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Psicanalise e Educaciao (*)

Um dia Freud falou de Psicandlise como se
de peste se tratasse. Ndo sei se de uma peste
se trata, mas penso que ¢ sem divida muito
incomodo, isto de pensar psicandlise.

E certo que a psicandlise pode ser
«recuperada» — para usar esta palavra de uma
linguagem de outros tempos que ainda permitia
falar do problema da alienagdo. E certo que
a psicandlise pode ser usada para encerrar mais
ainda o sujeito em camisas de forca das quais
dificil se torna sair porque nelas se esplana um
poder que parece alienar-se em mais
impenetraveis formas de aparente saber.

E certo que isso pode acontecer, mas também
é certo que a esse acontecimento é alheia a
Dsicandlise na sua mais intima e verdadeira
melodia. Esse acontecer nio se deve a
psicanalise, mas ao exercicio da sua terminologia
pelo corpo técnico ou pelo tecido social que,
justamente, dela evitaram o essencial.

E de Psicandlise, o essencial e ela constuir-se
do outro lado do imediatamente visivel, no
sublunar talvez. Espago do segredo, espaco de
relacdo que constitue os sujeitos que nela se
espelham e constroem, espago em que uma
histéria se conta e se reconta em multiplas
bifurca¢cées contudo ordenadas numa
espiraliza¢do na qual o sujeito permanentemente
se refaz até por fim se encontrar como sujeito

(*) Conferéncia realizada no quadro do VI
Coloquio «Psicologia e Educagdo», ISPA, Outubro
de 1991. As marcas de oralidade sdo deixadas
presentes, ja que de uma conferéncia se tratava, ¢
nio de um artigo.

(**) Professor Associado, ISPA.

FREDERICO PEREIRA (**)

€ ndo como puro objecto; espaco do intimo que
torna possivel a intuicdo da prépria intimidade
— a Psicandlise ndo pode deixar de sempre lidar
com enigmas, equacionar ndo-respostas, abrir
portas para regiGes desconhecidas, afirmar ndo
o poder de um sujeito suposto saber mas, pelo
contrario, permitindo a sua derrota, permitir
o acesso ao espaco deslumbrante — tdo
deslumbrante que diante dela h4 tantas vezes
o medo de cegar — O acesso ao espaco
deslumbrante do ndo-saber.

Numa «Smart Society» isto é peste e afinal
Freud tinha razdo. «Smart Society» que se vé
como num espelho ao descrever aquilo que
alguns consideraram ser o sindroma
psicanalitico, o Yarvis sindrom — Yarvis que
é a sigla anglo americana — para «jovem,
atraente, regular, verbal, inteligente e
sofisticado». Ora esta descricdo que ndo assenta
evidentemente aos psicanalistas, assenta contudo
aos valores que se querem tornar dominantes
neste corpo social — todo cheio de superficies
e de periferias, vazio por dentro, sofisticado
por fora. E é esta sofisticagdo, ou pseudo
sofisticacdo que alimenta o prdprio vazio e
como um imperativo organiza o sofrimento.

E a Educacdo — o que quer organizar? Qual
0 seu objectivo ndo expresso? Que valores aspira
a promover?

A esta questdo a Psicandlise poderia
responder com siléncio — e deixar que os
elementos de resposta se elaborassem no interior
do proprio processo educativo. Mas também
pode ser mais activa, e adiantar em diversos
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cendrios como por exemplo este, algumas
reflexdes.

Reflexdes que traduzem o conhecimento
cientifico acumulado, sem divida, e traduzem
também uma visdo do mundo que considero
que a Psicandlise ndo pode deixar de ter, ja que
ergue como valor central a verdade e a
tolerdncia face ao engano, e a ilusdo, e, por
outro lado, se constitue a volta de uma matriz
humanista que, reconhega-se, nesta época dita
pés-moderna, parece comegar a ser uma pega
de museu.

... De passagem diga-se que nestes tempos
que ndo sdo nada e sdo tdo pouco que sO se
sabem dizer pds-, nestes tempos sem identidade,
qualquer coisa com um minimo de volume é
ja peca de museu...

E essa peca de museu que é a psicanalise é
necessariamente peca de museu quando se
relaciona sem sufoca¢do com o tempo: «temos
tanto tempo...» ... mas aqui é preciso ser rapido.
Rdpido a aprender, rapido a lidar com desejos
ou angustias (olhe tome Lexotan!), rapido a
andar, rapido a crescer e até, permita-se o
exagero, rdpido a morrer porque isto de ser
velho numa sociedade «jovem», também € coisa
ultrapassada e¢ ¢ peca de museu...

A psicandlise ¢ peca de museu quando numa
sociedade em que é preciso sorrir diz que ha
espago para chorar, numa sociedade unicamente
pragmadtica centrada no agora diz que se pode
repensar — quase reescrever — o passado, numa
sociedade em que é urgente fazer, diz que é
possivel imaginar; e é peca de museu também
quando considera que nao é mau brincar, gozar
— até com palavras — num espago social em
que ¢é apenas ldgico trabalhar e «pernsar no
Suturo».

Sera que a Educacéo, para acompanhar a
pos-modernidade terd também de acelarar,
ignorar os afectos, esquecer o passado, afastar
o imagindrio, transformar o brincar em deserto,
trabalhar, trabalhar e levar cada um a «pensar
no futuro» o tempo todo? («Olha a PGA...»)

Nio é este o caminho que escolhem os
Educadores — mas serd essa a escolha da
Educagdo?

E a Psicologia da Educacdo? Quais as suas
escolhas? Quais as suas opgdes, agora cientificas
e metodoldgicas? Caminha em direc¢do ao
estrangulamento ou em direccdo a abertura, a
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complementaridade, a fertiliza¢do cruzada de
orientac¢des, sensibilidades, métodos?

Parece haver uma tendéncia para o
estrangulamento positivista da Psicologia da
Educacdo. Ndo entre nds, mas na «cidade dos
sabios», nos laboratorios dos psicologos da
educacdo. A ideia do primado da relacfio vai-
-se¢ desvanecendo. Os sujeitos de ciéncia parecem
transformar-se em observadores neutros. «As
coisas sdo como sdo, € a nds compete-nos
apenas observa-las.» Ora esta ideia de ciéncia,
para a qual ha certamente lugar no tecido das
ciéncias Psicologicas, ndo pode transformar-se
em regra de teoria nem em regra de método,
porque €é apenas um aspecto do poliedro
constitutivo do campo metodoldégico em
Psicologia € nomeadamente em Psicologia de
Educacio.

Em psicandlise, justamente, descobriu-se que
a chamada contratransferéncia era uma vertente
fundamental da relagdo, nio uma coisa que
estivesse a mais mas uma peca da maior
importancia nos processos de compreensdo.

A generalizacdo dessa descoberta para o
terreno da construgio do conhecimento é
inadidvel, jd que re-situa a importéncia do olhar
na andlise da coisa olhada, ¢, por isso, impede
a sua negacdo ou o seu simples esquecimento.

Um paradoxo aparente, mas de curiosas
implicacdes, é enunciado a este respeito por
George Devereux: «.. uma experiéncia com
ratos, uma investigagdo etnografica ou uma
psicandlise contribuem mais para a compreensdo
do comportamento quando sdo consideradas
como uma fonte de informagdo acerca do
psicologo experimental, o etndlogo ou o
psicanalista, do que quando s3o consideradas
apenas como uma fonte de informacgédo sobre
os ratos, (as populagbes observadas) ou os
pacientes».

Quer dizer que «ndo é o estudo do sujeito,
mas o do observador, que nos da acesso a
esséncia da situacdo de observagdo». O que se
pode generalizar afirmando que numa ciéncia
do comportamento auténtica»..., os dados sdo
de trés tipos:

1) o comportamento do sujeito;

2) as «perturbag¢des» induzidas pela
existéncia do observador e pela sua
actividade no quadro de observagdo;



3) o comportamento do observador: as suas
angustias, as suas manobras de defesa,
as suas estratégicas de investigacdo, as
suas «decisoes».

E também evidente que tomar em
consideragdo as varidveis préprias do
observador, modaliza a ideia de perturbagdo,
fazendo-a desaparecer como perturbacdo e
introduzindo-a como dado, quer da parte do
observado quer da parte do observador.

Mas sobretudo o que isto significa é que o .

conhecimento em Psicologia Educacional é
desde logo e sempre um conhecimento acerca
de uma relagcdo, ou de um processo que decorre
no contexto de uma relagdo actual (a situagdo
de observacdo) ¢ um contexto de uma relagdo
ou de um sistema relacional internalizado.

Mas mais do que isto ainda, é necessario
recordar que o sujeito observador ndo sé
participa no processo de observagdo por nele
estar presente, real ou potencial mas também
participa com os modelos tedricos de referéncia
que utiliza para construir a situagdo de
observagdo, para ordenar os dados, para
interpretar os resultados.

Neste ultimo caso, o investigador é como que
o agente diplomdtico pelo qual um modelo
tedrico se faz presente ao campo da realidade.

A investigacdo em Psicologia, e portanto em
Psicologia da Educag¢do de que estamos a falar,
¢ por isso sempre um processo relacional de
construgdo de objectos cientificos, na qual estdo
presentes as ideias dos investigadores mas
também o investigador como pessoa na sua
plena complexidade.

Ora ¢ precisamente esta matriz compreensiva
de natureza relacional que constitui o centro
da psicandlise contemporinea, ¢ ndo é por acaso
que é a partir da Psicanalise que agora para
ela chamo a atencdo.

A epistemologia ja o fazia, em particular a
epistemologia derivada do racionalismo
aplicado: ao dizer, por exemplo, que «o real
ndo se mostra, demonstra-se», ¢ precisamente
para as operagdes de demonstracio,
experimentacio e prova que Bachelard chamava
a atencdo, operagOes que sdo acgdes do sujeito
de ciéncia, expressées do movimento da Razio
na sua tarefa de exibi¢do do real.

Da mesma forma, ao falar do caracter

polémico da construgdo cientifica, o
racionalismo aplicado revelava ser este o
produto de um debate interno entre hipdteses
alternativas que estio sempre presentes, assim
como o produto de um debate entre a Razédo
e o0 Real, a razdo cientifica sendo um processo
de desocultagdo em face da resisténcia da
matéria.

Estas brevissimas considera¢cées sobre o
racionalismo aplicado ndo sé mostram que ele
antecipava esse tdo achatado «principio de
falsificabilidade», situando-se muito para além
dele, mas também introduzia aquilo que designei
por principio de relagdo no coragdo da
compreensio cientifica. No entanto, as analises
resultantes do racionalismo aplicado nio
atingiram o nivel da tomada em considerag¢do
contratransferencial, embora, sob certos
aspectos, a tenham implicitamente em conta as
suas extraordindrias abordagens da Agua, da
Terra, do Ar e do Fogo.

Competiu a Psicandlise recentrar de forma
muito detalhada a maneira como as operagées
do observador contribuem para constituir o
quadro, a melodia e o tema das elaborac¢des do
sujeito.

E ¢ esta dindmica relacional que a Psicologia
da Educag¢do ndo pode perder de vista, mais
que nao fosse porque a Educagéo é ela prdpria
um largo processo relacional dotado de
gigantesca complexidade. Tudo leva entdo a crer
que a aproximag¢do entre Psicanalise, Psicologia
da Educacdo e Educa¢do se revelaria muito
potencializadora da compreensdo do processo
educativo.

As raz@es para isto ndo se limitam as ja
enunciadas.

Atravessa também o espago educativo uma
permanente questio de cuja essencialidade nédo
é possivel duvidar: A questdo da identidade.
Em surdina, a educacdo é em permanéncia
percorrida por questOes implicitas, porque
nunca claramente formuladas: O que € isto?
Que coisa ¢ esta? Quem sou eu? Em redor da
questdo do self (quem sou eu?) articulam-se as
questoes sobre os objectos do self (quem és tu?
0 que é isto? que coisa € esta?).

Infelizmente ndo existe uma Psicologia do
Self aplicada a aprendizagem e a0 processo
educativo, embora existam sobre isso algumas
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asser¢bes, ainda que demasiado gerais.

Mas pode também chamar-se a atencio para
a necessidade imperiosa de se perceber melhor
e de afinar a sensibilidade para a relacdo entre
identidade e processos educativos.

Parece-me que este problema tem sido um
pouco esquecido, € nesta drea o contributo da
psicandlise poderia também revelar-se
inestimavel. E que os psicélogos poderdo desde
ja dar-nos informagdes de incalculdvel valor
sobre a forma como se aprende, as regulages
da aprendizagem, a finura psicoldgica e
psicossocial das constru¢des de conhecimentos,
mas quanto & questdo da identidade e de sua
evolugdo em contexto educativo a massa de
conhecimentos é muito pouco abundante.

Se este problema é central, ndo é sé pelas
razGes Gbvias de que a identidade é um processo
mais do que um produto, um nunca acabar de
uma evolucdo que se realiza também em grande
parte em contextos educacionais, mas também
porque existe uma relacdo entre o Self e as
aprendizagens, que sobredetermina estas
ultimas.

Esta relagdo self-aprendizagem podera tomar
diversas configura¢Ges, mas desde ja podemos
considerar, mesmo que provisoriamente alguns
aspectos:

- incorporar — n&o incorporar

- incorparar — expelir

- incorporar em zona central (assimilar:
transformar)

- incorporar em zona periférica (nédo
transformar: ndo assimilar)

- incorporar com ligagBes a objectos téxicos
— incorporar sem ligagbes a objectos
toxicos

- incorporar por injeccdo — incorporar por
expansdo apropriativa

- incorporar/transformar/reter — incor-
porar/nio transformar/expelir

- incorporar/transformar/reter acessivel —
incorporar/transformar/reter inacessivel

Uma aprendizagem no ser humano ¢ uma
modifica¢do do seu comportamento ¢ do seu
conhecimento, sem duvida, mas é também uma
incorporagdo no espaco do Self de alguma coisa
que 14 ndo estava. O que estava fora, passou
a existir do lado de dentro. A pele psiquica
delimita ndo sO imagens, representacdes de
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pessoas ¢ de relagGes, mas também habitos, num
extremo, ou comnceitos, no outro.

A primeira decisdo do sujeito em relagdo a
uma aprendizagem neste sentido lato é a que
consiste em decidir se incorpora o material a
aprender ou nio.

Essa decisdo nunca é neutra. E dificil tornar
o0 assunto claro, mas anterior a semelhante
decisdo esta a constituigdo projectiva daquilo
que existe por exemplo por via perceptiva. £
essa projec¢do que em primeiro lugar faz advir
a vida um dado da experiéncia — e sem tal
projeccdo o dado da experiéncia mantém-se no
espaco do banal: ndo serve para nada, ndo
corresponde a nada, ndo se liga a nada, a ndo
ser como associacdo conceptual ou pragmadtica.

Normalmente, a via projectiva colora os
dados da experiéncia, ligando aquilo que se estd
a aprender a outros objectos internos por razdes
que nada tém a ver com a logica.

Este tipo de factos pode perceber-se em casos
extremos.

Jodo é um caso grave. Ele pensa que deve
separar a todo o custo o interior do exterior:
toda e qualquer ligacdo deve ser destruida,
porque o exterior ¢ vivido como perigoso. Entdo
ele ndo pode ter qualquer semelhanca com
qualquer coisa de externo: gosta de um cantor,
mas um colega disse que também gosta desse
cantor; a representacdo do colega que estd fora,
no seu gostar de um cantor cuja a representagdo
estda do lado de dentro, colocou o colega ligado
a uma imagem interna, o que ¢é intoleravel.
Repentinamente o Jodo passa a odiar o cantor,
destrdi todos os discos que dele tinha.

Jodo gosta de tocar um instrumento. Mas a
sua aprendizagem ndo se faz para além de um
limite. E o limite € 0 momento em que O
instrumento devera passar a ser vivido como
uma parte do self, um prolongamento do corpo:
0 momento em que o que estd fora devera
passar para o lado de dentro.

Isso ndo € possivel: entdo a aprendizagem
completa ndo ¢ possivel. O que estd fora é
perigoso, duma maneira geral. E isto a
constituigdo projectiva do objecto, neste caso
tomando uma coloca¢do particularmente grave.

Na vida mais corrente, 0 mesmo acontece,
de forma evidentemente positiva. «Interessante»,
«desinteressante», «bonito», «chato», etc, etc,



sdo expressOes que estdo ligadas a esse
movimento projectivo que transforma o objecto
de aprendizagem em fenomeno psiquico.

Por vezes isso ndo acontece, como disse, e
a aprendizagem pode existir por outros
imperativos internos que deixarei de lado. Nesse
caso o que ¢é aprendido é imitil, vazio e
desértico. O sujeito preenche o seu Self
cognitivo de pedras: Francisco é um investigador
brilhante na area da Medicina; vive-se como
um velho de 70 anos que em tudo fracassou.
E no entanto, no seu meio técnico-profissional
Francisco estad entre os melhores e mais
reputados.

Quando os objectos de aprendizagem se
constituem como fendémenos psiquicos, 0 passo
seguinte é a decisdo de os incorporar ou nio,
e se de incorporacdo se trata, em que contexto.

H3a situagGes de aprendizagem em que a
mensagem implicita é: «Tu ndo interessas; sé
interessas como sujeito de apendizagem». Nestes
casos ou O sujeito se revolta, e recusa a
aprendizagem, mesmo que de forma passiva,
ou realiza uma incorpora¢ioc momentinea,
situada na periferia do Self, e que tem como
destino tnico o fazer prova nas avaliagGes que
normalmente emparelham com as
aprendizagens. Constitui-se uma dindmica
incorporativa-expulsiva que o termo utilizado
para designar as avaliagbes caracteriza
evocadoramente: despejar. Esses objectos
incorporados ndo foram de facto aprendidos
no sentido mais elevado do termo. Foram
colocados a disposi¢do dos processos de
evacuagdo no momento adequado. O objecto
foi transformado ndo para se assimilar & massa
do Self, mas para se assimilar aos maus objectos
centrados na dinimica evacuativa. Assim os
constituiu a projec¢cdo, reenviando-os
anteriormente para o unico local possivel: a
retrete psiquica revista como retrete avaliativa.

Noutras situagdes, os objectos de
aprendizagem, ou certos objectos de
aprendizagem, sdo vistos como inassimildveis
também, quer dizer n3o transformaveis pelas
disponibilidades esquematicas e procedimentais
do sujeito, embora ndo sejam encarados como
puras dejeccdes. Nesse caso ficam depositados
na periferia do Self, ndo alcancdveis pelos seus

processos centrais, assim como quem atira um
livro para dentro de uma biblioteca. Estd ld,
mas onde? O sujeito entdo ndo sabe aquilo que
sabe — tal como o bibliotecdrio que ndo
catalogou o livro ndo sabe que ele estd na
biblioteca. Est4 14, de facto, mas ndo ligado.

SituagGes idénticas a estas, no que respeita
pelo menos a aspectos superficiais da sua
fenomenologia podem acontecer também por,
diga-se assim, fractura do «bibliotecario». «Eu
ndo sei quem sou, eu ndo sei onde estou, eu
ndo tenho sitio e ndo sei se estou & frente se
estou atrds». Joana ndo tem um acesso claro
as suas aprendizagens ndo por nfo as ter ou
por elas estarem inacessiveis, mas por se mover
de tal forma no interior de si que ndo tem uma
perspectiva sobre o seu espago mental. Na
metdfora da biblioteca, o livro pode estar
catalogado, mas € ao ficheiro que Joana ndo
tem acesso por ndo ter sitio de onde o olhar.

Como acima assinalei, ha ainda a hipdtese
de haver incorpora¢des do objecto de
aprendizagem, mas agora ligados a objectos
internos toxicos ou perseguidores. Nio é o
objectivo aqui analisar a constituicdo desses
maus objectos, mas sim assinalar que eles se
podem conectar com a imagem presente daquele
que transmite o conhecimento. E entdo € a
«matéria» que sofre pela sua ligagdo com um
mau objecto na esfera interpessoal. A minima,
é 0 que acontece com o aprendiz que detesta
a «matéria» ou ndo a aprende porque nio gosta
do professor.

Néo quer isto dizer necessariamente que o
professor seja mau, quer dizer simplesmente que
imagens internas desagraddveis sdo associadas
ao professor, nele sdo projectadas — tornando
incompreensivel a dinimica relacional que se
estabelece, j4 que nem o professor nem o aluno
compreendem O que se passa.

De outras vezes 0 que acontece nem sequer
diz respeito ao professor, mas i escola que se
constitue como significante de uma separacdo
intolerdvel. Sebastido recorda a ida para a
escola, a angustia que sentia, o medo, a soliddo:
o sentimento de incompreensdo. V& a ida para
a escola como o abandono pelos pais, e assim
vé& 0 processo porque a imagem materna esta
insuficientemente estabilizada. Como saber?

A descrigdo da mie, por Sebastido, é a de
uma imagem na televisdo a preto e branco a
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olhar ao longe. Uma imagem para além do
vidro, que ndo o olha, que n3o o v, que vé
o vago. Para a mie imagindria de Sebastido,
Sebastido quase ndo existe: 0 mesmo é dizer
que para Sebastifio € a mde que quase ndo
existe. Tanto mais quanto é consigo e ndo com
ela que ela, na cena imaginaria do filho, se
preocupa. «A minha mae nunca me quiz levar
4 escola porque ficava deprimida de me ver
chorar». «N@o era por mim, era por ela». Entdo
a Escola constitue-se como o sinal de auséncia,
o sinal de perda. Sebastido tinha dois destinos:
ou afundava-se no meio escolar, ou descarnava
o saber podendo entio tornar-se o melhor
aluno, sem no entanto nisso ter prazer, sem
saber porqué nem para qué.
- Suspeito mesmo que esse saber que foi
acumulando se deveu sempre a accdo de um
Eu que tratava o Self como um enorme
computador no qual se tratava de acumular,
acumular, acumular. Ele ndo capturou
conhecimento: injectou em si conhecimento.
Serve esta historia para ilustrar a diferenca entre
aprender por injecgdo no Self do objecto de
conhecimento, ¢ aprender por expansio do Self.

Os conhecimentos adquiridos por expansio
sdo vividos como parcialmente construidos pelo
proprio sujeito. Eles sdo moveis, dotados de
elasticidade, ajustdveis a outros conhecimentos,
pilares da criatividade.

Os conhecimentos adquiridos por injec¢do
sio vividos como puros tijolos do grande
edificio que é o Self. A sua mobilidade é menor,
a sua presen¢a ¢ sempre indutora de tensdo, e
nio estdo fundamentalmente conectados a
criatividade.

Sebastiio vive-se como tenso, demasiado
cheio, a abarrotar de conhecimentos com os
quais precisamente ndo sabe o que ha-de fazer
a ndo ser, ser o melhor aluno nos exames.

Mas um dia acabaram os exames, havia um
doutoramento em frente, ¢ Sebastido constata
mergulhado na depressdo que agora que podia
estudar o que queria, investigar o que {he desse
mais prazer, criar por seu turno conhecimento,
era agora que se sentia paralisado, inutil,
incapaz, im6vel como uma estdtua diante do
espago aberto do saber: incapaz de criar. Tanto
saber s6 servia afinal para fazer exames, por
razbes adicionais que agora deixamos de lado.

Dos saberes pode dizer-se ainda que umas
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vezes ficam, mesmo que inertes, outras vezes
se esvaem, e desparecem na retrete avaliativa.
Se sdo retidos é evidentemente porque sdo
objecto de transformacgdes no Self cognitivo.
E por isso que falei da situagdo de
incorporagao/transformagao/retencgao, quer por
via expansiva quer por via injectiva. Em ambos
0s casos se constitue conhecimento, embora
num caso seja um conhecimento morto € no
outro caso um conhecimento vivo. Situagio esta
que se diferencia daquela em que a
incorpora¢do ndo vai de par com transfor-
magdes, tendo por isso como unico destino a
evacua¢do, € portanto a perda como
conhecimento.

Finalmente, nesta fenomenologia Self-
-psicanalitica de aprendizagem, deve referir-se
a polarizagdo mais misteriosa em incorporagio
com transformacdo e retencdo acessivel e em
incorporacdo com transformacdo mas
inacessivel. Sobre este ultimo caso ndo sei
acrescentar quase nada mais. A diferenca deve
dever-se a estados varidveis das zonas centrais
do Self, em particular do Self Cognitivo, ou
mais especificamente a varia¢des nos processos
de monitoragem do acesso a informacdo central
ou periférica. Nada sei dizer por enquanto sobre
o problema dessas variagdes.

De resto, isto que designei por Self-Psicologia
da aprendizagem € uma drea a desenvolver,
diversificando primeiro a sua fenomenologia e
depois melhor alicercando a sua compreensdo
dindmica. O que apresentei é um esboco de um
esbo¢co que pelo menos a mim proprio me
permite pensar melhor sobre as questdes
relativas as aprendizagens no seu sentido mais
lato. As zonas obscuras sd0 muito maiores do
que as regides claras, ¢ é necessdrio admitir isso
mesmo para poder prosseguir. Aqui como em
tudo, o ndo-saber é a condigdo primeira da
constru¢do do saber.

Falei dos processos que podem ocorrer no
aluno, da projec¢do que anima o seu mundo
e transforma as pedras que constituem o
conhecimento em coisas vivas a partir das quais
é possivel criar, falel dos processos de passagem
da informag¢do do lado de fora para o lado de
dentro do Self, falei dos destinos possiveis dessa
informag¢do uma vez situada no interior do Self.



Gostaria agora de dizer duas ou trés palavras
sobre os parceiros da educacdo, os agentes
educativos.

E que também eles estdo em causa, e de
maneira exactamente complementar.

Se os alunos colocam objectos internos seus
no interior dos professores, também os
professores fazem o mesmo com alunos. Numa
relacdo humana cada parceiro é parcialmente
depésito de coisas internas do outro. E isso que
constitue a riqueza de uma relacdo, tanto em
harmonia como em conflito, e é exactamente
isso que nas relagdes humanas nos apaixona.

Nao poderei estender-me muito sobre isto,
mas pense-se por exemplo na facilidade com
que noés professores nos deixamos repetidamente
enredar na caga ao mau aluno, ou na
constru¢do de uma visdo negativa dos alunos.
Porqué, tantas vezes, serdo os alunos maus,
preguicosos, indisciplinados, desinteressados,
revoltados, ou simplesmente mal preparados?
Nao sera verdade que é com esses adjectivos
que os proprios porfessores, algures dentro de
si, tantas vezes se vém a si mesmos? Nao havera
autocriticas irracionais, impiedosas tantas vezes,
que o professor, consciente ou sobretudo
inconscientemente dirige a si mesmo?

E quando essa autocritica, sobretudo quando
inconsciente, se abate sobre o proprio professor,
a sua tend@ncia mais natural é a dizer de si para
si: «ndo sou eu! sdo eles!» E este passo mais
elementar da dindmica projectiva que, nestas
situagbes, tem por caracteristica central criar
problemas insoliveis, ¢ além de mais alarga-
-los. O aluno revoltado fica com a sua revolta
e com a minha, de professor, que a ponho
dentro dele, dela assim me libertando
parcialmente. O aluno desinteressado fica com
o seu desinteresse € com 0 meu, que o ponho
dentro dele; o aluno mal preparado fica com
a sua ma preparacdo € com a minha, que dela
me livro parcialmente colocando-a também
dentro dele.

Para além disto, eu, enquanto professor, ainda
tenho outro recurso, que € o de negar tudo isto
mantendo tudo como estd a comegar pelo meu
mal estar pessoal ¢ profissional. Como por

exemplo nego tantas vezes aquilo que
necessariamente faco, que é adoptar tratamentos
diferenciais para com os alunos, declarando que
para mim sdo todos iguais, o que é obviamente
impossivel € ndo acontece em nenhuma relacdo
humana.

Os professores estdo sempre numa posicao
dificil: sdo supostos saber, € tém um poder
simbdlico colossal, acerca do qual também nio
hé espago para pensar. Se houvesse tais espagos,
suponho que se ouviria nas escolas um enorme
suspiro de alivio, ao constatar-se que problemas
idénticos, na esfera relacional, sdo partilhados
por todos ou quase todos os professores.

Nio quero terminar sem evocar um aspecto
que me parece central na vida de um professor,
e que, conforme o evoluir dos acontecimentos
e a sua forma de com ele lidar, marca de
maneira quase indelével a sua carreira: refiro-
-me, em qualquer docente, da pré-primdria ao -
superior, ao seu desejo de ser amado. Talvez
isto pareca simpldrio, mas eu ndo deixo de
sublinhar que os destinos deste desejo de ser
amado s3o uma peca central do evoluir psiquico
de qualquer ser humano, do nascimento até a
morte; e se ha profissdes onde ele tem maior
impacto, embora de maneiras diferentes, sdo
precisamente como Freud em tempos evocou,
a profissdo de politico, a de educador, e... a
de psicanalista.

Deixando os politicos de lado, que tém vindo
a resolver o problema amando-se uns aos outros
e encenando depois em publico os seus odios,
ficam os educadores ¢ os psicanalistas.

Dos psicanalistas espera-se que tenham sabido
resolver o assunto; quanto aos educadores
poderdo vir a resolvé-lo se sobre a sua
importincia forem capazes de pensar, criando
espacos para em pensamento. Talvez se pudesse
vir a descobrir, redescobrir, aquilo que em
tempos afirmei num contexto mais psicanalitico
que educacional: que «se a arrogéncia face ao
saber é uma das faces epistémicas do ddio, é
bem possivel que o conhecimento ¢ a tolerincia
a ignorincia sejam a primeira face epistémica
do amor».
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