conhecimento” (1bid.).

A reportagem segue, entdo, delineando determinadas caracteristicas que definiriam o
“Bom Professor”, tais como: “estabelece metas claras, aplica altos padroes de comportamento
e gerencia o tempo da ligdo com sabedoria” (Ibid.). Compreendido desta forma, o objetivo,
segundo tal concepcdo de formagdo docente, passa a ser criar instrumentos que possam
supostamente garantir que qualquer professor tenha condic@es, através de sua formacéo, de se

tornar o “Bom Professor”:

A premissa de que a capacidade de ensinar é algo que vocé tem ou ndo esta
equivocada. Uma nova geracdo de formadores de professores esta fundando
uma rigorosa ciéncia da pedagogia. O objetivo é fazer com que os professores
comuns sejam 6timos, da mesma forma que os treinadores esportivos ajudam
os atletas de todas as habilidades a dar o melhor de si. Feito corretamente, isso

4 THE ECONOMIST. How to make a good teacher. Edigdo de 11 de junho de 2016. Londres, 2016.
5 “como fazer um bom professor” — traducéo e grifos nossos.
6 Tradug3o livre.
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revolucionara as escolas e mudara vidas’. (THE ECONOMIST, 2016, sem
numeragéo)

A reportagem ilustra bem como a formacédo dos professores é pensada por esse discurso
pedagogico hegemonico, entendido aqui como uma discursividade predominante dentro dos
meios pedagdgicos a respeito da formacdo docente. H4 um esvaziamento do conceito de
formacdo, que passa a ser compreendido apenas em sua dimensdo instrumental, técnica e
prescritiva. O professor é formado e avaliado em termos quantitativos, com o objetivo de
supostamente melhorar o seu “desempenho”. Trata-se de uma concepgdo que visa O
desenvolvimento de habilidades ou competéncias necessarias para que o professor possa atingir
o ideal do “Bom Professor”, e assim garantir o “sucesso escolar” de seus alunos e,
consequentemente, uma boa qualificacdo no ranking educacional. Esta concepgdo néo apenas

representa 0 modo como se pensa a atual formacao docente, como é também predominante.

Dentro desta perspectiva de formacéo, creio que seja possivel afirmar que o objetivo do
discurso pedagdgico hegemdnico ndo tem sido pensar a formacdo do professor, e sim a sua
formatacéo, ou para sermos fiéis ao pensamento de Hannah Arendt, a sua fabricag&o.

Segundo Arendt (2005, 2017), a fabricacdo, a obra do homo faber, é uma das trés
atividades humanas fundamentais da vita activa, sendo as outras duas: o trabalho e a acdo. A
fabricacdo consiste no processo em que o homem, através de suas préprias maos, viola e
transforma a natureza para construir tudo aquilo que se constitui como o artificio humano. Sua
obra garantiria ao homem objetividade e durabilidade no mundo, ultrapassando com isso, 0 seu
proprio carater mortal, instavel e imprevisivel. E caracteristica do processo de fabricacéo ter
nédo apenas um comeco definido, como também um fim definido e previsivel. E assim, o0 homo
faber cria o seu proprio mundo, comportando-se como senhor e mestre de toda a Terra, “ndo
apenas porque se estabeleceu como o mestre de toda a natureza, mas também porque é senhor
de si e do que faz.” (ARENDT, 2005, p. 186).

O processo de fabricacdo é determinado pelas as categorias dos meios e do fim, segundo
as quais “tudo ¢ julgado em termos de adequagao e serventia [usefulness] em relagdo ao fim
desejado, e a nada mais.” (ARENDT, 2017, p. 190). Eis a filosofia do homo faber: o

utilitarismo.

" Traducéo livre.
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O que pretendemos ao afirmar que essa discursividade pedagogica hegemonica concebe

a formacdo docente dentro da logica da fabricagdo, tal como conceitualizada por Arendt, é
destacar o seu carater instrumental:

A experiéncia mais fundamental que temos da instrumentalidade surge do

processo de fabricacdo. Aqui é realmente verdade que o fim justifica os meios;

ele faz mais, ele os produz e os organiza. (...) Por conseguinte, tudo e todos

sdo julgados aqui em termos de adequacéo e de utilidade para o produto final
desejado, e nada mais. (ARENDT, 2005, p. 187)

Ja no titulo da reportagem “How to make a good teacher” encontramos indicios acerca
da pretensao utilitaria presente nas entrelinhas dessa discursividade ao fazer uso do verbo “to
make”, cuja tradugdo seria “fazer, criar”, para abordar a formagao do professor. Dentro dessa
perspectiva, podemos dizer que o “Bom Professor”, figura ideal e abstrata, seria o produto final
esperado e desejado nessa concepgédo de formacdo docente e que supostamente seria capaz de
controlar toda a intervencao escolar e, assim, garantir o bom desenvolvimento da crianca e o

“sucesso” escolar de seus alunos.

Vejamos como as caracteristicas descritas nos paragrafos anteriores acerca de como o
discurso pedagdgico hegemonico concebe a formacdo do professor encontram-se representadas

na imagem escolhida para ilustrar a capa da reportagem (ver fig. 1).

Fig. 1 — Capa da Revista THE ECONOMIST (edicao de junho/2016)

Jeremy Corbyn, accidental Brexiteer
The South Korea:no place for working women

Economist Rt s

Speech therapy for central bankers
1T Goodbye to the Greatest

How to make a
good» teacher

Jf«
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O primeiro elemento que nos chama a atencdo € a escolha de um verbo vinculado
diretamente a “fabricacdo” de objetos para referir-se a formacdo do professor e que aparece
como destaque no titulo: “Como fazer um professor”. A seguir, observamos na ilustragdo uma
imagem em destaque, um tubo de ensaio, que parece ilustrar bem a nossa hipo6tese de como a
instrumentalizacdo e a cientificizacdo formam a base desse tipo de concepcéo de formacéo
professor, tal como discutimos anteriormente. Por fim, um outro elemento parece representar a
crenga numa correspondéncia biunivoca entre o que o “Bom Professor” ensina e o que aluno
aprende, retratado na imagem pelo desenho de uma “estrela”® no canto inferior, supostamente
dado pelo professor ao desenho do aluno, juntamente com a avaliacdo da producdo do aluno
“10/710”. Afinal, seguindo a logica desta concepc¢do de formacgado, o “Bom professor” ¢ aquele

que garante o “aluno nota 10”.

Novamente recorreremos a Arendt para nos ajudar a analisar quais os efeitos dessa
concepcao de formagao que visa fabricar o “Bom Professor” sobre o professor de carne e 0sso.
Nossa hipdtese é de que uma formagdo docente centrada na I6gica instrumental e utilitaria da
fabricacdo, que tem por objetivo “‘fazer com que os professores comuns sejam otimos” (The
Economist, 2017), e assim, supostamente, garantir o maximo de aprendizado do aluno, corre 0
risco de substituir o professor de carne e 0sso do ato educativo, esse “alguém” singular, portador
de um saber e de uma historia, por um “algo”, nomeado aqui de o “Bom Professor”, uma
imagem idealizada e abstrata, como dito anteriormente:

Ao agir e ao falar, os homens mostram quem sdo, revelam ativamente suas
identidades pessoais Unicas, e assim fazem seu aparecimento no mundo
humano (...). Essa revelag¢do de ‘quem’, em contraposi¢do a ‘o qué’ alguém é
—o0s dons, qualidades, talentos e defeitos que se podem exibir ou ocultar -, esta
implicita em tudo o que esse alguém diz ou faz. S6 no completo siléncio e na
total passividade pode alguém ocultar quem é, mas seu desvelamento quase

nunca pode ser alcangado como um propdsito deliberado... (ARENDT, 2017,
p. 222)

Entendemos assim que uma formacdo docente, quando pensada dentro da logica da

fabricacdo, esvaziaria a agdo e o discurso do professor, desprezando tudo o que é da ordem de

8 E comum os professores da Educacio Infantil utilizarem uma estrela, através de um adesivo, um carimbo ou
de um desenho, quando querem elogiar a produgdo do aluno, ou quando ela é acima do esperado.
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um “estilo” do professor e de uma transmissdo®. Sem o desvelamento do agente no ato, nos
lembra Arendt (2017), “a agdo perde seu carater especifico e torna-se um feito como outro
qualquer. Na verdade, passa a ser apenas um meio de atingir um fim, tal como a fabricacao é
um meio de produzir um objeto.” (p. 223). E através dessa substituicdo do professor de seu
lugar de agente no ato educativo, que o discurso pedagdgico de formagdo docente hegemonico
vai, aos poucos, retirando o professor-sujeito da propria sala de aula.

Somos lembrados por Carvalho (2017) acerca do risco que toda experiéncia escolar

corre ao ser colocada na l6gica econémico-utilitarista:

E claro que ndo se pretende que um sistema educacional se desvincule das
necessidades da vida ou da capacidade humana de fabricar instrumentos Gteis.
(...) Mas, cabe-lhes, igualmente a criacdo de vinculos de pertencimento e de
amor ao mundo, o que ndo significa a aceitagdo acritica de sua ordem, mas a
responsabilidade politica de nele vir a se inserir como agente e ndo
simplesmente de usufruir dele como consumidor. (...) para que a serventia
(usefulness) das coisas ndo tome o lugar do significado (meaningfulness)
das a¢Ges humanas. (p. 29. Grifos meus.).

Em A crise na educacdo, Hannah Arendt (2014) aponta para o duplo compromisso do
educador: de um lado, amar o mundo a ponto de se responsabilizar por ele, e de outro amar as
criancas de modo a ndo abandonéa-las e com isso dar a elas a oportunidade de iniciar alguma

coisa nova e imprevista por nés e, assim, renovar 0 mundo comum.

E através de seus atos e de seu discurso que o professor, representante do mundo dos
adultos, revela as criangas o0 seu compromisso com a hatalidade e com o mundo, acolhendo os
novos e iniciando-os em nossa heranga simbolica comum e publica. A educacdo, no entanto,
ndo deve ser confundida com a fabricacdo de individuos uma vez que a tarefa do professor
“implica a interagd@o com uma pluralidade de sujeitos singulares cujas respostas a nossos atos e
palavras sdo da ordem do imprevisivel.” (CARVALHO, 2017, p. 106). E, justamente, ao aceitar
e acolher esta pluralidade de sujeitos Unicos, o professor assegura as criangas a possibilidade
de que estas nos surpreendam com algo novo e imprevisto por nads: eis ai 0 milagre da renovagéo

do mundo, em seu compromisso com a liberdade.

Assim, ao esvaziar o ato e o discurso do professor, como dissemos ha pouco, uma

formacéo concebida dentro da l6gica da formagéo também torna a tarefa do professor de revelar

° Transmiss3o aqui deve ser entendida tal como a psicanélise a compreende. Apresentaremos essa discussdo
mais adiante no capitulo 3.
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as criangas seu compromisso com a natalidade e a renovacdo de um mundo comum, aqui

entendido como um representante do mundo adulto, uma tarefa de dificil acontecimento.

Cabe ao professor, em nome da responsabilidade e do compromisso que assumiu com o
mundo e com as criangas, quando de sua escolha a ocupar este lugar, “imprimir um sentido
publico a formac&o escolar, rejeitando sua sujei¢do a imperativos de adaptacdo e conformacéo

a um processo de desertificagdo do mundo”. (Ibid., p. 107)

Podemos, entdo, dizer que, apesar do oficio do professor ocorrer num espaco pré-
politico, j& que o encontro entre adultos e criangas ndo € um encontro entre iguais, a acdo do
professor, tal como concebida por Arendt, é politica: “a a¢ao politica ndo ¢ uma necessidade
humana, mas a fragil invengdo de um modo de vida ‘cujo impulso brota do desejo humano de

estar na companhia dos outros, do amor ao mundo e da paixao pela liberdade.”. (Ibid., p. 110).

Desse modo, entendemos que qualquer proposta de formacdo docente que tenha como
pretensao fabricar o “Bom Professor” para assim controlar e prever o encontro entre o adulto e
a crianga, ao esvaziar os atos e as palavras do professor de carne e 0sso, retirando do ato
educativo a politica inerente ao oficio do professor, através do qual os professores, revelam sua
responsabilidade e o seu compromisso com o mundo comum, acaba por arrancar também das

criancgas a possibilidade de operar o milagre da renovagao do mundo comum.

1.3 O lugar de proletario reservado ao professor

Como apresentado anteriormente, um dos efeitos que enxergamos em uma concepgao
de formagdo que visa fabricar o “Bom Professor” sobre o professor de carne e osso, € 0 risco
de substituir esse “alguém” singular, portador de um saber e de uma histoéria, por um “algo”, 0

“Bom Professor”.

Ainda pensando sobre os efeitos dessa formacdo utilitdria sobre o professor,
encontramos em Voltolini (2018) uma discussao, desenvolvida a partir das marcas que regeram
historicamente a profissionalizacdo dos professores e sua formacao, a respeito do lugar de
“proletario” que tem sido reservado ao professor. O autor retoma o sentido romano da origem
da palavra proletario, atribuida aquele que é reduzido a fungdo de genitor, um mero
intermediario, sem valor préprio, para destacar o essencial daquilo que ele nomeia como a

proletarizacdo do professor: a desapropriacdo de seu saber.
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O autor entdo, inspirado pelo discurso do capitalista e pelo lugar ocupado pelo
proletario, conforme a teoria dos discursos de Lacan, nos indica como a partir da entrada da
I6gica da maquina, que define 0 modo de fabricacéo, a figura do antigo escravo, dotado de um
saber, é substituida pela figura do operario, entendido como aquele que esta destituido do saber
da construcdo da maquina, mas que a opera. O saber necessario ao operario € puramente técnico

e repetitivo, podendo inclusive ser absorvido, gragas a tecnologia, pela propria maquina.

O discurso do capitalista e o conceito de mais-de-gozar revelam ndo apenas como ocorre

a substituicdo do escravo pelo operario, como também como ha um deslocamento do saber das

maos do mestre para as maos do sistema, ja que o proprio capital passa a ocupar o lugar do
mestre:

...0 que se opera entre o discurso do senhor antigo e o do senhor moderno, que

se chama capitalista, € uma modificacdo no lugar do saber. (...) é por ter sido

despossuido de algo — antes, obviamente, da propriedade comunal - que o

proletério pode ser qualificado com esse termo despossuido. (...) Seu saber, a

exploracdo capitalista, efetivamente o frustra, tornando-o indtil. Mas o que lhe

é devolvido, em uma espécie de subversao, é outra coisa — um saber de senhor.

E é por isso que ele ndo faz mais do que trocar de senhor. O que sobra €

exatamente, com efeito, a esséncia do senhor — a saber, o fato de que ele ndo
sabe o que quer. (LACAN, 1969-70/1992, p. 32)

O que pretende Voltolini ao apontar para o lugar de proletario que vem sendo reservado

ao professor, peca central na compreensdo do pathos da formacéo docente atual, é destacar que:
Aquém de qualquer nome, ele é peca de engrenagem, de uma engrenagem que

depende dele, mas ndo dele em particular (...) apenas do exercicio de uma

fungdo que ele estd aparentemente apto a realizar. Sua adesdo ao

funcionamento da maquina é o que o priva de seu saber, de seu saber

inconsciente, daquele que o permite situar-se em relacdo a seu ato.
(VOLTOLINI, 2018, p. 53)

Ainda conforme o autor, no caso do professor a desapropriacdo de seu saber se da em
varias esferas: institucional, pedagdgica e tecnoldgica. Voltolini destaca a heteronomia
formativa e a composicao de saber docente no meio das ciéncias humanas, como bons exemplos
dessa desapropriacdo. Acrescentamos aos exemplos do autor, um termo que vem sendo
utilizado atualmente com frequéncia nas discussfes pedagogicas para designar a funcdo do
professor: o “professor mediador”. E comum ouvirmos dentro dos debates pedagogicos, frases
como “gracas ao Google, o conhecimento esta a disposi¢do do aluno 24 horas por dia a um

clique de distancia, cabe ao professor ajudar o aluno a garimpar o contetdo de qualidade”. Para



40

nos, o “professor mediador” constitui mais um exemplo dessa desapropriacdo do saber do
professor, legitimando assim a constatacdo de Voltolini, a respeito de como essa discursividade
pedagdgica hegeménica acerca da formacéo docente vai atribuindo ao professor um lugar de
mero operador do processo educativo dos alunos. No caso do “professor mediador”, o saber
proprio do professor ndo constitui parte importante no ato educativo, ao contrario, destituido de
seu saber, o Unico valor atribuido a ele € o de servir como um instrumento intermediario entre

o aluno e o saber.

Para Voltolini (2018) qualquer oferta de formagéo docente que ndo levar em conta essa
condicdo de proletario vivida pelo professor estaria arriscada a corroborar com seu mal-estar e
a atingir efeitos paradoxais: “ndo ha verdadeira profissionalizagdo sem implicagdo subjetiva,

aquém de algum nome, sem alguém que possa dizer o que faz.” (p. 54).

1.4 O esvaziamento da experiéncia formativa

Se é verdade que nos ultimos anos a formacdo de professores vem sendo motivo de
preocupacdo, bem como atraindo investimentos por parte dos governos e da sociedade em geral,
isto ndo quer dizer que ela corresponda a “intencionalidade declarada”, e nem que represente
o verdadeiro “sentido da reflexdo experiencial e da partilha de saberes profissionais”, como
bem apontados por Antdnio N6voa (1999). H& um excesso de oferta de cursos de formacéo
que constituem um verdadeiro “mercado” de formagao docente, no entanto, 0 que encontramos
em muitos destes cursos ¢ uma preocupacao maior em servir como “contabilizador de créditos”
para o curriculo do professor, do que uma preocupacdo genuina com a experiéncia formativa
em si. Contribui com esse mercado, rico em oferta e pobre no que diz respeito a experiéncia
formativa, a auséncia de questionamento por parte dos préoprios professores sobre o sentido e 0
valor que determinado curso tera para a sua formacéo, onde o que importa é a conquista de mais
um certificado para expor no curriculo; ou seja, ndo apenas o discurso de formag&o opera pela
I6gica do mercado, como muitas vezes 0s proprios professores também pensam a sua formacéo

a partir desta logica.

Quando baseada dentro da I6gica da fabricacdo, o sentido proprio da nocao de formagéo
tambem fica reduzido a sua dimensdo técnica-instrumental. Esse esvaziamento do sentido do

processo formativo pode ser compreendido como resultante da generalizacdo da fabricacéo:

No mundo do homo faber, onde tudo deve ter seu uso, isto &, servir como
instrumento para a obtencdo de outra coisa, o proprio significado pode mostra-
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se apenas como um fim ‘um fim em si mesmo’ (...). Passa a ser entdo um
objeto entre objetos, ou seja, foi acrescentado ao enorme arsenal de coisas
dadas do qual o homo faber seleciona livremente os meios de atingir seus fins.
O significado, ao contrério, deve ser permanente e nada perde de seu carater,
quer ele seja alcangado ou, antes, encontrado pelo homem, quer 0 homem
fracasse e o perca. O homo faber, na medida em que € apenas um fabricante
de coisas e em que pensa somente em termos dos meios e fins que decorrem
diretamente da obra, é (...) incapaz de compreender o significado (...). (...) a
significacdo desse mundo, que realmente esta fora do alcance do homo faber,
torna-se para ele o paradoxal ‘fim em si mesmo’. (ARENDT, 2017, p. 192)

Apesar de toda formacédo envolver aprendizagem, nem tudo que aprendemos implica
em formacdo. Segundo Carvalho (2016), o processo formativo envolve sempre algo da
dimensdo subjetiva daquele que aprende e também uma relacéo de sentido com o mundo. Por
estas duas caracteristicas, ao contrario da fabricacdo, na qual todo fim é previsivel e
determinado de saida, a experiéncia formativa é sempre imprevisivel e incontrolavel:

Uma aprendizagem so é formativa na medida em que opera transformacdes
na constituicdo daquele que aprende. E como se o conceito de formacao
indicasse a forma como nossas aprendizagens e experiéncias nos constituem
como um ser singular no mundo. (...)Trata-se, pois, de um encontro entre um
evento, um objeto da cultura e um sujeito que, ao se aproximar de algo que
Ihe era exterior, caminha em direcdo a constituicdo de sua propria vida
interior. Por este carater de encontro constitutivo, os resultados de uma

experiéncia formativa sdo sempre imprevisiveis e incontrolaveis.
(CARVALHO, 2016, p. 100-101)

E preciso, portanto, um olhar cuidadoso sobre o sentido que a palavra “formagio” vem
adquirindo desde o fim do século XIX. Apesar de toda formacao envolver aprendizagem, nem
tudo que aprendemos implica em experiéncia de formacdo. Vimos que houve certo
esvaziamento em relacdo ao significado da ideia de formacéo e que esta vem sendo reduzida a
simples aquisicéo de informac&o ou ao desenvolvimento de uma nova habilidade, ou seja, a sua
dimensao profissional. Identificamos certas distor¢des na interpretagdo sobre o sentido que tem
sido dado ao termo formagéo pelos meios pedagogicos, confundindo formar com modelar, ou
formar com conformar. Interessante notar como os termos usados por diversos autores para
descrever a formacgdo docente e o trabalho do professor estdo, frequentemente, vinculados a
I6gica organizacional: “profissionalizagdo do professor”, “professor proletario”, “‘fabrica¢do
do professor”, “competéncias”. O que para nos constitui uma evidéncia da invasdo do mundo

organizacional sobre o ambiente escolar, assim como sobre a formacgéo docente.



42

Para Zabalza (2004), a importancia da formacéo estad em sua vinculagdo ao crescimento
e ao aperfeicoamento das pessoas. Este autor critica a visdo de outros autores que fazem uma
separacdo entre a formacéo e a educacdo, na qual a formacao seria um processo mecanico em
que a pratica repetida possibilitaria a aprendizagem, e a educagdo seria “um processo mais
amplo menos padronizado e mais direcionado a atingir a dimensao pessoal dos individuos.” (p.
40). Segundo ele, esta separacdo reduz a formagdo a um processo puramente instrumental e
adaptativo que ndo resulta em desenvolvimento pessoal. O autor insiste na ideia de que a
“formacdo deve servir para qualificar as pessoas” e acredita que qualquer proposta que pretenda
de fato ter efeitos formativos, deveria integrar as seguintes dimensdes (contetdos formativos):
novas possibilidades de desenvolvimento pessoal, novos conhecimentos, novas habilidades,

atitudes e valores, além de enriquecimento das experiéncias.

Charlot (2005) promove uma discussédo semelhante entre uso moderno da palavra
“formagdo” e sua vinculagdo restrita a formagao profissional. Conforme o autor, se temos de
um lado o ensino, o qual implica um saber a transmitir, e de outro uma ideia de formacéo,
relacionada a aquisicdo de certas competéncias, isso ndo significa que o ensino deva ser
compreendido como simples transmissdo do saber, pois ele é também portador de uma intencéo
cultural, bem como a formacéo néo é simples aprendizagem de praticas, ela é também acesso a
uma cultura especifica. Assim, ressalta Charlot, a formacdo deve ser compreendida em um
sentido mais amplo que o da eficacia de uma tarefa, deve-se estender a ideia de formacéo
profissional aquela de cultura profissional. Esta concep¢do implica em uma forma de

individualidade, bem como, estabelece uma relagéo de sentido com o mundo:

O que est, entdo, em jogo na formacao ndo € somente uma relacéo de eficécia
a uma tarefa, é uma identidade profissional que pode tornar-se o centro de
gravidade da pessoa e estruturar sua relacdo com o mundo, engendrar certas
maneiras de ‘ler’ as coisas, as pessoas e os acontecimentos. Compreende-se
que ha aqui um ponto capital para se interrogar sobre a formacéo profissional
de professores. (CHARLQOT, 2005, p. 95)
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CAPITULO 2

O PROFESSOR REFLEXIVO: EXPLICA OU IMPLICA O SUJEITO?

No capitulo anterior vimos que a formacdo docente esta vinculada a uma perspectiva de
profissionalizag&o do oficio do professor. A partir do momento em que a docéncia passa a ser
entendida como uma atividade profissional que requer formacao especifica, vemos surgir uma
série de propostas formativas como um meio de valorizar a profissdo e desenvolver no professor
uma “autonomia profissional”. Apresentamos também uma concepcdo de formacdo docente,
que é predominante dentro do que chamei nesta pesquisa de “discurso hegemonico sobre a
formagdo docente”. Como exemplar dessa discursividade sobre a formacéo de professores,
trouxe para a discussdo uma reportagem da Revista The Economist a respeito da formacédo dos
professores, cujo titulo pode ser traduzido por “Como fazer um bom professor”. Tal reportagem
apresenta algumas “receitas”, prescritivas e normativas, a respeito de como deve ser a formacéo,
ou ainda, a fabrica¢do do “Bom Professor”, produto resultante deste modelo de formagéo.
Assim, a partir da discussdo dessa reportagem, o discurso de formacdo hegemdnico sobre a
formacdo docente foi ganhando contorno: uma discursividade que concebe a formacdo do
professor a partir de uma l6gica prescritiva, instrumental e tecnicista, e que visa a fabricacdo
do “Bom Professor”, figura abstrata que supostamente garantiria o sucesso escolar dos alunos.
Apesar desse modelo de formacdo ser predominante e compor uma discursividade sobre a

formacéo do professor, evidentemente ndo € o Unico que podemos encontrar.

Ainda dentro do contexto de profissionalizacdo e desenvolvimento de certa “autonomia
profissional” comegam a surgir uma série de criticas a esse modelo hegemonico de formagao
técnica-instrumental, marcada predominantemente pelo acimulo de contetdos disciplinares do
tipo universitario. Donald Schon, Phillipe Perrenoud, Maurice Tardiff, Bernard Charlot e
Antbnio Novoa séo apenas alguns dos nomes que compdem a lista de autores criticos a esse

tipo de formacdo.

Essas criticas reconhecem a impossibilidade estrutural de que um procedimento e/ou
conhecimento técnico-cientifico, apesar de necessarios a formacdo do professor, por si so,
sejam capazes de dar conta daquilo que se passa no encontro entre um professor e um aluno em
sala de aula. Além disso, apontam para a importancia de uma formagéo que considere ndo
apenas o saber tedrico-proposicional como também aquilo que o professor vivencia em sua

pratica e que € da ordem de um saber fazer. Nem todos os desafios que o professor encontra
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em sua pratica podem ser conhecidos e previstos de antemdo, como quer acreditar a formacéo
essencialmente técnica, h4 também um saber construido pelo préprio professor que se da no
momento exato em que as situacGes se apresentam, ou seja, ha um saber que surge na

contingéncia e na experiéncia.

Admitir esse saber fazer do professor implica em reconhecer a prépria subjetividade do
professor como parte integrante do processo educativo:

A educacdo supBe uma relagdo com o Outro, j& que ndo ha educagdo sem algo

de externo aquele que se educa. (...) Assim, o docente €, a0 mesmo tempo, um

sujeito (com caracteristicas pessoais), um representante da institui¢do escolar

(com direitos e deveres) e um adulto encarregado de transmitir o patrimonio

humano as jovens geragdes (0 que é uma funcao antropoldgica). (CHARLOT,
2005, p. 77)

Dentre as novas propostas de formacdo que vemos surgir a partir de tais criticas, esta
aquela que é alvo desta pesquisa e que privilegia a formacdo para a pratica reflexiva. Tal
proposta, desenvolvida a partir de 1990, tem como principal formulador o norte-americano
Donald A. Schon. Entretanto, suas ideias foram rapidamente apropriadas e ampliadas para
diversos paises, especialmente por paises que se encontravam dentro de um contexto de
reformas educacionais nas quais se questionavam a formacdo de professores dentro de uma
perspectiva tecnicista, assim como o proprio papel dos professores nas reformas educacionais
(PIMENTA, 2012). Dentre os principais autores que propagaram e desenvolveram as ideias de
Schon, destacam-se: Antdnio N6voa, Bernard Charlot e Phillipe Perrenoud.

Neste capitulo, iremos analisar a proposta de formacdo do professor reflexivo,
desenvolvida por Perrenoud com base nas ideias de Schon, procurando nela encontrar e discutir
pontos de divergéncia e convergéncia em relacdo a concep¢ao de formacdo do “Bom
Professor”, bem como verificar alguma possibilidade de articulagio com o sujeito do

inconsciente.

2.1 Profissional reflexivo: um conceito

Se é verdade que todos nds, seres humanos inseridos num determinado contexto
historico e social, temos a capacidade de refletir sobre as situa¢fes que se apresentam diante de

nos, € preciso diferenciar tal atributo do conceito de profissional reflexivo. O que pretendo
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analisar neste capitulo € o modelo de formac&o que se baseia no conceito de professor reflexivo

e ndo na reflexdo casual e cotidiana que todos os professores fazem em seu dia a dia

No inicio dos anos de 1990, como parte de um movimento de valorizagcdo da formacéo
e profissionalizacdo do oficio do professor, o norte-americano Donald Schén, influenciado por
seus estudos sobre John Dewey, inaugura uma proposta de formacéo profissional baseada numa
epistemologia da pratica que se da através da reflexdo na acao e reflexdo sobre a acdo. Segundo
Schon, o profissional formado nos moldes de uma formacdo tecnicista, instrumental e
normativa, apoiada essencialmente em conhecimentos tedricos-cientificos, ndo conseguira

responder as situacdes que surgem em seu dia a dia.

Como destaca Ghedin (2012), Schon introduz um questionamento a respeito do alcance
desse tipo de formagdo: “quando se esgota o repertério tedrico e os instrumentos construidos
como referenciais, o profissional ndo sabe lidar com a situagdo” (p. 151). Perrenoud (2002),
seguindo o pensamento de Schon, ressalta o carater singular das situacdes com as quais 0s
professores precisam lidar em sua pratica, o que lhes exige uma certa dose de “invenc¢ao”, para
muito além da aplicacdo de “receitas prontas”, tal como faz crer o discurso hegemdnico de
formacdo docente, através daquilo que esta na base de sua proposta: uma formacéo

essencialmente técnica e prescritiva.

Assim, reconhecendo que uma formagdo ndo se esgota na aquisicdo e aplicacdo de
conhecimentos cientificos e procedimentos técnicos, préprios ao positivismo pragmatico,
Schon apresenta uma proposta formativa que privilegia a capacidade de refletir sobre a pratica,
uma vez que, a seu modo de ver, a pratica reflexiva prepara o profissional para responder as
situacOes novas e imprevistas que surgem em sua pratica. Para Ghedin (2012), a proposta de
Schon constitui uma importante contribuicdo para o campo da formacgdo docente pois torna
possivel, tanto a nivel tedrico quanto pratico, “um novo modo de ver, perceber e atuar na
formagéo dos professores”. Perrenoud (2002) também destaca a importancia da capacidade de
refletir na e sobre a ac@o para o exercicio de uma profissdo na qual se almeja a autonomia e

responsabilidade profissional.

Schon (1997) elabora um modelo de formagéo que envolve saberes diferentes do saber
escolar, dominante na epistemologia da Universidade. O saber escolar é um tipo de
conhecimento o qual se supde que os professores devam possuir e transmitir aos alunos.
Segundo o autor, o saber escolar tem duas caracteristicas principais: 1) baseia-se na crenga de

respostas exatas; 2) esta estruturado em categorias, isto é, numa progressao dos niveis
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elementares para os niveis mais avancados. No entanto, para ele, se o professor quer ir ao
encontro do aluno e entender o seu processo de conhecimento, que muitas vezes ocorre de forma
intuitiva e experimental, é preciso que desenvolva um tipo de saber fazer baseado na reflexdo
na e sobre a sua pratica:
Assim, a referéncia ao profissional reflexivo € apresentada como uma forma
de realismo e humildade: nas profissdes, o saber estabelecido pela pesquisa é
necessario, mas nao é suficiente. A formacéo atribui-lhe, equivocadamente, a
parte do ledo, pois explicita pouco os savoir-faire e os funcionamentos

mentais exigidos pelas situacdes ‘clinicas’ complexas. (PERRENOUD, 2002,
p. 15)

Schon desenvolve sua proposta de formacgdo para uma pratica reflexiva a partir de
diversos exemplos comparativos com outras profissdes. Em oposicao a formacdo baseada em
curriculos normativos do tipo universitario, o autor sugere uma formacdo que se aproximaria
da formacdo das tradi¢cbes da educacdo artistica. Assim como nas artes, a formacdo do
profissional reflexivo implica em um tipo de aprender fazendo, em que o aluno é inserido numa
prética, feita em conjunto com outros que estdo em situacdo idéntica a sua, antes mesmo de
compreender racionalmente o que esta a fazer, ou como bem diz Meirieu: “aprender fazendo a
fazer o que ndo se sabe fazer.” (apud PERRENOUD, p. 18).

Perrenoud (2002) alerta para a problematica da perspectiva comparativa com diversos
campos profissionais (urbanismo, terapia, design, etc.), presentes na abordagem de Schén, pois,
apesar de sua inegavel contribuicdo, ele ndo se aprofunda nas questdes especificas do ensino.
Ressalta ainda que uma pratica reflexiva ndao pode ser universal: “ela deve considerar a
realidade de cada profissdo, o trabalho prescrito e a possivel autonomia cotidiana, assim como

a concepc¢do dominante da responsabilidade e do controle.” (p. 16).

A pratica reflexiva, para Schon, inclui dois processos distintos: a reflexo na agéo e a
reflexdo sobre a acdo. No entanto, Perrenoud (2002) nos adverte que separar esses dois
processos, de forma clara e simples, s6 é possivel quando consideramos a¢des que duram apenas
“alguns instantes antes de se extinguir”. Para ele, os processos se misturam, sugerindo muito
mais uma continuidade e um encadeamento do que etapas claramente distintas: “se a situagdo
for definida por sua causa e seus desafios mais que por uma unidade de tempo e lugar, ela pode

se desenrolar de forma intermitente, as vezes em multiplos cenérios.” (PERRENOUD, p. 32).
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O processo de reflexdo na acdo é uma reflexdo que acontece durante a acdo. Tal
reflexdo nos indica a “melhor tatica” ou os “riscos que corremos” € nos ajuda a seguir com a

acao. Num certo sentido, assemelha-se a expressao corriqueira: “pense antes de agir”.

O processo de reflexdo-na-acdo (...) pode ser desenvolvido numa série de
momentos (...). Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um
professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num
segundo momento, reflete sobre esse fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o
aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura compreender a razdo por que
foi surpreendido. Depois, num terceiro momento, reformula o problema
suscitado pela situacao; (...). Num quarto momento, efetua uma experiéncia
para testar a sua nova hipétese; por exemplo, coloca uma nova questdo ou
estabelece uma nova tarefa para testar a hipotese que formulou sobre 0 modo
de pensar do aluno. (SCHON, 1997, sem numeragao)

No entanto, sabemos que dentro da sala de aula, o professor nem sempre tem esse tempo
para a reflexdo, no sentido mais amplo sugerido por Schon, antes de prosseguir com a acao. Ha
momentos em que ha uma urgéncia e o profissional reflexivo ¢ requisitado a “inventar” e agir
no improviso. Em algumas situacdes, mais simples, o professor toma pequenas decisdes, muitas
vezes sem nem chegar a tomar consciéncia de sua reflexdo. Em outras, pode haver uma reflexéo,
feita durante a acdo, que serve como guia para o professor dar continuidade a acdo sem a
necessidade de interrompé-la. Entretanto, ha ainda situacdes nas quais o professor pode decidir
ndo intervir imediatamente para que possa refletir com mais tranquilidade em outro momento.
Percebemos, assim, que o equilibrio entre a reflexdo e a acdo nem sempre pode ser 0 mesmo,
como nos faz pensar a expresséo corriqueira que mencionamos acima. Para decidir sobre a
urgéncia de uma decisdo ou a necessidade de seu adiamento, como ressalta Perrenoud (2002),
“os profissionais devem desenvolver uma capacidade reflexiva que possa ser mobilizada ‘na

urgéncia e na incerteza’.” (p. 34).

O segundo processo da préatica reflexiva é a reflexdo sobre a acdo. Conforme Schon
(1997), nela o profissional tem um olhar retrospectivo sobre a prépria acdo, tomando-a como
objeto de reflexdo com a intengdo de “compreender, aprender e integrar” o que se passou. Se a
reflexdo na acéo ndo exige o uso de palavras, justamente por ser da ordem da contingéncia, da
“inven¢@o” e do imprevisivel, por outro lado, a reflexdo sobre a agéo, se caracteriza por “uma

acdo, uma observagdo e uma descri¢do” e exige 0 uso da palavra.

Perrenoud (2002) lembra que apesar da reflexdo sobre a acdo possuir um carater
retrospectivo, uma vez que implica uma anélise e uma critica feitas sobre a acdo, ela também

possui um carater prospectivo, pois, com frequéncia, ao estabelecer uma “relagdo com regras,
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teorias ou outras agOes, imaginadas ou realizadas em uma situagdo analoga” (p. 31), permite o
planejamento de uma nova atividade e/ou a antecipacdo de uma situagdo problemaética ou de

um acontecimento.

A esses dois processos da préatica reflexiva propostos por Schon, Perrenoud acrescenta
um terceiro: a reflexdo sobre o sistema de acdo. Tal processo se constitui pela reflex&o sobre
as estruturas estaveis, ou seja, tomar consciéncia de situacOes e acbes que se repetem. Esse
processo permite ao profissional reconhecer seu habitus, isto €, “um pequeno grupo de
esquemas que permitem gerar uma infinidade de préticas adaptadas a situacfes que sempre se
renovam sem nunca constituir em principios explicitos” (PERRENOUD, 2012, p. 39). Parao
autor, a reflexdo sobre o sistema de acdo leva ndo apenas o profissional a agir de outro modo
guando uma situacdo semelhante se apresentar novamente, mas também a transformar-se em

um “alguém diferente”:

Vimos que da reflexdo no calor da a¢do, mais centrada no sucesso de curto
prazo, passamos, através de sucessivas etapas, a uma reflexdo do sujeito sobre
si mesmo, sobre sua histdria de vida, sobre sua formacao, sobre sua identidade
pessoal ou profissional e sobre seus projetos. (IBID., p. 40)

A reflexdo sobre a acéo e sobre o sistema de agdo promovem uma reflexdo sobre os
relacionamentos nos quais o professor esta inserido: relacdo com alunos, gestores, outros
professores, etc., e assim, constitui-se também como uma “fonte de sentido e um modo de ser

no mundo.”.

2.2 A formagcéo do professor reflexivo

Vimos até aqui como a pratica reflexiva difere da reflexdo cotidiana que todos nds
fazemos. Trata-se de uma pratica que exige um trabalho constante e uma postura que inclui ndo
apenas uma reflexdo sobre si mesmo e sobre as proprias a¢fes, como também requer a interagdo

com outros saberes e com outros profissionais.

Como dissemos no inicio deste capitulo, a proposta de formacao do professor reflexivo,
surge dentro de um movimento de valorizacdo e profissionalizagdo do oficio do professor.
Dentro deste contexto e partindo de Schon, Perrenoud, em sua obra “A prdtica reflexiva no
oficio do professor” (2012), se propOe a discutir a pratica reflexiva dentro da formacdo e
atuacdo especificas do professor. Segundo ele, para formar professores reflexivos é preciso que
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tanto a formacéo inicial quanto a formag&o continua, ambas constituidas predominantemente
pelos saberes disciplinares e instrumentais, abram espaco para uma aprendizagem préatica da
reflexdo (a pratica reflexiva é conquistada através da pratica), oferecendo aos alunos e
profissionais a possibilidade de articulacdo entre o tempo da intervencédo e o tempo de analise

da experiéncia.

Para Perrenoud (2002) uma formacdo orientada para a pratica reflexiva tem como
objetivos: a) compensar a superficialidade da formacao inicial; b) favorecer a acumulagao
de saberes oriundos da experiéncia; c) propiciar uma evolucao rumo a profissionalizacdo; d)
preparar o professor para assumir uma responsabilidade politica e ética; e) possibilitar ao
professor enfrentar a crescente complexidade de tarefas; f) ajudar o professor a vivenciar um
oficio impossivel; g) oferecer os meios necessarios para trabalhar sobre si mesmo; h)
estimular para enfrentar a irredutivel alteridade do aprendiz; i) aumentar a cooperacéo

entre os professores colegas de trabalho; j) aumentar as capacidades de inovagéo.°

N&o é o objetivo deste trabalho analisar de forma pormenorizada cada um dos objetivos
apontados por Perrenoud a respeito da importancia da postura e pratica reflexivas na formacao
dos professores, no entanto, proponho analisarmos alguns destes objetivos, procurando

aprofundar nosso olhar sobre a concepcdo que esta na base desse tipo de formacéo.

Como mencionado acima, um dos objetivos de uma formac&o orientada para a pratica
reflexiva seria, conforme Perrenoud, justamente compensar a superficialidade da formacéo

inicial. Sobre isso, vejamos o0 que diz o autor:

Sem criticar nesse momento, as formagdes profissionais mais superficiais (...)
seria absurdo esperar que uma formacao inicial, por mais completa que fosse,
pudesse antecipar todas as situa¢des que um professor encontraria em algum
momento do exercicio de sua profissao e oferecer-lhe todos os conhecimentos
e as competéncias que algum dia poderiam ser Uteis a ele. Em diversos
estagios, todos os professores sdo autodidatas, condenados, em parte, a
aprender seu oficio na prética cotidiana. Uma postura e uma pratica reflexivas
fazem com que essa aprendizagem seja experienciada de forma positiva,
ativamente organizada, abnegando da simples sobrevivéncia. (PERRENOUD,
2002, p. 50)

Retomando a discussdo apresentada no capitulo anterior, a partir de Azanha (2004) e
Voltolini (2018), vimos duas tendéncias presentes nos debates a respeito da formacéo docente:
1) pensar a formacao do professor de modo reparatério, isto é, a formag&o teria como objetivo

10 Grifos meus.
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“corrigir” uma formac¢do inicial falha; 2) propostas de formagdo concebidas a partir do
delineamento de um perfil do professor, universal e idealizado, dotado de determinadas

competéncias cognitivas e docentes.

Perrenoud reconhece o “absurdo” de uma formagao que venha a ser TODA, isto ¢, uma
formagéo sem lacunas, e admite que saber disciplinar nenhum e tampouco uma metodologia
sdo capazes de antecipar e prever o que pode acontecer no encontro de um professor com o seu
aluno. Nesse sentido, percebemos uma consonancia entre os pensamentos de Perrenoud,
Voltolini e Azanha ao criticar propostas de formacdo que se baseiem numa tentativa de

idealizac@o que venha obturar uma insuficiéncia.

No caminho inverso as propostas de formacdo que operam de modo reparatérias, tal
como aquela apresentada por uma discursividade hegemonica a respeito da formacéo docente,
Perrenoud alerta ao professor de carne e osso sua “condenagdo” a uma formagdo sempre
incompleta, e que ocorre também no cotidiano de seu oficio, ou seja, para além de uma
formacdo essencialmente prescritiva, técnica e instrumental. Seguindo o mesmo caminho,
Voltolini (2018) nos lembra que a formagdo do professor ¢ “estruturalmente continuada”, e
acrescenta “ndo porque isso ateste sua suposta incapacidade, mas porque a natureza do saber
que sustenta seu oficio é intermindvel. Toda formacdo sera sempre insuficiente, mas deve

permitir uma elaborac¢do, uma lapidagdo, um ganho de experiéncia.”. (p. 51)

Se a formagao do “Bom Professor” esta baseada quase que exclusivamente em oferecer
ao professor uma formacéo do tipo universitaria, a proposta de Schon traz a tona a importancia
da pratica na formacdo profissional. A questdo sobre a articulacdo entre a teoria e a pratica é
um tema sempre presente nas discussoes a respeito da formacao dos professores e diversos sao

0s autores das ciéncias da educacdo que se dedicaram a abordar esta problematica.

Carvalho (2011) nos recorda que a relacdo entre o saber tedrico-proposicional e o saber
fazer remonta ao préprio inicio da tradigéo filoséfica e aponta para a forma como os discursos
pedagogicos contemporaneos vém tratando a questdo através de “formulas retdricas vazias™.
Trata-se de uma relagdo complexa que ndo pode ser compreendida da mesma forma em campos
distintos: “ha casos em que a exceléncia no desempenho de uma pratica pouco tem a ver com a
posse ou 0 dominio prévio de uma teoria a ser ‘aplicada’ em um contexto especifico.” (p. 308).
O autor exemplifica essa complexidade a partir de duas situacdes de nosso cotidiano: qual seria
a importancia da teoria do comico (saber proposicional) para aquele que quer apenas ser
engracgado (saber fazer)?
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Ao abordar a questdo do humor e do saber fazer proprio ao humorista, recordo da
relacdo que Freud (1905) estabelece entre o chiste e o inconsciente. Para Freud os chistes séo,
assim como os lapsos e o0s sonhos, formac@es do inconsciente. Através do chiste, os conteddos
inconscientes encontram meios (fusdo, modificacdo de palavras ou ainda pelo duplo sentido)
de se expressar, 0s quais, muitas vezes, ndo poderiam ser expressos e/ou vir a consciéncia de
outro modo. Assim, 0 saber necessario para que o cdmico exerca seu oficio ndo se resume,
como bem aponta Carvalho, exclusivamente a um saber proposicional, inclui também um saber
fazer. E com Freud podemos ampliar nossa compreensdo a respeito desse saber fazer do

humorista: um saber que tem relagdo direta com o inconsciente.

Retomando a discussdo de Carvalho, a partir de um outro exemplo do cotidiano, quem
negaria a importancia para um médico de conhecer as proposicoes tedricas acerca da anatomia
ou da fisiologia humana? Mas também ndo poderiamos negar a esse mesmo médico que a
precisdo de seus gestos cirdrgicos com o bisturi ndo deriva diretamente das “verdades tedricas”
aprendidas pelo cirurgido. E alerta, “qualquer reflexdo acerca das relagdes entre teoria e pratica
que desconsidere a complexidade e a pluralidade de formas pelas quais elas se vinculam, correm

o sério risco de veicular uma visdo abstrata do problema.” (CARVALHO, 2011, p. 308).

Ainda sobre essa questdo, Ghedin (2012) destaca que a dissociacdo entre teoria e pratica
dificulta o processo de construgdo do conhecimento, e acrescenta: “teoria e pratica so se

realizam como préxis ao se agir conscientemente de sua simultaneidade e separagdo dialética.”

(p. 152).

Nesse aspecto é inegavel o avanco da proposta de formacdo para a postura reflexiva
frente a concepcao de formagio do “Bom Professor”, tal como discutida no capitulo 1 a partir
da reportagem da Revista The Economist. Se nesta ultima ha o predominio, quase exclusivo,
do saber proposicional, em que se oferece ao professor uma formacdo essencialmente
instrumental, prescritiva e tecnicista; vemos que a formacdo do professor reflexivo, tal como
proposta por Perrenoud, ndo apenas reconhece o saber fazer do professor como também admite
a estreita relagéo entre o saber proposicional e o saber fazer, sem negar nem a um, nem a outro.

A experiéncia singular s6 produz aprendizagem se ela estiver estruturada em
conceitos, se estiver vinculada a saberes que a tornam inteligivel e inserem-se
em alguma forma de regularidade. (...) Por outro lado, um profissional
reflexivo nunca deixa de se surpreender, de tecer vinculos, porque o que ele
observa alude aos seus marcos conceituais, que podem provir de uma longa

prética reflexiva pessoal e de saberes privados, que ela permitiu ser construida
ao longo dos anos. (PERRENOUD, 2002, p. 52)
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Mas a proposta de Perrenoud vai além. N&o apenas revela a importancia de um saber
fazer do professor, como também admite a impossibilidade estrutural do ato educativo, tal como
janos indicava Freud em 1925, ao incluir a educacéo entre os trés oficios impossiveis. Iremos
nos debrucar sobre esta relacdo entre o impossivel e o educar, tal como assinalado por Freud,
mais adiante no capitulo 3. Entretanto, cabe neste momento dizer que estes oficios impossiveis
compartilham entre si o fracasso estrutural em sua finalidade, ou seja, a despeito de nossos
esforcos, sabemos de partida que ndo atingiremos o resultado pretendido. Frequentemente
vemos os professores vivenciarem tal impossibilidade como impoténcia, assumindo em seu
discurso um certo fatalismo em relacao a propria profissao, em que nada pode ser feito. E contra
“a tentacdo do fatalismo” e como uma forma de “tomar distancia com relacao a seus fantasmas
de onipoténcia ou de fracasso” (PERRENOUD, 2002, p. 58) que o autor destaca que a formagéo
para a pratica reflexiva contribui para que o professor possa lidar melhor com a impossibilidade

estrutural de seu oficio.

Se o discurso de formacgdo hegem®énico, inserido na légica instrumental e utilitarista da
fabricacdo, parte da crenca de uma correspondéncia biunivoca entre o que o professor ensina e
0 que o aluno aprende para estabelecer seus ideais de formacdo, a formacdo para a préatica
reflexiva novamente representa um avanco em relacdo a esta concep¢do, uma vez que reconhece

a relacdo transferencial entre um professor e um aluno como parte do processo educativo.

Freud, em 1914, ja nos indicava a presenca do jogo amoroso que se estabelece entre
professores e alunos:

Agora entendemos a nossa relagdo com os professores do colégio. Esses

homens, que nem eram todos pais de familia, tornaram-se para n6s sucedaneos

do pai. (...) Nos transferiamos para eles o respeito e as expectativas ligadas ao

pai onisciente da infancia, e nos pinhamos a trata-los como nossos pais em

casa. (...) Sem levar em conta as vivéncias infantis e a vida familiar, nossa

conduta ante os professores seria incompreensivel, mas tampouco seria
desculpavel. (FREUD, 1914/2012b, p. 422-423)

A psicanalise aponta ndo apenas para a presenca da dindmica transferencial no ato
educativo, como também destaca a importancia da “personalidade” do professor apontando que
h& algo no acesso ao saber que se passa no lago social entre professor e aluno. Iremos discutir

a démarche da psicanalise para a formacdo do professor mais adiante no cap.3, no entanto, para
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este momento cabe assinalar tal importancia para, entéo, poder apresentar a diferenca entre as

concepgdes de formagdo apresentadas até aqui.

O que faz a concepcéo de formacdo do “Bom Professor” ao esvaziar a a¢ao € 0 discurso
do professor, no sentido arendtiano do termo, em nome da formacdo técnico-instrumental, é
substituir este “alguém” singular portador de um “estilo” por um conceito idealizado e abstrato,

representado pela figura do “Bom Professor”.

Em contraposicao a esse esvaziamento da acéo e do discurso do professor, a concepgéo

de formacdo para a pratica reflexiva, tal como apresentada por Perrenoud, considera a

subjetividade do professor como parte importante de sua formacdo. O autor, inspirado pela

psicanalise e pela sociologia, acredita que uma formacédo para a pratica reflexiva oferece ao

professor “meios para trabalhar sobre si mesmo”, através dos quais o professor pode reconhecer
atitudes e préaticas “das quais ndo é consciente ¢ que, inclusive, se esforga para ignorar.”.

Quando refletimos sobre a nossa pratica também trazemos a reflexdo a nossa

histdria, nossos habitus, nossa familia, nossa cultura, nossos gostos e nossas

aversoes. (...) A formagdo deve acrescentar ao olhar sobre si mesmo um pouco

de sociologia e psicanalise, dando-lhe sobretudo, um status profissional, claro

e positivo. Nem narcisismo, nem autodesvalorizagdo: deve-se buscar a

compreensdo de onde vém nossas relagbes com os outros. (PERRENOUD,
2002, p. 60-61)

Perrenoud esclarece que os objetivos de uma formacdo para a pratica reflexiva podem
ser resumidos em torno da ideia de uma “construcao do sentido, seja do trabalho, da escola, seja
da propria vida”. Reconhece que esta proposta de formagdo ndo responde a todas as
transformacoes pelas quais o oficio do professor e a escola vem passando, no entanto, acredita
que ela “permite suscitar o problema, oferece algumas ferramentas e estimula uma forma de
sensatez, a qual consiste em abandonar as certezas, os problemas definitivamente resolvidos e

os pareceres egocéntricos.” (Ibid., p. 63).

2.3 A démarche clinica na formacao do professor

Conforme Perrenoud (2002), a formacéo para a pratica reflexiva requer um treinamento
intenso e diversos sdo os dispositivos que podem ser usados para tal fim, como grupos de analise

de praticas, oficinas de escrita clinica, grupos de reflexdo sobre problemas profissionais,
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estudos de caso ou de historias de vida, etc. Entretanto, o autor ressalta que so € possivel formar

profissionais reflexivos por meio de uma démarche clinica.

Em sua origem médica, o termo clinica indica “inclinar-se sobre o paciente”. NO
entanto, a demarche clinica ndo se restringe ao campo da medicina e podemos encontra-la
também no campo da psicologia, psicanalise, ciéncias humanas e sociologia. Para Cifali (2001),
0 uso do termo “clinica” pode qualificar a formagdo que se requer um oficio que lida com o ser
humano, tal como o do professor:

...0 procedimento clinico ndo pertence a uma Unica disciplina, nem é um
terreno especifico; é uma abordagem que visa a uma mudanca, atém-se a
singularidade, ndo tem medo do risco e da complexidade e co-produz um
sentido do que se passa. Ela se caracteriza por: um envolvimento necessario;
um trabalho a justa distancia; uma inexoravel demanda; um encontro
intersubjetivo entre seres humanos que ndo estdo na mesma posicdo; a

complexidade da criatura viva e a mistura inevitavel do psiquico e do social.
(CIFALL, 2001, p. 102)

Em um oficio que trabalha com outro ser humano € necessario um envolvimento, uma
presenca. Cifali (2001) nos lembra que o aluno é portador de um nome e de uma histéria e,
portanto, o encontro entre um professor, também Unico e singular, e esse aluno, de carne e 0sso,
sera sempre diferente daquela que qualquer teoria pode descrever. Durante o encontro somos
tocados por esse outro e, assim, para além de qualquer teoria e conhecimento prévio, nossa
subjetividade passa também a servir como guia para nossas agdes: “reconhecer nossos
envolvimentos psiquicos em nosso oficio torna-nos menos nocivos. Uma teoria, por mais
elaborada que seja, por si s6 ndo nos resguarda de derrapagens, de tomadas de poder, de rejeitar

um outro que nos decepciona.” (Ibid., p. 103).

Conforme Voltolini (2018), o termo clinica quando empregado na formacdo de
professores visa: 1) ressaltar a dimensdo do singular sobre a dimenséo do geral; 2) privilegiar a
ideia de “relacdo com o ndo saber” /producdo de saber, em comparacdo com a ideia de
conhecimento; 3) diminuir a alienacdo, mais do que aumentar conhecimento; 4) valorizar a

interpretacdo como procedimento, mais do que a explicagdo conceitual.

Entretanto, privilegiar a dimensdo singular, como adverte o autor, ndo significa
“resgatar nenhuma posi¢ao humanista de valorizagdo da pessoa e sua singularidade. Isso seria
novamente psicologizar um conceito psicanalitico. Singular aqui quer dizer o caso, que é algo

sempre da ordem da transferéncia.” (VOLTOLINI, 2018, p. 81). Ela visa a construcéo de uma
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ética a partir dessa experiéncia, Unica e singular, que surge no encontro com o outro, e na qual

a nossa relagcdo com esse outro € constantemente questionada.

A démarche clinica propde a formacgdo do professor, de um lado, uma rendncia a
supremacia da racionalidade técnica e a crenca de um saber totalizante e, de outro, “curvar-se
ao valor da experiéncia, visar a construgdo de um saber da experiéncia, em lugar de aplicar
genericamente uma teoria sobre as situagdes concretas.” (Ibid., p. 80). Uma formacéo orientada
por uma démarche clinica promove, portanto, uma articulacdo entre os saberes constituidos
previamente (saber proposicional) e os saberes provenientes da experiéncia, aquele que surge a
partir do encontro, na relagéo transferencial, entre professor e aluno. Em um movimento de idas
e vindas, os saberes proposicionais-teoricos servem como chave inicial de leitura para a acéo,
sem, no entanto, desprezar o que surge no momento mesmo do encontro, ao contrario, € ali na
propria situacdo do encontro que essa teoria pode ser confrontada com a realidade da
experiéncia (saber da experiéncia), diferenciando-a e enriquecendo-a em relacdo ao saber

tedrico previamente constituido.

No cotidiano os proprios professores muitas vezes percebem esse saber proprio,
produzido no encontro com seu aluno, que ultrapassa o conhecimento (saber proposicional)
obtido em sua formacdo tradicional composta por um curriculo normativo de estilo
predominantemente universitario. Num dos encontros que acompanhei, como parte da pesquisa,
de um grupo de escuta aberto a professores acerca dos impasses vividos em sala de aula com
os alunos de educacdo inclusiva, oferecido pelo Lugar de Vida - Centro de Educagéo
Terapéutica, surgiu, durante a discussao, o seguinte questionamento vindo dos professores: “a
gente sai da faculdade acreditando que ndo pode de jeito nenhum usar a cartilha ‘Caminho
Suave’, mas na prdtica percebemos que com aquele determinado aluno deveriamos usar a
cartilha. No fim parece que temos que jogar fora tudo o que aprendemos, pois sO assim

’

conseguiremos trabalhar.”.

Neste trecho, os professores parecem perceber ndo apenas que a teoria ndo € suficiente
para dar conta do encontro (“a gente sai da faculdade acreditando que ndo pode de jeito
nenhum usar a cartilha ‘caminho suave’, mas na prdtica...”’), como também reconhecem um
saber proprio (saber que ndo se sabe) que surge a partir de um envolvimento e daquilo que se
passa na experiéncia com o aluno ( “percebemos que com aquele determinado aluno deveriamos
usar a cartilha.”). Reconhecem que, em algumas situacgdes, é preciso abdicar da teoria em
nome da contingéncia. Para nos, esse s6 é um movimento possivel quando se esta implicado

pela e na contingéncia.
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E esse saber da experiéncia e essa implicacdo que sdo deixados de lado pelo discurso
hegemonico de formagdo docente na forma como concebe a formagdo essencialmente
instrumental e tecnicista. Nessa proposta de formacéo, tal como discutimos no capitulo 1, a sala
de aula serve apenas como lugar de aplicacdo dos conhecimentos teoricos adquiridos
previamente pelo professor em sua formacéo, desconsiderando o que se passa no encontro entre
um professor e um aluno, e que é da ordem da experiéncia, do envolvimento e da transferéncia,

assim como deixa de lado o saber proprio do professor que surge a partir dai.

A formacdo do professor reflexivo ressalta a importancia de se considerar o proprio
professor (sua capacidade de dar sentido ao mundo, de estimular o trabalho, de envolver-se com
os alunos, de integrar saberes, de atuar na contingéncia, etc.) como instrumento principal para
a pratica pedagogica. Assim, diz Perrenoud, € necessario ao professor em sua formacao realizar
um trabalho sobre si mesmo, propiciado pela démarche clinica:

Um professor reflexivo aprende, em particular, pelo procedimento clinico, a
analisar os mecanismos simbdlicos e os incidentes praticos de uma
perturbacdo, a entender por que e a que ele reage, onde isso o afeta, em que
nivel, e se ele deve proteger seu planejamento, preservar sua auto-imagem ou
defender-se contra 0 mal-estar gerado por determinados temas ou por certos
alunos. Ele é capaz de rever as hipoteses mais evidentes, confronta-las com a

situacdo e, se isso ndo for suficiente, construir outras, pedindo ajuda ou
recorrendo a documentacao adequada. (PERRENOUD, 2002, p. 113).

E sob essa perspectiva da démarche clinica que enxergo na proposta de Perrenoud um
aperfeicoamento e um cuidado em relagdo a uma certa tendéncia, apontada por Zeichner, de
massificagdo do conceito de professor reflexivo, confundido com “praticas e treinamentos que
possam ser consumidos por um pacote a ser aplicado tecnicamente. (...) reduzindo-as a um fazer
técnico.” (apud PIMENTA, 2012, p. 27).

A respeito dessa massificacdo conceitual sobre o professor reflexivo, recordo-me de
uma conversa que tive com um grupo de professores sobre o uso do horério de trabalho
pedagdgico coletivo (HTPC) nas escolas. A intengédo deste horario, garantido por uma portaria
da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP n° 01/96), é oferecer um espaco
em servico para a formacgéo dos professores, favorecendo a troca de préticas e de reflexdes entre
os profissionais de uma escola. Naquela conversa, uma das professoras fez um relato pessoal
sobre como 0 HTPC é usado em sua escola: “Como cada professor pensa de um jeito, ndo nos
sentimos confortaveis para nos colocar. Acabamos optando por ficar sé nos instrumentos para

ndo correr riscos.”. Apesar do HTPC ser uma grande conquista para a formagéo do professor,
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vemos, a partir desta fala, como no cotidiano da escola, muitas vezes, este horario passa a ser
“consumido”, sendo reduzido pelos proprios professores a um espago para “ficar s6 nos

instrumentos” e “ndo correr riscos”.

Mas, como bem nos lembra Cifali (1999), “néo existe vida sem riscos, vida sem morte,
ndo existe si mesmo sem o outro, ndo existe paz sem confrontacgdo. (...) Correr riscos para si €
se deixar afetar pelo outro, e ndo manter distancia protegido por nosso saber.”. (p. 148). E
assim, permanecemos nutrindo nossa ilusdo de que um homem que pensa € necessariamente
racional e bom. Descartamos 0 que pode surgir no encontro vivo entre 0s sujeitos, e que € da
ordem do inconsciente e de uma negatividade. Conforme a autora, experimentar esta
negatividade é necessario, uma vez que todo encontro exige uma confrontacéo e afrontamento.
Para ela, ao evitar o negativo, o confronto, a oposicao e a falta, nos tornamos ‘‘friorentos” e

somos tomados por uma ilusoria logica de seguranca.

A meu ver ¢ a introducdo da démarche clinica na proposta de Perrenoud que o permite
escapar dessa tendéncia de massificacdo do conceito de professor reflexivo e operar uma
mudanca importante, tal como sugerida por Ghedin (2012), de uma epistemologia da prética
para uma epistemologia da préxis:

... pois a praxis € um movimento operacionalizado simultaneamente pela a¢éo
e reflexdo, isto é, a praxis € uma acdo final que traz em seu interior, a
inseparabilidade entre teoria e pratica. (...) Mas a a¢do, puramente consciente
da acdo, ndo realiza em si uma praxis. A consciéncia-praxis € aquela que age
orientada por uma dada teoria e tem consciéncia de tal orientagdo. Teoria e
pratica sdo processos indissociaveis. Separa-los é arriscar demasiadamente a
perda da propria possibilidade de reflexdo e compreenséo. A separagéo entre
teoria e pratica se constitui na negacéo da identidade humana. (...) ao se negar
a indissociabilidade entre pratica e teoria, nega-se, em seu interior, aquilo que

tornou o ser humano possivel: a reflexdo instaurada pela pergunta. (GHEDIN,
2012, p. 153)

Uma formacdo orientada por uma démarche clinica, como a formacdo do professor
reflexivo defendida por Perrenoud, representa, portanto, uma mudanca significativa em relacéo
a concepcdo de formacdo instrumental e tecnicista, ao privilegiar, como dissemos
anteriormente, o encontro singular, a relacdo transferencial entre professor e aluno, e o saber
produzido ali. H& ndo apenas o reconhecimento de que os saberes proposicionais ndo abarcam
toda a realidade do encontro vivo, como nos faz crer o discurso pedagogico hegemdnico sobre

a formacéo docente, como também valida o saber da experiéncia.
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Vale destacar que Perrenoud ndo faz nenhuma diferenca entre conhecimento e saber.
Para o autor, saber e conhecimento sdo “representagdes organizadas do real” que, através de
conceitos ou imagens mentais sdo capazes de “descrever e, eventualmente, explicar (...) de
maneira mais ou menos estruturada, fenémenos, estados, processos, mecanismos observados
na realidade ou inferidos a partir da observagdo.” (2001, p. 18-19). Assim, o que Perrenoud
considera obter a partir da prética reflexiva como um saber da experiéncia esta proximo ao que
poderiamos chamar de um conhecimento, uma representacdo, que se produz a partir da
experiéncia do encontro entre um professor e um aluno. Apesar de reconhecer que algo esta
em jogo na relagéo transferencial e que algo se produz a partir disso, com efeitos significativos
sobre o0 ato educativo, esse saber produzido a partir da reflexdo, e que alimenta o saber
universitario, estaria mais proximo daquilo que Voltolini (2018) propde chamar de saber sobre
a experiéncia, e difere radicalmente do saber que se revela em uma analise!?, ou seja do saber
do inconsciente. Esse saber que se decanta da experiéncia analitica ndo é da ordem do

conhecimento ou da representacéo.

Encontramos também uma diferenca entre o saber da experiéncia a que se refere
Perrenoud e o saber de experiéncia descrito por Jorge Larrosa (2002). Para Larrosa, assim como
para a psicanalise, esse saber ndo é sindbnimo de um conhecimento ou representacdo obtido a
partir da pratica. A meu ver, ha uma diferenca entre esses dois autores ndo apenas no modo
como enxergam o par saber-conhecimento, como também na prépria conceituacdo sobre o

termo experiéncia.

Perrenoud (2001) contrapde o saber da experiéncia ao saber erudito; se este Gltimo é
caracterizado pelo saber adquirido em formacédo e esta vinculado aos saberes cientificos e
universitarios, o primeiro constitui-se gracas a experiéncia. O autor alerta, no entanto, que ¢
preciso tomar cuidado a que nos referimos quando falamos de experiéncia, pois poderia dar a
entender que 0s outros saberes ndo se constroem a partir de nenhuma experiéncia, o que seria
para o0 autor um absurdo. Ressalta que o saber erudito também se baseia num tipo de
experiéncia, a experiéncia produzida em laboratorio, por exemplo, mas distante do saber da
experiéncia. Para ele, o saber da experiéncia estaria mais proximo do que ele chama de saber
de senso comum, um saber do cotidiano, proveniente da experiéncia pessoal ou coletiva, que
ndo se baseia em “saberes eruditos nem cientificos, mas em uma constatacdo pragmatica: ‘isso

funciona!’.” (2001, p. 155). A nogdo de experiéncia, para Perrenoud, portanto, € ampla e pode

Yiremos nos deter sobre o saber inconsciente no Cap. 3 deste trabalho.
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se referir tanto a uma experiéncia induzida em laboratorio, que faz parte do saber erudito, como
também a experiéncia pessoal do cotidiano, a préatica particular de cada um, que pode vir a
produzir um saber (uma constatacdo sobre o que funciona), e que constitui o saber da

experiéncia, ou o saber de senso comum.

Ao contrario de Perrenoud, para Larrosa (2002) a no¢do de experiéncia é muito mais
restrita. O autor traz uma discussao na qual aponta para uma confuséo feita entre logos e ratio
acerca da definicdo de Aristoteles do homem: zéon I6gon échon. Tal confusdo conduz a pensar
0 homem como “dotado de razdo” (ratio), quando sua tradugdo correta seria “o homem ¢ um
vivente com palavra” (I6gon): “O homem (...) esta tecido de palavras. (...) Quando fazemos
coisas com as palavras, do que se trata € de como damos sentido ao que somos e ao que nos
acontece.”. (p. 21). Ao que nos passa, nos acontece e nos toca, o autor chama de “experiéncia”
e, a partir do par experiéncia e sentido propde ampliar a compreenséo sobre a educacdo em uma

perspectiva existencial e estética.

Larrosa (2002) observa que apesar de muitas coisas acontecerem, a experiéncia,
atualmente, tem sido cada vez mais rara. Para ele, o sujeito moderno € um sujeito que sabe
muitas coisas, que emite uma opinido prdpria e critica sobre 0 que quer que seja, que €
“fabricado e manipulado” pelos aparatos da informacao e da opinido, um consumidor voraz e
insaciavel de noticias e novidades, mas € também um sujeito incapaz de experiéncia, de que
algo lhe aconteca. Para o autor é preciso separar o saber de experiéncia do saber sobre coisas.
Aponta, ainda, como 0 excesso de trabalho e a confuséo feita entre experiéncia e trabalho
também tem tornado a experiéncia mais rara. Essa confusdo se da pelo fato de que o sujeito dos
dias atuais se relaciona com o acontecimento do ponto de vista da atividade, do fazer e do
produzir. Sobre essa distin¢ao, o autor enfatiza que ha uma certa tendéncia no meio educacional
a converter a experiéncia em creditos, reduzindo, assim, a experiéncia a categoria de

mercadoria.

Segundo o autor, a palavra “experiéncia” carrega em si mesma duas dimensdes

inseparaveis: travessia e perigo, € a partir dai, resgata de Heidegger a nocao de “experiéncia’:

(...) fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos
alcanga; que se apodera de nos, que nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em ‘fazer’ uma experi€ncia, isso ndo significa precisamente que nos
a fagamos acontecer, ‘fazer’ significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos
alcanga receptivamente, aceitar a medida que nos submetemos a algo. Fazer
uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nés proprios pelo
gue nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser assim
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transformados por tais experiéncias de um dia para 0 outro ou no transcurso
do tempo. (HEIDEGGER, 1987 apud LARROSA, 2002, p. 25)

No capitulo 1 deste trabalho apresentamos como a discursividade pedagdgica
hegeménica sobre a formacao docente, ao apoiar-se na logica da fabricacdo e reduzindo a
formacgdo a sua dimensdo instrumental, promove um esvaziamento da propria experiéncia
formativa. Larrosa (2002) em consonancia com as ideias de Charlot (2005) e Carvalho (2016),
discutidas anteriormente no capitulo citado, enfatiza que a experiéncia implica uma relagao de
sentido com o mundo: “o saber da experiéncia se da na relacdo entre o conhecimento e a vida
humana.” (LARROSA, 2002, p. 26). E nesse sentido, o saber de experiéncia difere tanto do saber
cientifico como do saber da informag&o (saber sobre coisas), e sua praxis nada tem a ver com a da
técnica e do trabalho. O autor esclarece que ao tomarmos o conhecimento a partir de seu
significado contemporaneo, isto é, vinculado essencialmente a ciéncia, & tecnologia e a seu
carater instrumental, acabamos por transformar a experiéncia em experimento, em puro
método, sem a necessidade de um sujeito, um alguém. Assim como, se tomarmos a vida pela
via puramente bioldgica (necessidades do corpo), essa relagdo entre conhecimento e vida ndo
passaria de uma apropriacdo instrumental de nossas necessidades cotidianas. E alerta: ndo é
disso que se trata o saber da experiéncia, mas sim do sentido daquilo que nos acontece. A
experiéncia, renegada por este discurso, é ndo apenas aquilo gque nos passa, como também
aquilo que, ao nos tocar, nos forma e nos transforma:

Se a experiéncia é 0 que nos acontece e se 0 saber da experiéncia tem a ver
com a elaboragéo do sentido ou 0 sem-sentido do que nos acontece, (...) trata-
se de um saber que revela ao homem concreto e singular, entendido individual
ou coletivamente, o sentido ou 0 sem-sentido de sua prépria existéncia, de sua
prépria finitude. (...) O acontecimento é comum, mas a experiéncia é para
cada qual sua, singular e de alguma maneira irrepetivel. (...) N&o esta,
como o conhecimento cientifico, fora de nés, mas somente tem sentido no
modo como configura (...) uma forma humana singular de estar no mundo que
é por sua vez uma ética (um modo de conduzir-se) e uma estética (um estilo).
Por isso também, o saber da experiéncia ndo pode beneficiar-se de qualquer
alforria, quer dizer, ninguém pode aprender da experiéncia de outro, a

menos que essa experiéncia seja de algum modo revivida e tornada
propria. (LARROSA, 2002, p. 27. Grifos meus)

Se, como dissemos anteriormente, notamos uma diferenca entre o saber da experiéncia
em Perrenoud e 0 saber de experiéncia em Larrosa, assim como da propria nogdo de experiéncia

que cada um destes autores carrega, encontramos aqui um ponto de convergéncia entre eles.
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Reconhecemos na proposta de formagéo de Perrenoud uma verdadeira preocupagdo com a
experiéncia formativa. Ambos os autores concordam que uma formacgdo deve ir além da
aquisicdo de conhecimentos técnicos, tedricos e instrumentais, admitem que ha um saber que
se constitui na pratica e na relagdo com o outro, assim como também entendem que uma

experiéncia formativa se constitui como uma “fonte de sentido e um modo de ser no mundo”.

2.4 O sujeito da formagao reflexiva

Até aqui vimos que a formacdo para a pratica reflexiva, a partir da proposta de
Perrenoud, representa um avanco importante em relagdo a concepcdo de formacdo
essencialmente prescritiva e tecnicista, ilustrada pela reportagem da Revista The Economist. A
formacéo do professor reflexivo considera o contingente e a relacédo professor-aluno como parte
importante da formacdo de um professor, levando em conta ndo apenas o saber fazer do
professor como também a prépria relagdo entre o saber da experiéncia e o saber proposicional.
Mais ainda, reconhece que em um oficio que lida com o humano, como o educar, é necessaria
uma formacédo que va além dos procedimentos, métodos e conhecimentos tedricos, incluindo,

como peca central da formacdo, a subjetividade do professor.

O que o campo de interface da psicanalise com a educacdo visa, ao adentrar nas
discussOes a respeito da formacdo de professores, € justamente recolocar a nocao de sujeito
como elemento central. Entretanto, como nos lembra, Kupfer (2010) sdo diversas as noc¢des de
sujeito presentes nas concepcdes e teorias pedagdgicas. Sera que o sujeito para o qual se dirige
a proposta de Perrenoud é o mesmo para o qual se volta a psicanalise?

Retomando, entdo, nossa pergunta de pesquisa e 0s objetivos aqui propostos nos resta
verificar qual a ideia de sujeito implicita na formagéo do professor reflexivo e analisar se ha
nesta proposta formativa, e na concepc¢édo de sujeito a ela vinculada, alguma possibilidade de

articulacdo com o sujeito do inconsciente, aquele com o qual a psicanélise trabalha.

Vejamos mais alguns trechos da obra de Perrenoud procurando encontrar neles algumas

pistas sobre a nocéo de sujeito implicita nesta proposta de formacéao. Diz Perrenoud:

Para formar um profissional reflexivo deve-se, acima de tudo, formar um
profissional capaz de dominar sua propria evolucdo, construindo
competéncias e saberes novos ou mais profundos a partir de suas aquisicdes e
de sua experiéncia. (...) Tem-se como objetivo uma préatica e uma postura
cujo desenvolvimento possa ser estimulado tanto por meio da orientacéo
da andlise e do trabalho sobre si mesmo quanto por meio de
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procedimentos de formacgdes mais globais e de uma relagdo com o saber
inspirados na clinica. (PERRENOUD, 2002, p. 24. Grifos meus)

Esse sujeito da pratica reflexiva, descrito por Perrenoud como aquele “capaz de dominar
sua propria evolugdo”, parece distante da ideia aristotélica de subjectum. Traducdo latina para
a palavra hupokeimenon, o subjectum de Aristoteles porta a no¢éo de um sujeito assujeitado e
submetido: “é um campo em repouso, mas ndo muito em repouso, um campo que estd
furtivamente embaixo, que exige provocacdo da palavra para se manifestar.” (KUPFER, 2010,
p. 267).

Com o advento da filosofia moderna vemos surgir uma preocupagdo em torno do sujeito
do conhecimento: aquele que busca conhecer ele proprio, “sendo a0 mesmo tempo sujeito e
objeto do pensamento. A ideia implicita é a de que a consciéncia esta sujeitada a ela mesma
para conhecer a si propria.” (Ibid., p. 267). Esse ¢ o sujeito do cogito cartesiano, “penso, logo
sou”, um sujeito consciente de seus atos, centrado sobre si mesmo e autbnomo, um sujeito que

“pode afirmar sua existéncia, sua forca e sua liberdade” (Ibid.).

Reconhecemos esse sujeito cujo pensamento esta no comando de suas agoes, proprio ao
sujeito cartesiano, em outro trecho de Perrenoud:
Um treinamento mais intensivo e controlado permitiria aumentar, em
tempo real, a regulacdo cognitiva da acio pedagogica e propiciaria uma
reflexdo mais distanciada depois da acdo. Na verdade, é bastante dificil
refletir sobre uma acgdo totalmente automatizada, que é insignificante para o
préprio sujeito. Iniciada no calor da acdo, no caso de uma regulacdo
deliberada, a tomada de consciéncia poderia continuar em um momento
mais propicio, quando as criangas estivessem ocupadas em outra atividade ou
tivessem voltado para casa; dessa forma, o professor poderia assistir outra

vez com calma, o filme dos acontecimentos. (PERRENOUD, 2002, p. 36.
Grifos meus.)

Voltolini (2018) destaca que esse sujeito da pratica reflexiva, da tomada de consciéncia,
€ um sujeito capaz de tomar a realidade como um objeto pensavel. Como lembra o autor, a
episteme (em oposicéo a doxa) é retomada na ideia de sujeito epistémico para marcar o conjunto
de operacdes conceituais que possibilitam ao sujeito certo dominio da realidade. Assim, a nogao
de sujeito em questdo, na formagdo do professor reflexivo, se aproxima da nogéo de sujeito
cartesiano, bem como do sujeito epistémico. Apesar dessas duas concepcdes ndo serem
equivalentes, elas carregam uma ideia comum: um sujeito consciente e centrado em si préprio,

“dono” de seus pensamentos ¢ de suas agdes.
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Como dissemos anteriormente, a formacéo do professor reflexivo representa um avango
importante em relacdo a formagdo essencialmente instrumental, prescritiva e tecnicista do
“Bom Professor”; e ao recolocar a subjetividade no lugar central da formacao, entendendo que
¢ a partir dela que o processo educativo ganha forma, se aproxima da demarche psicanalitica.

Exemplificamos, a seguir, como essa énfase é colocada na obra de Perrenoud:
Para aceitar fazer parte do problema, o professor deve ser capaz de
reconhecer em si mesmo atitudes e praticas das quais ndo € consciente e
que, inclusive, se esforca para ignorar. Nao € agradavel admitir que nédo
controlamos todos 0s nossos atos e todas as nossas atitudes, e € ainda mais

desagradavel perceber que o que ignoramos nem sempre € aceitavel. (...).
(PERRENOUD, 2002, p. 59-60. Grifos meus.)

Entretanto, neste outro trecho, podemos também perceber o ponto em que a nocao de
sujeito implicita na formacao do professor reflexivo diverge da nogéo de sujeito em psicanalise.
Perrenoud mantém a ilusdo, assim como a forma¢do da racionalidade técnica do “Bom

professor”, de uma indistingdo entre Eu (Ego) e sujeito.

N&o basta refletir para que as dificuldades concretas da profissao se dissipem.
No entanto, a reflexdo permite transformar o mal-estar, as revoltas e 0s
desanimos em problemas, os quais podem ser apresentados e resolvidos
com método. Uma prética reflexiva autoriza uma relacdo mais ativa que
gueixosa com a complexidade. A prética reflexiva ndo é suficiente, mas é uma
condigdo necesséria para enfrentar a complexidade. (IBID., p. 56-57. Grifos
meus.)

No trecho acima, vemos como Perrenoud, apesar de reconhecer que a reflexdo néo é
capaz de cessar todo o “mal estar” da profissdo, mantém a crenga de que esse mesmo “mal
estar” possa ser transformado pela reflexao e pela tomada de consciéncia em um “problema” a
ser “resolvido com método”. Sabemos, desde Freud, que o sujeito da psicanélise ndo deve ser
confundido com o sujeito do cogito cartesiano e tampouco com 0 sujeito epistémico (o0
individuo da psicologia). Essa concepcdo de sujeito centrado, autbnomo, consciente de si
mesmo, agente de suas acOes e de seu discurso, presente tanto no sujeito cartesiano como no
sujeito epistémico, estaria mais proximo do que a psicanalise localiza do lado do Eu (Ego)

freudiano.

Para a psicanalise, 0 sujeito € sempre um sujeito dividido e ndo se confunde com o Eu
freudiano. Sobre a divisdo propria ao sujeito, Freud, em 1917, num suposto didlogo entre a

psicanalise e 0 Ego, e dirigindo-se a este, diz:
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Nada vindo de fora penetrou em vocé; uma parte da atividade da sua prépria
mente foi tirada do seu conhecimento e do comando de sua vontade. (...) E
nem mesmo € a parte pior ou menos importante das suas forcas mentais que
se tornou, desse modo, antagonica e independente de vocé. A culpa, sou
forcado a dizer, estd em vocé mesmo. Vocé superestimou sua forca quando
achou que podia tratar seus instintos sexuais da maneira que quisesse e ignorar
absolutamente as intengdes desses instintos. O resultado é que se rebelaram e
assumiram suas préprias vias obscuras para escapar a essa SUpressao;
estabeleceram seus direitos de uma forma que vocé nao pode aprovar. O modo
pelo qual conseguiram isso e os caminhos que tomaram n&o chegaram ao seu
conhecimento. (...) O que estd em sua mente ndo coincide com aquilo de
gue voce esta consciente; o que acontece realmente e aquilo que vocé sabe,
sdo duas coisas distintas. (FREUD, 1917/1996, p. 151-152. Grifos meus.)

Freud destaca que o Ego ndo apenas desconhece sua parte inconsciente como tampouco
esta no comando de suas prdprias vontades. Ha, portanto, uma diferenca radical entre o sujeito
inaugurado por Freud e a nocdo de sujeito implicita na formacgdo do professor reflexivo, cuja
base se apoia tanto na nocao de sujeito cartesiano como na de sujeito epistémico. Enquanto para
Perrenoud, o sujeito da préatica reflexiva ¢ um sujeito “dono” de seus pensamentos e de seus
atos, e a reflexdo um modo que permite ao individuo, consciente de si, “transformar o mal-
estar, as revoltas e os desdnimos em problemas, os quais podem ser apresentados e resolvidos
com método” (PERRENOUD, 2002, p. 56); para a psicanalise, apesar de o Ego se “comportar
como um governante absoluto”, ele ja ndo ¢ mais o “o senhor da sua propria casa”. Com isso,
Freud coloca em evidéncia a divisdo subjetiva e destaca a impossibilidade de as pulsdes sexuais
serem “inteiramente domadas” (FREUD, 1917/1996, p. 153).

Nesse sentido, concordamos com Voltolini (2018) que a formacdo do professor
reflexivo, ao colocar em destaque a tomada de consciéncia e dar énfase ao Ego, permanece

abdicando de sua formacao as questdes referentes a sexualidade e ao inconsciente.

Aqui, novamente, recorremos a Larrosa (2002), pois entendemos que ele dad um passo
além de Perrenoud em direcdo a démarche da psicanalise, ao propor a nogdo de sujeito da
experiéncia. O sujeito da experiéncia pode ser definido por sua disponibilidade e receptividade
em deixar que algo lhe acontega, lhe toque, uma “passividade feita de uma paixdo, de
padecimento, de paciéncia” (LARROSA, 2002, p. 24). Permitir ser tocado pela experiéncia,
implica ao sujeito estar exposto a vulnerabilidade e ao risco do acontecimento e do encontro
Vivo:

O sujeito da experiéncia (...) € um sujeito alcanc¢ado, tombado, derrubado.

N&o um sujeito que permanece em pé, ereto, erguido e seguro de si mesmo;
ndo um sujeito que alcanca aquilo que se propde ou que se apodera daquilo
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gue quer; ndo um sujeito definido por seus sucessos ou por seus poderes,
mas um sujeito que perde seus poderes precisamente porque aquilo de
que faz experiéncia dele se apodera. (...) seu contrario, o sujeito incapaz de
experiéncia, seria um sujeito firme, forte, impavido, inatingivel, erguido,
anestesiado, apatico, definido por seu saber, por seu poder e por sua vontade.
(IBID., p. 25. Grifos meus)

Ao contrério da nocdo de sujeito implicita na formac&o reflexiva, esse sujeito centrado,
autbnomo e que possui 0 dominio de si, 0 sujeito da experiéncia € um sujeito vulneravel,
tombado e sujeitado a experiéncia, ou como destaca Larrosa no trecho acima, “um sujeito que
perde seus poderes precisamente porque aquilo de que faz experiéncia dele se apodera”. Assim
como o sujeito da experiéncia, e em 0posi¢do ao sujeito cartesiano e ao sujeito epistémico, o

sujeito da psicanalise também esta assujeitado.

Roudinesco (2000) nos ajuda a compreender o paradoxo préprio ao sujeito freudiano:
um sujeito livre e dotado de razéo, e, a0 mesmo tempo, um sujeito sem dominio de sua prépria

interioridade, sujeitado ao inconsciente:

...um sujeito habitado pela consciéncia de seu proprio inconsciente, ou ainda
pela consciéncia de seu proprio desapossamento. Em outras palavras, 0
sujeito freudiano s6 é possivel por pensar na existéncia de seu inconsciente:
no que é préprio de seu inconsciente. Do mesmo modo, s6 é livre porque
concorda em aceitar o desafio dessa liberdade restritiva e porque reconstroi
sua significacdo. (p. 70. Grifos do autor).

Lacan (1953/1998; 1960/1998) amplia a descoberta freudiana acerca do
desconhecimento do ego de sua parte inconsciente, ou seja, da divisao propria do sujeito, e traz
a tona uma discussdo em torno da problematica da relagéo, no sujeito, da linguagem com a fala

para, enfim, conceitualizar a noc¢ao de sujeito do inconsciente.

Para Lacan, o sujeito é aquilo que um significante representa para outro significante, é,

portanto, efeito da linguagem, isto é, se constitui na e pela linguagem.

O sujeito do inconsciente foi formulado por Lacan como um lugar, uma
funcdo, que ao se revelar a revelia do Eu, denuncia um desejo desconhecido
por esse Eu que suporta essa subjetividade. N&o designa, portanto, nenhuma
personalidade ou ser.

O sujeito do inconsciente resulta do funcionamento e da incidéncia de
discursos sociais e historicos sobre a carne do ser. O conjunto de discursos
sociais e histdricos, tornados ndo anénimos porque sustentados pelos outros
parentais, e organizados por referéncias pautadas pelo desejo, ganha na teoria
lacaniana 0 nome de Outro. Esse Outro é propriamente a estrutura da qual a
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crianca pequena deverd extrair a argamassa e o0s tijolos como 0s quais
construira a sua subjetividade. (KUPFER, 2010, p. 270)

O autor propde, ainda, uma separacdo entre 0 eu do discurso (moi) e sujeito do
inconsciente (je). O primeiro é aquele que fala, o eu do enunciado que, por efeito do
recalcamento, desconhece a respeito de sua propria divisdo. Por sua vez, o sujeito do
inconsciente € o sujeito da enunciagdo, que ¢, como diz Lacan, “o sujeito é mais falado do que

fala”, um sujeito que ao Isso esta submetido.

E sempre, portanto, na relag&o do eu do sujeito com o (eu) de seu discurso que
voceés precisam compreender o sentido do discurso, para desalienar o sujeito.
Mas, vocés ndo conseguirdo chegar a isso, caso se ativerem a idéia de que o
eu do sujeito é idéntico a presenca que lhes fala. (LACAN, 1953/1998, p. 305).

Se, como apontamos anteriormente, a formacdo do professor reflexivo apoia-se nas
nogOes de sujeito cartesiano e epistémico, ou seja, na ideia de um sujeito centrado, autbnomo e
“dono de si”, podemos dizer, em termos lacanianos, que a pratica reflexiva se dirige ao eu do
enunciado, uma vez que mantém a crenca numa indistincdo entre eu e sujeito, e, assim,
permanece deixando a margem de sua formacdo o sujeito do inconsciente, isto €, esse sujeito
da enunciacdo, descentrado e assujeitado a linguagem. Nesse sentido, entendemos, junto com
Lajonquiére (2011), que embora o exercicio reflexivo seja necessario, “ele nada tem a ver com

colocar em questdo a propria implicag@o do sujeito na formagdo.” (p. 861).
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CAPITULO 3
A PSICANALISE IMPLICA O PROFESSOR EM SUA FORMACAO

“Reconhecido ou negado, o inconsciente encontra-
se na classe e fala. Em vez de suporta-lo é preferivel ouvi-
lo.”.

(VASQUEZ & OURY, 1971 apud IMBERT,
2001, p. 83)

No primeiro capitulo deste trabalho analisamos como a discursividade pedagdgica
hegeménica vem pensando a formacdo dos professores a partir da ldgica da fabricacéo,
oferecendo-lhes uma formacao predominantemente instrumental, prescritiva e normativa, com
0 objetivo de controlar o ato educativo e assim, supostamente, garantir o sucesso escolar de
seus alunos. Em seguida, no capitulo dois, vimos como, a partir da critica dessa primeira
concepcao de formacdo, surge uma nova proposta de formacdo, baseada na reflexdo do

professor na e sobre a agéo.

Se a pedagogia tem sempre algo a propor, 0 mais recente e inovador método capaz de
fazer com que os alunos aprendam, a psicanalise, por sua vez, ndo tem nenhuma receita ou
proposta milagrosa a oferecer a formacao dos professores. 1sso ndo significa, no entanto, que a

psicanalise nada tenha a dizer.

E por uma démarche especifica que a psicanalise pode ter algum valor para o campo da
formagéo dos professores. Longe de pretender oferecer qualquer proposta ideal ou prescrever
0 que o professor deve fazer, é pela via da interpelacéo ética que a psicanalise entra no campo
da pedagogia, ou seja, situando-a de suas condi¢des de possibilidade, caso contrario, a propria
psicanalise correria o risco de vir a se transformar na mais nova ‘receita pedagogica’
(VOLTOLINI, 2018). Sua contribuicdo € a de tomar o discurso pedagogico pelo avesso,
colocando em crise aquilo que a pedagogia acredita sustentar o ato educativo: o controle, a
previsibilidade e o ajuste perfeitamente simétrico entre “A-crian¢ga” e¢ o “Bom Professor”,
figuras abstratas e idealizadas para as quais o discurso pedagogico hegemdnico dirige todo o

seu esforgo.

Voltolini (2018) destaca que é através de dois eixos conceituais importados da
psicologia, adaptacéo e desenvolvimento, que a pedagogia inclui a psicanalise em seu campo.
Essa inclusdo (ou seria exclusdo?) da psicanalise pela pedagogia, como parte de uma psicologia

da educacdo, tem efeitos reveladores das prdprias caracteristicas do discurso pedagogico.
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Apoiada na nocéo de sujeito epistémico, a empreitada pedagdgica toma a crianga como aquela
que estd sempre apta a aprender e cujo desenvolvimento normal caminharia em direcdo ao
progresso. Deixa de fora, entretanto, tudo aquilo que é da ordem do desejo, bem como do
préprio carater desviante de todo humano, ou seja, desconsidera os elementos ético e erético do

sujeito.

Se essa discursividade predominante concebe a formacdo docente essencialmente a
partir do conhecimento técnico-instrumental, reduzindo a no¢édo de sujeito ao sujeito cartesiano
e epistémico; cabe a psicandlise, recuperar na formacao do professor a dimensédo do sujeito do
desejo, sujeito do inconsciente, e sua relacéo intrinseca com o saber:

Considerar o epistémico como a esséncia do sujeito é desconsiderar a
subordinacdo desse elemento ao ético. Mas é desconsiderar também o
elemento erético, aquele que transforma o ato de pensar em algo que circula
no campo do prazer. O que é a curiosidade sendo a ligacdo pela via do prazer
ao conhecimento? Pode ser bastante Util conhecer os mecanismos pelos quais
0 sujeito lida epistemicamente com seu objeto, mas desconectar essa reflexdo

dos campos ético e erdtico do sujeito é reduzir demasiadamente a
compreensao do humano. (VOLTOLINI, 2018, p. 24-25)

Enquanto a discursividade pedagdgica hegeménica estrutura a formacéo docente como
um campo de respostas fechadas e totalizantes, e fomenta a identificagdes com belas imagens
(“o bom aluno”, “o bom professor”, “o professor nota 10”, etc.), a psicanalise, por sua vez,
promove uma abertura e a instauracdo de um enigma em torno do saber totalizante e um

descolamento das identificagcdes em torno do Eu magistral.

N&o se trata de propor mais um modelo de formacdo, mas como indica Voltolini, de
“desvelar essa trama sintomatica partindo do real da formacdo docente, crendo que esse
desvelamento pode ajudar aqueles que nela se envolvem a encontrar outros caminhos, mais
significativos para uma formacao que de todo modo € estruturalmente continuada”. (Ibid., p.
51).

E, portanto, numa démarche especifica que a psicanalise pode ter alguma contribuico

para a formacéo dos professores:

Que a psicanalise implique a educacdo significa dizer ao educador que
nenhum conhecimento cientifico, embora todos eles possam ser bastante Gteis,
pode substituir seu ato, feito sempre em relacdo a um aluno ou grupo, num
dado momento, implicando os conflitos, desejos e angustias envolvidos no
encontro. E que para esse ato ele deve estar apto a responder, pois isso é o que
constitui exatamente sua responsabilidade. (VOLTOLINI, 2016, p. 29)
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3.1 Um “estilo” que se transmite na relacao professor-aluno.

Albert Camus, escritor e fildsofo, apods ganhar o Prémio Nobel de Literatura, escreve
uma carta a seu professor primario, Monsieur Guerlain, na qual demonstra sua gratiddo pela

“mao afetuosa” com que o professor lhe acolheu. Em sua obra postuma, “O primeiro homem’

(2005), podemos saber um pouco mais acerca deste professor:

Nas outras classes, ensinavam-lhes sem ddvidas muitas coisas, mas um pouco
como se entopem 0s gansos. Apresentavam-lhes um alimento pronto pedindo
gue o comessem. Nas aulas de M. Guerlain, pela primeira vez sentiam que
existiam e que eram objeto da mais alta consideracdo: julgavam que eram
dignos de descobrir o mundo. (CAMUS, 2005, sem numeracéo.)

O relato de Camus é apenas um, entre tantos outros, que indicam a importancia do
“estilo” do professor para os alunos. Basta pedir a qualquer adulto para que se lembre de um
professor que marcou sua vida de estudante, todos, sem exce¢éo, terdo um romance para contar
no qual esse “estilo” do professor, seja porque lhe agradava ou desagradava, sera relembrado

em detalhes, prevalecendo, inclusive, sobre o conhecimento aprendido.

Em 1914, Freud, por conta da comemoracao do jubileu da escola onde estudara, também
nos dava o seu proprio testemunho de como a personalidade do professor tem grande

importancia na vida dos jovens alunos:

N&o sei 0 que mais nos absorveu e se tornou mais importante para nds: as
ciéncias que nos eram apresentadas ou as personalidades de nossos
professores. De todo modo, esses eram objeto de um continuo interesse
paralelo, e, para muitos de nds o caminho do saber passava inevitavelmente
pelas pessoas dos professores. (FREUD, 1914/2012b, p. 420)

Mas o que acontece no encontro entre um professor e um aluno?

Ja dissemos no capitulo anterior sobre 0 jogo amoroso que se estabelece na sala de aula
entre professores e alunos. E na relacdo transferencial que, conforme aponta Freud, algo do
“estilo” do professor, que Ihe escapa e que é da ordem do inconsciente, se passa entre professor
e aluno e que tem efeitos sobre 0 acesso ao saber. A este “estilo” que se passa na relagéo

transferencial, a psicanalise da o nome de transmissao.

Para a psicanalise existe uma diferenca radical entre saber e conhecimento, entre o
ensino e a transmissao. Se o conhecimento tem sua origem no racional e instrumental, como a

informacdo produzida atraves da ciéncia, o saber € resultado de uma operagdo do sujeito do
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inconsciente, é da ordem de um saber que ndo se sabe e trata da experiéncia do sujeito do desejo

com o saber inconsciente.

A etimologia latina da palavra transmissao € juncdo de dois significados: trans (para
além de) + mittere (enviar). Transmissdo ndo diz respeito a um objeto ou uma pessoa, mas a
uma operacdo de passagem de um para o outro, implica, portanto, uma relacdo entre duas

pessoas. Este é o conceito geral da palavra, utilizado inclusive pelas teorias da comunicacéo.

Em psicanalise, o termo transmisséo faz referéncia a formacéo de analistas, conforme o
tripé enunciado por Freud: analise pessoal, supervisdao e estudo tedrico. Lacan, em “A
psicandalise e seu ensino” (1957/1998), ressalta essa ligacdo intima entre ensino, transmissao e
formacdo. Segundo ele, a formacdo do analista se da a partir de sua experiéncia pessoal de
andlise, na qual a relacdo que o analista tem com a propria psicandlise é o que é transmitido ao
analisando. Transmissdo em psicanalise €, portanto, um “estilo” que se transmite, ou seja, a
marca da relacdo do analista com o seu desejo, a sua castracdo e com a propria psicanalise,
através de uma relacdo transferencial. O que estd em jogo na transmissdo da psicanalise nao é
0 ensino de um saber tedrico, mas a possibilidade de se continuar a transmitir a experiéncia do

inconsciente, a experiéncia da propria analise, e sua singular relacdo com a psicanalise.

Almeida (2006) ainda destaca a condi¢do necessaria do desejo de analista e analisando
para que a transmissao da psicanalise possa ocorrer. Segundo a autora:
Ao conceber a formagdo do analista pela via da transmissdo de um estilo,
Lacan aponta para a eficacia desse dispositivo que, pela sua peculiaridade,
permite a recriacdo da psicanalise e sua transmissdo, por heranca e sucessdo,

colocando em ato o desejo do analista e do analisando, ambos implicados na
experiéncia da transferéncia. (ALMEIDA, 2006, p. 17)

Ao contrario da psicanalise, a pedagogia, por sua vez, finca suas bases na crenca de uma
correspondéncia biunivoca entre o que o professor ensina e o que o aluno aprende, desprezando
com isso qualquer “estilo” do professor e aquilo que pode ser da ordem de uma transmissao.
Se, como vimos acima, a transmissdo em psicanalise estd ligada diretamente ao “estilo” do

analista, que “estilo” € este que o professor transmitiria na relacdo com seus alunos?

A transmissao do saber na escola passa pela relagédo professor-aluno e, apesar do ensino
escolar ser condicdo necessaria para que a transmissdo ocorra, isso ndo quer dizer, como

acredita o discurso pedagdgico, que estes dois termos sejam sindnimos: “ensino nenhum — nem
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presencial, nem a distancia — garante uma transmissdo e¢ uma formacgao, sejam quais forem.”

(LAJONQUIERE, 2011, p. 860).

O que o campo de interface da psicanalise com a educacgéo visa ao adentrar na discussao
sobre a formacéo do professor é enfatizar a importancia de se levar em conta o inconsciente no
processo de ensino e aprendizagem. Se, como ja dito anteriormente, o discurso pedagdgico
hegeménico centra a formacgéo docente no campo do conhecimento e da instrumentalizacéo,
cujo objetivo seria preencher as lacunas de uma formagdo “deficitaria” do professor, a
psicandlise, por sua vez, nos demonstra que ha algo do saber inconsciente que marca presenca

no campo do conhecimento.

Considerar o inconsciente significa entender que ndo se trata somente de respeitar as
marcas de singularidade na producdo do aluno, mas também reconhecer que o professor
também deixa suas marcas nesta transmissdo. Para além do conhecimento, através de seus atos
e de seu discurso, é o proprio testemunho de sua relagdo com o saber, com o desejo e com a
castragdo que o professor transmite no laco educativo, eis o que aqui chamo de “o estilo” do

professor.

Ambos, professor e aluno séo ativos nesta relacdo com o saber. Para além do ensino,
mas através dele, em sua transmissdo, o professor autoriza o aluno a adquirir um saber do qual
é herdeiro e que o inclui socialmente neste mundo compartilhado, e que ndo se encerra no
conhecimento técnico. Toda transmissdo, implica, portanto, um lugar de filiacdo e de
transmissdo simbdlica, ou seja, a partir dela professor e aluno passam a partilhar algo em
comum: <o conhecimento transmitido € um embrulho de uma marca de pertinéncia ou um trago
identificatério. Em outras palavras, trata-se de uma marca que em si mesma carrega uma dose
de existéncia, uma cota de saber fazer com a vida, ou seja, um savoir vivre.” (LAJONQUIERE,

2009, p. 168)

Lajonquiére (2009, 2011) nos lembra do “esqueleto” de toda transmisséo: “dever pagar
por aquilo que ndo pode ser dado”, ou seja, a marca de uma divida simbdlica que diz respeito
a prépria existéncia do sujeito. O que o professor transmite é uma amostra da divida simbolica
que contraiu com um outro, anterior a ele, que também lhe transmitiu a sua propria relagdo com
0 saber e com a divida simbolica, e que com esta transmisséo o inseriu dentro de uma tradig&o.
Ao reconhecer a divida para com seu mestre, o professor da provas de sua castra¢do aos alunos,

e atesta que ele proprio ndo possui TODO o saber e nem TODO conhecimento.
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Se o professor-transmissor é aquele que abre a possibilidade para que a transmissédo de
uma experiéncia qualquer ocorra, o aluno-receptor, por usa vez, devera tomar a experiéncia
para si e assim, refazé-la em nome proprio, ocupando um lugar de enunciacdo e permitindo a
continuidade da transmissdo da experiéncia. O ato educativo carrega, portanto, a0 mesmo
tempo um traco de semelhanga, um lugar de pertencimento, e, como disse anteriormente, um
lugar de filiagdo, mas também porta um traco de diferenca, que nos possibilita ir além da

simples reproducao daquilo que nos foi transmitido.

Como ndo ha uma correspondéncia simétrica entre o que professor ensina e o que 0
aluno aprende, serd justamente o resto nessa comunicacdo que fara “um furo na linha do
horizonte da enunciacdo para, entdo, retornar na forma de uma pergunta: o que quer de mim
esse ai que assim me fala?” (LAJONQUIERE, 2011, p. 862). E, portanto, pelo desejo que se
instaura no enderecamento da palavra de um adulto a uma crianga, e pelo modo com que toda
crianca iré se situar diante da demanda educativa, que a aprendizagem ocorre:

Com efeito, ter certeza sobre o que 0 outro quer de mim obriga-me a pagar a
divida com a propria existéncia; entretanto, se o outro nada quer de mim,
entdo, ndo ha existéncia alguma a ser devida sendo, apenas, vida a ser vivida
ou gozada na sua solidao pulsional. O chamado desejo é precisamente 0 eco

da natureza ndo conclusiva dessa pergunta. (LAJONQUIERE, 2009, p. 169-
170)*2

Apesar de nosso objetivo principal de pesquisa ndo ser a relacdo do professor/adulto
com o seu aluno/crianca, 0 que pretendemos destacar com essa discussdo que fazemos a respeito
daquilo que o professor transmite na relagédo professor aluno é indicar que aquilo que chamamos
de “estilo” do professor tem importancia no ato educativo. Qualquer proposta formativa que
vise apagar esse estilo, esvazia também ndo s6 o ato educativo como também dificulta a
implicacdo do professor em seu proprio oficio e formacdo. A discursividade pedagogica
hegemaénica exclui de sua formacéo o estilo do professor colocando em seu lugar uma imagem
idealizada e abstrata do “Bom Professor”, ou como dito anteriormente, substituindo esse alguém

singular por um algo, caracteristica que € propria a l6gica da fabricacéo.

Nos ultimos anos, com a presenca cada vez maior da tecnologia dentro das escolas, tem
sido comum ouvirmos que o conhecimento esta disponivel 24 horas por dia, gragas aos avangos
tecnoldgicos, e que caberia ao professor apenas auxiliar o aluno a acessar e depurar 0

conhecimento obtido através da tecnologia. Essa é uma ideia que vem ganhando forca dentro

12 Grifos meus.
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dos meios pedagogicos: a do professor mediador, ou seja, aquele cuja funcao seria apenas ser
um mediador ou facilitador para o acesso ao conhecimento. De fato, o professor tem uma funcao
de intermediar o0 acesso ao conhecimento e ao saber, mas esta funcdo passa também pela
transmissdo simbolica. O professor ali esta como um adulto representante de uma tradigéo,
sendo assim seu “estilo proprio”, ou seja, a demonstracdo que dé& aos alunos de sua propria
relacdo com a castracdo e com sua divida simbdlica, é indispensavel para que o aluno se lance
ao jogo educativo. Ao nao convocar o professor a falar em nome préprio esvazia-se o proprio
ato educativo, dificultando aos alunos o acesso simbolico ao saber e ao conhecimento. Um
ensino, do que quer que seja, so terd efeito formativo, enquanto houver transmisséo, ou seja,
enquanto houver implicacéo tanto por parte daquele que ensina, como por aquele que ainda esta
na condicdo de aprendiz. Negar a importancia da transmissao, prova viva que o professor da

aos alunos de sua propria relagdo com o saber, € deteriorar o proprio ato educativo.

Assim, a psicandlise nos demonstra que no encontro entre professor e aluno ha algo do
saber inconsciente, um saber que ndo se sabe mas que marca presenca no campo do
conhecimento, e que esta, portanto, fora do planejamento e do controle de qualquer sujeito. A
empreitada pedagogica, por sua vez, pretende através da formacdo, mas ndo apenas por meio
dela, prever e controlar os efeitos do ato educativo, missdo primeira da pedagogia, e assim
silenciar e apagar o “estilo” do professor, que nada mais ¢ do que a sua propria relagdo com o
desejo, a castracdo e o saber inconsciente. E justamente “Isso” que uma formacdo docente,
essencialmente técnica e instrumental, tenta excluir. O que vemos € uma degradagao do préprio

ato educativo.

3.2 Oficio impossivel: o imprevisivel e o incontrolavel estrutural do ato educativo

Em 1925, no texto elaborado para o prefacio do livro de August Aichhorn, Freud

relaciona o educar, o analisar e o governar, pela primeira vez, como oficios impossiveis:

Minha cota pessoal nessa aplicacdo da psicanélise foi muito leve. Em um
primeiro estadio, aceitei 0 bon mot que estabelece existirem trés profissoes
impossiveis — educar, curar e governar -, € eu ja estava inteiramente ocupado
com a segunda delas. Isto, contudo, ndo significa que desprezo o alto valor
social do trabalho por aqueles de meus amigos que se empenham na educacao.
(FREUD, 1925/1996, p. 307)



74

Como podemos ver, neste momento, Freud néo deixa claro a razdo do alinhamento das
3 profissdes e sua relacdo com o “impossivel”. Serd apenas alguns anos mais tarde, em 1937,

que o autor nos fornecera alguma pista a respeito desta relacao:

E como se analisar fosse a terceira daquelas profissdes ‘impossiveis’, em que
de antemdo se sabe que o resultado sera insatisfatério. As outras duas,
conhecidas ha muito mais tempo, sdo educar e governar. (FREUD, 1937/2018,
p. 319)

O que quer dizer Freud ao relacionar estes trés oficios com o impossivel? Estaria ele
dizendo aos profissionais que se ocupam destes oficios que ndo h& nada a ser feito e os
aconselhando a desistir do préprio oficio? Certamente ndo, afinal, o proprio Freud se ocupa de
um deles. Mas curiosamente é exatamente esta leitura, colocada aqui de modo provocativo, que

encontramos muitas vezes dentro dos meios pedagdgicos.

O que Freud nos indica ao relacionar os trés oficios com o impossivel é que 0s mesmos
fracassam em sua finalidade. Apesar de ndo termos garantias sobre o seu fim, sempre imprevisto
por nds, sabemos de partida, e a despeito de nossos esforcos, que os resultados serdo sempre
insuficientes. O impossivel €, portanto, estrutural, isto é, esta no cerne de cada uma destas 3

profissdes.

Com frequéncia vemos uma certa confusdo feita nos meios pedagdgicos na qual o
impossivel, do qual nos fala Freud, é lido na chave da impoténcia. Tal leitura autorizaria 0s
professores a incrementar sua ja corriqueira dose de pessimismo, em que nada pode ser feito
frente a tal “crise da educag¢ao”. Notamos ainda que, muitas vezes, essa impoténcia vem
acompanhada de um gesto de renuncia por parte do professor diante do impossivel estrutural
de seu ato: 0 nimero bastante elevado de faltas e pedidos de afastamento por parte dos docentes,
0 pessimismo em relagdo a educagdo e a vitimizacdo portam um traco deste gesto de rendncia.

Mas como sair desta posi¢do de renuncia e impoténcia frente ao impossivel?

Cifali (2009) nos ajuda a pensar a questdo de modo a encontrar algum contorno possivel

para a nossa agéo:

Confrontar-se com ele (impossivel) ndo é criar uma oportunidade para ir além
do que € que se pensa ser capaz de alcangar? Entdo entre “nada é impossivel”,
que significa a nossa onipoténcia, ¢ “nada é possivel”, que assinala nossa
impoténcia, continua a ser uma area em que se possa compreender e agir.
(CIFALL, 2009, p. 150)
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A autora propde compreender esta relagdo com o impossivel a partir de 3 perspectivas:
a do poder, da clinica e da ética.

Segundo ela, ha um aspecto comum aos trés oficios: estes profissionais possuem um
certo poder, uma vez que seu ato pode vir a representar um dominio sobre o outro. Trata-se de
um poder sem mediacdo, ou como diz Cifali, um “poder nu”. No entanto, ao mesmo tempo, ha
também uma fragilidade constitutiva ao ato, uma vez que o agente destas trés profissdes
depende daquele que é objeto de sua acdo para que o sucesso da finalidade de seu ato possa ser
alcancado. Por esta dependéncia em relacdo ao outro, os resultados esperados nunca podem
coincidir com aquilo que se pretende no inicio. No caso da educacédo, por exemplo, a intencao

do professor ao ensinar é estruturalmente assimetrica em relacao ao que de fato o aluno aprende:

Continuamos a tomar o poder, mas sempre o abandonamos quando ele
for¢cosamente ndo nos conduz aos resultados esperados. Trata-se, portanto, de
buscar outras legitimidades, credibilidades e sabedorias. Na sua
institucionalizacdo, como na relacgao intersubjetiva, a escola, o governo e a
cura sdo forcados a se confrontar com o0 que o0s impede de exercer sua
influéncia. (IBID., p. 155)

Assim, ressalta a autora, trata-se nestes oficios de construir uma autoridade ligada ao
debate, ao lugar da palavra, a uma ética da palavra. E, portanto, tendo como horizonte o poder
da palavra, que a psicanalise se relaciona com os outros dois oficios e pode a partir dai ter algo

a dizer.

Se a psicanalise nos fala sobre essa fragilidade constitutiva ao ato educativo, o discurso
pedagdgico hegeménico, ao contrario, baseia sua empreitada na crenca de uma relacdo
simétrica entre o que o professor ensina e 0 que o aluno aprende. E a partir desta crenca,
inclusive, que se pensa a formacao do professor. A preocupacéo e 0s investimentos feitos em
formacdo docente no Brasil, estdo intimamente vinculados ao desempenho insatisfatorio dos
alunos nos instrumentos, nacionais e internacionais, de avaliacdo do sistema educacional
(PISA, SAEB, Prova Brasil, etc.). Assim, como discutido no capitulo 1 deste trabalho, uma vez
que o professor é visto, pelo discurso pedagdgico hegemdnico, como o responsavel pelo
fracasso escolar de seus alunos, sua formagéo passa a ser concebida de modo reparatorio. Neste
caso, portanto, o “Bom Professor”, figura idealizada do discurso pedagogico e produto final
dessa formacao predominantemente instrumental e prescritiva, seria aquele capaz de tornar essa

simetria almejada, entre o que o professor ensina e 0 que o aluno aprende, um fato concreto.
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No entanto, Cifali (2009) nos lembra que nenhum saber técnico-cientifico é capaz,
exclusivamente, de dar garantia e sustentagcdo ao ato dos oficios que se moldam ao estilo do
artesdo. Eis o segundo aspecto do qual compartilham os trés oficios: seu carater “artesanal”. A
subjetividade e a implicacdo daqueles que se aventuram a encarar tais profissdes também sao
fundamentais. E aponta que o impossivel, neste caso, pode ser interpretado como 0 “nosso pesar

por nado ter tais atos sempre garantidos cientificamente.”.

A autora ressalta que, apesar da importancia de certos saberes construidos a partir da
teoria ou do experimento do laboratério, nestes trés oficios eles jamais podem reduzir o
encontro vivo entre 0s homens. Ao invés de tentarmos controlar 0s nossos atos, é preciso
construir um saber que surge a partir daquilo que vivemos e experienciamos na presenca do
outro, nesta relacdo que se faz a dois, e que, portanto, carrega sempre uma dose de

imprevisibilidade, incerteza e acaso.

Cifali (2009) assinala que é atraves de uma démarche clinica na formacao do professor
que podemos “assumir o ‘impossivel’ como um bem precioso para nao nos fixar num estado de
teoria que se pode tomar como uma verdade atemporal.” (p. 158). Uma démarche clinica,
discutida por n6s no capitulo 2, é aquela que considera o encontro entre dois sujeitos, que estao
em uma relacdo assimétrica, mas na qual um envolvimento é necessario para co-produzir um

sentido a respeito do que se passa.
Ser clinico é precisamente partir de algo dado, de expectativas, de referéncias
prévias e, mesmo assim, aceitar ser surpreendido pelo outro, inventar na hora,
ter intuicdo, golpe de vista, simpatia: inteligéncia e sensibilidade do momento,
trabalho na relacdo, envolvimento transferencial de onde um dia, nesse
minuto, nesse acompanhamento, podera emergir uma palavra ou um gesto que

tera efeito, podendo ser apreendida pelo outro, porque ele esta pronto para
ouvi-la. (CIFALI, 2001, p. 104).

O oficio do professor € um oficio que se d& no encontro, sendo, portanto, inevitavel que
se assumam riscos, afinal, ndo ha como se relacionar com um outro ser humano e ndo ser
surpreendido por este. Apesar dos saberes prévios e do conhecimento cientifico adquirido é
atraveés do reconhecimento daquilo que surge no momento préprio do encontro, ali enquanto
me relaciono com este outro, que o professor pode construir uma ética na qual o laco social seja
considerado e onde suas a¢0es possam ser constantemente questionadas. Para se referir ao que
se passa nesse encontro vivo entre o aluno e o professor, Cifali (2009) propde o termo

“inteligéncia do instante”. Seguindo essa mesma direcdo, Voltolini (2018) utiliza-se do termo
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“engenhosidade do professor” para destacar ndo apenas que o professor tem que lidar com o
imprevisivel do encontro, sempre impossivel de ser antecipado por qualquer saber prévio, mas
também para ressaltar que o que se passa no jogo amoroso entre um professor e um aluno, e,

portanto, dentro do campo transferencial, deve ser levado em conta pelo professor engenhoso.

Assim, na démarche clinica a implicacdo e a subjetividade do professor constituem a
prépria base de investigacdo e levam a uma relacédo particular com o saber construido:

N&o se pode, alias, descobrir um outro sem passar por Ssi mesmo, esperar

conhecé-lo sem trabalhar o saber de si. (...) Isso quer dizer também que ndo

sairemos incolumes; estamos engajados, modificados por nossa démarche.

N&o podemos procurar impunemente o saber sem sermos afetados pelos
sujeitos encontrados. (CIFALLI, 2009, p. 157)

Entendemos que qualquer proposta de formacdo, que se pretenda formativa, deve levar
em conta a engenhosidade do professor. Nesse sentido, como ja dissemos anteriormente,
encontramos na proposta de formacao do professor reflexivo, um grande avanco em relacao a
formagdo do “Bom Professor”. O que a discursividade pedagdgica hegemonica rechaca ao
propor uma formagéo essencialmente instrumental e estabelecer como produto final desta
formacao o “Bom Professor”, aquele que pode ser fabricado e que supostamente garantiria o
“sucesso escolar” de seus alunos, é justamente o imprevisivel do encontro vivo entre o professor
e 0 aluno, de carne e 0sso. Indo na direcdo oposta, as propostas formativas baseadas na
démarche clinica, tal como a formacdo do professor reflexivo defendida por Perrenoud,
recolocam no cerne de sua formacédo a engenhosidade do professor e o saber que se produz a

partir do encontro entre um professor e um aluno.

Considero, juntamente com Cifali, que é em direcdo a uma ética que podemos encontrar
alguma possibilidade diante do impossivel estrutural dos trés oficios. A dimensao ética indica
que nossa a¢do contém uma certa dose de arbitrariedade, que devemos deixar um pouco de lado
0 controle, as teorias e as ac¢Oes totalizantes, para nos langarmos ao risco da experiéncia com o

outro, aceitarmos que nossas a¢des sdo da ordem do imprevisivel e do contingente.

3.3 Do “Bom Professor” da moral pedagogica a ética do sujeito

De que ética estamos falando? Seria a mesma ética do cdédigo de ética, tal como
regulamentado por algumas profissdes? Se sim, bastaria estabelecer um cddigo de ética do

professor para assegurar a tal implicacdo e “engajamento ético”?
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E preciso assinalar desde ja que a ética que proponho aqui, como aquela que
possibilitaria ao professor uma via de saida do campo da impoténcia diante do impossivel
estrutural de seu oficio, ndo ¢ a ética regulada por nenhum cédigo de ética profissional, mas
sim uma ética que esta ligada intimamente ao sujeito. Trata-se de uma ética da qual a psicanélise
pode servir como um norte, uma ética do sujeito que nos forca a lidar com o conflito e a dar
lugar a palavra, que nos exige um engajamento e uma inteligéncia do instante, no qual nos
vemos obrigados a nos situar como sujeito em relagdo a outros sujeitos no momento mesmo do

encontro.

Pensar a formacdo do professor pautada por uma visada ética € sustentar que
caminhamos na contramdo do discurso hegemdnico de formacéo docente, regido pela légica da

fabricacdo e do qual o sujeito do inconsciente fica a margem.

Em suaobra, “4 questdo da ética no campo educativo”, Francis Imbert (2001) se propde
a discutir se haveria um lugar para 0 questionamento e engajamento éticos dentro do campo
pedagdgico, e se vale, como eixo central para o debate que promove, da distingdo entre moral
e ética. Esta obra nos servira de ponto de partida para discutirmos como a formacao do professor
vem sendo pensada por essa discursividade pedagodgica hegemdnica com base em um ideal
moral. Em seguida iremos apresentar como a démarche da psicanalise promove um
deslocamento da formacéo para o campo da ética. Para Imbert, e também para nds, a distingdo
entre moral e ética importa na medida em que ética e implicagdo subjetiva divergem

radicalmente de qualquer tentativa de fabricacdo, formatacéo e de moralizagéo.

Conforme o autor, se a ética diz respeito aos principios norteadores de um discurso ou
de uma conduta, a moral, por outro lado, corresponde as necessidades desses principios. A
moral baseia-se na aquisi¢do de habitos, na fabricac¢do dos “bons habitos”, das “boas formas” e
das “boas imagens”. Aproxima-se, portanto, do éthos de Aristételes. Pertence ao campo da
moral tudo o que é da ordem do controlavel, do previsivel e da obediéncia, e deixa de fora,

portanto, aquilo que diz respeito ao desejo e ao engajamento.

Imbert nos lembra como de Platio & Durkheim, de Durkheim a Chevénement?3, a escola
¢ marcada pela pretensao de se constituir como um espago € tempo da aquisi¢do de “bons

hébitos”. A moral, segundo ele, constitui a propria esséncia da empreitada pedagdgica. E sob a

13 Jean-Pierre Chevément, ex Ministro da Educacdo da Franca durante o governo de Francois Mitterrand, é
citado por Francis Imbert por sua atuagdo explicita em prol da reafirmagdo da fungao civilizadora da escola.
(ver Imbert, 2001, p. 22).
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égide deste éthos, e das leis-codigo que o regulam, que o educador visa a produgdo dos bons
habitos.

A regra (lei-codigo), principio constitutivo dos habitos e das formalizagdes, encontra-se
na base da moral. Ela tende a manter o todo unido, visa o estabelecimento de um Eu magistral
e a fabricacdo de uma imagem. Assim, como tudo aquilo que se constitui com base nas regras
da moral, a empreitada pedagogica visa a fabricacdo de boas formas e belas imagens: “o bom
aluno” de um lado, e “0 Bom Professor” de outro. Ambas sdo imagens abstratas idealizadas

para as quais se dirigem todo o esfor¢o do discurso pedagdgico hegemaénico.

Uma pedagogia essencialmente moral e, portanto, fincada exclusivamente no campo do
imaginario, rechaca qualquer sinal de ruptura e descolamento destas imagens e dos discursos
que as sustentam; veda, portanto, todo e qualquer processo de singularizacdo que diga respeito
auma enunciacao e a um desejo. Como diz Imbert (2001): “a relagdo imaginaria revela-se COmo
0 melhor meio — sem davida, um meio puramente ilusério — de ndo correr riscos; de ndo se

aventurar fora dessa “lua” na qual esta enclausurado o Eu.” (p. 78).

A discussao que trazemos para este trabalho acerca da formacao dos professores segue
nesta mesma direcdo. Procuramos evidenciar como essa discursividade pedagogica
predominante na formacéo docente tem desconsiderado a dimensao do sujeito na formagéao do
professor, em nome da fabricacdo de uma imagem idealizada e abstrata. Segundo Imbert,
“temos motivos para dizer que atualmente a Mestria, tende a ser da algada do Eu e do Eu Ideal
(Ideal-Ich), ou seja, do narcisismo e de uma identificacdo imaginéria, e ndo tanto do Ideal do

Eu e de uma identificagdo simbolica.” (ibid., p. 75).

Conforme aponta Lajonquiére, a identificacdo imaginaria é da algcada do Eu Ideal e
carrega em si mesma um “dever de ser”, uma certeza a respeito daquilo que complementaria
narcisicamente a falta do sujeito. Por outro lado, a identificacdo simbolica esta relacionada ao
Ideal do Eu e ndo visa a “formatagdo da falta do/no sujeito”. Segundo o autor, “quando o ideal
é simbdlico, o saber veiculado é um saber ndo-sabido, pois, embora no horizonte se recorte uma
razdo de ser, o sujeito nunca vira a saber certamente a diferenca entre o ‘ser’ e ‘dever ser’ o
ideal, no seio da qual aninha-se o desejo.” (LAJONQUIERE, 2009, p. 172). Na identificacio
imaginaria, o saber sobre o desejo é considerado um saber de fato sabido, e é da ordem de um

gozo e ndo de um desejo.

Retomando a discusséo feita no primeiro capitulo a respeito da reportagem da Revista

THE ECONOMIST, “Como fazer o bom professor”, nao basta aos professores, de carne e 0sso,
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serem médios, é preciso que a formacdo os transforme em “6timos”. E deste modo que o
discurso pedagdgico hegemonico sobre a formacdo docente acaba direcionando o professor a
se identificar com essa imagem idealizada do “Bom Professor”. Aquele que seria capaz de
garantir o0 sucesso escolar de seus alunos, também idealizados, através de uma suposta

correspondéncia biunivoca entre o que o professor ensina e o que o aluno aprende.

Dissemos no capitulo anterior que a formacédo do professor reflexivo representa, sem
duvida, um avanco em relacdo a concepcio de formagdo tecnicista e instrumental do “Bom
Professor”, no entanto, ao apoiar-se nas nogdes de sujeito cartesiano e epistémico, ela mantém
a ilusdo de uma indistingéo entre Eu e sujeito, dirigindo-se ao eu do enunciado. Sendo assim,
apesar de nao promover em sua formacéo qualquer imagem idealizada pré-definida por uma
discursividade ou teoria qualquer, ela permanece sustentando o professor em seu

enclausuramento ao redor do Eu, alienado, portanto, de sua prépria diviséo.

Quais seriam os efeitos dessa identificacdo imaginaria sobre o professor de carne e 0sso
frente a imagem desse Eu-Magistral? Ao professor ndo resta nada além de ficar preso em torno
de um “dever ser”, seja ele definido por uma discursividade cuja imagem ideal ¢ definida como
sendo a do “Bom Professor’, ou ao redor de seu proprio Eu Ideal imaginario, como a propria
pratica reflexiva acaba por perpetuar. Em ambos 0s casos, o que se deixa a margem da formacéo

¢ o proprio sujeito do inconsciente e 0 acesso simbdlico ao saber.

Hé& ainda uma terceira distin¢do, entre praxis e poiesis, extraida de Aristoteles e feita
por Imbert (2001), que nos ajudara a ampliar nossa compreensdo em torno da problematica de

uma formacéo docente pensada dentro da I6gica da fabricacdo.

As atividades baseadas pela poiesis dependem da agéo fabricadora, cuja obra se realiza
no exterior do agente. Nesse caso, a atividade termina tdo logo sua finalidade seja alcangada.
Sdo atividades que “representam meios ¢ ndo fins que permaneceriam imanentes a agao”. Ja a
praxis € um ato (enérgeia), uma acgao cujo “fim altimo ndo ¢ sendo o uso e o proprio exercicio”
(IMBERT, 2001, p. 30). Essa acéo, portanto, ndo termina com a producdo de uma obra, mas ao
contrario, “dura enquanto o sujeito viver”. Se a poiesis (fabricagdo) se realiza no exterior do

agente, a praxis (acao) se identifica com o proprio agente.

Para Imbert, a empreitada pedagdgica é definida pelas regras e pela generalizagdo de
sua atividade enquanto poiesis. Visa a formalizagéo, a arrumacao e, acima de tudo, a fabricagéo
de uma inféancia regulada por bons habitos e a producdo correlata do Eu-Mestre. Eis o

paradigma educativo em torno do qual a pedagogia contemporanea se desenvolve: de um lado
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um adulto-mestre, pleno e maduro, e de outro a crianga-aprendiz, imatura e em
desenvolvimento, que precisa ser modelada, educada, para vir a alcancar a mesma plenitude e
maturidade do adulto-Mestre: “a concepgdo fabricadora-manipuladora da educacao expressa,
de alguma forma, o grau zero das praticas pedagogicas, seu menor denominador comum.”
(Ibid., p. 80).

E justamente a producdo desse Eu-Mestre pelo discurso pedagdgico hegemdnico de
formacgdo docente que procuramos discutir nesse trabalho. Ja dissemos anteriormente, que a
crenga que esta na base desse discurso € de que a formacao do professor é ruim ou insuficiente
e, portanto, seria necessario repard-la. Assim, se pretende, através de uma formacéo
essencialmente técnica e prescritiva fabricar esse Eu-Mestre ideal, ou 0 “Bom Professor”,

aquele que seria capaz de garantir o “maximo” de aprendizado do aluno.

Imbert (2001) nos lembra que a educagdo, assim como a analise e a politica, € uma
atividade pratico-poiética, isto €, sua finalidade ndo pode ser reduzida a uma producdo e
tampouco ao simples exercicio da atividade, tal como pretende a pedagogia contemporanea:

Existe realmente producéo, poiesis, e ndo simples repouso sem a imobilidade
do ‘ato’; no entanto, essa produgéo nao é produgdo de objetos — 0 objeto Eu-
Mestre ou 0 objeto crianga-submissa — mas autoproducéo de sujeitos, por

esséncia, inacabada e inacabavel; como tal, ela tem a ver com a praxis. (IBID.,
p. 31)

O que esse discurso de formacdo predominante na pedagogia faz é desconsiderar o
préprio carater desviante do sujeito, justamente onde a psicanalise nos serve como bussola, ao
estilhacar o paradigma crianga-imaturidade/adulto-maturidade e nos confrontar com a
persisténcia das formagdes infantis na vida adulta, isto €, com a continuidade da psique infantil

na psique do adulto.

O principal risco que a atual pedagogia corre, segundo Imbert (2001), é de “constituir,
sobretudo, um ‘método’ destinado a se proteger da ‘angustia’ e ndo uma verdadeira resposta a
pergunta formulada pelos impasses de um ‘mundo sem lei.”. (p. 63). Para o autor, apesar da
escola estar impregnada de regras e regulamentos, ela evita formular a questdo da “lei”, e assim
ndo consegue responder a questao do sujeito:

Para além das necessidades e regulamentos, como simples meios de manter o
todo unido, de ligar e controlar — com o objetivo-efeito de captacdo imaginaria
-, a lei inscreve o lugar, articulado no registro simbdlico, de um Outro, de um

terceiro, garantia do desejo e da fala, do ‘trabalho e do compromisso’. Se as
regras — ou ainda melhor, a moral, visam a ‘boa forma’ da instituicdo e dos
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individuos, por sua vez, a lei, ao inter-dizer, dizer entre, estabelecer a
separacdo e a diferenciacdo, enuncia o projeto — projeto especificamente ético
— de uma ex-sisténcia fora das ‘boas’, assim como das ‘mds’, formas, fora das
imagens ja fixadas e dos discursos ja desgastados. (IBID., p. 65-66)

Apesar dessas regras ndo fazerem a lei, o discurso hegemodnico de formacdo de
professores as utiliza para dar forma e fabricar a imagem sedutora do Eu-Mestre Ideal, aqui
representado pelo “Bom Professor”. No entanto, Imbert alerta para os efeitos limitados de
seducdo das belas imagens: “uma espécie de maquina destinada a ensinar, reduzida a seu
mais simples funcionamento: maquina em que todas as relacdes sdo funcionalizadas; maquina
fria, ausente, desprovida de qualquer desejo.” (idem, p. 84.). Eis 0 esvaziamento da experiéncia
formativa, resultante da generalizagéo do processo de fabricagédo, que apresentamos no primeiro
capitulo deste trabalho: uma formacdo pensada a partir de uma ldgica instrumental com o
objetivo de se produzir uma imagem idealizada do professor e que em nada Ihe serve para o dia
a dia em sala de aula. Muitas vezes o que vemos, € um excesso de oferta de cursos de formacao
que ndo representam uma experiéncia formativa significativa para o professor, consistindo

apenas em um certificado a mais para expor em seu curriculo.

Se a discursividade predominante na pedagogia pensa a formacéo docente a partir do
campo da moral, ou seja, de uma identificagdo imaginaria com o “Bom Professor”, nds
pretendemos mostrar como a démarche da psicanalise, como ja antecipamos algumas paginas

atras, leva a discussdo a respeito da formacao dos professores para 0 campo da ética.

A ética rompe com qualquer ideal de ordem, fabricacdo e conformizacdo, proprios da
moral e do éthos aristotélico, e o substitui pela perspectiva do sujeito, da palavra e do desejo
singulares. E na medida em que rompe com a Mestria proveniente do paradigma educativo
(maturidade/imaturidade, adulto-Mestre completo / crianga-aprendiz incompleta) que a
psicanalise faz sua aposta num projeto ético, capaz de “contribuir para a ex-sisténcia do desejo
inconsciente, recalcado ininterruptamente pela submissdo ‘normal’ as prescrigdes morais

veiculadas pelo paradigma.” (IMBERT, 2001, p.46).

Enquanto a moral apoia-se nas regras (lei-codigo), a perspectiva ética esta baseada na
lei simbdlica, que se opde a qualquer tentativa de totalidade e de fabricacdo de uma imagem, e
inscreve, a partir da interdicdo do incesto, uma separacdo que “diferencia, desliga e liberta o
sujeito”, promovendo uma autonomia do sujeito que ndo poderia ser definida por nenhuma

teoria ou formalismo.
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... 0 projeto ético reinscreve, no campo das praticas, o reconhecimento da
liberdade e singularidade essenciais do sujeito; e, de modo mais preciso,
porque, as regras que criam ligacOes e subjugam, ele opbe a eficacia da lei que
é a origem das separac0es, das castra¢fes simbdlicas produtoras da palavra e
do desejo. (IBID., p. 26)

Assim, uma formacdo orientada pela ética é aquela que promove um descolamento das
belas imagens, o “Bom Professor” da formacao tecnicista, e introduz a questao do sujeito: “o
reconhecimento de sua essencial singularidade, de seu poder essencial de ex-sistir fora de
quaisquer matrizes pulsionais, narcisicas, institucionais, ideoldgicas, nas quais ele podera vir a

enclausurar-se.”. (Ibid., p. 66).

A lei simbolica, a qual esta relacionada a ética, € uma lei que interdiz e que promove
separacdo ao questionar todo enclausuramento que a moral, através das regras, propde ao
sujeito. E neste sentido que a ética do sujeito, encontra-se na contramao de qualquer codigo de
ética profissional. Se a primeira, como dissemos, esté relacionada a lei simbdlica, o segundo

baseia-se na lei-cddigo, proprio da moral.

Retomando a questdo que abriu este capitulo, sobre o que significaria considerar o
sujeito do inconsciente na formacéo de professores, podemos agora indicar que este sujeito s6
pode aparecer quando desvinculado de qualquer tentativa moral de conformizacao,
regularizacdo e instrumentalizacdo. A ética promove um “desligamento, abertura e
articulagdo” de todos os moldes e ideais imaginérios, trata-se de ndo se esquivar a existéncia
de uma fala e de um desejo, o que implica, conforme Imbert, ndo se esquivar a ‘atualizagdo da

9

lei’:

A atualizacdo da lei, através da qual se realiza o projeto ético, ndo poderia
consumar-se no ambito do restabelecimento de grandes Figuras e de grandes
Imagens identitérias, restauradoras do UM totalidade social; que a atualizagdo
da lei subverte, precisamente, a parcela do imaginario que ameaca lastrear
exageradamente todo Ideal do Eu; por fim, que é a fala e o desejo singulares
que constituem o projeto-objetivo do engajamento ético e ndo a identificagcdo
a um modelo Unico. (IMBERT, 2001, p. 93)

Introduzir a questdo ética do sujeito na formacdo de professores, implica o
reconhecimento de que a tanto a relagéo professor-aluno como a prépria formacéo do professor
sdo da ordem do imprevisivel, do inesperado e do inacabavel. E ao promover um descolamento

das imagens identitarias, e introduzir uma falha onde se cré a totalidade do UM, ou seja, ao
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considerar a divisdo do sujeito e a separacédo, tal como Lacan formaliza entre eu e sujeito, a
ética abre um campo de criagdo e libertacéo:
O sujeito ndo é o Eu (Moi), ou seja, o conjunto de imagens nas quais 0 Eu (Je)
se aliena (imagens do Mestre, do adulto maduro; imagens do ‘bom’ e do ‘mau’
aluno, etc.). Para nos, o surgimento do sujeito verifica-se no movimento de
libertacdo, de ex-sisténcia, que estilhaca o orbe dos enclausuramentos
imaginarios; ele é correlato ao risco de ‘se perder’; a perda ‘do que se julga

possuir na representacdo da propria imagem, por mais que esta seja horrivel,
ridicula... ou triunfal.”. (IBID., p. 96)

Assim, a dimensdo ética substitui a l6gica da fabricacdo por uma perspectiva praxista,
na qual o “fazer” se descola de qualquer possibilidade de completude a partir de uma bela
imagem ou boa forma, ultrapassa 0 campo do imaginério, articulando-se a um Outro simbdlico.
Para Imbert, essa perspectiva praxista “consiste em conduzir a uma politica da autonomia; uma
politica cuja avaliacdo devera ser feita a partir de sua capacidade, maior ou menor, em nao

recalcar a questdo ética.”. (Ibid., p. 101)

3.4 Da certeza absoluta de um discurso a possibilidade de um enigma e de uma implicacao

do professor em sua formagao.

No inicio deste capitulo abordamos a questdo da transmissdo em psicanalise e como ela
nos indica que ha algo do saber inconsciente que marca presenca na relacdo entre o que o
professor ensina e 0 que o aluno aprende. Discutimos ainda como o discurso de formacao
docente predominante procura silenciar o “estilo” do professor, isto é, sua relagao com o desejo,
a castragdo e o saber inconsciente. Acreditamos que onde ndo ha estilo do professor, ndo ha
implicacdo do sujeito e, portanto, qualquer possibilidade de transmissao se torna algo de dificil
acontecimento. Na sequéncia abordamos o imprevisivel do ato educativo e a necessidade de
uma formacao que leve em conta aquilo que é da ordem de uma inteligéncia do instante e de
uma engenhosidade do professor. Analisamos também como a discursividade pedagdgica
hegemdnica concebe a formacao do professor apoiando suas bases na moral e na fabricacéo das
boas imagens: o bom aluno e o “Bom Professor”. Por fim, apontamos, a partir da psicanalise,
para uma formagdo que vai na direcdo de uma ética do sujeito, uma perspectiva que visa o
descolamento de qualquer imagem identitaria. E acreditamos que é pela via de uma démarche
clinica que podemos deslocar a formacao do professor da logica da fabricacéo, essencialmente

poiética, para incluir em sua formagéo uma perspectiva praxista.
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Dando um passo a mais na pesquisa, proponho analisarmos, a partir da teoria dos 4
discursos de Lacan (1969-70/1992), a relacdo que essa discursividade pedagogica hegeménica
que pensa a formacdo do “Bom Professor” estabelece com o saber, e indicar uma outra
possibilidade de relacdo com o saber, tal como aguela que se estabelece no cerne da propria

experiéncia analitica.

A partir dos oficios impossiveis de Freud, Lacan desenvolve sua teoria sobre os lacos
sociais, acrescentando uma quarta impossibilidade: o fazer desejar. A essas formas de lacos

sociais, 0 autor as nomeia de discursos.

O discurso como lago social ¢ um modo de aparelhar 0 gozo com a linguagem,
ja que o processo civilizatorio exige do sujeito uma renuncia pulsional no
estabelecimento das relagdes, ou dito de outra forma, todo laco social implica
um engquadramento da pulsdo e resulta em perda de gozo. Todo discurso é,
portanto, um aparelho de gozo. (MARTINHO, 2002)

Voltolini (2018) destaca que na formagdo docente predominam as formas universitarias
do saber, 0 que ndo quer dizer que a formacao do professor se encerre dentro dos limites da
Instituicdo Universitaria, mas sim que sua formacédo tem caracteristicas especificas desse tipo
de saber. O autor recorre a formulacdo de Lacan sobre o discurso universitario para destacar
quais sdo estas caracteristicas que definem a relacdo que se estabelece com o saber: a) a
obrigacdo de universalidade desse saber; b) o caracter prescritivo desse saber; c) e a tendéncia
a construcao de certeza com o saber (VOLTOLINI, 2018).

Vamos relembrar a estrutura proposta por Lacan para o discurso universitario (1969-
70/1992):

S2 a

S1 S,

O discurso universitario € uma forma particular de enunciagao que ndo esta restrita aos
limites da instituicdo universitaria, mas que € assim nomeado por Lacan por ser o discurso sobre
0 qual a ciéncia moderna se alicerca. Podemos ver que neste discurso o lugar do agente, ou
dominante, a partir do qual o discurso se ordena, € ocupado pelo saber (Sz2). Quando este lugar
de agente é ocupado pelo o saber (S2), este se especifica como TODO-SABER, o saber da

totalidade. Para Lacan, esse discurso, que parte de um saber do senhor/mestre, mas escapa ao
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mesmo, é de natureza semelhante a da matematica e se sustenta a partir da reducéo do sujeito a
seu proprio significante. No entanto, lembra o autor, o fato de um significante ser capaz de
significar a si mesmo compreende uma “infracdo a regra em relacdo a funcéo do significante,
que pode significar tudo, salvo, certamente a si mesmo.” (LACAN, 1969-70/1992, p. 95). Neste
sentido, podemos dizer que o saber do discurso universitario € entendido como signo e nao
como significante, ou de modo ainda mais usual, o saber é aqui entendido como sinénimo de
conhecimento. Para se sustentar na logica significante, o discurso universitario precisa rejeitar
e excluir a propria dindmica da verdade, de modo tal que, independentemente do valor
verdadeiro ou falso das proposi¢des elementares, as proposi¢des sejam ordenadas para que
sejam sempre verdadeiras. Eis a verdade absoluta sobre a qual as ciéncias modernas baseiam

toda a sua estrutura.

N&o € nossa pretensao afirmar que a discursividade pedagdgica hegemdnica pensa a sua
formacdo exclusivamente a partir da estrutura do discurso universitario. Ha sempre uma
alternancia entre os discursos. Entretanto, neste caso, pretendemos assinalar, a partir de nossa
discussdo, que ha uma predominancia do discurso universitario nessa discursividade sob a qual
se pensa a formagdo do “Bom Professor”. Mais ainda, queremos destacar que a relacédo
estabelecida entre essa discursividade pedagdgica sobre a formacao docente e o saber € aquela
encontrada na base do discurso universitario: relacdo de saber como sinénimo de conhecimento,

saber das certezas cientificas e da totalidade.

A questdo, aponta Lacan (1969-70/1992), é que neste discurso, o saber mitico é
recalcado e aquilo que retorna do inconsciente é excluido do discurso. O saber é entdo tomado
com um fato: “essa ciéncia feita, quer dizer, facticia, ndo pode desconhecer o que lhe aparece
como artefato, é verdade. S6 que lhe é vedado, justamente por ser ciéncia do mestre, colocar-

se a questdo do artesdo, e isso fara o feito ainda mais fato.” (p. 96).

O estabelecimento de um Eu Magistral e a fabricagcdo de uma imagem, que como vimos
ha pouco séo caracteristicos do discursividade pedagogica hegemdnica baseado essencialmente

nas regras da moral, também é préprio ao discurso universitario:

O Eu, na medida em que é transcendental — mas também em que é ilusorio.
Esta é a operagdo raiz, Gltima, aquela justamente em que se sustenta
irredutivelmente o que designo da articulagdo do discurso universitario. O Eu
transcendental é aquele que qualquer pessoa que de uma certa maneira
enunciou um saber contem como verdade, é o S1, o Eu do mestre. (...) O mito
do Eu ideal, do eu que domina, do Eu pelo qual alguma coisa é pelo menos
idéntica a si mesma, a saber, o enunciador, eis precisamente o que o discurso
universitario ndo pode eliminar do lugar onde se acha a sua verdade. De todo
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enunciado universitario (...) surge irredutivelmente a Eu-cracia. (LACAN,
1969-70/1992, p. 65)

Uma formagao que tenha como pretensdo fabricar o “Bom Professor”, como discutido
no capitulo 1 dessa pesquisa, mantém a crenca de que todo professor deve responder a demanda
educativa a partir do lugar daquele que tudo sabe. Preso a essa identificacdo imaginaria proposta
como ideal de formacdo, fica dificil que algo do sujeito possa emergir. Nesse sentido, uma
formacdo, como tal, rechaca o que € da ordem de um estilo préprio do professor, de seu saber
inconsciente e de sua implicacdo. Mas os efeitos dessa identificacdo ndo se restringem a
implicacdo do professor em sua formacdo, promovem também reflexos em sala de aula. O
professor de carne e 0sso, uma vez colado a esta imagem idealizada do “Bom Professor” e
acreditando ser o detentor de todo-saber, dificulta ao aluno que este possa vir a ocupar um lugar

préprio de enunciagéo.

Um bom exemplo desse professor identificado no lugar daquele que possui TODO
SABER ¢ retratado por Jacques Ranciere, em sua obra “O mestre ignorante” (2018), através
da figura do mestre explicador. O autor ressalta que a arte do explicador reside na “arte da
distancia” entre o saber do mestre e a ignorancia do aluno. Assim se constitui, segundo ele, o
“mito da pedagogia”, ou seja, “a parabola de um mundo dividido em espiritos sabios e espiritos
ignorantes, espiritos maduros e imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e bobos.” (p. 23 -
24). O mestre explicador ¢, portanto, aquele que “tudo sabe” e que esta sempre a dizer ao aluno
que este “nada-sabe”:

A cada etapa, cava-se 0 abismo da ignorancia que o professor tapa, antes de
cavar um outro. Fragmentos se acrescentam, pecas isoladas de um saber do
explicador que levam o aluno a reboque de um mestre que ele jamais atingira.

O livro nunca esta inteiro, a licdo jamais acabada. O mestre sempre guarda na
manga um saber, isto é, uma ignorancia do aluno. (RANCIERE, 2018, p. 41)

O aluno, neste caso, é visto a partir de sua ignorancia e reduzido, pelo mestre explicador,
a ela. E preciso que o aluno compreenda e para isso, 0 mestre deve fornecer-lhe explicagdes
cada vez melhores. No entanto, compreender significa para o aluno que nada compreendera a
ndo ser que o mestre lhe explique. Essa € a I6gica que constitui para o autor a “hierarquia do
mundo das inteligéncias”. O aluno ¢ assim, como diz Ranci¢re, levado a reboque pela

inteligéncia do mestre explicador, desconsiderando qualquer inteligéncia outra. O aluno visto a
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partir desse lugar, é o proprio 8 do discurso do universitario, quando no lugar da producéo, ou

seja, aquele a quem se promete que um dia vird a saber, vira a se tornar um alguém.

Essa mesma distancia entre 0 mestre e o aluno também é apontada por Imbert (2001),
segundo o qual, para obter um “saber sobre” a crianga, a pedagogia moderna, apoiada na
psicologia do desenvolvimento, supde uma “superioridade” do adulto e subestima na crianga

tudo o que é aptiddo para a autonomia e para a independéncia.

O professor “sabe tudo” e 0 mestre explicador sdo figuras que representam o “Bom
Professor”, produtos dessa formagdo instrumental e tecnicista concebida pela discursividade
pedagogica hegemonica. Uma “boa” formagdo seria aquela que promove TODO saber e que

estaria a servigo de “reparar” a formacao deficitaria do professor.

O professor € visto por essa discursividade pedagdgica hegemdnica, tal qual o aluno
carregado a reboque denunciado por Ranciere, como aquele desprovido de um saber. Eis a
condigdo de proletéario vivida pelo professor, indicada por Voltolini (2018) e discutida no
Capitulo 1 deste trabalho.

Retornando a estrutura do discurso universitario, podemos observar que o lugar da

verdade é ocupado pelo significante-mestre (S1):

E impossivel deixar de obedecer ao mandamento que est4 ai, no lugar do que
é a verdade da ciéncia — Vai, continua. Ndo para. Continua a saber sempre
mais. Precisamente por este signo, pelo fato de o signo do mestre ocupar esse
lugar, toda pergunta sobre a verdade é, falando propriamente, esmagada,
silenciada, toda pergunta precisamente sobre o que este signo — o S1 do
mandamento ‘Continua a saber’ — pode velar, sobre o que este signo, por
ocupar esse lugar, contém de enigma, sobre 0 que é este signo que ocupa tal
lugar. (LACAN, 1969-70/1992, p. 110)

Eis o imperativo desse discurso: ‘continua a saber’. Ali no lugar do trabalho, s6 ha o
imperativo, ndo ha a necessidade de um alguém, por isso € representado na estrutura do discurso
pelo objeto a. Este € o verdadeiro sujeito da ciéncia, um sujeito abstrato, sem nome, sem
historia, sem desejo. Este lugar é ocupado pelos estudantes, ou como diz o Lacan brincando
com o objeto a que os representa no discurso, pelos “astudados”, isto é, aqueles que estdo ali
simplesmente para que se continue a produzir alguma coisa. “O mal estar dos astudados,
entretanto, ndo deixa de ter relagdo com o seguinte — apesar de tudo, solicita-se que eles

constituam o sujeito da ciéncia em sua propria pele.”. (LACAN, 1969-70/1992, p. 111).
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Essas duas caracteristicas do discurso universitario, isto €, o imperativo para que sempre
se produza mais algum saber e o fato de ndo haver a necessidade de um alguém no lugar do
trabalho, nos ajudam a ampliar a nossa compreensao a respeito de algumas das caracteristicas
discutidas por n6s no capitulo 1 a respeito daquilo que se revela na discursividade sobre a
formag¢ao docente aos moldes da formacdo do “Bom Professor”. Dissemos anteriormente que
o campo da formacao docente vem se tornado um verdadeiro “mercado de formacgao”. Nao seria
esse um efeito desse imperativo universitario que ndo permite descanso? E preciso saber sempre
mais, € preciso acumular créditos e certificados, um mercado de formacdo que pouco tem se
preocupado com o verdadeiro sentido da experiéncia formativa, mas que, ao contrério,
transforma a formacdo em simples mercadoria de troca. Um certificado a mais aqui, uma
formacdo a mais acola, mas o que de fato os professores estdo aprendendo? Como diz Camus,
citado no inicio deste capitulo, “ensinavam-lhes sem divida muitas coisas, mas um pouco como

Se entopem os gansos.” (2005, sem numeracao).

Agora sabemos com Lacan que esse imperativo ndo exige a presenca de um alguém
ocupando o lugar do trabalho, ao contrario, é ali que estd o objeto a indicando que ndo ha a
necessidade de um “alguém portador de um estilo e de uma historia propria”. No caso da
formacdo docente, quando concebida essencialmente a partir da I6gica da fabricacdo, no lugar
dos astudados temos o professor proletario, destituido de saber, identificado a imagem e
semelhanca com a figura abstrata e idealizada do “Bom Professor”. Um professor a quem nao
se exige qualquer tipo de implicacdo em sua formacgdo, uma vez que essa nada quer saber da
divisdo do sujeito, do sujeito do inconsciente e do saber, aquele que ndo se sabe e que nao ¢ da
ordem da representacdo, do conhecimento e tampouco do saber da totalidade. Uma formacao
gue exige do professor apenas uma coisa: que continue a operar a maquina educativa com
exceléncia. Pois, como lembra Coutinho Jorge (apud MARTINHO, 2002), “no discurso

universitario, o outro silencia para que o saber cristalizado fale.” (p. 154).

***k

A partir de Lacan (1969-70/1992) sabemos que a experiéncia analitica coloca em xeque
justamente esse saber da totalidade sob o qual essa discursividade hegeménica da pedagogia se
baseia, ndo apenas para pensar a formacao dos professores, mas também toda a experiéncia
educativa. Eis a diferenca radical entre o lugar que o “saber” ocupa, predominantemente, na

pedagogia e 0 saber que se decanta da experiéncia analitica.
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O saber, entdo é posto no centro, na berlinda, pela experiéncia psicanalitica.
(...) Para dizer de uma vez, a idéia de que o saber possa constituir de algum
modo, ou em algum momento, mesmo que seja de esperanca no futuro, uma
totalidade fechada — eis 0 que ndo tinha esperado pela psicanalise parecer
duvidoso. (LACAN, 1969-70/1992, p. 31).

A esse saber, Freud chega conduzido pelas histéricas dentro da experiéncia analitica,
pois é o discurso da histérica que nos mostra o “tragado em zigue-zague onde repousa esse mal
entendido que, na espécie humana, as relagdes sexuais constituem.” (LACAN, 1969-70/1992,
p.34). Lacan indica que é a histerizacdo do discurso, isto é, a introducdo estrutural, em
condicdes artificiais, do discurso proprio a histérica, que constitui a esséncia da experiéncia
analitica. Vejamos como se estrutura tal discurso e do que se trata:

S, | S1

a S2

A histérica é aquela que da a palavra ao outro para que este, por sua vez, trabalhe para
produzir o saber que ela lhe pede (S1do lado do outro). Assim vemos a histérica fabricar um
homem movido pelo desejo de saber. No entanto, a0 mesmo tempo, o discurso da histérica
revela a relacdo do senhor/mestre com o saber enquanto gozo, e Ihe indica que saber nenhum
esgota a sua propria verdade: “porque, como objeto a, ela € queda, queda do efeito de discurso,
por sua vez quebrado em algum ponto.” (IBID.., p. 35). Ao interrogar a relacdo que o

senhor/mestre estabelece com o saber, ela desmascara a propria fungdo do mestre.

Assim, a experiéncia analitica, através da histerizacdo do discurso do sujeito, faz dele

“um sujeito a quem se solicita que abandone qualquer referéncia que ndo seja a das quatro

paredes que o envolvem, e que produza significantes que constituam a associagdo livre

soberana, em suma, do campo” (LACAN, 1969-70/1992, p. 35). O saber que decanta de uma

andlise, como nos lembra Lacan, ndo é da ordem do conhecimento e nem da representacéo, mas

ao contrario, é a partir da producdo da cadeia de significantes, que se ligam numa relacéo de

razao, que irrompe um saber que ndo se sabe, o saber do inconsciente. Ou seja, 0 saber € posto
no centro de toda experiéncia analitica para que dai possa advir o sujeito do inconsciente:

Trata-se precisamente (na experiéncia analitica) de algo que liga, em uma

relacdo de razdo, um significante S1 a um outro significante S2. (...) E em tal

relacdo, no entanto, e justamente na medida em que ela ndo se sabe, que reside

a base do que se sabe, do que se articula tranquilamente como um senhorzinho,
como um dandi, como eu, como aquele que sabe um bocado sobre o assunto.
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Mesmo assim vejo, de quando em quando, que isso enguica. Ali estd a
irrupcédo de toda a fase de lapsos e tropegos em que se revela o inconsciente.”.
(IBID., p. 30)

O que pretendemos ao trazer a teoria dos 4 discursos para a discussao desse trabalho, é
ndo apenas apontar as caracteristicas que estruturam o discurso pedagogico hegeménico sobre
a formac&o docente, tal qual o discurso universitario, mas também indicar, tendo como norte
uma ética do sujeito, uma formacao que possa operar para além da predominancia do discurso
universitario; introduzindo também algo da histerizacdo do discurso, e assim possibilitando
uma interrogacgéo e abertura diante de um discurso que se coloca como TODO-SABER e do
enclausuramento em torno de uma imagem qualquer, seja a do “Bom Professor” ou a do mestre

explicador.

Retomando o trecho citado anteriormente neste capitulo, a respeito da fala de um grupo
de professores sobre os impasses vividos em sala de aula com alunos de educacéo inclusiva,
novamente ele nos parece exemplar da discussdao que proponho aqui. Naquela fala, num
primeiro momento, os professores pareciam estar identificados com o0 TODO-SABER de uma
formacédo estruturada sob o discurso universitario, e que encerra qualquer possibilidade de
acesso a um saber que lhes é proprio: “a gente sai da faculdade acreditando que N@o pode de

jeito nenhum usar a ‘cartilha caminho suave’ .

No entanto, em seguida, e vale dizer que ndo em qualquer lugar, ja que aquela conversa
surgiu dentro de um grupo de escuta, os professores parecem conseguir inserir um enigma em
torno desse discurso totalizante, tal como a histérica faz com a sabedoria do mestre: “parece
que temos que jogar fora tudo o que aprendemos, pois s6 assim conseguiremos trabalhar.”,
reconhecendo que sua propria formacédo ndo € capaz dar conta por completo (e nunca serd) dos
desafios surgidos no encontro vivo entre um professor e um aluno. E, assim, ao promover
alguma abertura nesse discurso, autorizam-se a ocupar um lugar préprio de enunciagdo e fazer
um deslocamento em torno do saber, algo que ndo trata do conhecimento, mas de um saber que
ndo se sabe e no qual estao implicados: “na pratica percebemos que com aquele determinado

aluno deveriamos usar a cartilha”.

Recuperando a analogia feita com a obra de Ranciére entre o discurso universitario e a

posicdo do mestre explicador, talvez possamos localizar a histerizacao do discurso, promovido

14 Grifos meus.
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pela experiéncia analitica, como mais proxima da interrogacdo promovida pelo mestre

ignorante em torno do saber.
Ora, quem quer emancipar um homem deve interroga-lo a maneira dos
homens e ndo a maneira dos sabios, para instruir-se a si préprio e ndo para
instruir um outro. E, isto, somente o fard bem aquele que, de fato, ndo sabe
mais do que o seu aluno, que jamais fez a viagem antes dele, 0 mestre
ignorante. (...) Ensinar o que se ignora € simplesmente questionar sobre tudo
gue se ignora. (...) O ignorante pode tudo perguntar, e somente suas questdes

serdo, para o viajante do pais dos signos, questdes verdadeiras, a exigir o
exercicio autbnomo de sua inteligéncia. (RANCIERE, 2018, p. 52-53)

Como vimos anteriormente, tanto a formacao do professor como a explicacdo do mestre
explicador sdo concebidas de modo a reparar uma falha em torno do saber. A correspondéncia
que procuramos fazer entre a histerizagdo do discurso e a interrogagéo promovida pelo mestre
ignorante é justamente a possibilidade de incluir um enigma e uma interrogacéo sobre o saber
da totalidade. Essa abertura, que coloca em xeque o saber totalizante, ndo aponta, como faz
acreditar a discursividade pedagdgica hegemonica sobre a formacdo do professor e 0 mestre
explicador, para uma falha do saber, mas ao contrario, como o saber é sempre incompleto, ela
é indicativa de uma falta. A interrogacdo promovida pelo mestre ignorante encontra-se,

portanto, no avesso do mestre explicador.

Vale ressaltar que a analogia que aqui fazemos com a abertura provocada pelo mestre
ignorante ndo diz respeito ao método que Jacotot emprega com seus alunos, tampouco
pretendemos discutir o lugar do professor e do aluno na visdo de Ranciere. Nosso Unico
interesse € ilustrar de um lado a relacdo que mestre explicador e a formagao do “Bom Professor”
estabelecem com o saber (TODO SABER), e de outro a interrogacdo que tanto o mestre

ignorante como a histerizagao do discurso promovem justamente em torno desse saber.

Se, como dissemos anteriormente, para Imbert (2001) a ética no campo educativo abre
para um campo de libertacdo e criacdo, para Ranciere ensinar tem a ver com emancipacao:
“quem ensina sem emancipar, embrutece. E quem emancipa ndo tem que se preocupar com
aquilo que o emancipado deve aprender, ele aprenderd o que quiser, nada, talvez.”
(RANCIERE, 2018, p. 37). A emancipagio parte do principio da igualdade intelectual entre
mestres e alunos, posicdo contraria a instrucdo do mestre explicador, que como dissemos
baseia-se na arte da distancia. A igualdade intelectual, base da emancipagéo proposta por
Ranciére, ndo trata de opor a inteligéncia dos instrumentos e a do operario, mas de “reconhecer

gue ndo ha duas inteligéncias, que toda obra da arte humana é a realizacdo das mesmas virtudes
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intelectuais. (...) permanece embrutecido aquele que opde a obra das médos operérias e do povo

que nos alimenta as nuvens da retdrica.” (p. 61).

A emancipacdo proposta pelo mestre ignorante, assim como também a experiéncia
analitica, favorecem uma inversdo do que estd na base da discursividade pedagdgica
hegemonica, isto €, a inversdo do proprio cogito cartesiano: “eu penso, logo sou”. Essa inversao,
como lembra Ranciére, “inclui o sujeito homem na igualdade do cogito. O pensamento ndo é
um atributo da substancia pensante, mas um atributo da humanidade.” (Ibid., p. 60). Assim,
para o autor, sO a partir de uma inversdo do cogito cartesiano uma “humanidade do sujeito”

pode emergir.

Como discutimos anteriormente, a formacdo é pensada por essa discursividade
pedagdgica de modo a reparar uma falha na formacdo inicial do professor. Estruturada
predominantemente ao modo do Discurso Universitario, acredita que o professor deve TUDO
SABER, pois s6 assim podera tornar-se um “Bom Professor”, figura ideal que supostamente
garantiria o sucesso escolar de seus alunos. Entendemos que é preciso que o professor renuncie
ao lugar de “professor sabe tudo”, ndo apenas porque sua formacao serd sempre incompleta,
mas essencialmente porgue, sendo um oficio impossivel, é da natureza do trabalho do professor

fracassar em sua finalidade, a despeito de seus esforcos.

E justamente para promover um descolamento do professor com essas figuras
idealizadas do “professor sabe tudo” ou do “Bom Professor” que acreditamos na importancia
de uma formacéo, apoiada principalmente sobre o Discurso da Histérica. Como ja dissemos
anteriormente, a histerizacdo do discurso introduz na formacdo do professor uma abertura e
possibilita a instauracdo de um enigma em torno do saber totalizante. Essa interrogacéo a
respeito de TODO SABER ndo aponta para uma falha do saber, mas ao contrario, ela é
indicativa de uma falta, uma vez que o saber é sempre incompleto. Nesse sentido, junto com
Martinho (2002), entendemos que é o “desvelamento da falta que propicia a transmissao do
desejo de saber.” (p. 163).

Ela promove ainda um descolamento das identificagdes em torno do Eu magistral: seja
a figura ideal da formag¢do concebida pela discursividade pedagogica hegemonica, o “Bom
Professor”; seja da idealizagdo em torno do eu centrado, autdbnomo de si e dono de suas agoes,
da proposta de formacdo reflexiva. Em nossa visao, esse é 0 passo além que a démarche da

psicanalise da ao trazer para o debate de formacéo do professor, a histerizacéo do discurso.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho partiu de um interesse, oriundo de uma experiéncia e escuta clinica, sobre
como poderia a psicanalise contribuir para a formacdo do professor. Vimos como o tema da
formacéo dos professores, nos ultimos anos, tem ocupado um lugar de relevancia nos debates
educacionais, sendo motivo de preocupacdo e investimentos dos governos de diversos paises,
tanto na Europa como na América. Minha inquietacdo acerca do tema ganha contorno de
pergunta de pesquisa quando me deparo com uma reportagem sobre a formacgdo docente,
abordada como destaque de capa de uma das revistas de economia de grande circulacéo, a The
Economist. Além do proprio fato da formacéo do professor ser alvo de tamanho interesse em
uma revista de economia, desperta a minha atencdo, o curioso titulo da reportagem que
traduzido para o portugués pode ser lido assim: “Como fazer um bom professor” (sem ponto de
interrogacdo ao final). Tal reportagem me pareceu ilustrativa de uma discursividade

predominante dentro dos meios pedagdgicos sobre a formacao do professor.

Buscamos em nossa pesquisa compreender e delinear como essa discursividade concebe
a formacdo do professor. Nossa hipétese é de que essa concepcdo de formacao, essencialmente
técnica e instrumental, tem como objetivo fazer/fabricar 0 “Bom Professor”, e com isso, silencia
0 “estilo” do professor de carne e osso. Quais 0s efeitos, entdo, que uma concepgéo de formagéo
docente, regida predominantemente pela légica da fabricacdo, teria sobre a transmisséo e a
implicacdo do professor no ato educativo? Essas foram as questGes sobre as quais nos

debrucamos ao longo desse trabalho.

Observamos como a centralidade que a formacdo docente adquire na
contemporaneidade tem, além de razbes pedagogicas, também razdes politicas e econémicas.
A partir do inicio da década de 60, a escola passa a ser pensada dentro de uma perspectiva
socioecondmica, e, assim, a educacgdo escolar ganha um papel fundamental tanto na insercéo
profissional como na possibilidade de ascensdo social dos alunos. Com a entrada da l6gica
neoliberal, na década de 80, multiplicam-se as privatizagdes no ensino e ha uma reducdo na
atuacdo do Estado sobre a educacdo. Concebidas conforme os modelos organizacionais do
trabalho produtivo, as instituicdes de ensino sdo invadidas por controles burocréaticos e
prescritivos. Compreender essas transformacfes pelas quais a educacdo escolar passou, nos
possibilitou circunscrever o contexto em que estdo inseridos 0s professores no mundo

contemporaneo. Por sua fungdo e competéncia, estes profissionais adquirem um novo status de
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importancia social, e com isso, o tema da formacéao de professores fica em destaque néo apenas
dentro do discurso cientifico pedag6gico, com o aumento significativo de pesquisas em torno
desta tematica, como também dentro dos meios politicos, levando muitos paises a promover e

investir em politicas e reformas que visam a formacéo docente.

A partir de Voltolini (2018), procuramos entender sobre o lugar sintomético que a
formacéo docente ocupa no cendrio educativo. Descobrimos que na ultima década houve um
deslocamento importante em torno da figura do professor, agora responsabilizado pelo
“fracasso escolar” de seus alunos. A formacdo € concebida, assim, de modo a reparar uma

suposta mé formacdo, ou uma formacao insuficiente, inicial do professor.

Apesar de vinculada a profissionalizacdo do professor e a busca de uma autonomia
profissional, a formacdo docente se caracteriza por uma heteronomia formativa, ou seja, €
concebida por especialistas de outras areas que delineiam as supostas competéncias necessarias
para que o professor possa desempenhar bem o seu papel. Mais ainda, constatamos uma
tendéncia nas propostas de formacdo em tracar o perfil profissional do professor, detentor de
determinadas competéncias cognitivas e docentes, com o objetivo de esbocar um retrato do que
seria o professor “ideal”. Dentro dessa perspectiva analisamos a reportagem da Revista The
Economist, intitulada “How to make a good teacher”’®, considerando-a exemplar de uma

discursividade pedagdgica hegemdnica sobre a formacédo docente.

A partir do conceito de fabricacdo em Arendt (2005, 2017), analisamos como essa
discursividade pedagogica hegemonica concebe a formacdo do professor: uma formacéo,
essencialmente instrumental e utilitarista, que visa a fabricacdo de um professor ideal. A essa
figura abstrata idealizada, produto final dessa concepgédo de formagao, demos o nome de “Bom
Professor”. E alertamos para o risco que essa formacdo, concebida dentro da logica da
fabricacdo, corre: substituir esse alguém singular, portador de uma histdria e de um saber, por
um “algo” abstrato, o “Bom Professor”, esvaziando, assim, a acdo e o discurso do professor de

carne € 0Sso.

Nesse sentido, consideramos, junto com Voltolini (2018), que essa discursividade
pedagdgica sobre a formagdo docente, reserva ao professor 0 lugar de “proletario”, isto e,
destituido de seu saber, o professor torna-se apenas um mero operador do processo educativo.
E, concordamos com o autor que qualquer oferta de formagdo docente que desconsidere essa

condicdo de proletario vivida pelo professor, arrisca-se a corroborar com seu mal-estar e a

5 Como fazer um bom professor — tradu¢do minha.
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atingir efeitos paradoxais: “ndo ha verdadeira profissionalizagdo sem implicagdo subjetiva,

aquém de algum nome, sem alguém que possa dizer o que faz.” (2018, p. 54).

Além disso, para nds fica claro que se faz necessaria uma reflexdo a respeito do proprio
sentido que a nogdo de formacgdo vem adquirindo dentro dos meios pedagdgicos, notamos uma
certa tendéncia a converter a experiéncia formativa em créditos a serem utilizados para compor
um curriculo vitae, reduzindo a experiéncia a categoria de mercadoria. Acreditamos gque sem
uma profunda reflexao sobre o sentido da experiéncia formativa para o professor, corremos o

risco de perder de vista o proprio sentido da educacéo.

A partir da década de 90, e ainda dentro do contexto de profissionalizacdo e
desenvolvimento de certa “autonomia profissional”, surge uma série de criticas a esse modelo
hegemonico de formacéo técnica-instrumental, marcada predominantemente pelo acumulo de
contetdos disciplinares do tipo universitario. Contrarias a concepcdo que estd na base da
formagao do “Bom Professor”, tais criticas reconhecem a impossibilidade estrutural de que um
procedimento e/ou conhecimento técnico qualquer, apesar de necessario a formacao, seja capaz
por si s6 de dar conta do que se passa no encontro entre um professor e um aluno e apontam
para a importancia de uma formacdo que considere, além do saber teérico proposicional,
também aquilo que o professor vivencia em sua préatica, ou seja, o saber fazer do professor, um

saber que surge na experiéncia.

Dentre as propostas de formacdo que surgem a partir dessas criticas, analisamos a
formacdo, inaugurada por Schén, para a pratica reflexiva. Diferenciamos a reflexdo cotidiana
do conceito de profissional reflexivo e procuramos compreender a base dessa proposta de

formagéo: uma epistemologia da pratica que se da através da reflexdo na e sobre a acdo.

Partindo de Schon, Perrenoud (2002) se propfe a discutir a formacdo para a pratica
reflexiva dentro da atuacdo especifica do professor. Sobre essa proposta de formacéo
concentramos 0s nossos estudos buscando os pontos de divergéncia e/ou convergéncia em

relagdo a concepcéo de formagao do “Bom Professor”.

Constatamos que a proposta de formacdo para a pratica reflexiva representa um
importante avanco em relacdo a formacao do “Bom professor”, tal como concebida pela
discursividade pedagogica hegemonica sobre formagdo docente. Se na formagdo do “Bom
Professor”, o saber que surge no encontro entre o professor e o aluno ¢ deixado a margem ¢ a
sala de aula serve apenas como lugar de aplicacdo do saber tedrico constituido anteriormente;

a formacéo para a pratica reflexiva leva para dentro da formacéo o saber fazer do professor,
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promovendo uma articulacdo entre esse saber que surge na contingéncia e o saber teorico

constituido previamente, sem negar nem a um nem a outro.

Além disso, se a discursividade pedagogica hegemonica pensa a formacdo docente de
modo reparatdrio, ou seja, opera de modo a reparar uma formacdo inicial insuficiente; a
proposta de Perrenoud reconhece a impossibilidade de uma formagdo sem lacunas. Nesse
sentido, encontramos uma consonancia entre as idéias de Perrenoud (2002), Azanha (2004) e
Voltolini (2018), os autores criticam qualquer proposta de formacdo que pretenda de maneira
idealizada suprir todas as insuficiéncias, pois, como bem aponta Voltolini, é da natureza do

saber que sustenta o oficio do professor, ser interminavel.

Caminhando na direcdo oposta dessa formacgdo essencialmente prescritiva e técnica,
apoiada na crenca de uma relacdo biunivoca entre o que o professor ensina e 0 que o aluno
aprende, a formagao do professor reflexivo leva em consideragéo, como parte importante dela,

a relacdo transferencial que se estabelece entre um professor e um aluno.

E numa aproximacdo com a psicanalise, Perrenoud apoia a formacdo para a pratica
reflexiva na démarche clinica. Tal démarche implica que se renuncie a exclusividade da
racionalidade técnica-instrumental e a crenca num saber totalizante, privilegiando na formacéo
do professor aquilo que é da ordem do singular: a relacdo transferencial entre professor e aluno,

e 0 saber que surge no encontro.

Retomando o objetivo proposto por nos para essa pesquisa, analisamos a concepgéo de
sujeito implicita na proposta de formacéo do professor reflexivo, buscando verificar se ha na
proposta de Perrenoud alguma articulacdo possivel com o sujeito do inconsciente. E apesar de
representar um consideravel avanco em relacdo a concepcao de formagao do “Bom Professor”,
constatamos que a formacdo para a pratica reflexiva mantém a crenga em um sujeito consciente
de seus atos, centrado sobre si mesmo e que possui dominio da realidade. Apoia-se, portanto,

nas concepcoes de sujeito cartesiano e epistémico.

Se na proposta de Perrenoud, ha uma indistin¢do entre o Eu (ego) e o sujeito, para a
psicanalise, o sujeito ndo se confunde com o Eu freudiano. O sujeito da psicanalise € sempre
um sujeito dividido e submetido ao Isso, um sujeito que é falado mais do que fala. Enquanto a

proposta reflexiva dirige-se ao eu do enunciado, o sujeito da psicanalise é aquele da enunciacao.

Longe de pretender oferecer uma proposta ideal de formacdo, ou definir as

caracteristicas de um “professor ideal”, vimos que ¢ por uma démarche especifica que a
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psicanalise pode ter algum valor para o campo da formacao dos professores. Cabe a psicanélise,
recuperar na formacdo do professor a dimensdo do sujeito do inconsciente e sua relacéo

intrinseca com o saber.

Considerar o0 inconsciente implica reconhecer o “estilo” proprio do professor, isto é,
para além do conhecimento, é o préprio testemunho de sua relagdo com o saber, com o desejo
e com a castragdo que o professor transmite no lagco educativo. Vimos ainda que um ensino do
que quer que seja so tera efeito formativo, enquanto houver transmissdo, ou seja, enquanto
houver implicacdo tanto por parte daquele que ensina, como daquele que ainda esta na condicéo
de aprendiz. Assim, para n6s qualquer proposta formativa que deixe o “estilo” do professor a
margem, esvazia nao s o ato educativo como também dificulta a implicacdo do professor em

seu proprio oficio e formacao.

Com Freud (1937) compreendemos que o impossivel é estrutural a educagdo, assim
como ao governo e a andlise. Nos trés oficios impossiveis sabemos de partida, e a despeito de
nossos esforcos, que os resultados serdo sempre insuficientes. Na educacdo constatamos que
frequentemente esse impossivel estrutural é vivenciado pelos professores como impoténcia, em

que nada pode ser feito frente a tal “crise da educagao”.

Sabemos que o oficio do professor ocorre no encontro com seu aluno, portanto, é
inevitavel que se assumam riscos, afinal, ndo ha como se relacionar com um outro ser humano
e ndo ser surpreendido por este. O oficio do professor é da ordem do imprevisivel e do
contingente. E preciso, portanto, uma inteligéncia do instante, como propde Cifali (2009), e
uma dose engenhosidade, conforme Voltolini (2018), para que o professor possa lidar com o
imprevisivel que surge no encontro vivo com o aluno. Entendemos que qualquer proposta de
formacéo que se pretenda formativa deve levar em conta essa inteligéncia e engenhosidade do
professor. Nesse sentido, como ja dissemos anteriormente, encontramos na proposta de
formagao do professor reflexivo, um grande avango em relagdo a formagao do “Bom professor”.
O que a discursividade pedagogica hegemdnica rechaga ao conceber a formagéo do professor
na logica instrumental da fabricacéo é justamente o imprevisivel que surge nesse encontro vivo
entre o professor e o aluno. Indo na direcdo oposta, as propostas formativas baseadas na
démarche clinica, tal como a formacdo do professor reflexivo defendida por Perrenoud,
recolocam no cerne de sua formacéo a engenhosidade do professor e o saber que se produz a

partir do encontro.
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Nosso trabalho procurou demonstrar como a discursividade pedagogica predominante
na formacdo docente tem desconsiderado a dimens&o do sujeito na formagéo do professor, em
nome da fabricacdo de uma imagem idealizada e abstrata. Mostramos ainda que a concepcao
de formagdo do “Bom Professor”, regida pela l6gica da fabricacdo e na qual o sujeito do
inconsciente é deixado a margem, baseia-se essencialmente sobre as regras da moral. Essa
figura abstrata do “Bom Professor”, para a qual a discursividade pedagogica hegemonica sobre
a formacao docente dirige seus esforcos, é exemplar de uma formacéo fincada essencialmente
sobre o campo do imaginario, que visa a fabricacdo de boas formas e belas imagens, e com isso
rechaca qualquer possibilidade de ruptura e descolamento destas imagens e dos discursos que
a sustenta, veda, portanto, todo e qualquer processo de singularizacdo que diga respeito a uma

enunciacao e a um desejo.

Levamos entdo nossa discussdo para o campo da ética. Acreditamos numa formacéo do
professor pautada por uma visada ética. Trata-se de uma ética da qual a psicanalise pode servir
como guia, uma ética do sujeito que nos forca a lidar com o conflito e dar lugar a palavra, na
qual devemos deixar um pouco de lado as teorias e acGes totalizantes para nos lancarmos ao
risco da experiéncia com o outro. Uma formacdo centrada sobre a ética implica o
reconhecimento de uma inteligéncia do instante e engenhosidade, e nos exige um engajamento
e uma implicacdo, na qual nos vemos obrigados a nos situar como sujeito em relagcéo a outro
sujeito no momento mesmo do encontro. Uma ética que rompe com qualquer ideal de
fabricacdo ou conformizagédo e promove um descolamento das belas imagens, substituindo-os
pela perspectiva do sujeito, da palavra e do desejo. Eis a démarche da psicanalise ao adentrar

nas discussdes sobre a formacao de professores.

Por fim, e dando um passo a mais em nossa pesquisa, analisamos, a partir da teoria dos
4 discursos de Lacan (1969-70/1992), a relacdo que a discursividade pedagdgica hegeménica
que concebe a formacao do “Bom Professor” estabelece com o saber e, indicamos uma outra
possibilidade de relagdo com o saber, tal como aquela que se estabelece no cerne da propria

experiéncia analitica.

Observamos uma predominancia do Discurso Universitario nessa concepcdo de
formacao do “Bom Professor”. Neste discurso, o saber mitico € recalcado e aquilo que retorna
do inconsciente é excluido do discurso. A relacdo que se estabelece com o saber é aquela em
que o saber é tomado como um fato, como sinénimo de conhecimento, o saber das certezas

cientificas e da totalidade. Também é préprio ao Discurso Universitario o estabelecimento de
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um Eu Magistral e a fabricagdo de uma imagem, caracteristicas, que como vimos em nossa

pesquisa, encontram-se na base dessa concepg¢éo de formacéo.

Analisamos ainda como outros dois aspectos do Discurso Universitario, o imperativo
para que sempre se produza sempre mais e o fato de ndo haver a necessidade de um alguém no
lugar do trabalho, revelam-se nessa concepc¢édo de formagéo docente. De um lado, vemos como
esse imperativo de saber sempre mais acaba por transformar a experiéncia formativa em
mercadoria de troca: um curso a mais para o curriculo, créditos para progressdo na carreira
docente, etc. De outro lado, nesse discurso, no lugar do trabalho encontramos o objeto a,
indicando que nao ha a necessidade de um “alguém portador de um estilo ¢ de uma historia
propria”. Assim, no caso da formagao docente, quando concebida essencialmente a partir da
I6gica da fabricacdo, no lugar dos astudados encontramos o professor proletario, destituido de
saber, identificado a imagem e semelhanca com a figura abstrata e idealizada do “Bom
Professor”. Um professor a quem ndo se exige qualquer tipo de implicagdo em sua formacao,

ao contrario, pede-se a ele apenas que continue a operar a maquina educativa com exceléncia.

Consideramos que qualquer proposta que tenha uma verdadeira preocupagdo com a
experiéncia formativa deve, em primeiro lugar ser aquele apoiada numa démarche clinica, tal
como a proposta de Perrenoud, uma formacédo que nao se limita a aquisicdo de conhecimentos
técnicos, tedricos e instrumentais, mas que considera como parte importante da formacéo do
professor, o seu saber fazer, o saber que surge na pratica e na relacdo com o outro. No entanto,
apesar de representar um inegavel avango em relagdo a concepgdo de formagdo do “Bom
Professor”, mantém a crenga num eu centrado e dono de si, tal como o sujeito cartesiano e 0
sujeito epistémico, e assim, permanece nutrindo a identificacdo do professor com uma imagem

idealizada de si mesmo.

A discursividade hegemonica sobre a formacéo docente parte da crenca no saber da
totalidade para conceber sua proposta de formacgéo, que visa reparar uma falha em torno do
saber. Por outro lado, a experiéncia analitica promove, a partir da histerizacdo do discurso, a
producdo da cadeia de significantes, que se ligam numa relacao de razao, e da qual irrompe um
saber que ndo se sabe, 0 saber do inconsciente. E, assim, o saber total é posto no centro de toda

experiéncia analitica para que dai possa advir o sujeito do inconsciente.

Acreditamos que introduzir a histerizacdo do discurso na formacdo do professor
possibilita uma abertura e a instauracdo de um enigma em torno do saber totalizante, a partir do

desvelamento de uma falta. Promove ainda um descolamento das identificagdes em torno do
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Eu magistral: seja a figura ideal da formacdo concebida pela discursividade pedagogica
hegemonica, o “Bom Professor”; seja da idealizagdo em torno do eu centrado, autdbnomo de si

e dono de suas a¢es, da proposta de formacao reflexiva.

Para concluir, entendemos que a formacgdo para o professor reflexivo procura a
ampliacdo da consciéncia do professor em relagdo a sua prética, 0 que, como dissemos, sem
davida representa um importante avango em relacdo a formacdo do “Bom Professor”, no
entanto, ao apoiar sua proposta na nocdo de sujeito cartesiano e epistémico, ela mantém a
alienacdo do professor em torno da imagem desse eu centrado e autbnomo. A démarche da
psicandlise recoloca no centro da formacdo do professor, o sujeito do inconsciente, e visa
justamente a separacdo de qualquer imagem ideal. Esse € 0 passo além, e da qual a psicanélise
nos serve de guia, em relacdo a proposta de formacdo do professor reflexivo: da alienacdo as

imagens ideais a uma implicag&o do professor em sua formagéo.

Por fim, sabemos que como todo processo de pesquisa, muitas vezes enguanto
“limpamos o terreno” do tema de pesquisa, elucidando algumas de nossas perguntas, novos e
inesperados obsticulos surgem no meio do caminho. Em nosso caso, foram muitos 0s
obstaculos que surgiram durante o percurso. Com a posse de um novo Presidente da Republica,
em 2019, tivemos, num periodo curto de dois anos, ao menos trés Ministros da Educacéo, e um
quarto que apesar de ter sido nomeado, ndo chegou a assumir o cargo. Apesar da troca constante
de Ministros, verificamos uma politica comum a todos eles: suas a¢des, enquanto coordenavam
a pasta da Educacédo, foram marcadas por retrocessos, com cortes de verba, revogacao e/ou
modificacdes importantes em direitos adquiridos em governos anteriores, falta de estimulo a
ciéncia, incentivo a privatizacdo do ensino em detrimento ao investimento em educacéo publica,
etc. Os retrocessos e ataques a Educacéo foram tantos que, em alguns momentos, cheguei a me
questionar sobre a pertinéncia dessa pesquisa dentro do novo cenério pelo qual nosso pais
passava. Foi pouco a pouco, insistindo com a pesquisa, que compreendi que ndo apenas deveria
enfrentar esses obstaculos como parte de um processo de pesquisa, como também que ela

propria serviria como um ato de resisténcia.

Consideramos que é preciso insistir com as pesquisas acerca do tema da formacéo de
professor, ndo apenas como resisténcia a todos os retrocessos pelos quais a educa¢do vem
enfrentando em nosso pais, mas também porque acreditamos que a psicanalise pode servir de
guia para sair da impoténcia e lidar com um oficio impossivel, como o do professor e o0 do
analista, pela via da ética. Por tudo o que dissemos até aqui, esperamos que este trabalho possa

de alguma forma ter contribuido para que novas pesquisas possam avangar, trazendo para o
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campo da formacdo dos professores, dispositivos ou propostas formativas que levem em
consideracao o que a démarche da psicanalise nos indica: promover uma separa¢ao do professor
a qualquer imagem idealizada proposta por uma formacao, e assim, recolocar o sujeito do

inconsciente no centro da formac&o do professor.
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