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Resumo

Apresentamos, inicialmente, alguns resultados obtidos ao explorarmos a analogia
entre a estrutura dindmica da mudanca de um sujeito num processo psicanalitico e num
processo de aprendizagem das ciéncias. Em seguida, procuraremos explorar ainda mais a
possivel analogia entre psicanalise e educacdo em ciéncia, focalizando alguns pontos
interessantes no processo de formagao de um analista os quais podem dar sugestées para a
formagcdo de um professor. Concluiremos com consideragbes mais gerais que discutem
alguns pontos acenados inicialmente.

Abstract

The analogy between the dynamic structure of a person's transformation within a
psychoanalytic process and a person's transformation within a science learning process is
discussed in this paper. The possible analogy between psycho-analysis and science
education is explored further by focusing on some interesting aspects of the analysfs training
process which can give insight into and suggestions about teacher education.
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INTRODUCAO

O século XX, sem duvida, foi marcado por um fenédmeno social importantissimo: o
desenvolvimento articulado da ciéncia e da tecnologia, que esta tomando conta da vida
humana de maneira progressiva, ndo sem algumas ambiguidades. De um lado, a medicina
tem conseguido aliviar 0 nosso sofrimento, até prolongar a vida humana, mas também torna-
se cumplice da violéncia organizada; de outro, a tecnologia tem facilitado a organizacéao
social e proporcionado bem-estar para inUmeras populagdes, mas também contribuido para
o exterminio em massa. A ideologia normalmente associada a educagao cientifica parece
explorar os aspectos considerados benéficos do progresso cientifico e do correspondente
controle social, silenciando a ambiguidade intrinseca a cada conquista cientifica: nessa
visdo, parece fundamental que todos apoiem a atividade cientifica e que recursos quase
sem limites lhe sejam fornecidos. O sucesso dessa campanha no grande publico parece
basear-se na esperanca de que a ciéncia e a tecnologia consigam afastar-nos de nossos
limites e, quem sabe, da morte. Em nossa opiniao, essa propaganda subliminar € enganosa
e a educacado cientifica ndo pode compactuar com ela. Trabalhos recentes na area tém
chamado atencdo para as limitacdes dessa maneira ufanista de considerar a ciéncia e
apontado para a necessidade de complementar a educagcdo em ciéncias mediante um
processo sério de avaliacdo do status epistemoldgico e socioldégico do saber cientifico
(Norris, 1997), de maneira a torna-lo uma das opcdes possiveis para o aluno (Pacca &
Viliani, 1997). Também tem sido apontado o fracasso ao qual esta fadado o ensino, quando
se desconhecem as dificuldades e os conflitos que aparecem nos alunos que tém diferentes
visdbes de mundo (Cobern, 1996; Cobern & Aikenhead, 1997). Enfim, a pratica atual do
ensino de ciéncias esta propondo uma reflexdo aprofundada, de um lado focalizando sua
fundamentacao epistemoldgica e antropolégica e, de outro, tomando a sério a necessidade
de o estudante assumir uma responsabilidade pessoal frente ao saber cientifico. Wood et ai.
(1991), por exemplo, propdem uma experiéncia na qual o professor abandona o papel de
fonte do conhecimento cientifico para se tornar promotor da construgao coletiva junto com a
classe. A comunidade que aprende se responsabiliza por aquilo que considera valido na
solucéo de seus problemas, tendo presente também as indicag6es da comunidade cientifica
mais ampla. Andloga parece ser a sugestdo dos que trabalham com uma didatica fundada
na ideia de problemas abertos (Duschl & Gitomer, 1991; Gil-Perez, 1993). Na procura de
solugdes, o0 aluno entra em contato com as propostas, recentes e passadas, da comunidade
cientifica e deve optar pelo grau de adesao que considera oportuno no caso com que lida. O
professor deixa de ser o Unico filtro nesse processo, pois, como suporte, visa a promover o
encontro individual e/ou coletivo entre aluno e conhecimento cientifico.

Entre as varias disciplinas cientifico-humanistas, a psicandlise tem-se destacado
como um baluarte na defesa das infinitas escolhas possiveis dos homens e na focalizagao
das suas responsabilidades em assumir seus desejos e suas limitagdes, sem ceder a ilusao
de uma vida sem dificuldades, problemas e sofrimentos. Essa batalha, em favor da
subjetividade das escolhas e contra qualquer processo de massificagcdo, tem chamado
nossa atencao pela possibilidade de oferecer subsidios na perspectiva de se contrapor ao
simplismo implicito em certas visées de educagao cientifica. Em particular, a proposta
lacaniana (veja, por exemplo, Dor, 1992 e 1995) que visa, de maneira explicita, confrontar o
sujeito com sua falta radical (a separagao inicial de algo que o completa), parece-nos poder
ajudar o sujeito, de um lado, a suportar seu sofrimento inevitavel devido ao confronto com
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seus limites e sua impoténcia e, de outro, a movimentar a sua busca sem fim de sua
verdade subjetiva. Confronto do sujeito com seus limites no campo do conhecimento e
busca sem fim do saber que se engancha com sua propria verdade subjetiva parecem-nos a
finalidade principal do ensino de ciéncia: por isso, nosso interesse, especifico pela
psicanalise de orientacdo lacaniana. A psicanalise, constituindo-se essencialmente num
processo de mudancga do analisando na relagdo com ele mesmo, sugere-nos a possibilidade
de. explorar uma analogia entre a estrutura dindmica da mudanca de um sujeito num
processo psicanalitico e num processo de aprendizagem das ciéncias (Cabral & Viliani,
1996;

Viliani & Cabral, 1997). Os prdprios Seminarios de Lacan (por exemplo, Lacan, 1986

e 1995) oferecem muitas indicagées a esse respeito (Viliani, 1997).

Neste trabalho, iniciaremos retomando rapidamente alguns dos resultados por nés
obtidos nesse campo e ja publicados; em seguida, procuraremos explorar ainda mais a
possivel analogia entre psicanalise e educacdo em ciéncia, focalizando alguns pontos
interessantes no processo de formagédo de um analista os quais podem dar sugestdes para a
formacado de um professor. Concluiremos com consideragbes mais gerais que discutem
alguns pontos acenados inicialmente.

APRENDIZAGEM EM CIENCIAS E PSICANALISE

Do ponto de vista da dindmica do processo que devem conduzir, tanto o analista
quanto o professor se deparam com inUmeros problemas que podem ser resumidos em
duas grandes tarefas: colaborar ativamente para que se realize a entrada no processo de
andlise ou de aprendizagem e sustentar o processo para que o sujeito atinja aquilo que
puder alcancgar. Na literatura sobre ensino de ciéncias, esta sendo sempre mais focalizada a
necessidade de investigar situagdes de ensino nas quais 0s sujeitos estdo realmente
envolvidos, em primeira pessoa, em uma procura de conhecimentos cientificos; entretanto,
tanto no Brasil quanto no Exterior, 0 mais comum é encontrar salas de aula onde os
estudantes cumprem tarefas para obter boas notas, aprovacdo, diploma, sucesso,
reconhecimento, no lugar de conhecimentos.

Por essa razao, aquilo que denominamos a entrada no processo de aprendizagem (o
aluno decidir assumir a responsabilidade de sua aprendizagem) torna-se um evento a ser
investigado preferencialmente. O que a psicandlise de orientagcao lacaniana pode sugerir a
respeito?

Para responder a essa pergunta, utilizaremos, em parte, os elementos essenciais
apresentados em um trabalho recente (Viliani & Cabral, 1997a), no qual tentamos explorar a
metafora: analisando é como estudante e analista € como professor.

AS ENTREVISTAS PRELIMINARES DE BASE PSICANALITICA
Nas primeiras conversas entre o analista e 0 analisando, denominada” entrevistas

preliminares, o primeiro procura estabelecer um contrato de trabalho com o segundo a
respeito do niumero de sessdes, do horario, da eventualidade de faltas, do pagamento, do
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periodo de férias e faz a promessa de que nada do que sera dito saira do consultério. Tudo
isso constitui um compromisso entre as partes e funciona como contexto capaz de sustentar
externamente o trabalho analitico. Trata-se de um contrato de trabalho, que podera ser
complementado e alterado, mediante mituo acordo, ao longo do processo.

As entrevistas preliminares de orientacdo lacaniana (Quinet, 1995), que precedem o
inicio da andlise propriamente dita e que podem durar semanas ou até meses, tém trés
fungdes: transformar a queixa do paciente em sintoma analitico, instaurar a transferéncia e
fazer um diagndstico sobre a estrutura do paciente para poder estabelecer uma estratégia
de dire¢cdo da analise, tendo como base a transferéncia. A seguir, procuraremos explicitar
cada uma dessas fungoes.

TRANSFORMAGAO DA QUEIXA EM SINTOMA

A transformagao da queixa em sintoma destina-se a localizar a existéncia de alguma
insatisfacdo, algum mal-estar genérico ou alguma queixa especifica, para transforma-la na
percepcao de uma divisao interior ao paciente. Se a posigao inicial do paciente for de recusa
e de ceticismo, mesmo quanto a possibilidade de cura, posicao tipica de um inicio de analise
a partir de uma imposicao familiar ou social, o papel do analista & causar uma perturbagcéao
na posicdo fundamental do paciente, provocar uma abertura para uma interagdo. No caso
mais favoravel de o paciente trazer a queixa, cuja responsabilidade é atribuida a outro ou
outros, o trabalho do analista consiste em levar o individuo a perceber sua posicao subjetiva
com relacdo a mesma.

A INSTAURAGAO DA TRANSFERENCIA

A instauragao da transferéncia corresponde a instituicao da posi¢ao do analista como
sujeito suposto saber, ou seja, 0 analisando traz consigo a confianga de que o saber do
psicanalista ira resolver seus problemas e o analista, por sua vez, confia que sera capaz de
sustentar o trabalho do paciente.

Algumas vezes, por alguma razdo, o paciente se queixa, mas ndo reconhece no
analista, que esta a sua frente, a capacidade de resolver seus problemas; pode acontecer
também que o analista, apesar de ouvir a queixa do paciente, ndo se impligue com o
mesmo. Tanto num caso como no outro, a transferéncia ndo se instaura. Para produzir
efeitos sobre si mesmo, o analisando precisa expor-se e o analista, leva-lo a fazer questao
sobre sua participagéo na queixa que o movimenta: qual seu papel nisso tudo?

ELABORAGAO DE UM DIAGNOSTICO PROVISORIO

A elaboracdo de um diagndstico provisério consiste em descobrir a estrutura clinica
do sujeito, para poder orienta-lo no processo analitico. Fazer um diagnéstico da estrutura do
analisando significa por em questdo sua relacdo com a "castracdo"'. A aceitacdo ou a
recusa da castracdo condiciona a evolucdo do desejo do sujeito e todo o movimento de
procura de satisfagdes, as quais devem ser reconhecidas e aceitas como parciais e finitas.
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Conforme Quinet (1995), o diagnostico sobre as estruturas é realizado a partir da fala do
sujeito, pela maneira como articula suas relagbes fundamentais. Dessa perspectiva, as
maneiras de o individuo lidar com a castracao, através do trabalho de negacao -recalque,
desmentido e foraclusdo (exclusdo) - ou de aceitacdo parcial - sublimagédo - caracterizam
estruturas. No caso do recalque, o sujeito sabe inconscientemente de sua impoténcia
fundamental, mas ndo a aceita como constitutiva de seu ser; no caso do desmentido, o
sujeito reconhece sua divisdo, mas acredita que sua falha pode ser preenchida pelo fetiche;
na foraclusao, ao contrario, o sujeito ndo sabe de sua impoténcia fundamental, por isso esta
atrelado a sonhos de onipoténcia, os quais ndo podem ser redimensionados mediante um
processo normal de andlise. Finalmente, na sublimagdo, ha uma certa assuncdo da
castracao, ou seja, da lei que intima o sujeito a procurar e ultrapassar os bens particulares
(Juranville, 1987).

O AJUSTE DIDATICO INICIAL

Explorando a analogia entre mudanga na psicanalise e na aprendizagem, podemos
sugerir que os encontros iniciais entre professores e alunos deveriam visar explicitamente a:
estabelecer um contrato de trabalho capaz de compatibilizar as perspectivas de professores
e alunos, evitando-se os abusos de poder e as fugas de responsabilidades; modificar a
posicao inicial do aluno, transformando sua insatisfacdo em problema a ser resolvido com
uma busca; instaurar uma relacdo pedagdgica transferencial, caracterizada”por um lado,
pela confianca do estudante de que o professor ira efetivamente ajuda-lo a compreender o
novo saber e, por outro, pela escolha do professor de se solidarizar com o processo de seu
estudante e fazer um diagnéstico sobre as concepgdes do estudante, e sobretudo, sobre sua
capacidade e disposicdo de trabalhar, perseguindo principios cientificos ou outras ideias
fundamentais.

O CONTRATO PEDAGOGICO

Na relagdo ensino-aprendizagem, o contrato consiste na definicdo do nimero de
aulas, do horario, do contetdo, do livro-texto, da metodologia de trabalho em classe, das
tarefas de casa, da disponibilidade para atividades paralelas, das regras dos exames, do
sistema de avaliagdo e promocgao. A discussao desses fatores deveria tender a definir e a
isolar o papel institucional do professor, criando uma expectativa de trabalho entre ele e os
alunos, na qual haja espago para que o primeiro desenvolva um papel de provocador da
aprendizagem dos segundos. Estes compromissos iniciais, além de poderem ser
modificados de comum acordo durante o caminho, podem também ser complementados por
compromissos mais detalhados sobre o modo de trabalhar de estudantes e professor como,
por exemplo, pensar em voz alta ou privilegiar as perguntas no lugar das respostas ou
trabalhar em grupos ou manter um diario. A importancia do contrato pedagogico pode ser
percebida sobretudo nas situagdes nas quais a falta de sua explicitacdo conduz a impasses
na relagéo entre professor e alunos, cada qual visando a compromissos diferentes (Viliani et
ai., 1997).
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A PROBLEMATIZACAO

A problematizagdo consiste em estabelecer uma perspectiva comum na qual se vise
a algo significativo para alunos e professor e, conseqlientemente, ao engajamento dos
afores na procura do mesmo. Em particular, as tarefas a serem executadas pélos alunos
devem-se tornar desafios perturbadores capazes de mante-los envolvidos. Na acao docente,
cada vez mais, o professor se depara com alunos apéticos e pouco interessados em apren-
der, Nesse caso, a tarefa do professor é surpreender o aluno, fazendo com que ele passe a
acreditar que, mesmo na escola, existe algo de imprevisivel e interessante. Esse efeito é
obtido quando o conteludo a ser aprendido se apresenta ou como ligado a algum tipo de
interesse cultural especifico do aluno, ou como potencialmente Util para obter alguma meta
(institucional, pessoal, etc), ou como importante reforgco da auto-imagem (para quem se vé
como futuro cientista, tudo o que se refere a ciéncia deve ser privilegiado...) (Pintrich et ai.,
1993). Também nao devemos esquecer que um conteldo pode ser considerado interes-
sante simplesmente porque o professor ou um colega muito estimado assim o consideram
(Viliani & Cabral, 1997); entretanto, esse tipo de interesse esta mais ligado ao fenémeno da
relacdo pedagogica transferencial que analisaremos em seguida.

Ha duas estratégias diferentes de problematizar um conteldo: tornar explicita a
presencga de lacunas, num campo de conhecimento no qual o aluno quer ser minimamente
competente, ou provocar conflitos, em situacées que o aluno quer resolver. Torna-se, entao,
tarefa do professor levar o aluno a ter um posicionamento ativo diante da "falha" percebida,
ou seja, transformar a correspondente insatisfacdo em problema que o aluno quer resolver.
A dificuldade dessa tarefa consiste em favorecer a emergéncia de ressonancias mais
profundas no aluno, de maneira que as solugdes encontradas (sempre parciais) nunca
acabem com o querer entender melhor.

A RELAGAO PEDAGOGICA TRANSFERENCIAL

A relagdo pedagdgica transferencial consiste na instauracdo de uma confianca
reciproca entre professor e aluno, de modo que, de inicio, 0 aluno acredite no saber
cientifico e didatico do professor, dispondo-se a segui-lo, e o0 professor acredite na
flexibilidade e potencialidade do aluno, dispondo-se a orienta-lo, propondo-lhe atividades e
intervindo em suas falas. Na literatura, pouca atengédo tem sido dada a esse aspecto que
parece condicionar, pelo menos no inicio, tanto o envolvimento do aluno na experiéncia de
aprendizagem quanto a paralisagdo do processo. O aluno, as vezes, parece inicialmente
interessado no problema, mas nao acredita que o professor possa ajuda-lo a satisfazer esse
interesse, porque o considera pouco competente ou muito comprometido com exigéncias
burocraticas. Outras vezes, o aluno acredita demais no professor e executa as tarefas
escolares para atender seu pedido e "desejo", tentando reproduzir o discurso do mestre sem
realizar uma producgdo pessoal. As vezes, o professor confia pouco no aluno e responde a
essa demanda, reforcando a posicdo do outro; outras vezes, cai na tentagdo narcisista de se
colocar como modelo de produgdo de conhecimento e considera satisfatério o fato de o
aluno repetir essa imagem: em ambas as situagdes, vai impedir a elabora¢ao de um trabalho
pelo aluno, situagdo muito comum no ensino tradicional. Em nossa visado, é o interesse do
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professor pélos processos de mudanga que sustenta o trabalho do aluno e permite que este
supere as dificuldades ou decepgdes experimentadas ao aprofundar cada problema novo.
Nesse trabalho, aos poucos, o aluno se reconhece implicado nos esquemas que utiliza, nas
acbes que realiza e nas palavras que pronuncia. Inclusive pode ser levado a se perguntar o
porque dele utilizar sempre o0 mesmo esquema ou dele se defender sistematicamente frente
a questionamentos, até surgirem implicagées genuinas com as tarefas.

O DIAGNOSTICO PEDAGOGICO

A realizagdo de um diagnéstico consiste em levantar as justificativas que sustentam
as concepgdes alternativas dos alunos e, mais em geral, seus tragos caracteristicos e que
influenciam a tendéncia ou a resisténcia as mudancas. Em particular, parece significativo,
desde o inicio das aulas, delinear, mesmo que de forma proviséria, a relagdo do aluno com
as leis, as definicdes gerais, o0s principios cientificos ou com alguma ideia basica, a partir de
suas falas. Quatro tipos de relagdes parecem importantes. O primeiro tipo, 0 mais comum, é
0 seguinte: para o aluno, o principio sintetiza varias situagdes ja analisadas, mas, frente a
novos problemas, seu carater de conhecimento que pode ser aplicado a prio-ri, parece ser
"sufocado". O seguinte é dado pela admissdo, por parte do estudante, de que o
conhecimento cientifico ndo é auténomo, pois esta submetido a concordancia com um outro
saber, Unico e absolutamente vinculante, ligado a alguma autoridade relevante, familiar,
religiosa ou de outra natureza. O terceiro tipo de relacdo é fornecido pelo abandono da
procura de ideias gerais vinculantes; o aluno memoriza e ndo se prende a qualquer necessi-
dade de coeréncia: o principio enquanto tal é "excluido". O quarto tipo refere-se ao aluno
que esta, desde logo, a procura do essencial, das regras vinculantes e, encontrando-as,
utiliza-as sistematicamente, pelo menos até surgirem obje¢des fundadas: o principio €
"admitido".

E importante salientar que, no caso do ensino, a relagdo do aluno com os principios
cientificos deve ser considerada como uma relagédo proviséria e ndo como uma estrutura
permanente: o diagnéstico tem a fungdo-de orientar na procura de atividades didati-cas
adequadas que a modifiguem tanto quanto possivel. Tais atividades serdo diferenciadas,
dependendo de cada tipo de relacdo enfrentada, de maneira a gerar efetivos conflitos
cognitivos ou, pelo menos, substitutos adequados.

Exemplos referentes a primeira e a quarta relagao sao comuns em nossas classes.
Referem-se ao aluno que aceita os principios somente a posteriori e, frente a novas
situacoes, fica em duvida, acabando por voltar as concepgcdes espontaneas. Outros referem-
se ao aluno que aceita trabalhar com os principios cientificos e que, apesar das diferencas
com a visdo de senso comum, enfrenta com seguranca as dificuldades e os conflitos
cognitivos.

O exemplo que segue ilustra a segunda relagdo. Gunstone (1992) relata-nos o fato
de um aluno que se recusava a abandonar um modelo espontaneo de eletricidade,
sustentada nos ensinamentos do pai, eletricista, em nada adiantando os argumentos do
professor ou dos colegas. Era a verdade do pai em confronto com a verdade do professor.
Podemos interpretar o conflito desse individuo como oscilando entre dois saberes: um
atribuido ao pai, confiavel e absoluto, e outro atribuido ao professor, provisério e
descartavel, apesar das evidéncias empiricas e/ou l6gicas. Esse Ultimo saber ndo podia
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conter leis ou principios fisicos vinculantes: houve um "desmentido” deles.

A terceira relacdo pode ser ilustrada pela fala de um aluno que, frente as
observacoes do professor e dos colegas sobre um calculo por ele realizado de maneira
inadequada, o qual confundia soma com multiplicacdo, acabou satisfazendo as exigéncias
dos outros, mas comentou que a modificacao era irrelevante (Cabral, 1998). Esse aluno
considerava qualquer esquema como possivel e transitava de um a outro, passando por
cima da contradicdo que ele mesmo havia percebido. Podemos interpretar sua fala como
indicativa de uma "exclusao" dos principios.

UMA 'APLICAGCAO' SIMPLES

Para concluir daremos um exemplo de ' aplicacdo’ do modelo cottsido a partir da
articulagdo entre contrato pedagdégico, proble-matizacdo, transferéncia pedagoégica e
diagnéstico, interpretando, de maneira global, os eventos de um curso de segundo grau
sobre as Leis de Newton descritos em Ferreira (1997). Nesse curso, houve um planejamento
de atividades variadas e com objetivos que, no entender da professora, estavam claros:
fazer com que os alunos se apropriassem do esquema newtoniano. Houve empenho da
mesma na elaboracdo e na execug¢ao do planejamento assim como na discussao dos pontos
que para ela eram tomados como essenciais sobre as Leis de Newton. Seu objetivo era
propor atividades que provocassem o debate entre os estudantes. Como resultado, a
maioria dos alunos nao atingiu a compreensédo das articulagées impostas pelas Leis de
Newton, como era inicialmente esperado. Apenas alguns apresentaram o que pode ser
descrito como evolugao de suas representacoes, indicando que o processo de ensino, de
alguma forma, marcou-os. Houve, também, um aumento no numero de alunos que
participaram de entrevistas optativas fora do horério de aula e, em alguns casos, foram
revelados efetivos esforcos para elaborar informagdes alcangadas progressivamente.
Entretanto, os estudantes ndao se comportavam como se estivessem patrticipando de uma
experiéncia para eles significativa, pois quase sempre se limitavam a cumprir as tarefas
propostas, tentando responder do jeito que achavam que iria agradar a professora. Houve
progressos, mas nao tanto quanto era esperado por esta.

Podemos dizer que a diferenca entre as expectativas e os resultados alcancados
pélos alunos pode ser interpretada a partir de uma posicao inadequada da professora no
processo. Tal inadequacéo pode ser assim caracterizada:

- 0 contrato inicial permaneceu implicito e, como consequéncia, a ambiguidade dai

originada deu margem as recriminagcdes dos estudantes e as vacilagbes da

professora;

- a problematizagdo foi parcial, pois atingiu apenas uma parcela reduzida dos

interesses e das necessidades dos alunos. Apesar destes se envolverem em varias

das atividades propostas, eles ndo chegaram a modificar sua posi¢do pessoal frente
ao saber a ser alcangado, utilizando-o como saber préprio;

- a condugao do processo, a partir da instauragcao da transferéncia, foi inadequada,

pois, apesar de o processo ter tido um inicio favoravel (os estudantes confiaram na

professora como guia competente), esta ndo conseguiu instaurar uma reflexado com
eles sobre suas queixas, nem transformar suas resisténcias frente ao novo método
em desejo de participar de uma experiéncia nova;
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- finalmente, o diagnéstico pedagogico, apesar de ter sido realizado durante o curso,
nao atingiu o planejamento das atividades, ou seja, ele localizoLftrés grupos - os
estudantes que aceitavam trabalhar com os principios cientificos, apesar de serem
diferentes do senso comum; os alunos que pareciam aceitar os principios, porém,
nas novas situagdes, preferiam voltar as concepcoes espontineas e os estudantes
decididamente refratarios aos principios -, mas a professora ndo usou as
informacdes do mesmo para estabelecer atividades diferenciadas.

A FORMAGAO DO ANALISTA E DO PROFESSOR

O caréater promissor dos resultados obtidos, ao se explorarem as analogias entre o
processo de aprendizagem em ciéncias e o processo de mudang¢a numa analise, sugere-nos
a possibilidade de avancar na analise dos contextos e das estratégias utilizados pélos
profissionais da psicanalise, para obter ulteriores sugestdées na gestdo do ensino de
ciéncias. A perspectiva que considera a experiéncia radical de andlise como suporte da
formacdo do analista sugere que a formagdo da competéncia profissional do professor
preste mais atencao a este aspecto. A competéncia do analista em fomentar a modificagao
de sua relagcdo com o analisando ao longo do processo estd baseada na sua longa
experiéncia em localizar e trabalhar suas sucessivas identificacbes imaginarias, até
reconhecer e admitir, de maneira radical que, apesar de nenhuma satisfagdo poder ser
plena, a procura deve ser continua. De maneira analoga, estamos sugerindo que a
competéncia profissional do professor em modificar continuamente a relagdo com seus
estudantes rumo a autonomia intelectual e subjetiva destes estd baseada na sua longa
experiéncia em localizar e trabalhar suas concepcdes espontaneas basicas e sua visao de
mundo, até reconhecer e admitir que, apesar de nenhum conhecimento ser absoluto, a
procura deve ser continua.

A seguir, delinearemos, mais em detalhes, algumas etapas que, em nossa viséo,
caracterizam a formacao do analista, tentando transferi-las, na medida do possivel, para a
formacao do professor. Antes de nos perguntarmos até que ponto € possivel levar a frente a
exploracao de analogias e quais as especificida-des de cada processo em jogo, perguntas
legitimas e que devem ser enfrentadas a seu tempo, chamamos atencao para a questao: a
operacao de transferéncia conduz a um conjunto interessante de sugestoes, ou pelo menos
de reflexdes, sobre a formagdo do professor? E tentando responder a essa pergunta que
descreveremos tanto o processo de formagao de um analista como o de um professor de
ciéncias.

A FORMAGAO DO ANALISTA

A escolha da profissdao de psicanalista, as vezes, se d4 no comego da escolha
profissional, movida pelo desejo de ajudar as pessoas a conhecerem as "profundezas" de
sua psique; outras vezes, consiste huma mudanca improvisada de rumos anteriormente
escolhidos, motivada pelo encontro efetivo com a analise ou com um analista. Entretanto,
qualquer desses caminhos caracteriza-se necessariamente por dois componentes: um ex-
periencial, que consiste em levar até seu término natural uma andlise individual; outro
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tedrico, que consiste em entrar em contato com os livros dos autores mais importantes ou
participar de cursos nos quais se ensina a teoria psicanalitica. A transmissao desta nao
apresenta diferencas substanciais daquela de outras disciplinas: uso de um aparato
conceituai especifico e de uma linguagem proépria, que, no entanto, tem uma superposicao
com a do senso comum, envolvendo, entdo, a possibilidade de promover entendimentos
ambiguos e de alimentar concepgbes alternativas. Entretanto, o aspecto que mais nos
interessa e que é mais fundamental na formagao de um analista, diz respeito a sua propria
experiéncia analitica: o desenvolvimento de uma capacidade de lidar, de alguma maneira,
com a impossibilidade de obter uma satisfagdo completa e a construgcdo de uma nova
relagdo com o Outro (aproximadamente, 0 conjunto dos valores recebidos da sociedade
familiar e civil e aceitos pelo sujeito).

Como se realiza essa' formagao' periencial?

Lacan, que era considerado um analista extraordinario, costumava desconversar
quando alguém pedia para ser analisado porque queria "se conhecer melhor". Para ele essa
intencdo ndo constituia um bom comego, pois era interpretada como um ndo querer
enfrentar seus problemas. Mesmo para alguém que queria ser analista, um bom comego era
ter uma insatisfagao pessoal, ndo conseguir lidar com ela, apresentar sintomas ininteligiveis.
A procura de uma ajuda que colocava o analista na posicao de Sujeito Suposto Saber, ou
seja, de alguém que sabe trabalhar a insatisfacdo do analisando e no qual, entdo, este pode
confiar. Isso cria uma relacdo de transferéncia denominada imaginaria, pois o0 sujeito
imagina que o outro resolvera seus problemas. Essa transferéncia é que sustenta o falar do
sujeito sobre suas queixas até ele perceber que os problemas sdo seus e que ninguém, a
nao ser ele mesmo é responsavel pela maneira como as dificuldades reais ou imaginarias
sao enfrentadas. Essa mudanga de posicao € denominada de retificagdo subjetiva, pois o
sujeito se implica em seus sintomas e implica também o analista, que vira o parceiro-guia de
uma caminhada. Essa devera levar a derrubada dos varios sintomas que aparecerao dai
para frente. A analise propriamente dita comec¢a a partir dessa mudanga. Sem ela ndo ha
andlise, somente conversas preliminares, como ja descrevemos anteriormente. Essa
mudancga implica a transformacéo da relagdo transferencial de imaginéaria para simbdlica. O
sintoma comega a mostrar sua dupla face. De um lado, sinaliza um saber do analisando, um
saber sobre seu desejo e, portanto, sua falta; de outro, sinaliza uma produgéo causal, uma
tendéncia a se exprimir na maneira mais facil, no contexto. Nesse sentido o sintoma é um
saber que nao quer ficar calado.

O sujeito, ao ter percebido que ele esta na origem do seu sintoma, conclui que, se
ele fizer aquilo que ele acha que o analista quer dele, os problemas serdo resolvidos
automaticamente.

Nao é bem assim, mas, de fato, se o analisando falar livremente, se ele trabalhar
sobre as indicacbes que emergem na analise, e se o analista for suficientemente
competente para nao atrapalhar esse trabalho, os efeitos comecardo a aparecer de duas
maneiras: desaparecimento dos sintomas que o0 incomodavam e progressivo
desaparecimento dos vinculos que assujeitavam o sujeito ao Outro. O sujeito descobre que
ele esta além de sua identificagdo com seus pais, sua familia, seu trabalho, seus amores,
sua ideologia, seus... Ele comeca a viver mais efetivamente a maxima analitica de que nada
preenche a falta radical.

Alcancado esse patamar, o sujeito pode entrar numa outra fase chamada de
retificacdo objetiva, na qual ele pode reconstituir radicalmente sua subjetividade,
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atravessando sua fantasia e identificando-se com seu sintoma fundamental, ou pode desistir
da analise. Para quem pretende ser analista, é indispensavel que se entregue a primeira
escolha.

De fato, o analisando pode ja estar satisfeito com o efeito terapéutico que efé obteve:
uma libertacdo de amarras que o prendiam e o correspondente desaparecimento dos
sintomas desagradaveis. Pode, também, sentir-se desarvorado demais e querer voltar as
antigas identificagcdes ou querer experimentar outros saberes mais tranquilizadores: uma
religiao ou uma crenga esotérica ou alguma outra escolha, capazes de prometer a salvagao.
Mas o sujeito pode, também, querer ir até o fim do processo analitico, identificando-se com
algo que resiste a simbolizacao e que, portanto, ndo vem do Outro. De um lado, ele percebe
a falta que esta atras de todas as suas fantasias, as quais incessantemente o iludem na
procura de preenché-la. De outro lado, ele experimenta que nao pode apoiar-se em algo que
vem do Outro e, conseqlien-temente, nao deve dar satisfagdes a esse Outro. Ele se autoriza
por si mesmo. O conteldo de suas escolhas ndo sera fundamentalmente diferente daquele
das outras pessoas, pois 0 sujeito sabe que é um ser humano como qualquer outro; a
diferenca parece ser na qualidade da adesdo a essas escolhas: elas ndo sdo feitas para
satisfazer a outros ou ao Outro. O sujeito constitui-se como individuo singular e diferente dos
outros, organizando e administrando, em uma das maneiras possiveis, suas pulsoes
fundamentais. Por isso, responsabiliza-se totalmente por suas escolhas, sendo ele mesmo a
justificativa. Nesse momento, ele esta na posicdo de analista, independentemente de
exercitar ou ndo essa funcdo. Esta pronto e capacitado para poder ajudar os outros a
enfrentarem um processo semelhante, pois ele experimentou, de maneira efetiva, que
ninguém pode ocupar permanentemente o lugar do Outro e estd em condicdo de suportar e
até conduzir o analisando a reconhecer que, de certo momento em diante, ndo precisara
mais de sua ajuda como analista.

A FORMAGAO DO PROFESSOR

As consideracdes, desenvolvidas anteriormente, servir-nos-ao de guia para tentar
caracterizar a formagao do professor de uma forma nova. Isso nao implica negar todas as
inimeras contribuicoes e reflexdes, as vezes originais e quase sempre interessantes, que a
literatura sobre ensino de ciéncia nos oferece. Pelo contrario, a maioria dessas contribuicées
sera, de alguma forma, retomada. A novidade parece-nos residir no enfoque que organiza
essas contribuicdes.

Também a escolha da profissdo de professor, apesar de menos prestigiada pela
sociedade, pode-se dar no inicio da escolha profissional, movida pelo desejo de transmitir as
pessoas um conhecimento importante e ajudando-as a compreender a Ciéncia. Outras
vezes, trata-se de uma mudanga do rumo anteriormente escolhido, ou porque o sujeito
experimentou ocasionalmente dar aulas e acabou gostando da nova posigdo, ou porque
sobrou para ele, de fato, somente essa alternativa e ele sentiu necessidade de uma
preparacao mais adequada. Entretanto, qualquer que seja o caminho escolhido, a formagao
do professor de ciéncias consistira de uma série de cursos tedricos e de estagios praticos,
que deveriam capacita-lo a exercer, adequadamente, a profissao.

Neste ponto, a analogia com a formagdo do psicanalista sugere-nos uma re-
interpretagdo das caracteristicas da formagao do professor num sentido especifico. De um
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lado, os cursos devem fazer com que o futuro professor domine, teoricamente, um
determinado contetido cientifico e didatico, os quais o capacitam a preparar e planejar suas
intervencdes didaticas e cientificas na sala de aula e a realizd-las de maneiras adequadas.
Num trabalho anterior (Viliani & Pacca, 1996), descrevemos detalhadamente em que
consiste essa competéncia disciplinar e didatica, que constitui a meta da formacao
profissional: ela é o resultado do conjunto de disciplinas que o curriculo apresenta como
obrigatérias ou optativas para o futuro professor.

Entretanto, existe uma outra competéncia, a chamada dialdégica, que consiste
essencialmente em escutar o aluno e conduzi-lo até ele se posicionar pessoalmente frente
ao conhecimento cientifico. Essa competéncia, descrita com bastante detalhe num trabalho
recente (Pacca & Viliani, 1997), exige, fundamentalmente, uma correspondente experiéncia
vital. Sem ela, o professor, mesmo dominando muito o campo cientifico e didatico, sera
inadequado na condugéo e na sustentagdo do processo que leva os alunos a pensarem por
si mesmos aquilo que aprenderam. Trata-se de desenvolver a capacidade de lidar, de
alguma maneira, com a impossibilidade de um conhecimento absoluto, assumindo, entéo, a
responsabilidade e o risco daquilo no qual se confia. Em conclusado, também, na formagao
do professor, podemos vislumbrar dois componentes, um teérico e um ' experiéncia!l' .

Como se realiza essa' formagaaxperiéncial' ?

A formacdo experiéncial comeca quando o futuro professor depara com algum
conhecimento cientifico ou didatico que ele gostaria de ter e do qual, portanto, sente falta.
Ele supbe que seu professor tenha esse conhecimento e espera recebé-lo do mesmo,
possivelmente com pouco esforgco. Instaura-se, entdo, uma relacdo pedagdgica
transferencial que podemos denominar de imaginaria, porque o aprendiz imagina que o
professor vai resolver seu problema.

Se o professor for suficientemente habil colocara, cedo ou tarde, o futuro professor
na situagéo de perceber que o efeito da transmissao do conhecimento é inadequado. Aquilo
que o futuro professor consegue produzir somente em parte (as vezes bem pequena)
assemelha-se aquilo que é a norma cientifica ou didatica. Essa producao, a semelhanga do
sintoma analitico, mostra sua dupla face. De um lado, sinaliza que o futuro professor
continua tendo uma falta que ndo gostaria de ter e, de outro, aponta a existéncia de um
modo de produzir pelo caminho mais facil (obstaculo epistemolégico). O aprendiz se sente
insatisfeito até perceber que a solucao do problema esta em suas maos, no sentido de que o
conhecimento a ser adquirido exige o envolvimento do sujeito, além da ajuda especifica do
professor. Essa mudanga fundamental de posicao frente ao conhecimento cientifico marca a
entrada no processo de aprendizagem efetivo. Sem trabalho do futuro professor, ndo ha
aprendizagem significativa para a futura profissdo, somente ilusdo de aprendizagem. A
relacdo pedagégica transferencial tornou-se simbdlica, pois conseguiu incluir professor e
futuro professor na solugcdo do problema deste Udltimo: transformar sua fala em outra
compativel com o conhecimento estabelecido. Nesta fase, o aluno progressivamente
abandona, pelo menos no contexto escolar, seus ' erros' e enfrenta seus obstaculos epis
temoldgicos até atingir um conhecimento bastante adequado. A partir desse ponto, se o
professor permitir e incentivar o caminho desse aluno que pretende tornar-se professor,
abrem-se novas perspectivas: comecar a pensar por si mesmo ou desistir do processo.
Claramente, a formagao do futuro professor exige a primeira escolha.

O aluno pode ficar satisfeito com aquilo que alcangou, pois, afinal, o resultado das
avaliagdes enfrentadas € bem positivo e suas palavras, pelo menos no contexto da sala de
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aula, sdo compativeis com as do livro didatico. Pode até fazer uso desse conhecimento para
mostra-lo aos outros e ao professor em particular. Pode, também, deixar de lado esse
conhecimento que ele sente como sendo muito arido e abstraio e diferente daquilo que o
senso comum usa e com o qual é possivel comunicar-se com todos 0s outros.

No entanto, é possivel, também, um outro caminho: continuar na busca da producao
de conhecimento proprio, para resolver problemas reais importantes. Nessa experiéncia, o
futuro professor percebera que as coisas nao estdo tdo resolvidas: cada entendimento
alcangado esta acompanhado de vérias duvidas e € preciso deixar de lado coisas que até
podem ser importantes; enfim, a seguranca plena esta além das possibilidades humanas.
Por isso, para resolver, ao menos parcialmente, seu problema, o futuro professor tera que
conviver com as suas crengas ou hipéteses fundamentais, das quais nao quer abrir mao, e
assumir a responsabilidade e o risco que delas derivam.

Na elaboracdo de uma dissertagao ou tese, na execugao de um projeto experimental,
na programagao e execugdo de uma aula real, na tentativa de convencer seus eventuais
alunos, o futuro professor experimentara, novamente, a sensagdo de que ninguém pode
resolver a priori seu problema, porque, de fato, o problema pode ser resolvido somente em
parte: ele devera enfrenta-lo na pratica, administrando sua intuicdo e suas tendéncias
basicas e depois procurando analisa-lo de maneira mais completa.

Nesse momento, 0 sujeito ndo se apoia em mais ninguém, a nao ser nele mesmo e
nas suas peculiaridades. Ele virou "professor". Seu antigo professor pode dar conselhos,
mas quem decide o que fazer com um conhecimento parcialmente satisfatério deve ser o
proprio sujeito, pois as consequéncias de suas opcdes devem ser por ele assumidas. O
elemento essencial dessa experiéncia é aceitar a insatisfacao que, junto com a vontade de
saber, mantém o sujeito amarrado ao problema: ela difere tanto da frustragdo de néo ter
conseguido esclarecer o problema (atitude que leva a abandonar a procura), quanto da
ilusdo de ter encontrado tudo aquilo que era significativo (atitude que também leva a
abandonar a procura por razdes opostas). Sem essa experiéncia, o futuro professor nao
sera capaz de induzir e sustentar o processo dos seus alunos rumo a reconhecer e enfrentar
sua insatisfacdo e a assumir uma responsabilidade frente ao conhecimento adquirido e,
finalmente, produzido.

Concluindo, podemos definir como meta prioritaria, a ser necessariamente alcangada
no processo de educacdo das pessoas que vivem numa sociedade globalizada, torna-las
capazes de compreender e, consequentemente, influenciar as decisbes mais importantes
que dizem respeito a melhoria da qualidade de vida, pessoal e comunitaria, inclusive a
propria sobrevivéncia. A educacdo em ciéncias, sem ddvida, tem uma fatia importante nessa
tarefa e os professores de ciéncias tém o papel fundamental de apontar diretamente para a
responsabilidade em relagdo ao saber cientifico e a formagédo da cidadania num pais com
grandes desigualdades sociais. Em nossa opinido conduzir os estudantes a se
responsabilizarem frente ao conhecimento cientifico e ao seu uso somente pode ser tarefa
de alguém que tenha realizado essa escolha pessoal.

ALGUMAS PERSPECTIVAS PARA O FUTURO

Nas paginas anteriores, procuramos mostrar como a exploragcao, bastante imediata,
de uma analogia entre o processo de mudanga durante a aprendizagem e durante uma
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Q-

psicanalise pode fornecer algumas sugestbes, que nos parecem interessantes, quanto
compreensdo e ao gerenciamento do processo de ensino, inclusive estendendo-se
formacéo do futuro professor.

As analogias tém um grande poder de organizacao e de orientacdo. A perspectiva de
uma analogia sugere a possibilidade de transferéncias, guardando, é claro, os devidos
limites entre 0 que acontece num campo e no outro. Em nosso caso, a fertilidade da analo-
gia parece muito grande, porque culturalmente o analista é pensa- do como aquele que sabe
ajudar as pessoas a mudarem, principalmente ouvindo-as. No ensino de ciéncias, o
professor teria um papel semelhante: ajudar os alunos a mudarem seus conhecimentos,
ouvindo-os. E possivel ir mais além, ou seja, a analogia entre os processos pode ser
ulteriormente explorada e em que medida a psicanalise pode auxiliar na tarefa de ensinar as
ciéncias?

Quanto a possibilidade de uma maior exploragdo da analogia entre 0s processos,
nossa convicgdo € positiva: nés mesmos ja temos feito isso em outros trabalhos recentes,
chamando atencdo para paradoxos implicitos nas tarefas de psicanalisar e de educar

Q-

(Viliani, 1998), ao focalizar o ' desejo de analista' , que consiste na procura incessante de

fazer funcionar o dispositivo analitico, como correspondente de um hipotético ' desejo de
professor' , que consistiria em lancar, continuamente, apelos, mesmo que impditos, para que
o aluno se responsabilize pelo conhecimento alcangado (Viliani & Cabral, 1997a) e
desenvolvendo ulteriores paralelismos nas fases marcantes dos dois processos (Viliani,
1998a). Além disso, parece-nos que um campo fértil, ainda ndo completamente explorado, é
o dos instrumentos utilizados pelo analista para alcancgar seus objetivos.

Contudo, a possibilidade de semelhancas entre educar em ciéncias e psicanalisar
ndo implica a auséncia de diferencas significativas. Tentando iniciar uma discussao se,
afinal, o professor é realmente como um analista, podemos levantar as seguintes
consideragoes.

1) O conteudo envolvido num processo de ensino de ciéncias e de analise

evidentemente é diferente, mais do que isso, o objetivo do professor é fazer com que

o aluno entre em contato com um conteudo especifico por ele (professor) escolhido,

ao passo que o objetivo do analista é fazer com que o analisando entre em contato

com sua fala e com aquilo que ele (analisando) considera importante. Para executar
essa tarefa com competéncia, o professor deve ter um conhecimento aprofundado
sobre o assunto a ser ensinado, ao passo que o analista ndo deve ter um
conhecimento aprofundado sobre o tema escolhido pelo analisando. De um lado

(ensino), domina um conteddo consciente, sendo tarefa do professor marcar as

semelhancas e as diferencas entre os significados do aluno e os da ciéncia em jogo;

de outro lado (analise), o0 mais importante é o conteldo inconsciente, sendo tarefa do
analista marcar as ressonancias entre os significantes do analisando.

Nesse sentido, o professor nao € como um analista.

2) Se olharmos para as relagbes entre o aluno, o saber cientifico e o professor,
devemos reconhecer que a dindmica que regula essas interagbes depende, de
maneira fundamental, de elementos inconscientes. Tais elementos, pelo menos no
inicio do processo de ensinar, sdo totalmente desconhecidos do professor, assim
como o sao, no inicio do processo de analise, os elementos que regulam a relacao
entre analisando, analista e o saber envolvido no processo. Isso permite que uma
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série de instrumentos utilizados pelo professor, como o privilégio as perguntas, a fala
que surpreende ou que acalma, o diagnéstico, a interpretacdo, o contrato pedagé-
gico, o corte das aulas tenham uma forte analogia com os correspondentes
instrumentos utilizados pelo analista. Nesse sentido, o professor € como um analista.

3) O professor de ciéncias tem um compromisso institucional com uma determinada
cultura e visdo de mundo. Esse compromisso o leva a conduzir suas aulas de
maneira que os alunos consigam perceber, pelo menos, a importancia que a ciéncia
tem no contexto de nossa sociedade como instrumento de promogao da sobrevivén-
cia coletiva e de progresso comum e também como instrumento de destruicao e de
dominio. Além disso, as aulas sdo conduzidas num contexto coletivo, que deve
obedecer a determinadas regras para poder funcionar a contento. Pelo contrario a
relagdo analisando-analista (na perspectiva lacaniana) é estritamente individual € o
analista ndo tem nenhum compromisso com determinadas culturas e visdes de
mundo, sendo sua meta fazer com que o desejo efetivo do analisando seja por este
reconhecido. Isso impede que o analista possa se tornar um modelo de
comportamento para o analisando e que as escolhas do analista possam ser
propostas como solucdo para os problemas do analisando. Entretanto, no caso do
ensino de ciéncias, o professor pode tornar-se, de forma proviséria, um modelo de
comportamento para seus alunos e sugerir ou até cobrar deles determinadas atitudes
civicas exigidas pelo contexto coletivo. Nesse sentido, o professor ndo é como um
analista.

4) Finalmente, a experiéncia de analise € considerada uma experiéncia singular e
marcante, que leva os sujeitos a se posicionarem frente a seus problemas e a
operarem escolhas. Todo o trabalho do analista aponta nessa dire¢cdo. Os trabalhos
mais recentes na area de ensino de ciéncias sugerem que alunos e professores sao
guiados, positiva ou negativamente, pelas experiéncias de ensino e aprendizagem
que os marcaram, dai a necessidade de pensar o trabalho do professor como
orientado pela perspectiva de conduzir os alunos a fazerem uma experiéncia
marcante de aprendizagem, que os leve a se posicionarem frente ao conhecimento
cientifico e a escolher o que fazer com ele. Assim como na andlise o resultado
essencial deveria ser a aceitacao por parte do sujeito de "nao desistir de seu desejo",
apesar de o0 mesmo nao poder ser satisfeito, o resultado fundamental da experiéncia
de aprendizagem deveria consistir na aceitacdo de que o conhecimento deve ser
procurado, apesar de ser sempre parcial.

Isso supdbe, do lado do' professor, tanto o abandono final de quajuer postura de

mestre quanto a aceitagdo de qualquer escolha realizada pelo aluno em conformidade com
sua verdade subjetiva. Escolha que pode implicar o privilégio de outras culturas e outros
conhecimentos alternativos. Nessa altura, o professor podera auxiliar no que diz respeito a
avaliacao, por parte do aprendiz, sobre o grau de confiabilidade dos varios conhecimentos
em jogo. Manter uma relacdo com o aluno, na qual exista lugar e clima para qualquer
escolha deste, parece-nos condigdo necessaria para a emergéncia de uma escolha pessoal.
Nesse sentido, o professor € como um analista que, por principio, deve aceitar qualquer
escolha do analisando, mesmo que contraste com seus valores pessoais. Claramente, tanto
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para o professor quanto para o analista € muito dificil manter operante esse ' desejo’ de ser

superado, entretanto ele deveria ser recuperado cada vez que esmorecesse ou ficasse de
lado.

Retomando nossas consideracbes iniciais, podemos dizer que o aumento
progressivo do consumo das drogas, das permitidas e das proibidas, e o da utilizacdo da
tecnologia, principalmente do computador na administragdo da vida dos homens, aponta
para duas caracteristicas, aparentemente interligadas: escapar do sofrimento e do confronto
com um vazio interior insuportavel e tornar-se mais produtivo e eficiente. Todos nés, quem
mais, quem menos, utilizamos tanto as drogas quanto a tecnologia mais sofisticada. Tudo
poderia fazer pensar que estamos indo para o melhor dos mundos, no qual ansiedades e
sofrimentos poderao ser debelados rapidamente, deixando-nos num estado de satisfagao;
simultaneamente a automacado resolvera os problemas de nossas vidas, nos deixando
tempo para curtir nossa felicidade. Talvez se consiga até acoplar a tecnologia ao
fornecimento das drogas necessarias para nossa satisfacdo sem limite... Dificilmente
alguém, a ndo ser um fanatico da ordem e do controle humano, podera negar que uma so-
lucao desse tipo tem algo de profundamente errado.

Nossa hipétese € que homens e mulheres, para viverem como tais, devem enfrentar
tanto o confronto com seu vazio quanto o esforco de "pensar”, mesmo que iSsSo carregue
sofrimento. Sofrimento gerado pela necessidade de escolhas e dos correspondentes riscos
de errar; e, também, pelo insuportavel peso de responder por aquilo que foi escolhido e por
aquilo que foi perdido. De fato, sempre em nossa hipétese, enfrentar o vazio significa aceitar
que nao existeifiada que possa nos satisfazer de uma vez e, conseqien-temente, devemos
procurar, incessantemente, novos bens ou renovar os antigos. Ter que renovar,
continuamente, nossa busca significa aceitar que ndo existe nada que constitua um
conhecimento satisfatério e definitivo. Nessa perspectiva, ajudar os homens a "pensarem"
ou a enfrentarem o vazio interior nao devem ser tarefas tao diferentes.

Com base nessas consideragdes, fica evidente que a exploragao ulterior da analogia
entre as tarefas de ensinar e de analisar exige um controle dos limites, ou seja, a selegao
cuidadosa daquilo que tem sentido transferir de um campo para o outro. Esse controle, em
principio, da-se tanto pelo conhecimento aprofundado do campo ao qual a analogia vai ser
estendida quanto a partir do conhecimento aprofundado do campo que fornece as analogias.
Infelizmente, nossa situacdo nao é tao privilegiada: conhecemos de maneira profissional o
campo do ensino de ciéncias e de maneira amadora, via leituras, participacdo em cursos e
experiéncia de analise, o campo da psicanalise, na orientacdo lacaniana. Esperamos que
nosso trabalho tenha a felicidade de parecer frutifero, convidando outros pesquisadores
tanto para apontar e debater eventuais lacunas ou imprecisbes quanto para realizar
aprofundamentos futuros.
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