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E certo que as nossas praticas escolares foram
[e ainda sdo] fortemente marcadas pelo corte pro-
duzido pela ciéncia moderna e a sua entdo futura
repercussao Iluminista. O estiramento da razao para
um vasto campo de objetos e a sua imbricagdo, hoje
inseparavel, ao universo da técnica sdo conseqiién-
cias ndo triviais deste processo. Para Milner (1996,
p. 38), é assim que se configura o mundo moder-
no: “uma unido entre a ciéncia e a técnica, tao inti-
ma e tdo reciproca que podemos dizer que se trata
de uma mesma entidade sob duas formas: ou uma
ciéncia, ora fundamental ora aplicada, ou entdo uma
técnica, ora teorica, ora pratica”.

Portanto, a propagacao do ideal Iluminista, as-
sentado na capacidade positiva da ciéncia de fundar
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um humanismo sem barreiras capaz de assegurar um suposto des-
tino confortavel a humanidade foi rapidamente amalgamado ao
reino da téenica. “A técnica sempre foi tratamento material, por
instrumentos materiais, do empirico material; a partit do momen-
to em que a ciéncia toma o empirico por objeto, a técnica pode e
deve fornecer-lhe seus instrumentos; ja que, enfim, essa ciéncia, que
toma o empirico por objeto, é também uma ciéncia literal, isto €,
uma ciéncia precisa, os instrumentos fornecidos pela técnica po-
dem e devem se tornar os instrumentos da precisao.” (Milner, p.38).

O saber cientifico forjado, construido nas catedras da acade-
mia ou nos laboratérios de acesso restrito, foi posto a disposicao
do conjunto da comunidade humana, passando a modular e¢/ou
domar os saberes e as praticas populares secularmente constitui-
dos. Logo, vé-se instaurar uma dicotomia: de um lado, situam-se
aqueles que, referendados por uma pratica cientifica, definem as
caracteristicas essenciais do conhecimento verdadeiro. Pautados
sobre os critérios definidores de uma verdade indelével, os cientis-
tas positivos se baseiam nas experimenta¢des controladas, com o
objetivo explicito de encontrar uma categoria final de universalida-
de que defina a veracidade da apreensio de seu objeto de estudo.
A criagdo de um método de pesquisa rigoroso, aliado a submissao
sucessiva das experiéncias as provas de refutacio, permite ao co-
nhecimento construido a qualificacio em termos de ndo-falseabili-
dade. Ora, o que ¢ nao-falso, esgotadas as possibilidades de retes-
tagem, possui, com efeito, o epiteto de verdade.

Se o acesso a verdade é também fornecido pela precisao do
instrumento, ou seja, se o saber cientifico ganha uma materialidade
instrumental, logo sera ele a definir os novos estatutos das relagdes
humanas. Vattimo (1996) aponta-nos que “A técnica em seu proje-
to global de concatenar tendencialmente todos os entes em vincu-
los causais previsiveis e dominaveis, representa o desdobramento
maximo do Humanismo.” (p.28). O tecnicismo da sociedade mo-
derna aponta para a realizacdo factual dos antigos ideais de potén-
cia humana.

Do outro lado, voltando aqui a dicotomia instaurada, posicio-
nam-se todos os nio-cientistas. Nao munidos dos procedimentos
da razio, eles incorporam este saber na medida unica da sua aplica-
bilidade. Equipados da crenca de que a concretude da técnica for-
nece o acesso direto a verdade, que fora em outro lugar estabeleci-
da, realizam-na como devotos.

O fazer cientifico logrou um lugar hegemodnico na sociedade
moderna. Diferente da constri¢do dos saberes que lhe eram antetio-
res, ele se abre a integracdo participativa dos mais diferentes estra-
tos da sociedade mundial. Distinto tanto dos rigores intocaveis da
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teologia e dos mistérios insondaveis da divindade quanto da obli-
quidade e do hermetismo da tradigao filosoéfica, ele se institui como
um saber de acesso possivel, incorporado nas praticas cotidianas
de quem deve, diretamente, lidar com ele. Porém, nio seria esta
acessibilidade parcial, na medida em que hd um grande abismo
entre aquele que faz uso do conhecimento operacionalizado e aquele
que o cria enquanto conhecimento? Sim, sem duvida. Mas, se a
constricdo do saber é retomada, pois a tarefa de produzi-lo é in-
cumbéncia de um restrito numero de individuos — os cientistas —,
sua expansio ¢, também, permitida, ja que inclui a operacionaliza-
¢do em larga escala que convoca o envolvimento de muitos. Aque-
les que operam com o repertério técnico disponivel, mesmo que
alienados das fontes explicativas do seu surgimento, agem como
meios de efetivacdo direta da experiéncia da verdade.

A assuncido desta forma de pensamento inaugura um novo
campo social. A incorporacio da racionalidade técnica as mais diver-
sas esferas do saber-fazer humano cria o espago onde as atividades
sao legitimadas se, e somente se, obedecerem as aplica¢Ges dos
principios e leis gerais que governam todo e qualquer fenémeno.
Ela se torna mediadora das nossas mais diversas relacdes, sejam
elas com a natureza e meios de producio, sejam elas com os nos-
sos patres também humanos.

Quais os impactos desta racionalidade técnica para as relagdes
vinculares que unem, dentro das institui¢des escolares, o professor
e o aluno?

A ciéncia, alargada pela acessibilidade em grande escala pelos
instrumentais técnicos que produz, constitui-se em rico aparato que
objetiva nortear as a¢des daqueles que os manuseiam. A realidade,
agora conhecida nas suas leis intrinsecas, pode ser domada em pro-
veito de um suposto humanismo progressista. Nao ha outra for-
ma de extensdo deste dominio do que a criagdo de instrumentos
precisos que permitem uma operagio capaz de alterar objetiva-
mente o curso das coisas naturais ou humanas em proveito da
realizacdo de nossa poténcia. Contudo, af se instala um sutil para-
doxo: esta realizagio da poténcia humana passa indelevelmente por
uma objetivacio positiva dos fendmenos. Posto tudo em uma 16-
gica causal, definida pela categoria de universalidade que acompa-
nha o finalismo do conhecimento, apagam-se os espagos pata as
manifestagdes subjetivas. Em toda esta operacdo percebe-se uma
elisao do sujeito.

Se a ciéncia moderna e a técnica a ela vinculada aumentam a
capacidade de compreensio, dominio e interven¢do no mundo
das coisas, ela o faz a custa de um irrevogavel siléncio. Baseada nas
premissas de neutralidade objetiva, de finalismo universal, de ar-
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rolamentos causais irreversiveis, ela
retira do sujeito sua enunciacio.
Desta forma, a neutralidade intimi-
da a parcialidade; o finalismo uni-
versal sufoca a ciéncia do particular;
a objetividade cala o subjectum. O
discurso vinculado por esta ciéncia
¢ de um Mestre que tudo responde.
Sua tentativa é a de tampar todo o
buraco, de possuir um conhecimen-
to sem limites, ou, a0 menos, limi-
tado pela propria verdade do seu
dizer: a palavra final.

Lacan, ao introduzir em O avesso
da psicandlise a Teoria dos Discursos,
ainda que aproxime o Discurso da
Ciéncia do Discurso Universitario e,
de certo modo, do Discurso da His-
térica, ndo deixa de apontar, via sa-
ber, uma semelhanca entre o Discut-
so do Mestre ¢ o da Ciéncia. Para
ele, a ciéncia, assentada no ideal da
precisio matematica, representa o
saber do mestre. Porém, a matema-
tica s6 pode ser construida “a partir
do fato de que o significante é capaz
de significar a si mesmo.” (Lacan,
1992, p. 85).

Esta posicdo nao se sustenta, vis-
to implicar numa violacdo a func¢io
do significante. “O significante é re-
lagao de diferencas: s6 hé significan-
te numa cadeia, e para que um siste-
ma forme uma cadeia é preciso que
seja constituido de significantes.” (Mil-
ner, 1996, p. 84). Assim ele nao tem
propriedades que lhe sdo intrinsecas
e idénticas a si mesmas. O significan-
te cria suas propriedades; ele ¢ a acio
dentro de uma cadeia composta por
outros significantes. Ora, a matema-
tica implica uma infracio a regra e,
ao infringi-la, ela recalca aquilo que a
determina. A ciéncia, ao excluir o

sujeito de seus procedimentos “nada
mais conhece dele a nio ser sob a
forma do que encontramos nas es-
pécies do inconsciente, quer dizer,
como residuo desse saber, sob a for-
ma de um saber disjunto.” (Lacan,
1992, p. 806).

A difusido do Discurso da Cién-
cia alcanca, entre outras esferas, o
universo escolar. Ele repercute neste
espago, produzindo o quadro espe-
cifico de uma pratica pedagogica
metodicamente estruturada.

Na relacdo direta entre profes-
sor e aluno percebe-se a incorpora-
¢do deste discurso. No entanto, a for-
mula estabelecida nio é tio direta
como, de inicio, se supde. Cola-se em
demasia o professor ao lugar do
mestre e o aluno a funcio silenciada
de aprendiz. Aqui, apesar da defini-
¢do dos lugares nao ser incorreta, ela
¢ simplista, porque a organizagdo da
estrutura organica das relagdes, sub-
trai o que, por estar fora dela, a diri-
ge. O professor, enquanto portador
de uma Verdade de Mestre, so se
apresenta como uma caricatura des-
te papel. Ele é o veiculo da aplicagao
de um método, legitimado em algum
outro lugar, em que sua participagdo
¢ quase nula. Nio ¢ sua funcio pro-
duzir intelectivamente aquilo de que
val se servir, mas sim, se apropriar
de esquemas conceituais puros, tes-
tados nos padroes que lhes conferem
a atribuicdo de universais absolutos,
e, por conseguinte, aplica-los como
esquemas pedagogicos. Antes do sub-
metimento do aluno ao professor,
temos o professor como um primei-
ro discipulo — discipulo dos saberes
das grandes obras as quais recorre
para induzir sujei¢do. Préprio do
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Discurso Universitario, o professor ¢, antes, um subordinado aos
auspicios de um saber (S,) que nio falha. “O professor ou futuro
professor nada mais é do que um técnico que deve aprender co-
nhecimentos e desenvolver competéncias e atitudes adequadas a
sua intervencao pratica, apoiando-se no conhecimento que os cien-
tistas basicos ou aplicados elaboram, ou seja, ndo necessita chegar
ao conhecimento cientifico, mas dominar as rotinas de intervencao
técnica que se derivam daquele.” (Gémez, 1998, p. 353).

Devoto do saber universal, do alto de sua Eucracia, diria La-
can, o professor entranha sua fun¢do. Mas se ele assim o faz —
agindo pela crenca daquilo que distante dele fora produzido — seu
exercicio docente aponta para a incompreensao dos fundamentos
racionais empregados para se estar neste lugar. Desatento as con-
tingéncias dos processos educativos, o professor aposta numa uti-
lizagdo irrestrita do saber que lhe fora dado; saber assentado num
carater positivo de aplicagdo das leis fundamentais e que, conse-
quientemente, rege sua agao.

Como resultado, observamos algumas dissocia¢oes surgidas e
propagadas neste universo, como, por exemplo, os lugares dicoto-
micos de quem pensa versus quem executa, de quem teoriza versus
quem pratica, de quem planeja e estrutura sersus quem efetua cotidi-
anamente as pré-posigies formatadas.

Tem-se assim, que a primeira supressdo realizada é a suspen-
sao daquele que instrui do espago de um livre exercicio de instru-
¢ao. O professor nio se realiza como sujeito do seu ato, porquanto
seu espaco de acdo aparece crivado pelo conhecimento que lhe
antecede e lhe confere as formas especificas de exercicio funcional.
A aplicagao do aprioristico a toda e qualquer escola e para todo e
qualquer aluno ganha justificativa no alicerce do conhecimento irre-
futavel que transcende os limites das diversidades particulares.

A absorcdo da ciéncia pela escola cria uma regra: todo profes-
sor ¢ ali facilmente substitufvel por um outro professor. “O au-
mento do poder do sabio [professor] cuja tarefa é a transmissao;
contanto que o individuo, instituido em meio a essa transmissio,
assegure corretamente sua fun¢io, nao sera considerado como vir-
tude nenhuma de suas capacidades pessoais, exceto aquelas que,
por sua transparéncia e inocuidade, saberdo nao alterar seu funcio-
namento; ele é, por essa razio, facilmente substituivel.” (Milner,
1996, p. 102).

Mas, se na descrigdo desta operagao, o professor ¢ retirado do
seu lugar de sujeito que enuncia o seu ato, por que, entio, ele se
agrega a0 modelo que o submete?

Parece lacunar a compreensio desta aceitabilidade do profes-
sor a metodologia que lhe é estrangeira porque ele se aliena nela as
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expensas do que parece ser essencial a qualquer sujeito: a livre ex-
pressao da sua subjetividade. Deve, sobremaneira, haver uma ex-
plicagao que torne plausivel este acontecimento. Para se abrir mao
do que ¢é capital para um individuo, é necessiria uma troca que lhe
seja efetivamente, ou a0 menos imaginariamente, alcatifada de um
grande ganho.

Evidentemente, a explicacdo posta aqui é parcial. Ela apresen-
ta apenas a faceta psiquica daqueles professores que se adequam ao
saber que lhes ¢é estrangeiro. Poderia-se estender o foco de analise,
pensando, por exemplo, naqueles que rechacam este saber, mas
que por uma configuragdo politica propria ao Jocus escolar sdo
obrigados a aceita-lo. Independentemente de uma coisa ou outra,
pensa-se, de qualquer maneira, na hegemonia discursiva em ques-
tao (o Discurso da Ciéncia) que domina a organizagao dos espacos
escolares.

A obediéncia a0 método, que raramente parece ser contesta-
da, denota, antes de qualquer opgdo conscienciosa, uma filiagao
inconsciente do professor a ciéncia de que se faz porta-voz. Esta
obediéncia pode ser entendida, na medida em que a escolha pela
submissao possui o ganho primario de revestir o sujeito docente
de um saber sem furos, coadunado ao seu desejo narcisico de
onipoténcia. A escolha estabelece um lugar ideal de acesso resoluto
do sujeito a verdade, que se nao foi por ele estabelecido, pode
através dele ser vinculado. A imagem de pujanga forjada pelo sa-
ber da ciéncia, saber de mestre que cala qualquer possibilidade ar-
gumentativa, assim pode ser encarnado na pratica cotidiana. Ele
confere uma roupagem de poder aquele que dele se utiliza. Ora,
nio ¢ o desejo de forca, presente numa fundacdo narcisica que
marca a dindmica das formagdes psiquicas, que é retomado? So-
mente a ilusdao de envio do “agente” da educagido ao lugar primiti-
vo de satisfacdo do seu Ideal — o Ideal do Poder Total — pode
ocasionar a troca que se faz. Abre-se mao das expressoes pessoais
para se tornar vefculo do unico saber (cientifico) que tudo pode
autorizar.

Operando pelo quarto de giro, proposto na Teoria dos Dis-
cursos, Lacan explica, a partir do Discurso Universitario, o narci-
sismo que aqui se faz referéncia. O saber é “a dominante” deste
discurso. Este saber, dentro da articulacdo discursiva, tem, como
verdade que o determina (embaixo e a esquerda) o S: o desejo
velado de ser o mestre que tudo pode dominar. “O significante
assim designado (§,), cujo sentido seria absoluto, ¢ muito facil de
reconhecer, pois s6 ha um que pode responder deste lugar — é o
Eu.... O mito do Eu ideal, do Eu que domina, do Eu pelo qual
alguma coisa é idéntica a si mesma, a saber, o enunciador, eis pre-
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cisamente o que o discurso universi-
tario ndo pode eliminar do lugar que
se acha sua verdade.” (Lacan, 1992,
p. 58).

Desse modo, se o docente acei-
ta tacitamente uma imposicio de
fora, é s6 para que ele justifique sua
pretensao de dominio. Assim, ele
imaginariamente colmata o abismo
entre o precario de sua realidade e o
ideal que lhe proporciona um trago
da experiéncia de satisfacdo onipo-
tente. Basta um relance ao cotidiano
e percebe-se que nio é raro se ouvir
dizer, nas conversas diarias, como
argumento ultimo de uma discussao,
que o que ‘Eu’ digo é certo porque
tem o respaldo das descobertas cien-
tificas, divulgadas nesta ou naquela
revista de grande respeitabilidade.
Destarte, age nosso “professor”, pois
da acento a forca da sua pratica e se
regozija com ela, pela conquista do
lugar que ¢ suposto ocupar. Lugar
este estatuido fora, mas ressonante na
sua interioridade psiquica.

Do aluno

O aluno sé aparece como um
terceiro elemento deste eixo vincular
— o primeiro é o Discurso da Cién-
cia; o segundo ¢é o professor. Se o
professor desconhece o saber que
antecipa sua funcdo, o aluno, por sua
vez, ¢ desconhecedor do que antece-
de o estatuto daquele que lhe ensina.
Seu lugar na instituicio é mostrado
como duplamente subjugado: ele é
alienado na alienacio do professor.

E a partir daqui que se pode en-
tender o siléncio caracteristico do
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papel discente no jogo formalizado do aprendizado escolar. As
expressoes singulares, produto das praticas individuais de cada su-
jeito, sdo descaracterizadas, visto que o fim almejado se encontra
definido na largada do processo educativo. Trata-se, basicamente,
da instalacdo conteudista de habilidades imprescindiveis a socializa-
¢do; sendo que todo o método para o alcance desta pretensio ja se
encontra rigorosamente estabelecido.

Nota-se que as praticas pedagdgicas sdo erigidas a partir de
um esquema de relagdes ja antevisto. O saber, enquanto produto
eleito por uma “estrangeiridade” anterior as manifesta¢des singula-
res do desejo, aparece sob o espectro de um imperativo de incor-
poracio. Assim, o aluno ¢ silenciado pelo siléncio do professor. O
docente, crente no discurso cientifico e a ele ligado pelo lugar ideal
que este lhe permite supostamente ocupar, ou seja, a revivescéncia
daquele traco da experiéncia mnémica de tudo poder dominar (oni-
poténcia), relega o préprio desejo. Em outros termos, secundari-
za-o. Para assumir o posto de agente da educacio ele confia sua
vontade aos designios de um Outro, desconhecido na sua corpo-
ralidade individual, mas reconhecido na sua funcio de mestria. Ora,
desta maneira o educador tem justificada sua presenca de autorida-
de plena diante do aluno. Por se referenciar na verdade, seu lugar ¢é
fortemente digno. Seu objetivo ¢ retirar o que nio sabe das trevas
da sua ignorincia e apronta-lo para um encontro libertador com as
luzes de um novo conhecimento.

O siléncio dos alunos é compreendido neste duplo aspecto;
eles ndo possuem nenhum conhecimento formal relevante e ne-
nhum metodismo técnico capaz de justificar sua voz.

Das falhas do Discurso do Mestre

Ainda nio se esgotou a discussdo sobre a incorporacio do
saber da ciéncia 2 escola tradicional. E digno de nota que, por mais
avancos conseguidos no reino da ciéncia, parece haver no universo
do que se coloca em causa, ou seja, no reino formal das causalida-
des, alguma claudicagio.

O que se quer dizer, e aqui se faz sem mazelas, ¢ que o dis-
curso que se erige sem falhas, capaz de tudo portar, é um engo-
do, “malgrado as exce¢des a regra, parece-me correto dizer que
o determinismo cientifico consegue, na maior parte das vezes,
estabelecer a causa formal dos fendmenos sobre os quais ele se
aplica. Os enunciados cientificos estabelecem uma sintaxe do real
que permite explicar como algo acontece segundo as leis regula-
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res de sua producido. De uma manei-
fa que, S€ NUM Certo Momento a cau-
salidade parece inanalisavel para Kant
como problematica para o discurso
da ciéncia, é porque af se interroga
ndo somente o como, mas pelo ‘por-
qué’ deste ‘como’ do qual o deter-
minismo cientifico nao pode decidir
... 0 discurso da ciéncia progride na
medida em que seu agente nao quer
saber nada desta causa, pois ela im-
plica sua propria posi¢do subjetiva
que este discurso exclui. O saber que
a ciéncia constrdi € assim produto de
um desejo cuja causa se encontra ex-
cluida pela consideragio cientifica.”
(Teixeira, 1999, pp.30-31).

O sujeito, forgosamente desman-
chado para que sutja o cariter derra-
deiro do saber completo, ¢ silente
apenas quando dele nos olvidamos.
Este esquecimento é marcado por
uma forclusio (Vemverfung). “O dis-
curso da ciéncia rejeita a presenca da
Coisa, uma vez que em sua perspec-
tiva se delineia o ideal do saber ab-
soluto, isto ¢, de algo que estabelece,
no entanto, a Coisa, nao a levando
em conta.” (Lacan, 1991, p. 164).

O tempo em que a fronteira
absoluta da verdade ¢é alcancada, ou
seja, em que o processo de procura
¢ detido, ja que o que se buscava foi
completamente encontrado, esta lon-
ge de ser 0 nosso.

Isto repercute no reino da técni-
ca, que incorpora um saber-fazer
sobre o mundo a partir da instrumen-
talizacdo das descobertas realizadas
por esta ciéncia. A noc¢do defendida
de progresso continuo tumo a um
fim perfeito e a conseqliente realiza-
¢do da poténcia da humanidade, idéias
justificadoras da anulagdo do posicio-
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namento subjetivo diante do que se visa produzir, s3o aqui postas
em xeque. O saber de mestre da ciéncia, saber que tudo explica e,
por isso, autoriza a pratica, ¢ o mesmo saber que ¢é apresentado
com suas fendas. Abre-se, nesta dimensio, um espago interno para
“aquilo que nio se sabe”, espago este que, se confrontado com a
realidade empirica, revela a proliferacdo sempre continua do co-
nhecimento e das formas de operacdo sobre o mundo.

“A histéria que, na visdo crista, se apresenta como a histéria da
salvacio tornou-se, primeiramente, busca de perfeicio intramun-
dana e, depois, progressivamente, histéria do progresso. Mas o
ideal do progresso ¢ vazio, seu valor final é o de realizar condi¢oes
em que sempre seja possivel um novo progresso.”! (Vattimo, 1996,
pp- 12-13). Dizer da incapacidade do Mestre em revelar o que o
sustenta, ¢ destacar a primeira e mais importante defasagem do seu
saber. O discurso cientifico se apresenta, logo de saida, alienado
em sua propria fonte. Em seguida, o que observamos, é uma seria-
¢do continua dos processos alienadores. Nesta medida, o profes-
sor se encontra alienado da alienacio do Outro e o aluno, alienado
na alienac¢io da aliena¢io do Outro. A esta sucessiva subordinacio
de desejos, o que se deve esperar é um forte rechaco as tentativas
de pronunciamento auténomo dos sujeitos educadores e educan-
dos. O constante sufocamento da vontade ¢ a inibicio do anuncio
do desejo podem ter efeitos nefastos.

Retorno a Freud

O processo de ensino-aprendizagem, referido ao justo e bom
desenvolvimento individual, requer, para o reconhecimento de seu
sucesso, o alargamento das capacidades cognitivas e sociais dos
educandos postos em jogo. Para tal fim, um metodismo rigoroso
¢ colocado em cena; ele é um caminho seguro a ser seguido, pois €
respaldado nos principios ndo-falseados da razio que o funda-
menta.

No entanto, patece que o purismo metddico, que encara os
atores das praticas da educa¢io formal como objetos abertos a
instalacdo de conhecimentos previamente selecionados, é descom-
pletado pelos acontecimentos proprios a relagdo empirica dos in-
dividuos da cena educativa. Desta maneira, algo do nio-calculavel
se anuncia e, de alguma forma, dirige as condutas vinculares entre
individuos. O algo que aqui se faz referéncia ndo é outra coisa se-
ndo a dinamica de afetos e emoc¢des inconscientes.
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E Freud, no artigo intitulado Algumas reflexcdes sobre a psicologia
escolar, que alerta para esta dimensao: “E dificil dizer se o que exer-
ceu mais influéncia sobre nds e teve importincia maior foi a nossa
preocupagio pelas ciéncias que nos eram ensinadas, ou pela perso-
nalidade de nossos mestres. E verdade, no minimo, que esta segun-
da preocupacio constituia uma corrente oculta e constante em to-
dos nés e, para muitos, os caminhos das ciéncias passavam apenas
através de nossos professores. Alguns detiveram-se a meio cami-
nho dessa estrada e para uns poucos — porque nio admitir outros
tantos? — ela foi por causa disso definitivamente bloqueada.” (Freud,
1914/1996, p. 248).

Freud aponta que ndo é a importancia da posse do saber, ao
menos do saber disciplinar formalizado num curriculo, o que garan-
te a conformacao do aluno as praticas de ensino. Nao é a promessa
de assuncio das capacidades internas nem do desenvolvimento das
habilidades imprescindiveis ao exercicio da cidadania que sustenta o
interesse do estudante pelo aprendizado. Apesar de estas diretrizes
demarcarem a dimensao racional da exigéncia pelo conhecimento, o
que nutre a relagdo é o que ndo ¢é antevisto pelo método, ou seja, o
que subjaz ao encontro do aluno com o professor.

A transferéncia, como fenémeno que baliza as relagdes vincu-
lares, deve aqui ser realcada. A conexio entre aluno-professor e
professor-aluno nao é regulada por um planejamento antecipado
que organiza o encontro entre sujeitos. O vinculo se da, fazendo
furo nas normas gerais que o estruturam, na imediatez do encon-
tro. Ali, a revivescéncia de afetos positivos e/ou negativos, as iden-
tificacoes, as idealizagoes, os fantasmas ganham materialidade e
passam a esculpir as modalidades de interagdo entre os agentes.
“Nao educamos com a teoria e sim com o que somos. Que signi-
fica isto? Que nao se comanda o inconsciente, que nao se pode ter
dominio sobre os efeitos da influéncia exercida em outro ser, as-
sim como ndo se domina o préprio inconsciente. Teoria pedago-
gica alguma permite calcular os efeitos dos métodos com que se
opera, pois o que se interpoe entre a medida pedagdgica e os re-
sultados obtidos é o inconsciente do pedagogo e do educando.”
(Millot, 1987, pp. 149-150).

O conhecimento do fenomeno transferencial, que nos preci-
pita na referéncia ao ndo- programado na relagdao pedagogica, apon-
ta criticamente para o alcance restrito da ciéncia erigida nas premis-
sas racionais que determinam o englobamento nio contingente do
ato educativo. Por mais que haja a necessidade do desenvolvimen-
to de habilidades, e aqui ndo se pode nega-las, é impossivel que o
tecido da relagdo um-a-um se estabeleca a partir do atrelamento a
nogao de sujeito conceitualmente puro. Nao ha operagao discursi-
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va, mesmo aquela aludida a poténcia
dos métodos da ciéncia, capaz de
determinar, em absoluto, as mazelas
constitutivas das relagbes de desejo
que definem o encontro do sujeito
com o Outro.

Destacar a transferéncia e os
impulsos de desejo que modelam a
relagdo vincular significa indagar so-
bre o siléncio dos agentes da educa-
¢ao (professor e aluno) diante da
obediéncia que presumem dever a
ciéncia que os regulamenta.

A transferéncia aponta para
aquilo que se mostra ld onde “isso”
nio deveria se mostrar. Ela fura as
imposi¢oes do método e revela o
sujeito na relagdo com seu sintoma.
O problema surge, numa dimensao
ainda mais radical, quando ha um
esforco severamente maior por si-
lenciar o que se esforca para encon-
trar brechas de escoamento (o dese-
jo). E isso o que faz o “Discurso da
Ciéncia”; atento apenas as suas exi-
géncias, como Unicas verdadeiras, ele
nio s6 nio se atenta como forclui
aquilo que o desafia. Desta forma,
as conseqiiéncias surgem: véem-se
alunos marcados por um excesso de
tentativas de colmatar a irrupg¢do de
qualquer falta; observam-se os blo-
queados pela violéncia da palavra
negada e outros tantos inibidos inte-
lectualmente pelo nao-reconheci-
mento de seus desejos ou esmaga-
dos pelas imperiosas demandas di-
tadas de fora. Temos professores
perdidos e desestimulados de sua
pratica, pouco implicados com seu
exercicio profissional e, muitos de-
les, doentes.

A inducio dos siléncios docen-
te e discente ndo se faz, portanto, sem
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o preco nefasto das conseqiiéncias que
o método engendra.

O “Discurso da Ciéncia”, inau-
gurador da modernidade e perpetu-
ado na contemporaneidade, funda um
tipo de laco social especifico deste
tempo. Ele tem repercussdes diver-
sas, e as tem, ainda mais, no interior
das praticas escolares, exatamente
porque, nesta nossa época, as escolas
tomam para si a dificil tarefa de edu-
car, isto é, formar seus alunos em to-
dos os niveis de educacio (da infan-
cia a idade adulta). O tipo de Discur-
so apontado implica numa configu-
racdo prépria deste espago que, eli-
dindo o sujeito de seus procedimen-
tos, ocasiona uma relacdo sintomati-
ca dos dois elementos vinculares da
relagdo pedagdgica, a saber, o pro-
fessor e o aluno, no que concernem
20 acesso a0 primeiro elemento: o
préprio Discurso da Ciéncia. m

THE IMPACT OF THE SPEECH SCIEN-
CE IN THE TEACHER-STUDENT RE-
LATION: REPERCUSSION IN PSYCHO-
ANALYSIS

ABSTRACT

This article investigates the repercussion of the
“Speech Science” — developed by Jacques Lacan in
“Seminar XV1I: the other side of psychoanaly-
sis” — in the scholar universe. When emphasizing
the knowledge as the dominant aspect of the dis-
course and the Significant-Master (S1) as the tru-
th that determines it, there is the purpose to analyze
the impacts of its assimilation in the scholar envi-
ronment through two nuclear foci: the teacher —
described here as basically a technician who should
acquire knowledge and develop competencies to
practical interventions — and the student, who appe-
ars in this scenery as twice subdued.

Index terms: speech science; school; teacher; stu-
dent; psychoanalysis

EL IMPACTO DEL DISCURSO DE I.A
CIENCIA EN I.A REL.ACION PROFE-
SOR-ALUMNO: REPERCUSIONES EN
PSICOANALISIS

RESUMEN

E/ presente articulo pretende investigar la reper-
cusion del “Discurso de la Ciéncia” — tal como se
lo ha pensado Jagues Lacan en el “Seminario 17:
el reverso del psicoandlisis” — en el universo esco-
lar. Al destacar el saber como la dominante del
Discurso y el Significante-Maestro como la ver-
dad que lo determina, se busca analizar los im-
pactos de su asimilacion en el espacio escolar a
partir de dos focos principales: el profesor — des-
crito aqui como solamente un técnico que debe
aprebender conocimientos y desarrollar competen-
cias para su intervencion practica — y el alumno —
que aparece, en este espacio, como doblemente
subyugado.

Palabras clave: discurso de la ciencia, escuela;
profesor; alumno; psicoandlisis
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NOTA

1 Para aclaramento da proliferac¢ido continua
do saber da ciéncia, basta operar por um ou-
tro quarto de giro na estrutura dos discursos,
e logo se esta diante da denuncia histérica.
Esta revela a insuficiéncia do Mestre para
lhe dispor um saber completo. Nesta medi-
da, um “saber mais ¢ melhotr” estd sempre
colocado como um horizonte movedico, em
que se espera (v esperanga), num dia futuro,

seu inteiro alcance.
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