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EDUCACAO NAO E SINONIMO DE
APRENDIZAGEM: UMA INTERLOCUCAO
EDpucACAO, PSICANALISE E FILOSOFIA

Kelly Cristina Brandio da Silva’

Resumo

O presente trabalho, a partir da interface Educagio e Psicanilise,
em interlocugio com alguns pressupostos filoséficos, sobretudo no
que concerne as teorizagoes de Hannah Arendt e Gert Biesta, pretende
discutir algumas hipéteses acerca da atual primazia da aprendizagem e
do suposto protagonismo do aluno, com o consequente apagamento
do lugar do professor ¢ do ensino. Com o reducionismo do direito
constitucional & educacio em direito a aprendizagem, sob a influéncia
de organizacbes internacionais, como a OCDE, marcadas por uma
légica neoliberal, algumas politicas publicas obedecem a légica de
eficiéncia do mundo empresarial. Com metas mensurdveis, focadas
em resultados, a complexidade do fendmeno educativo se reduz a
performance ¢ ao desempenho. Nessa perspectiva, quaisquer percalcos
na empreitada educativa sio entendidos como um problema de gestio.
Entretanto, como uma tarefa eminentemente humana, a Educagio
convive, paradoxalmente, com a impossibilidade de sua realizacio,
visto que nunca alcanca a totalidade da sua inten¢ao, sempre nao-toda.
A tensio estrutural relativa ao enigmdtico (des)encontro entre o novo
¢ o instituido obriga a educa¢io a lidar continuamente com o mal-
estar. Defende-se que a educagio é um bem comum que se efetiva em
um campo eminentemente relacional e, portanto, tenso, imprevisivel,
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artesanal, avesso a determinagoes generalistas e, seguindo a tradigao
freudiana, impossivel.
Palavras-chave: direito 4 educagio; aprendizagem; Psicandlise;

Hannah Arendt; Gert Biesta.

EDUCATION IS NOT SYNONYMOUS WITH LEARNING: AN
INTERLOCUTION EDUCATION, PSYCHOANALYSIS AND
PHiLosorHY

ABSTRACT

This work, based on the interface Education and Psychoanalysis, in
dialogue with some philosophical assumptions, especially with regard ro
the theories of Hannah Arendt and Gert Biesta, intends to discuss some
hypotheses about the current primacy of learning and the supposed role of
the student, with the consequent deletion of the place of the teacher and
teaching. With the reduction of the constitutional right to education in the
right to learning, under the influence of international organizations, such as
the OECD, marked by a neoliberal logic, some public policies obey the logic
of efficiency in the business world. With measurable goals, focused on results,
the complexity of the educational phenomenon is reduced to performance. In
this perspective, any obstacles in the educational endeavor are understood as
a management problem. However, as an eminently human task, Education
lives, paradoxically, with the impossibility of its realization, since it never
reaches the totality of its intention, always not-all. The structural tension
related to the enigmatic (dis) encounter between the new and the instituted
forces education to continually deal with malaise. It is argued that education
is a common good that takes place in an eminently relational field and,
therefore, tense, unpredictable, artisanal, averse to generalist determinations
and, following Freudian tradition, impossible.

Keywords: right to education; learning; Psychoanalysis; Hannah Arendt;
Gert Biesta.

EDUCACION NO ES SINONIMO DE APRENDIZAJE: UNA
INTERLOCUCION EDUCACION, PSICOANALISIS Y FILOSOFiA

RESUMEN

El presente trabajo, basado en la interfaz Educacion y Psicoandlisis, en
didlogo con algunos supuestos filosdficos, especialmente en lo que respecta a las
teorias de Hannah Arendt y Gert Biesta, pretende discutir algunas hipdtesis
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sobre la primacia actual del aprendizaje y el supuesto protagonismo del
alumno, con la consecuente supresion del lugar del profesor y la docencia.
Con la reduccién del derecho constitucional a la educacion en el derecho
al aprendizaje, bajo la influencia de organismos internacionales, como la
OCDE, marcada por una légica neoliberal, algunas politicas piiblicas
obedecen a la légica de la eficiencia del mundo empresarial. Con metas
medibles, enfocadas a resultados, la complejidad del fendmeno educativo se
reduce a desemperio. En esta perspectiva, cualquier obstdculo en el quebacer
educativo se entiende como un problema de gestion. Sin embargo, como
tarea eminentemente humana, la Educacion vive, paraddjicamente, con
la imposibilidad de su realizacion, ya que nunca alcanza la totalidad de
su intencion, siempre no-toda. La tension estructural relacionada con el
enigmatico (des)encuentro entre lo nuevo y lo instituido obliga a la educacion
a lidiar continuamente con el malestar. Se argumenta que la educacion es
un bien comin que se desarrolla en un campo eminentemente relacional
) por tanto, tenso, impredecible, artesanal, contrario a las determinaciones
generalistas y, siguiendo la tradicion freudiana, imposible.

Palabras clave: derecho a la educacion; aprendizaje; Psicoandlisis;

Hannah Arendt; Gert Biesta.

INTRODUCAO

Brasil, outubro de 2020. Em tempos de pandemia pelo coronavirus
(SARS-CoV-2), acaloradas discussoes expdem dois argumentos a favor da
reabertura das escolas, quais sejam, a perda da aprendizagem e o impacto
na satide mental. Nio ¢ objetivo deste trabalho analisar essa temdtica
e as inimeras implicagoes sanitdrias, politicas e educativas em questio,
mas sim desvelar algumas nuances acerca da énfase na escolha de tais
justificativas. Afinal, perda da aprendizagem e impacto na satde mental
de quem?! E notéria e aparentemente natural a resposta: dos alunos!
Outra nuance instigante: o que significa educagio, em todo esse debate
acalorado? Resposta supostamente dbvia: educacio ¢é aprendizagem!

O presente trabalho objetiva justamente desnaturalizar essas respostas e
discutir algumas hipéteses acerca da atual primazia da aprendizagem e do
suposto protagonismo do aluno no campo da educagio, com o consequente

apagamento do lugar do professor e do ensino. A partir da articulagio entre
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pressupostos psicanaliticos e filoséficos, sobretudo algumas teorizacoes de
Hannah Arendt e Gert Biesta, pretende-se defender a educagio como um
bem comum, em um campo eminentemente relacional e, portanto, tenso,
imprevisivel, artesanal, avesso a determinacoes generalistas e, seguindo a

tradicdo freudiana, impossivel.
Do DIREITO A EDUCAGAO AO DIREITO A APRENDIZAGEM

Em nossa Constitui¢io Federal de 1988, no artigo 6°, o direito a
educacio estd previsto como um direito fundamental de natureza social.
Destaca-se que o Brasil constitui um Estado social de direito de inspiragao
democrdtica, o que impde “ndo apenas o respeito aos direitos individuais
(liberdade de expressio, direito de voto, direito de ir e vir), como também
a realizacdo dos direitos sociais, de que s3o exemplos o direito & educacio,
ao trabalho, 4 satde, entre outros” (Duarte, 2007, p. 694). Desse modo,
enfatiza-se o cardter publico da educagio, ou seja, ela ndo pode ser tratada
como propriedade particular, pois, como bem aponta Jaeger (2001, p. 4),
“pertence por esséncia & comunidade”.

Assumindo essa perspectiva, ¢ necessdrio considerar que a protecio
do direito a educagio ultrapassa interesses individuais, pois, embora
possa representar para cada pessoa um bem individual, para a sociedade

trata-se de um bem comum, o que também inclui as futuras geragoes.

Ora, se a protegio de um bem juridico como a educagio envolve a
consideracio de interesses supraindividuais, deve-se reconhecer que
a sua titularidade niao recai apenas sobre individuos singularmente
considerados, mas abrange até mesmo os interesses de grupos de pessoas
indeterminadas ou de dificil determinagio, como as futuras geragoes, que
tém direito ao acesso as tradigoes publicas, preservadas e transmitidas
pela agao educacional. Trata-se, pois, de um direito que, mesmo podendo
ser exercido individualmente, nio pode ser compreendido em abstracao

de sua dimensio coletiva e até mesmo difusa (Duarte, 2007, p. 698).

Apesar deassegurado como um direito constitucional, paulatinamente,
sob a influéncia de documentos internacionais, marcados por uma légica
neoliberal, o direito a educacio fica reduzido ao alardeado direito 2

aprendizagem. Nao se trata de um mero sindnimo, visto que educagio nao
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se reduz 4 aprendizagem, mas, antes, trata-se de centralizar as discussoes
educacionais em aspectos mensurdveis, o que garantiria, segundo os
defensores dessa concepgao, a aclamada qualidade da educagio.
Interessante observar o papel fundamental de érgaos internacionais,
como a Organizagio para a Cooperagio e Desenvolvimento Econémico
[OCDE], cuja atuagio objetiva promover politicas que visem a
manutencgio da estabilidade financeira mundial, em favor das leis de livre
mercado, favorecendo o crescimento econémico. Desde 1990, a OCDE
vem ampliando sua atuagdo global na esfera da educagio, considerada
estratégica para o desenvolvimento econémico. As prescrigoes e programas
educacionais da OCDE geram impactos na politica de Educagao
Bésica dos paises, com destaque para os instrumentos de avaliagio de
desempenho de estudantes, como o Programa Internacional de Avaliagao
de Estudantes [PISA]. Com base no resultado de suas pesquisas, a OCDE
publica documentos que auxiliam na decisao politica sobre projetos e

programas que colaboram na melhoria nos resultados da aprendizagem.

Nesse complexo contexto econdmico e tecnolégico de reproducio do
capital em escala ampliada, a OCDE adquiriu relevo na 4rea de politicas
para a Educagio Bdsica. Nesse movimento na esfera educacional, o
governo federal brasileiro tem participado, desde 1997, do Programa
Internacional para Avaliagio de Estudantes — PISA; desde 2008 da
Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem — TALIS; e desde
2006 do programa Indicadores dos Sistemas Educacionais — INES, com
ressondncia varidvel nos processos nacionais de formulacio de politicas
publicas de Educagao Bésica (Silva, & Fernandes, 2019, p. 274).

A forte influéncia de organizagbes internacionais, como a OCDE,
no campo educacional, implica em proposicao de politicas pablicas que
obedeceriam A ldgica de eficiéncia do mundo empresarial e, por isso, de
acordo com Fermam, Silva ¢ Mendes (2019, p. 69), “concebe-se que, para
obter o sucesso e a qualidade do ensino, seria necessdrio focar a gestao escolar
nos seus resultados por meio de indicadores de desempenho, além de recorrer
a estratégias de responsabilizacio dos gestores e docentes pelos resultados”.

Dessa forma, é compreensivel o reducionismo do direito & educagio ao
direito & aprendizagem. Com metas mensurdveis, focadas em resultados,

a complexidade do fenémeno educativo se reduz a performance e
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desempenho. Ao admitir a légica do mercado, a partir da importacio,
para a esfera publica, de modelos de gestio privada, como os conceitos de
produtividade, eficdcia, exceléncia e eficiéncia (Oliveira, 2004), percebe-
se que a economia triunfa em detrimento da educagio.

Silva e Fernandes (2019, p. 277; grifos dos autores), ao analisarem os
objetivos do Projeto “Educagao 2030 da OCDE: O Futuro da Educagao
e das Habilidades”, ressaltam a “criagio de uma matriz conceitual de
aprendizagem para2030, envolvendo, de forma cooperativa, os coparticipes
para produzir e conduzir uma proposta de curriculo internacional que possa
mensurar e quantificar a aprendizagem dos estudantes por meio de testes
comparativos’. O projeto é ambicioso e marca, de forma contundente,
como bem sintetiza Carneiro (2019, p. 43), que a “economia abraca a
aprendizagem”. A partir dessa racionalidade técnica, desconsidera-se o
contexto e a experiéncia a partir de avaliagoes constantes de desempenho.

Voltolini (2001, p. 110), a partir da teoriza¢io lacaniana dos discursos,
sublinha a idealizagao pedagdgica a partir da exigéncia de alta performance,
a qual mal esconde suas ambigées capitalistas, tanto do desempenho do
professor, quanto do aluno, que também deveria desenvolver plenamente
suas capacidades. “O que ocorre, todavia, ¢ um transbordamento, um
retorno de uma verdade na falha de um saber, o que nos leva a perceber
que a mestria falha, como, alids, qualquer discurso, em sua pretensao
totalizadora”. O autor ainda indica a face manfaca dessa exigéncia de

maximizar o desempenho rumo a um ideal vago:

Assim como ¢ préprio do capitalismo, a verdade que retorna ¢ a que aponta
para uma relagio assim formalizada, na qual num polo temos alguém que
deve ser “maximamente eficaz”, que tudo deve fazer para cumprir o ideal (o
professor), e no outro temos alguém que deve receber 0 “méximo” para que se
desenvolva o “mdximo” que puder (note-se que o que define esses méximos
nunca ¢é explicitado, ou o é em termos vagos, de operacionalidade dificil).
Pois bem, a verdade que retorna ¢ a que aponta para o fato de que numa
relacdo assim formalizada uma formacio depressiva ¢ bastante esperada, j4
que a palavra de ordem ¢ maniaca (Voltolini, 2001, p. 108-109).

Transformar o direito  educagio, o qual pressupoe justamente tratar
a educagido como um bem comum, em direito a aprendizagem implica

em valorizar em demasia interesses individuais. Cabe o alerta de Duarte
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(2007, p. 697): “embora a educacio, para aquele que a ela se submete,
represente uma forma de inser¢io no mundo da cultura ¢ mesmo um
bem individual, para a sociedade que a concretiza, ela se caracteriza como
um bem comum, jid que representa a busca pela continuidade de um
modo de vida que, deliberadamente, se escolhe preservar”.

Dessa forma, politicas publicas voltadas para a garantia do direito
3 aprendizagem tém, cada vez mais, apontado elementos conceituais e
metodoldgicos (Brasil, 2012) que pressupéem limitar a aprendizagem ao
bésico da leitura e matemdtica. De acordo com Freitas (2014), ficam de
fora outras dimensoes da formagio que nio seja a cognitiva, justamente
aquilo que se privilegia em provas estandardizadas, externas e alheias as
dinimicas em sala de aula, como o PISA.

Ao contemplar apenas o direito de aprender, em uma légica
imediatista e reduzida do papel da educacio, prioriza-se a apropriagao
de requisitos bdsicos para a inser¢do no mundo do trabalho e, por isso,
o estreitamento curricular, a pressio sobre o desempenho dos alunos e
a preparacdo constante para os testes padronizados, o que também tem
como efeito a precarizacio da formacio do professor. Freitas (2014)
sublinha que essa visdo pragmdtica reduz essa formagio aos aspectos
préticos das metodologias.

O fil6sofo Gert Biesta (2012) critica o que ele tem nomeado como
learnification da educagio, ou seja, a ascensio e transformagio de um
vocabuldrio educacional em linguagem de aprendizagem. Segundo ele,
aprendizagem ¢ basicamente um conceito individualista, visto que se
refere ao que as pessoas, como individuos, fazem. “Contrapoe-se assim,
nitidamente, ao conceito de ‘educa¢ao’, que sempre implica relagao: alguém
educando outra pessoa e a pessoa que educa tendo uma determinada nogao
de qual a finalidade de suas atividades” (Biesta, 2012, p. 817).

Os fil6sofos Masschelein e Simons (2014) lembram que o significante
escola, a partir da sua origem etimolégica, do grego, significa scholé,
tempo livre, ainda nio determinado por demandas externas. Os autores
criticam a crescente transformagio da escola em um lugar para trabalho
e produgio e argumentam que ela deveria ser protegida das demandas
da sociedade para que fosse possivel praticar e tentar coisas, sem o

compromisso com a eficdcia. Biesta e Picoli (2018, p. 22) apontam “uma
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tensio em seu [da escola] prdprio tecido: uma tensdo entre a necessidade
de atender as demandas da sociedade e a necessidade de preservar-se
destas”. Estes autores advertem que “a voz de um dos mestres — sociedade
— se tornou muito mais alta e muito mais dominante que a outra, a voz
que diz que a escola também tem algo para fazer que nio ¢ automdtica ou
necessariamente util para a sociedade”.

Naldgica do direito a aprendizagem impera o contrato, em que alunos-
clientes se tornam consumidores e professores-fornecedores se tornam
vendedores, em um contexto educacional cada vez mais mercantilizado.
Uma légica tecnocrata, empresarial, obediente as ditas leis do mercado,

que nio reflete as multiplas facetas da experiéncia educacional.
(0] LACO INDISSOCIAVEL ENTRE ENSINO E APRENDIZAGEM

A compreensio instrumental e individualista do alardeado direito a
aprendizagem coloca o aluno no centro do processo educacional. Com
a primazia da aprendizagem, hd um crescente apagamento do ensino,
na chamada relagio ensino-aprendizagem, o que também pressupoe um
apagamento dos professores, que se transformam em cumpridores de
tarefas. Contudo, como bem alerta Macedo (2015, p. 904), o aparente foco
nos alunos e em sua pretensa autonomia “nao fala a sujeitos concretos, ela
projeta seres humanos genéricos, iguais”. A autora é ainda mais contundente
a0 analisar o que se exclui nesse idedrio do aprender em que supostamente
o aluno seria o centro do processo: “a exclusio do concreto, a retérica do
individuo abstrato, perfeito porque idealizado, como significante nodal em
oposicio a sujeira do chio da escola” (Macedo, 2015, p. 903).

O que afinal seria a sujeira do chéo da escola, excluida dos discursos
oficiais? Dito de outra forma, “O que tem no chao da escola que tanto
atrai (no desejo de controle) como incomoda?” (Macedo, 2015, p.
903). Ou ainda, como bem questiona Carneiro (2019, p. 42), “quais
experiéncias escolares sdo eclipsadas quando a aprendizagem se torna o
eixo da relagio com o conhecimento?”.

A famosa expressio relagio ensino-aprendizagem talvez possa nos
auxiliar nessa discusso. Ao priorizar a aprendizagem, a relagio e o ensino

sofrem um apagamento. Comecemos pela relagdo.
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O famoso aforisma lacaniano Ndo hd relacio sexual indica que nio
existe relagdo intersubjetiva. De modo algum isso significa que nao
ocorrem relagoes entre os humanos, pois é claro que elas acontecem.
Considera-se, contudo, que toda tentativa de ligagio entre o campo
do sujeito e do Outro comporta um fracasso estrutural, um impossivel
radical, como nomeia Jorge (1988, p. 160). Ao tratar das duas profissoes
impossiveis definidas por Freud, o psicanalisar ¢ o educar, Mrech e
Rahme (2011, p. 13) concordam que ambas “se veem diante de uma
constatagio, tal como aponta Lacan: nio hd relagio sexual, ou seja, de
uma maneira mais simples, nés podemos assinalar que em nenhum desses
campos ocorre uma relagio completa, perfeita, ideal ou adequada. H4
sempre um descompasso, algo que escapa’. Como bem aponta Voltolini
(2011, p. 25; grifo do autor), “Impossivel’ ndo quer dizer ‘inexequivel’,
apontando, antes, para um inalcan¢dvel estrutural”.

Em relacio a esse tema, Freud (1925/1969, p. 341), em “Prefdcio a
Juventude desorientada, de Aichhorn”, afirma: “Em um primeiro estddio,
aceitei 0 bon mor que estabelece existirem trés profissbes impossiveis —
educar, curar e governar”. Em “Andlise termindvel e intermindvel”, Freud
(1937/1969, p. 282) retoma essa argumentagio, sublinhando que em
relacio a essas trés profissdes — lembrando que nesse texto ele jd nio fala
em curar, mas sim em psicanalisar — “de antemio se pode estar seguro de
chegar a resultados insatisfatérios”.

A fim de evitar o engodo concernente 4 impossibilidade estrutural de
uma relagio professor-aluno ou relagio ensino-aprendizagem perfeitas, a
Psicandlise aposta no /o, visto que o ato educativo tem sempre um cardter
um tanto arbitrdrio, o que impulsiona o aluno a desejar para-além de seus
mestres. Dessa forma, no adiantaria perseguir a tio sonhada relagio professor-
aluno, assim como a relagdo ensino-aprendizagem, que indica “uma relagao
assim abstrata, ideal, tal como prescrita nas teorias pedagdgicas atuais”
(Voltolini, 2007, p. 122). Uma articulagio possivel concernente a teorizagio
lacaniana dos discursos diz respeito & impossibilidade de haver simetria entre
o campo do sujeito e do Outro e, dessa forma, pode-se sublinhar que sempre
existird um hiato entre aquilo que se ensina e aquilo que se aprende.

Retomando o primado da aprendizagem no discurso educacional

contemporaneo, indicamos que a Psicandlise recoloca a importancia da
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relagio, porém em outros termos, privilegiando o /zgo entre o ensino e a
aprendizagem, o que enfatiza a impossibilidade de qualquer estabilizagao
fixa e predeterminada no campo da educagio. Como jd afirmamos
anteriormente, o dito direito de aprender reduz o lugar do professor,
daquele que ensina. Como se fosse possivel, ou mesmo desejdvel, uma
autonomia total dos alunos no lago com o conhecimento.

Apontar a relevancia do ensino, neste trabalho, implica assegurar o
lugar de Eros na educagio. Como bem salienta Voltolini (2019), nao
¢ possivel, tampouco desejdvel, deserotizar o lago entre professores e
alunos e também o lago com o prdprio conhecimento. Como sublinha
o autor, “O amor, enquanto Eros, ndo ¢, portanto, um fator superficial
na relagio pedagdgica, contingente” (Voltolini, 2019, p. 380). No valor
imensurdvel da transmissdo desejosa do professor se inscreve a questao: o
Outro, o que quer de mim? Os conhecimentos formais vao preenchendo
o lugar dos nao-saberes, mas ¢ o ato educativo que lan¢a o enigma sobre
o desejo do Outro, que carrega em si o impossivel de responder, assim
como ¢ impossivel findé-lo, como nos diz Lajonquicre (2013).

De acordo com Volrolini (2007, p. 134), “Foi se dando conta de que
‘sua presenca’ na cena do outro havia lhe passado inadvertida e que esta
desconsideragao lhe custava caro para a direcao da cura que Freud formula
a importincia de se levar em considera¢io a transferéncia”. Essa temdtica
interessa sobremaneira 3 Educagao, visto que o laco entre professores
e alunos, assim como todos os lacos humanos, ¢ permeado pelo amor
de transferéncia. Mais uma vez, é preciso sublinhar a impossibilidade
estrutural de se deserotizar o campo educacional.

Acreditar que a presenca do professor nao importa ¢ reduzi-lo ao
papel de mero portador de informagoes. Freud, em seu texto de 1914
(1976, p. 286), “Algumas reflexdes sobre a Psicologia Escolar”, refere
a importincia do professor para os efeitos da transmissio do contetido
escolar: “¢ dificil dizer se o que exerceu mais influéncia sobre nés e teve
importincia maior foi a nossa preocupagio pelas ciéncias que nos eram
ensinadas, ou pela personalidade de nossos mestres”.

Silva (2016) aponta o quanto o discurso pedagdgico hegemdnico se
fundamenta em um ideal de simetria, largamente difundido, entre ensino/

aprendizagem e professor/aluno. Nessa perspectiva, quaisquer percalgos na
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empreitada educativa sdo entendidos como um problema de gestéo, facilmente
equacionados com novas metas, planejamento e avaliagio dos resultados. Em
um campo marcadamente idealizado, como a Educacio, o que se desvela,
muitas vezes a revelia, ¢ justamente o oposto, ou seja, o fracasso.

E importante sublinhar, de acordo com Lajonquiére (2013, p. 460),
que “Em todo ato educativo hd embutida uma cota de dever ser ideal”, a
qual se inscreve na ordem imagindria e simbdlica. Entretanto, como uma
tarefa eminentemente humana, a Educagio convive, paradoxalmente,
com a impossibilidade de sua realizagio, visto que nunca alcanga a
totalidade da sua inten¢do, também nao-toda. A docéncia carrega em
si o paradoxo da sujeigdo ao discurso do Outro. Aquele que ensina &,
também, aquele que testemunha o impossivel desse fazer pela castragao

que nos diz sempre da nossa marca constituinte, a falta.

O ENGODO DO PROTAGONISMO DO ALUNO

A

Ao advogar pelo direito 4 aprendizagem em detrimento do direito
2 educacio, seus defensores normalmente salientam a centralidade
do processo educacional no aluno. Este seria, no idedrio pedagégico
contemporaneo, o verdadeiro protagonista. Defende-se, neste trabalho,
o argumento de que essa afirmacdo é um engodo, visto que a importacio
da légica de eficiéncia do mundo empresarial para a educagio, com a
perseguicio de metas mensurdveis, focadas em resultados, transforma os
sujeitos de carne e osso em constructos abstratos e cognosciveis. Macedo
(2015, p. 903) adverte que “o sujeito da educacio é singular, que o desejo
do controle ¢ matar o sujeito ou, pelo menos, suas possibilidades de
responder de formas diversas a sujei¢io inevitdvel”.

O alardeado protagonismo do aluno transfigura-se em excesso de
informagoes especializadas, consumidas antecipadamente, antes do
inusitado encontro com o aluno de carne ¢ osso. O ideal em jogo ¢ que
essa compreensdo antecipatdria, de um aluno abstrato, necessariamente
facilitaria o dito processo ensino-aprendizagem, jd que se saberia
previamente o que e como fazer. O planejamento ¢ a metodologia,
baseados nesses parAmetros, seriam norteadores seguros que objetivam o

chamado desenvolvimento das potencialidades dos alunos.
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Em contrapartida, distante desse ideal de previsibilidade, a filésofa
Hannah Arendt (2005, p. 193), em A condi¢io humana, discute de
forma muito interessante o fato de que, diante de todo recém-chegado,
deverfamos colocar a seguinte pergunta: “Quem és?”. A autora adverte
que, “Sem a revelacdo do agente no ato, a agdo perde seu cardter especifico
e torna-se um feito como outro qualquer. Na verdade, passa a ser apenas
um meio de atingir um fim, tal como a fabricagio é um meio de produzir
um objeto. Isso ocorre sempre que deixa de existir convivéncia”. Alinhado
a essa perspectiva arendtiana, Carvalho (2013, p. 71), considera que “a
légica instrumental, de onde deriva a nogao de ‘finalidade’, ¢ tipica de um
Ambito da existéncia humana: a fabricagio de objetos”.

A mencionada /ldgica instrumental permeia o idedrio pedagdgico
contemporineo. Determinar o gue ¢ o aluno significaria classificd-lo
para, enfim, encontrar a metodologia sob medida a fim de desenvolver
as chamadas habilidades e competéncias. Por outro lado, a partir da
contribui¢ao de Arendt (2005, p. 192; grifo da autora), desvendar a
questdo guem és pressupde uma convivéncia, afinal o guem “vem a tona
quando as pessoas estao com outras, isto é, no simples gozo da convivéncia
humana”.

Vale sublinhar que Voltolini (2011, p. 45) parece se aproximar dessa
ideia arendtiana acerca da importancia da convivéncia para a revelagao
do sujeito ao ressaltar que “fica claro o que ele [Freud] considerava como
a saida possivel para que ao menos se contorne essa ignorincia sobre a
crianga: participar da vida dela”. E ainda acrescenta: “trata-se mais de
estar com ela do que saber sobre ela”.

Arendt (2005, p. 195-196) assinala que a “convivéncia e o intercurso
entre os homens” estdo fadados a frustragoes, visto que a teia de relagies
humanas é sempre intangivel “com suas intimeras vontades e intengoes
conflitantes”. Por isso mesmo, a autora discute o quéo dificil é a revelacao
do gquem, em contraposi¢io a o gue alguém ¢, afinal a “manifestacio
da identidade impermutdvel de quem fala e age retém certa curiosa
intangibilidade que frustra toda tentativa de expressao verbal inequivoca’,
pois “No momento em que desejamos dizer quem alguém ¢é, nosso
préprio vocabuldrio nos induz ao equivoco de dizer o gue esse alguém

é [...] passamos a descrever um tipo ou ‘personagem’, na antiga acepgao
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da palavra, e acabamos perdendo de vista o que ela tem de singular e
especifico” (Arendt, 2005, p. 194; grifos da autora).

E muito pertinente a reflexio de Arendt no que concerne A tentativa
contemporanea de substituir a a¢do humana pela fabricacio. Na agio
“nio existe a mediacio estabilizadora e solidificadora das coisas” (Arendt,
2005, p. 194). “Ao contrério da fabricagdo, em que a luz & qual se julga
o produto final provém da imagem ou modelo percebido de antemao
pelo artifice”, a agdo é imprevisivel e irreversivel, sendo que “seu pleno
significado somente se revela quando ela termina” (Arendt, 2005, p. 204).

A compressio antecipatéria, a qual busca prever o gue encontrar
no lago com os alunos, dificultando, muitas vezes, que algum lago se
estabelega, estaria muito mais alinhada & perspectiva arendtiana da
fabricagdo, com pretensdes totalizantes de tudo saber, sem deixar nada
escapar, na 4nsia de encobrir a “fragilidade dos negdcios humanos”
(Arendt, 2005, p. 234). Em contrapartida, a a¢do parece inexoravelmente
vinculada ao campo educativo, visto que nele convergem os aspectos de
imprevisibilidade, incerteza e novidade.

O ideal pedagdgico contemporineo, em tempos de direito 2
aprendizagem, sustenta a ilusio de que, se conhecermos os alunos de
forma integral — sem deixar nada escapar — naturalmente a tarefa educativa
serd eficiente. De acordo com Imbert (2001, p. 48; grifos do autor),
“Para além de qualquer informacio, o pedagogo espera obter um saber
sobre a crianga; um saber que lhe permita superar seu objeto e lhe garanta
que nada de imprevisto poderd advir; nada que possa introduzir a menor
brecha em uma compreensio que pretende ser completa e definitiva”. O
que se pretende sublinhar aqui é o excesso de compreensio que, por vezes,
se coloca como um ideal abstrato e irrealizdvel no lago com os alunos, um
esforco para acabar com toda ambiguidade e polissemia que caracterizam
o humano. E sempre relevante salientar que toda singularidade ¢é
irredutivel e, por isso mesmo, o outro é sempre incompreensivel.

Apreender, aprisionar, ¢ justamente essa vertente que se pretende
ressaltar. Engendrada a partir de uma razio tecnocientifica, a dita
centralidade do aluno se configura como um ntimero infinddvel de
pressupostos, portanto a priori, antecipadamente, concernentes aquilo

que os professores deveriam ver no aluno e o que fazer diante dele. Cabe
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lembrar que o outro deve sempre coincidir com o que inventamos e
esperamos dele. “Porém, nesta gestio do préximo fica sempre um residuo;
no outro se esconde uma alteridade ingoverndvel, de ameaca, explosiva.
Aquilo que tem sido normalizado pode acordar a qualquer momento”
(Skliar, 2003, p. 26). Esse resto ingoverndvel parece ser justamente a
verdade velada dessa razdo tecnocientifica tio difundida no campo
educacional. Dito de outro modo, apesar de toda ambicio totalitdria de
querer agarrar e se apoderar do outro — via saber universalizante — algo
sempre escapa. Diante dessa perspectiva, o tdo aclamado protagonismo
dos alunos na cena educativa s6 poderia acontecer a revelia dos mestres,

ou seja, ¢ um ato sempre surpreendente e ingoverndvel.
EMDEFESADA EDUCA(;AO: IMPREWSML, INCERTA EINCOGNOSCIVEL

A partir de uma perspectiva psicanalitica, a educacio estd sempre
implicada com a “transmissdo, no campo da palavra e da linguagem, dos
conhecimentos mais variados, bem como também do desejo inconsciente
que nos humaniza” (Lajonquiére, 2013, p. 461). Dessa forma, nao ¢ possivel
pensar uma educagio fora do lago sempre tenso e intenso entre os humanos.

A especificidade da escola em relagao a outros lugares em que pessoas
possam se encontrar centra-se justamente no laco com o saber ¢ o estudo.
E isso s6 pode se dar a partir de uma transmissio. Como destaca Carneiro
(2019, p. 46), “o ensino propicia a possibilidade de marcar no mundo
aquilo que passaria por estranho e atentar sobre isso”. O autor ainda
sublinha que o professor dispoe as marcas e os alunos produzem suas
préprias significagoes, o que traz vida ao processo.

Alinhada a essa perspectiva, Silva (2016, p. 112-113; grifos da
autora) enfatiza que na transmissdo entra em cena o laborioso trabalho
de apropriacio, sendo que a “escolha pelo termo transmissio sublinha
que alguma coisa escapard nesse processo. Apesar de todo empenho (ou
nio) de quem estd na posi¢ao de educar, nio hd como determinar  priori
o que serd aprendido. Lembramos aqui uma cita¢io de Goethe, feita por
Freud: ‘O que herdaste de teus pais, adquire-o para que o possuas’”.

O préprio Freud (1914/1996, p. 23), em nome préprio, testemunha

a desproporcio estrutural entre o ensinar e o aprender e afirma que
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recebera ideias de trés mestres, que, mais tarde, recusariam admitir os

créditos referentes a elas:

A ideia pela qual eu estava me tornando responsdvel de modo algum se
originou em mim. Fora-me comunicada por trés pessoas cujos pontos
de vista tinham merecido meu mais profundo respeito — o préprio
Breuer, Charcot e Chrobak, o ginecologista da universidade, talvez o
mais eminente de todos os nossos médicos de Viena. Esses trés homens
me tinham transmitido um conhecimento, que, rigorosamente falando,
eles préprios nao possufam. Dois deles, mais tarde, negaram té-lo feito
quando lhes lembrei o fato; o terceiro (o grande Charcot) provavelmente
teria feito o mesmo se me tivesse sido dado vé-lo novamente. Mas essas
trés opinides idénticas, que ouvia sem compreender, tinham ficado
adormecidas em minha mente durante anos, até que um dia despertaram

sob a forma de uma descoberta original.

Ao discutir essa “aprendizagem” freudiana, Voltolini (2006, s.p.)
argumenta: “Fato curioso ressaltado por Freud e que significa dizer que
‘¢ possivel aprender alguma coisa de alguém que nio tem a intencio de
nos ensinar’, de alguém que nio sabe, rigorosamente falando, nem que
estd nos ensinando, nem o que estd nos ensinando”. O que importa,
justamente, ¢ a suposi¢io de saber, a qual se ancora em um outro que
possa sustentar nossas interrogagoes. Dito de outra forma, a construgio
do conhecimento explicita uma fungio transferencial.

O fil6sofo Gert Biesta (2015) sublinha que a educacio tem que ser
considerada como um risco, na medida em que nio se caracteriza como
um encontro pré-fixado. O autor também aponta que o ato educativo,
que engaja alunos e professores, ¢ marcado pela imprevisibilidade, apesar
das tentativas administrativas dos chamados especialistas em educacio,

muitas vezes, negligenciarem esse elemento estrutural.

Enquanto os burocratas podem continuar tentando manter esse risco
afastado no (equivocado) pressuposto de que a melhor educagio é aquela
que é completamente previsivel, a educa¢ao como um empreendimento
humano destinada & qualidade do crescimento de criangas e jovens nunca
pode acabar como uma forma de gerenciamento e controle. Precisa,
outrossim, de pessoas dispostas a assumir o risco, a arriscar-se a si mesmas

para o futuro de modos humanos de existir juntas (Biesta, 2015, p. 29).
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A educacio, na perspectiva de Biesta (2012), geralmente desempenha
trés funcoes diferentes, mas relacionadas, quais sejam, qualificacio,
socializagao e subjetivagio. Conhecimento, habilidades, disposicoes e
formas de julgamento que permitem as criangas, jovens e adultos “fazer
alguma coisa” tém relagio com a func¢io da qualificacio. A socializagao
se relaciona com as variadas formas pelas quais nos tornamos membros
e parte de ordens sociais, culturais e politicas por meio da educagio. A
funcio de subjetivacao é entendida como oposta a fungao de socializagao,
visto que “Nio se trata precisamente da inser¢io de ‘recém-chegados’
as ordens existentes, mas das formas de ser que sugerem independéncia
dessas ordens; formas de ser em que o individuo nio é simplesmente um
espécime de uma ordem mais abrangente” (Biesta, 2012, p. 818-819).

Apesar das indmeras tentativas de se transformar a educagio em uma
tecnologia causal (Biesta, 2016, p. 34-35), baseada no pressuposto de que
s6 precisamos de mais pesquisas para descobrir e controlar todos os fatores
que determinariam a aprendizagem, o simples fato de que “a educagao ¢
um sistema aberto e recursivo — mostra que é a propria impossibilidade
de uma tecnologia educacional o que torna a educagio possivel”. Dito
de outro modo, o fracasso da empreitada empresarial educacional torna
possivel, paradoxalmente, a revelia, o ato educativo.

O desconhecido sempre ronda a educacio, apesar da insisténcia
na certeza. Miller (2014, p. 2061; grifo da autora) resume bem essa
vicissitude: “a incognoscibilidade que habita diariamente cada faceta
do educar”. Essa caracteristica intrinseca a todo ato educativo fica
eclipsada nos testes internacionais padronizados, nos materiais
apostilados ¢ em tantos outros exemplos corriqueiros e cotidianos
do idedrio pedagégico contemporineo. Com base nas reflexdes de
Hannah Arendt (2005), se constata que grandes niimeros garantem
tanto a estratégia estatistica quanto o behaviorismo. Um anteparo
possivel a essa massificacio ¢ a aposta de que a educagao, a despeito
das exigéncias globais, precisa reivindicar seu cardter artesanal. Em
outras palavras, s6 seria possivel garantir um residuo minimo de
singularidade, tanto para o professor quanto para o aluno, se a escola
abrisse espago (e tempo) para o trabalho artesanal, nio serial, tecido a

partir do (des)encontro entre professores e alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir de um enlace econ6mico-educacional, em um mundo
globalizado, paulatinamente o direito social 4 educagio, preconizado na
Constitui¢ao de 1988 como um bem comum, fruto de um projeto coletivo, se
reduz ao direito a aprendizagem, individual. A precarizagio e o esvaziamento
do trabalho docente, alicercados no engodo do pretenso protagonismo e
autonomia dos alunos, sdo alguns efeitos discutidos neste trabalho.

Reforcam-se as metas, o desempenho e a eficicia em um reducionismo
da complexidade da experiéncia educacional, a qual pressupoe uma
alteridade radical. A transmissio sempre incerta e imprevisivel, assentada
no amor de transferéncia e, exatamente por isso, singular e artesanal,
parece acontecer a revelia das metodologias e avaliagoes altamente
estandardizadas, centradas no aluno abstrato e idealizado.

A exacerbagio do tecnicismo, em tempos de direito 3 aprendizagem,
significa o predominio do cardter replicdvel e serial, oriundo da fabricagao
de objetos, em uma tarefa eminentemente humana, a educagio.

A impossibilidade estrutural de uma educagio predeterminada e
cognoscivel, ja discutida por Freud, parece tornar-se um dos dltimos
anteparos as tentativas contemporaneas de maximizagio da performance.
Desse modo, discutir que a educagio nio ¢ sin6bnimo de aprendizagem
significa reivindicar o direito & educacio, em toda sua complexidade, o
que pressupde a drdua tarefa de interrogar o sentido da educacio.

A tensdo estrutural relativa ao enigmdtico (des)encontro entre o
novo e o instituido obriga a educacio a lidar continuamente com o
mal-estar. Ndo devemos nos furtar a essa tarefa, tampouco recuar. Sem
cair na tentagio saudosista, a qual poderia efetivar uma fracassada busca
restaurativa de um (suposto) passado livre de conflitos, qui¢d possamos

enfrentar a contemporinea crise na educagdo com novas respostas.
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