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‘Da Vesp' assada: perspectivas psicanaliticas dos

efeitos linguisticos na sala de aula de Matematica

Ana Mércia Fernandes Tucci de Carvalho*
Resumo: Este trabalho privilegia, como referencial teérico-metodolégico, a
psicandlise de orientacao lacaniana para a interpretacdo de episddios escritos
e/ou recortes de falas, ocorridos entre professores e alunos de matematica de
diferentes niveis escolares. Neste contexto, entendemos por efeitos linguisticos
tanto desencontros de ordem semantica quanto desencontros de natureza
subjetiva, como o que caracterizamos aquilo que é da ordem do registro
simbélico, isto é, pertencendo ao campo do Outro. Contribuimos com reflexoes
tedricas e praticas acerca do ensinar Matematica, como professores que se
sustentam em posicdo diferente da tradicional, pois permanecemos na posicdo
de escuta, posicdo de ouvir nossos alunos, ao invés daquela de expositor e
falante, comumente encontrada nas salas de aula de Matematica ou de
quaisquer disciplinas. Fazemos algumas consideracoes teédricas gerais, focando o
tema tratado — Linguagem e Educacdo — e também consideracdes sobre essa
tematica na interface Linguagem e Educacdo Matematica, para depois
apresentar a teoria psicanalitica lacaniana que utilizaremos para interpretar um
pequeno exemplo de sala de aula de Matematica.
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‘Da Vesp' assada: psychoanalitic approaches of
linguistic effects in math classes

Abstract: This article focuses on Lacanian psychoanalysis to interpret some
episodes or fragments of speech between teachers and students of different
levels in math classes. In this context, we understand by linguistic effects both
the discrepancy of semantic order and discrepancy of subjective nature, and the
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Symbolic Order in the Lacanian Theory, that is, belonging to the someone else’s
domain. Our contribution is to provide theoretical and practical interpretations
concerning teaching mathematics, as we are teachers that have a quite singular
position, one which is different from the traditional, since we listen to our
students, instead of permanently speaking to them. We consider some general
theoretical approaches to Language and Education and Language and Maths
Education, and then present some of the Lacanian theory to support an

interpretation of a short example from a mathematics class.

Key words: language, Lacanian psychoanalysis, mathematics education.

Linguagem e Educacao & Linguagem e Educacao Matematica

“ riverrun, past Eve and Adam’s, from swerve of shore
to bend of bay, bring us by a commodius vicus of
recirculation back to Howth Castle Environs!” (JOYCE,
1939, p. 3)

Concordando com Marcondes (2009), definir “linguagem” néo
parece ser tarefa facil. Chomsky (1984) aponta que, comumente, diz-se
que o alemao € uma lingua e o holandés outra, contudo, muitos dialetos
de uma aproximam-se mais da outra do que da proépria lingua. Além
disso, segundo esse autor, € possivel encontrar dois dialetos de uma
mesma lingua — o alemdo, por exemplo —, mutuamente
incompreensiveis.

Cegalla (1977) postula:

Linguagem € a faculdade que o homem tem de se
exprimir e comunicar por meio da fala. Cada povo
exerce essa capacidade através de um determinado
codigo linguistico, ou seja, utilizando um sistema de

1Adotamos aqui a traducado de Campos: “riocorrente, depois de Eva e Adao, do desvio da
praia a dobra da baia, devolve-nos por um commodius vicus de recirculacao a Howth
Castle Ecercanias” (Campos, 1986, p. 35). Para Campos, a palavra riverrun (riocorrente)
evoca a perspectiva de lingua viva, fluida, em constante mutacédo, como as aguas de um
rio. Neste artigo, concordamos com essa visdo e, mais ainda, assumimos que 0 mesmo se
da com relacdo a aprendizagem matematica: € um continuum.
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signos vocais distintos e significativos, a que se da o
nome de lingua ou idioma. Criacdo social da mais alta
importancia, a lingua é por exceléncia o veiculo do
conhecimento humano e a base do patriménio cultural
de um povo. A utilizacdo da lingua pelo individuo
denomina-se fala. A fala mnasce da inelutavel
necessidade humana de comunicac¢do. A lingua nao é
um sistema intangivel, imutavel, como toda criacao
humana esta sujeita a acdo do tempo e do espaco
geografico, sofre constantes alteracoes e reflete
forcosamente as diferencas individuais dos falantes.
(CEGALLA, 1977, p. XIX).

Esse conflito de opinides se origina nas concepcoes sociologicas
que podem, ou nao, acompanhar os modelos abstratos que consideram
a lingua um “organismo”, e mais precisamente, um organismo vivo.
Chomsky, considerado seguidor de Saussure em um dos principais
fundamentos de sua teoria, a de que “a lingua é um sistema que
conhece apenas sua ordem propria” (Saussure, 2004, p. 17); néo
reconhece o aspecto social da lingua, volta-se para um carater mental,
estrutural: “.. a linguagem humana pode ser convenientemente
considerada como sendo de fato um 6rgdo mental” (Chomsky, 1984, p.
49). Ou seja, enquanto para um determinado conjunto de linguistas, a
lingua é estrutural — Ferdinand Saussure € considerado seu principal
representante — isto €, estuda-se a lingua como um sistema de signos,
dotado de uma organizacao interna a partir da qual o significado dos
signos se constitui, o que conduz a possibilidade de comunicacéo — para
outro conjunto de linguistas, a lingua é uma criacdo e expressao
cultural, ndo pode ser considerada apenas relegada ao seu carater
intrinseco. No entanto, a propria conceituacdo do que é um “signo” é
controversa (EPSTEIN, 1986). Para Saussure, “o signo linguistico une,
nao uma coisa e uma palavra, mas um conceito e uma imagem acustica.
Esta ndo € o som material, coisa puramente fisica, mas a impressao
(empreinte) psiquica desse som, a representacdo que dele nos da o
testemunho de nossos sentidos...” (Saussure, 2004, p. 80). Segundo
Aratjo (2004),
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para haver lingua é preciso que ideias distintas
correspondam a signos distintos. Para encontrar a
lingua em meio a linguagem, Saussure analisa o
circuito da fala que demanda pelo menos dois
individuos que possuem em sua consciéncia conceitos
associados as representacdes dos signos linguisticos
ou imagens acusticas que exprimem signos. (ARAUJO,
2004, p. 29).

Para Calvet (2002), “...as linguas nao existem sem as pessoas que
as falam, e a histéria de uma lingua é a histéria de seus falantes [...] O
estruturalismo foi construido [...] sobre a recusa em levar em
consideracdo o que existe de social na lingua” (Calvet, 2002, p. 12).
Assim, as ideias de Cegalla expressas acima vao ao encontro da teoria
sociolinguistica, pois claramente assumem o carater social a ela
embutido como verdadeiro.

Segundo Calvet, assinalar a luta por uma concepcao social da
lingua implica citar alguns linguistas como Antoine Millet (1866-1936);
Nicolai Marr (1864-1934); Basil Berstein (1924-2000); William Bright
(1928 — 2006) e William Labov (1927 - ), entre outros. Embora as
pesquisas conduzidas por esses linguistas tenham diferentes interesses,
o ponto tedrico central permanece imutavel: a construcao social e
histérica da lingua.

Para nés, nosso objeto de estudo é a estrutura e a
evolucdo da linguagem no seio do contexto social
formado pela comunidade lingliistica. Os assuntos
considerados provém do campo normalmente chamado
de ‘lingtiistica geral fonologia, morfologia, sintaxe e
semantica [...] Se ndo fosse necessario destacar o
contraste entre este trabalho e o estudo da linguagem
fora de todo contexto social, eu diria de bom grado que
se trata simplesmente de lingtiistica. (LABOV, apud
CALVET, 2002, p. 32, grifo do autor).

Portanto, na visdo desses autores, corroborada por Calvet, nao
existe distincdo possivel entre linguistica geral e sociolinguistica, uma
vez que a primeira néo se deve excluir o aspecto social.
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Diversas sdo as pesquisas que fazem referéncia a linguagem, aos
contextos linguisticos e, mais geralmente, a comunicacdo no ambito da
educacao.

Relacionando varias abordagens teéricas, mas buscando explorar
o tema especifico da argumentacao, Smolka, Colinvaux, Leitdo, Goulart,
e Banks-Leite, em numero especial de periédico?, trazem um dossié
sobre linguagem e construcdo do conhecimento, tratando
especificamente da sala de aula de Histoéria. Nesse contexto, destacamos
os trabalhos de Colinvaux (2007), Leitdao (2007) e Santos (2007).

Colinvaux (2007) apresenta uma concepcdo de aprendizagem
referenciando-se no contexto escolar e estabelecendo conexao intrinseca
entre aprendizagem e construcao/constituicao de conhecimentos. Para a
autora, a aprendizagem torna-se processo realizado em torno de
significacdes e, dessa forma, &€ implicada por movimentos individuais e
coletivos para apreender os significados e as significacdes. A
aprendizagem configura-se assim como um fluxo, um transito de
significacbes que mantém entre si relacdes diversas, de
complementaridade e reafirmacdo (por exemplo, na ampliacdo ou na
especificacao de determinadas significacdes) ou, ao contrario, de
contradicoes e até mesmo de incomensurabilidade (nesse caso,
requerendo reorganizacodes, silenciamentos e escolhas). O ponto central
é que, sendo movimento, a aprendizagem € processo transitorio,
“investigar algo que € movimento, portanto, dinamico — e fugidio —, pois
envolve mudancas e transformacoes, ao lado de constancias e
permanéncias” (Colinvaux, 2007, p. 33). A autora conclui apontando
alguns fatores que nos parecem extremamente pertinentes: (i) que, como
processo se opode a estdtico, ha uma dimensdo temporal que deve ser
associada a aprendizagem, logo, questdes de natureza metodologica se
impdem; (ii) o proprio tempo, por sua vez, €& multidimensional, a
natureza subjetiva esta imbuida nesse aprender, uma natureza coletiva
ou tempos coletivos devem ser considerados e a prépria caracteristica
temporal relativa aos aspectos institucionais escolares também sao

2 Pro-posicoes, Dossié Linguagem e construcdo de conhecimento: a argumentacédo em sala
de aula, v.18, n.3 (54), p. 13-158, set./dez., 2007.
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relevantes; (iii) o carater notadamente significativo de processos de
mudanca, caracterizados como “emergéncia de novidades”, entendido
como “possibilidade de ir além do que é dado, além daquilo que ja existe
[...] a capacidade de dépassement’” (Colinvaux, 2007, p. 36, grifos da
autora). Essa caracterizacdo de emergéncias de novidade esta
relacionada com dois aspectos principais, apropriacdo de novos
conhecimentos-significacoes e também de novas praticas de uso e
manipulacdo de conhecimentos e significacées. Para tanto, a autora
estabelece o debate em sala, fazendo uma analise que focaliza o uso das
falas discente e docente para identificar a ocorréncia de novidades. A
questao deixada em aberto pela autora, e que defendemos como central,
€, justamente, a relacdo entre o debate e as novas formas de
compreensao. As perguntas levantadas por Colinvaux sao: “é do debate —
isto &, do encontro que mobiliza e coloca em circulacdo significacoes
diversas - que emergem novas formas de compreensao? [...] que
evidéncias especificas sustentam esta afirmacao?” (Colinvaux, 2007,
p-43). Do ponto de vista que aqui adotamos, qual seja, o da psicanalise
de orientacdo lacaniana, parece-nos que responder afirmativamente ao
primeiro questionamento é simplesmente atentar-nos aos aspectos ha
muito discutidos pela psicanalise, conduzindo a fala ao seu lugar
essencial na constituicdo, nao apenas do conhecimento, saber
especifico, mas também, e ainda mais importante, ao seu lugar de
constituicdo do proprio sujeito que aprende. Exploraremos isso adiante.

Leitao (2007) trata de questdes discursivas na sala de aula como
fator para a construcdo e a producdo de conhecimento. Segundo essa
autora, as pesquisas realizadas sobre o discurso na sala de aula, que
focam atencdes nas questdes de argumentacdo, carecem de uma
teorizacdo especifica para conceituar mecanismos e processos de
construcdo dos conhecimentos que operam na argumentacdo. Leitdo
parte da definicdo/ argumentacao como “uma atividade discursiva que
se realiza pela justificacdo de pontos de vista e pela consideracdo de
objecdes e perspectivas alternativas com o objetivo ultimo de aumentar —
ou reduzir — a aceitabilidade das posicées em questdo” (Leitdo, 2007,
p.76), e aponta duas tendéncias utilizadas como recurso analitico
referentes a argumentacdo, “...a adocao de procedimentos oriundos de
diferentes vertentes de analise do discurso e da conversacao e o uso do
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modelo de analise de argumentos proposto por Toulmin” (Leitdo, 2007,
p. 76). Na visdo dessa autora, mesmo diante do crescimento dessas
pesquisas ou até mesmo por causa dele, varias sao as questdes
relevantes a serem exploradas: definir quais as propriedades semiotico-
discursivas que caracterizam a argumentacdo; quais os modos de
funcionamento cognitivo que a argumentacdo instaura; quais as
relacdes entre esses modos de funcionamento e a construcao do
conhecimento; que unidade de analise permite capturar os processos de
formacao e transformacao do conhecimento, ocorridos na argumentacéo.
Essas sdo as questoes exploradas pela autora. Da definicao adotada de
argumentacdo, infere-se que a necessidade de argumentar gera um
processo natural de negociacdo, pois a argumentacdo exige que se
defendam pontos de vista e se analisem perspectivas contrarias as ja
aceitas. Baseada em Bakhtin e Vygotsky, Leitdo defende que o
funcionamento do psiquismo estd centrado num contexto histérico-
cultural comunicativo, no qual as relacoes dialdégicas sao efetuadas,
engendrando a construcdo do conhecimento. Nesse ponto ha uma
confluéncia importante. Para a autora, ha dois aspectos centrais
considerados: (i) as relacoes (inter)dependentes entre individuo-mundo,
individuo-individuo, individuo-linguagem, fundamentais para a
aquisicdo do conhecimento e para a constituicido do préprio psiquismo
humano e (ii) a indissociabilidade entre signo (linguagem, por exemplo)
e a constituicdo da consciéncia e do psiquismo. “E, portanto, no ambito
da investigacdo da heteroglosia dialogizada — entendida como o encontro
dos multiplos discursos ou vozes, que circulam socialmente —, que se
pode buscar um entendimento sobre a génese e o funcionamento dos
processos mentais conscientes” (Leitdo, 2007, p. 79). Ora, isso fornece
uma conexdo importante entre a linguagem e as praticas sociais, pois
implica que a diversidade dos discursos socialmente constituidos
corresponde uma diversidade nos processos cognitivos. As praticas
argumentativas, uma vez que exigem formulacdes e reformulacoes de
justificativas, analise e negociacoes, influem nas concepcoes de mundo
dos sujeitos. A linguagem fica caracterizada por meio de um de seus
aspectos, qual seja, o da argumentacdo, como fator crucial para o
desenvolvimento humano, o que vai ao encontro das teorizacdoes de
Bakhtin e Vygotsky.
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Segundo Souza (1994), estabelecer um dialogo entre Bakhtin e
Vygotsky, com relacao ao papel que a linguagem ocupa, € considerar que
o primeiro rompe com a linguistica tradicional, construindo uma nova
concepcao de linguagem, argumentando que esta apenas pode ser
analisada em toda sua complexidade se inserida socio-ideologicamente e
apreendida dialégica e historicamente; enquanto o segundo rompe com
as teorias psicolégicas, pois eleva o papel da linguagem ao status de
fundamental para o desenvolvimento das funcbées psicologicas
superiores.

o que fica evidente [...] nas ideias teéricas de
Vygotsky e Bakhtin é a intencdo de resgatar uma
concepcao de linguagem que leve em consideracdo os
multiplos sentidos que uma palavra pode alcancar,
sentidos estes que estdo, num certo modo, contidos
propriamente entre o verbal e o ndo verbal (SOUZA,
1994, p. 136).

Para Vygotsky, a linguagem ocupa papel central no
desenvolvimento das funcoes psiquicas superiores, pois a interiorizacao
dos contetudos histéricos e culturais da-se por meio da linguagem. Ha,
via linguagem, o desenvolvimento cultural da crianca, primeiro em um
carater interpessoal (sujeito com o meio) e depois em um carater
intrapessoal (individual).

A histéria do processo de internalizacao da fala social é
também a histéria da socializacao do intelecto pratico
das criancas [...] a capacitacdo especificamente
humana para a linguagem habilita as criancas a
providenciarem instrumentos auxiliares na solucédo de
tarefas dificeis, a superar a acdo impulsiva, a planejar
uma solucdo para um problema antes de sua execucao
e a controlar seu préprio comportamento. Signos e
palavras constituem para as criancas, primeiro e
acima de tudo, um meio de contato social com outras
pessoas. As funcdes cognitivas e comunicativas da
linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma
nova e superior de atividade mnas criancas,
distinguindo-as dos animais (VYGOTSKY, 1998, p. 37
- 38).
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Na visdo de Souza (1994), Vygostsky elabora uma teoria
sociopsicologica na qual a relacdo entre pensamento e palavra €
dinamica e a linguagem ocupa papel especifico de preenchimento de
funcdes na constituicdo das funcdes psicolégicas superiores. Vygotsky
pensa a linguagem como um processo pessoal e, mesmo assim e ao
mesmo tempo, um processo de carater social.

Também merecem destaque os trabalhos de Berstein, um
sociolinguistico. Segundo Cavet (2002), Berstein realiza, na década de
setenta do século passado, estudos comparativos entre as apropriacoes
linguisticas — dominio da lingua —, tendo como sujeitos da pesquisa
criancas de diferentes classes sociais. Ele parte do fato geral de que as
criancas de classes sociais mais elevadas tém menor taxa de fracasso
escolar e analisa as producoes linguisticas dessas criancas, criando dois
codigos para tanto: o codigo restrito e o cédigo elaborado. Berstein
conclui que as criancas mais favorecidas economicamente dominam as
duas classes de codigos, enquanto as criancas dos meios desfavorecidos
apenas dominam o c6digo restrito. Embora ndo se valendo da linguagem
para a analise, as aproximacdes entre as situacdes de fracasso escolar e
as classes sociais também sao enfoque de teéricos como Charlot ou
Bourdieu, como sabemos.

Santos (2007), também na tematica de argumentacdo, traz um
estudo que, embora utilizado em uma aula de Historia da Sa. série do
Ensino Fundamental, por suas caracterizacoes logico-formais, muito se
presta aos professores de Matematica e aos educadores matematicos.

Focando os tipos estruturais inferenciais — Modus Ponens e
Modus Tollens® —envolvidos tanto no discurso/raciocinio argumentativo
como no processo de construcdo de conhecimento, a autora analisa as
possiveis implicacées da utilizacao desses principios para essa
construcdo. A autora refere-se a diferentes tipos de teorias que
estabelecem relacdes entre os principios de raciocinio e as regras gerais

3Modus Ponens: “Premissas: (i) Se p, entdo q. (ii) p. Conclusao: Entao q”.
Modus Tollens: “Premissas: (i) Se p, entdo q. (i) Nao q. Concluséao: Entao nao-p”.

Essas estruturas inferenciais sao logicamente equivalentes.
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que os regem. Assim, cita teorias psicologicas como a teoria da légica
mental, a teoria dos modelos mentais e a teoria dos esquemas
pragmaticos de raciocinio, e aponta como fator de convergéncia entre
essas diferentes correntes psicolégicas o fato de que ha “..uma
influéncia do contetido e dos contextos no raciocinio humano” (Santos,
2007, p. 54). Com a perspectiva adotada, acredita que a argumentacao
exige defesa de pontos controversos, a autora relata que o conhecimento
prévio do tema sobre o qual se argumenta pode conduzir a diferentes
estratégias de raciocinio, influindo nos subsidios légicos que
fundamentam a argumentacao.

Como se tratam de inferéncias logicas, esses tipos de
argumentacdo sao muito caros a Matematica e, em se tratando de
demonstracoes formais, ha estudos que indicam as inGmeras
dificuldades encontradas para lidar com a logica.

O trabalho de Santos traz fatores muito importantes para
discussao: primeiro, a autora afirma que tedéricos cuja tendéncia seja
pautada na légica mental afirmam que ha uma inclinacao para o fato de
que nossas ideias sejam organizadas considerando as inferéncias logicas
proposicionais, mas, em geral, que ha confusdes entre o uso desses
raciocinios légicos e a linguagem cotidiana. Exemplos simples como a
afirmacado de uma mae para o filho: Se vocé se comportar direitinho entdo
a mamde compra o chocolate na verdade nao significam um se
....entdo.... , mas, sim, uma equivaléncia logica, se, e somente se.
Machado e Cunha (2008) discordam das afirmacodes de Santos de que ha
uma tendéncia de pensar de maneira légica na linguagem ordinaria,
cotidiana, “ na lingua corrente, na linguagem ordinaria, normalmente
nao separamos o conteudo das sentencas, ou o significado das mesmas,
da forma logica da argumentacdo. De modo geral, é assim que
funcionamos no dia-a-dia, misturando forma com conteudo” (Machado;
Cunha, 2008, p. 15). Lancando mao de silogismos, esses autores
exemplificam essa auséncia de separacdo; o que conduz, na opinido
deles, a raciocinios misturados e equivocados. Mais que isso, apontam
essas tendéncias como caracteristica da linguagem humana.

Tomar consciéncia das inUimeras nuances da
linguagem natural pode nos ajudar a identificar
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argumentos falhos ou tendenciosos, a evitar equivocos
ou mal-entendidos, mas nunca reduzirda a
comunicacdo humana aos limites de uma linguagem
de programacéo de computadores. [...] No caso da
linguagem humana, torna-la assepticamente
desprovida de ambigtiidades parece uma quimera.
(MACHADO; CUNHA, 2008, p. 84).

No entanto, mesmo considerando essas ambiguidades, ou até
mesmo por causa delas, esses autores concordam, no ponto citado por
Santos (2007), que muitas vezes na linguagem cotidiana, implicacoes
légicas sdo tomadas como equivaléncias.

...de fato, no uso corrente da lingua, € comum a
expressao “se isso, entdo aquilo” ocorrer com o
significado de uma equivaléncia légica, ou seja, “isso
ocorre se aquilo ocorre, e vice-versa”, ou ainda, “isso
ocorre se e somente aquilo ocorre”, ou ainda, “afirmar
isso € equivalente a afirmar aquilo”. (MACHADO;
CUNHA, 2008, p. 57).

Especificamente na Educacao Matematica, além de Machado e
Cunha (2008), ja citados, o papel da linguagem e da comunicacdo tem
sido explorado por diversos autores e relacionado a variados referenciais
teoricos: Alrg; Skovsmose, 2006; Da Rocha Falcao, 2003; Pimm, 1994;
Powell; Bairral, 2006; Zuffi; Pacca, 2000; Zuffi, 2004; apenas para
mencionar alguns poucos trabalhos.

De modo geral, a preocupacdo de todos esses autores centra-se
no papel que a linguagem ocupa no tocante ao aprendizado matematico,
como esperariamos, e nas consequéncias desse papel para os diferentes
protagonistas do processo: os professores, os alunos e o proprio
conteldo matematico.

Assim, Zuffi (2004) e Zuffi e Pacca (2000) tratam da comunicacéo
e das suas relacdées com os processos cognitivos, voltadas a questao de
formacdo de professores. Ja Falcao (2003) preocupa-se com o
pensamento algébrico.
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Alro e Skovsmose (2006) trazem contribuicoes na interface da
linguagem e as praticas cotidianas na sala de aula, voltados para a
premissa de que o nivel de comunicacado existente nessas praticas
influencia na qualidade do aprendizado do contetido matematico. Um
ponto que parece ser muito interessante na visao desses autores € que,
contrariamente as posicdes de Colinvaux (2007), Santos (2007) e Leitdo
(2007) discutidas acima, Alrg e Skovsmose defendem que o dialogo
promove a igualdade de posicoes. “Um dialogo tem por base o principio
da igualdade. [...] Um participante ndo pode estar acima do outro. Um
dialogo avanca em funcdo da pujanca da investigacdo...” (Alrg;
Skovsmose, 2006, p.131). Portanto, ha uma diferenca radical expressa
na visdo desses autores: uma argumentacao visa defesa de um ponto de
vista, requer que se facam conclusdes sobre premissas e nao se sustenta
na auséncia de debate; o dialogo, ao contrario, “nao pode ser
influenciado pelos papéis (e o poder associado a estes papéis) das
pessoas que participam do dialogo” (Alrg; Skovsmose, 2006, p. 131).

Falcao (2003) argumenta que os processos psicologicos
envolvidos na conceptualizacdo nao podem ser descritos como um
processo de extracdo de indicios, o qual permitiria uma reproducao
mental do mundo empirico. Nesse sentido, a formacao de conceitos e as
respectivas representacoes simboélicas dependem das caracteristicas dos
meios de simbolizacdo, com especial destaque para a linguagem.
Inversamente, a simbologia estda imersa em um mundo de
conceptualizacao: “... o mundo nao € construido pela linguagem, e sim
com a linguagem, que é precedida pela acdo, pelo gesto e pela imagem
mental” (Da Rocha Falcao, 2003, p. 48).

Powell e Bairral (2006), ao contrario dos autores anteriores que
privilegiam a fala, isto é, a comunicacao oral, preferem estabelecer um
estudo do desenvolvimento do processo de matematica, enfocando os
registros escritos envolvidos nesse desenvolvimento, fortalecidos pela
interacdo grupal, com constantes ressignificacbes das ideias
matematicas envolvidas no desenvolvimento da aprendizagem em
matematica.

Esse esboco de posicoes teoricas que oferecemos até aqui,
percorrendo areas de conhecimento distintas, como Linguistica Geral,
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Sociolinguistica, Psicologia, Educacao e, claro, Educacdo Matematica,
nao pretendia um aprofundamento tedrico nessas areas, pois seria
trabalho muito arduo e que fugiria a proposta deste, que &€ o de oferecer
contribuicoes da teoria psicanalitica lacaniana a Educacdo Matematica.
Todavia, fez-se necessario para que conseguissemos vislumbrar, ainda
que de forma algo precaria, dois pontos cruciais: primeiro, a diversidade
de teorias que tratam da tematica “linguagem” e, segundo, a fatalidade
de que, defendemos, apenas a psicanalise da conta de certos
“desencontros de comunicacdo”, ou seja, todas as teorias que
apresentamos, todos os autores que citamos anteriormente acreditam
que € possivel existir comunicacdo, mesmo que em diferentes niveis.
Argumentamos a seguir, embasados na teoria de Lacan, que a
comunicacdo €& sempre falha. Depende da retomada da analise
comunicativa, & processo que se da a posteriori, por retroacdo, com
consideracdo da devolucdao do Outro daquilo que imaginamos que foi
dito. Em outras palavras, por meio de Lacan, entendemos que sera
casual que a comunicacdo ocorra, e mesmo assim, s6 depois de receber
a mensagem inversa do Outro poderemos avaliar o alcance daquilo que
se fez comunicado. As implicacdes desse ponto de vista para a sala de
aula de matematica sao preciosas; mais além, sao necessarias para que
certos fenomenos educacionais possam ser interpretados de maneira
adequada.

Efeitos linguisticos: perspectivas psicanaliticas lacanianas e
algumas de suas contribuicoes*

As palavras faladas sdo simbolos das afeccoes da alma,
e as palavras escritas sdo simbolos das palavras
faladas. E como a escrita ndo é igual em toda a parte,
também as palavras faladas ndo sdo as mesmas em
toda a parte, ainda que as afeccoes de alma de que as
palavras sdo signos primeiros sejam idénticas, tal

4 Algumas consideracoes desse paragrafo, particularmente as referentes aos quatro
discursos em Lacan, sdo oriundas de trabalho de tese de doutorado (Carvalho, 2004);
todavia, aqui sdo apresentadas, além das anteriores, outras articulacoes entre conceitos
envolvidos.
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como sao idénticas as coisas de que as afeccoes
referidas sdo imagens (ARISTOTELES).

A interface Psicandlise & Educag¢do Matemdtica comecou a ser
explorada na década de noventa do século passado. E possivel
caracterizar simultaneamente a utilizacao da teoria como suporte para a
adocao de novas diretrizes de atuacao tanto no campo pedagégico como
no campo didatico no contexto da sala de aula de matematica, bem
como a originalidade a que tal abordagem faz jus, no sentido de
considerar um aspecto inovador e relevante no contexto educacional: a
subjetividade intrinseca aos ambientes educacionais, o que permite uma
interpretacdo original a certos episédios ocorridos nas aulas de
matematica. Aqui € preciso considerar que, ao tratarmos de
subjetividade, estamos nos referindo a processos de natureza
inconsciente; portanto, que fogem ao controle do sujeito cognitivo.

Lacan parte da esperanca biolégica de Freud para chegar, ao
final de sua obra, ja nos fins dos anos 1970, a uma mudanca
epistemologica radical, voltado para o campo da linguistica e da
topologia. Entretanto, o interesse de Lacan pela linguagem foi continuo.
Em 1953, Lacan diria “As primeiras denominacgoes surgem das proprias
palavras, sao instrumentos para delinear as coisas. Toda ciéncia
permanece, pois, por muito tempo nas trevas, entravada na linguagem”
(Lacan, 1986, p.10). E terminaria esse primeiro seminario fazendo
mencao as questdes da significacdo e ao fato de que ao outro cabe o
sentido, ou o nao sentido, da significacao.

A teoria de Lacan, segundo Miller (2001a, 2002), sofreu
modificacdes que podem ser demarcadas em trés fases: 1953 a 1963;
1963 a 1974; apos 1974. A divisao faz-se conforme o estilo que marcou
cada um desses periodos.

O inicio do que Lacan caracterizou como “seu ensino” foi
marcado pelo texto “Funcdo e campo da palavra e da linguagem”, em
1953, onde introduz a proposicao “o inconsciente é estruturado como
uma linguagem” e os trés registros RSI. Retomaremos esse texto adiante.
Entre 1953 e 1963, o ensino de Lacan toma a forma de seminarios,
versando sobre os textos de Freud, em que constata a validade das
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estruturas da linguagem dentro de todo o legado da obra freudiana,
apontando para a primazia da categoria simbélica, segundo Miller
(2002). Esse periodo marca também a introducado da “algebra”, de
Lacan. Entre 1964 e 1974, com a segunda cisdao do movimento
psicanalitico, Lacan ja ndo comenta diretamente os textos de Freud,
utiliza fundamentalmente seus proprios termos para seu ensino: o

sujeito barrado 9, o objeto-a, o Outro (A).

Apb6s 1974, Lacan toma por objeto o préprio fundamento de seu
discurso e a triparticdo do real, simbélico e imaginario como prioridade;
fornece uma “metateoria” e estabelece o real como categoria essencial
nesse momento; a topologia e a teoria dos nés borromeanos ocupam a
centralidade de seus textos finais e conferem a estes uma complexidade
gigantesca.

Todavia, & preciso observar, como bem o faz Forbes (1999), que a
teoria lacaniana nao é estagnada. Os conceitos “vdo e voltam” e a
significacdo que temos deles € decorrente desse ir e vir.

Para conduzir o intento de articular a linguagem na teoria
psicanalitica lacaniana e suas possiveis contribuicoes para a Educacao
Matematica, é preciso que coloquemos a questao que traz a baila o
sujeito e, mais especificamente, o sujeito lacaniano. Essa é uma questao
dificil, que deve ser analisada considerando-se as diferentes fases do
ensino de Lacan, admitindo diferentes respostas aproximativas.

Dois conceitos essenciais serdo analisados a seguir, o sujeito
lacaniano e o significante.

5 Lacan lanca mao de uma simbologia particular para analisar e interpretar questoes

relativas a clinica. Por exemplo, a férmula da “fantasia” é 8 0 a de um lado, o sujeito
barrado, o sujeito do inconsciente, dividido, “o sujeito mortificado pelo significante” (Miller,
1996, p. 74), confrontado com o seu proprio desaparecimento. De outro, o objeto-a, objeto
de desejo, inominavel. Entre eles o simbolo da puncéao, que indica, como diz Lacan, “todas
as relagoes possiveis, menos a igualdade”. Assim, parte do ensinamento de Lacan faz
referéncia a féormulas, a grafos e a toda uma linguagem topolégica que assusta os
matematicos porque a topologia de Lacan nédo funciona como a topologia da matematica
tradicional, nem nunca pretendeu funcionar como.
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A férmula lacaniana mais usual, que exprime a relacdo entre
sujeito e significante, “ o significante, entdo, se articula por
representar um sujeito junto a outro significante” (Lacan, 1992b, p. 45),
estabelece que o estatuto do sujeito é o de ser intermediario entre
significantes. Dito de outra forma, através do sujeito, os significantes
remetem-se mutuamente.

O significante, por sua vez, “s6 se constitui por uma reuniao
sincronica e enumeravel, na qual qualquer um s6 se sustenta pelo
principio de sua oposicdo a cada um dos demais” (Lacan, 1998b, p.
820). Nao se trata de esquecer, nesse ponto, que “o envolvimento da
fala € um ato, que este se funda sobre um dizer e que, esta oOtica, uma
operacao de substituicido idéntica se reitera na cadeia significante”
(Kaufman, 1996, p. 473). E por se remeterem [os significantes] uns aos
outros que aparece, surge, o sujeito do inconsciente.

O significante é signo de um sujeito. Enquanto suporte
formal, o significante atinge um outro que nao aquele
que ele é cruamente, ele, como significante, um outro
que ele afeta e que dele é feito sujeito, ou, pelo menos,
que passa por sé-lo. E nisto que o sujeito se acha ser,
e somente para o ser falante, um ente cujo ser esta
alhures, como mostra o predicado. O sujeito nao é
jamais sendo pontual e evanescente, pois ele s6 é
sujeito por um significante, e para um outro
significante (LACAN, 1985b, p. 195).

E preciso notar, todavia, que ndo ha relacdo de dependéncia
estabelecida entre o significante para com o sujeito: o significante nao
depende do sujeito. O sujeito € “... apenas a impossibilidade de sua
inscricao significante, €& o efeito retroativo do fracasso de sua
representacdo significante. E esse o paradoxo temporal do sujeito do
significante: ele é representado por um significante, malogrado por esse
significante, e é esse malogro que é o sujeito” (Zizek, 1988, p. 69).
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O exemplo fornecido por Lacan para a compreensao aproximadas
dessas relacdes entre sujeito e significante € o seguinte: suponha que
alguém descubra uma pedra cheia de hieréglifos. Nao ha duvidas de que
por tras dessas marcas houve um sujeito para inscrevé-los, mas
acreditar que cada significante se dirige a quem as descobriu é um
equivoco e a prova é que nao se entende nada daquilo. Os significantes
remetem-se a si mesmos. A relacdo do sujeito com o campo do Outro é
desta natureza (Lacan, 1998a, p. 187).

Lacan retificou o postulado de Saussure, insistindo que o
significante tem o primado sobre o significado, o que € formulado através
Significante
significado -
ouvidos, mas somente com a leitura, com a leitura do que se ouve de

significante. O significado nao é aquilo que se ouve. O que se ouve é
significante. O significado é efeito do significante” (Lacan, 1985b, p. 47).

«

do algoritmo ...0 significado nédo tem nada a ver com os

«

Segundo Miller, o significante atua sobre o significado, “...em
sentido radical, o significante cria o significado, e é a partir do sem-
sentido do significante que se engendra a significacdo” (Miller, 2002, p.
21).

Como bem assevera Miller, ha uma relacdo de independéncia
entre o sujeito e o significante no sentido de que o significante esta
organizado segundo leis autdénomas, “que funcionam
independentemente da consciéncia que o sujeito possa ter dele ou da
expressdo” (Miller, 2002, p. 46). Por outro lado, ha também dependéncia,
pois o mérito do ensinamento de Lacan é justamente estabelecer que “o
sujeito € um efeito do funcionamento das leis significantes” (Miller,
2002, p. 46). A autonomia do inconsciente deve-se justamente a esse
fato, o que nao significa que o sujeito seja auténomo.

6 Aqui defendo que a completa articulacdo dos conceitos da teoria lacaniana é apenas
possivel com o desenvolvimento e o percurso de uma analise pessoal. Facil defesa desta
tese: basta imaginar, como educadores que somos, sobre o que seria possivel capturar dos
efeitos de aprendizagem e ensino se nunca houvéssemos nés assumido o papel de
professores.
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Para tratar do significante, € preciso articular outros conceitos,
como o Outro (A) e o ponto de basta’ (point de capiton). Segundo Lacan
(1998a), o campo do Outro &€ o lugar da cadeia significante que fara
surgir o sujeito de sua significacdo por meio do ponto de basta.

...pode-se dizer que o Outro é o grande Outro (A) da
linguagem, que estid sempre ja ai. E o Outro do
discurso universal, de tudo o que foi dito, na medida
em que é pensavel. Diria também que é o Outro da
biblioteca de Borges, da biblioteca total. E também o
Outro da verdade, esse Outro que é um terceiro em
relacdo a todo o didlogo.[...] E o Outro da palavra que é
o alocutario fundamental, a direcado do discurso mais
além daquele a quem se dirige. [...] € também o Outro
cujo inconsciente é o discurso, o Outro que no seio de
mim mesmo me agita, e por isso é também o Outro do
desejo, do desejo como inconsciente (MILLER, 2002, p.
22).

O Outro é o mais-além da palavra, € aquilo diante do que o
sujeito se mostra, faz-se reconhecer, o sujeito vé-se a partir do que o
Outro o vé, vé-se visto.

Segundo Zizek (1992), o ponto de basta é o que costura o sujeito
a cadeia significante, e de forma simultanea, interpelando o individuo
como sujeito, dirigindo-se a ele, sujeito, através do significante-mestre;
“...é o ponto de subjetivacédo da cadeia significante” (Zizek, 1992, p. 100).

O que esta em voga € o carater retroativo do efeito de
significacdo, o fato de que o significado fica sempre atras em relacéo ao
deslizamento de significantes. O efeito de significacdo € produzido pela
introducdo do significante-mestre, aquele que enlaca na cadeia sua
significacdo, aquele capaz de dar significado ao primeiro significante.
Assim, podemos dizer que os significantes estdo sempre “flutuando”,
porque sua significacdo ainda ndo esta fixada até esse basteamento, até

7 A expressao “ponto de basta” é usada em colchoaria; segundo Ferreira, basta é “cada um
dos pontos grossos com que se atravessa o colchdo, coxim ou almofada para prender o
enchimento” (FERREIRA, 1986, p. 238).
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a producao retroativa de significacao. Paradoxalmente, o ponto de basta
encarna uma nao totalidade, o ponto de Dbasta instaura
simultaneamente a “impossibilidade da totalidade” (Zizek, 1988, p. 203).

Quando alguém fala, o que € da ordem do dizer é a enunciagdo; o
que é da ordem do dito é o enunciado. O que “ouco”, como ser biolégico
capaz de ouvir, € o enunciado; o que nao é dito, mas se apresenta junto,
é a enunciacao. O exemplo “classico” é-nos oferecido por Zizek (1992).
Um antropélogo pergunta a um membro de uma tribo de canibais se
continuam exercendo a pratica canibalesca, o canibal responde: “Nesta
tribo nao ha mais canibais: comemos o ultimo ontem”.

A dimensao do desejo pode ser situada na diferenca entre o que o
sujeito fala e faz, muitas vezes denunciada pelo enunciado. O objeto
pequeno a, objeto do desejo, sempre fugidio, impossivel de nomear,
impossivel de simbolizar completamente, cuja presenca € sempre inerte,
sera sempre causa de mal-entendido:

...eu te peco — 0 qué? — para recusar — o qué€? — o que
eu te ofereco — por qué? — porque nao € isso — isso,
vocés sabem o que é, é o objeto-a. O objeto-a nao é
nenhum ser. O objeto-a é aquilo que supde de vazio
um pedido |[...] Néo é isso quer dizer que, no desejo de
todo pedido, ndo ha sendo a requeréncia do objeto-a,
do objeto que viria satisfazer o gozo (LACAN, 1985b, p.
171).

Somente nesse contexto podemos situar o que Lacan toma como
“discurso”, porque “O significante como tal ndo se refere a nada, a nao
ser que se refira a um discurso, quer dizer, a um modo de
funcionamento, a uma utilizacdo da linguagem como liame. [...] um
liame entre aqueles que falam” (Lacan, 1985b, p. 43).

Discurso, para Lacan, € uma estrutura, um aparelho, que vai
além da palavra, procurando articular tudo o que advém do significante.
Ir além da palavra implica pertencer a ordem da enunciacdo. De fato, o
que esta em voga € o “... discurso como uma estrutura necessaria, que
ultrapassa em muito a palavra [...] € um discurso sem palavras. [...] o
discurso concebido como o estatuto do enunciado” (Lacan, 1992b, p.
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11), Gnico lugar em que € possivel situar uma verdade, a verdade do
sujeito como uma construcdo a partir do questionamento de suas
inquietacoes, por isso € sempre delimitada por um semi-dizer, pois esta
subordinada ao Outro. Ir além da palavra significa considerar a
ubiquidade do Outro.

Lacan idealiza quatro discursoss:

S, —>S, S, —>a a—$ 8>S,
$Aa S,AS S, AS, aAs,
Discurso do mestre | Discurso da universidade | Discurso do analista | Discurso da histérica

Para cada discurso estdo envolvidas quatro posicoes estruturais
e quatro matemas que as ocupam.

agente — trabalho agente — outro
verdade A producdo °“ verdade A perda

8 A discussdo desses quatro discursos é apreciada especialmente n’ “O Semindrio de
Jacques Lacan. Livro 17: O avesso da Psicandlise” (Lacan, 1992b), realizado durante os
anos 1969 - 1970. Nao podemos deixar de contextualizar os seminarios em meio as
profundas mudancas politicas que ocorriam nesses periodos. No Brasil, é dificil esquecer
que 1968 é o ano em que o Ato Institucional n. 5, o AIS, passa a vigorar, trazendo a
censura, o medo e a tortura a muitos brasileiros. Na ultima fase de seu ensino - isto &, por
volta da década de 1970, quando Lacan cria a teoria dos nés borromeanos — além destes
quatro discursos, outros dois passam a ser considerados: o discurso religioso e o discurso
da ciéncia. Estes sdo introduzidos por Lacan ao relacionar o tépico “discursos” com os trés
registros RSI (real, simbdlico e imaginario), no Seminario 21 (que nao foi publicado).
Segundo Fink, Lacan introduz uma nova “ordem” para pensar nos discursos: os discursos
que giram no sentido do circulo no sentido horario (RSI, SIR, IRS) devem ser distinguidos
dos que giram no sentido anti-horario (RIS, ISR, SRI). Dessa forma, uma caracteristica
comum entre o discurso religioso e o discurso psicanalitico seria o de que ambos giram em
sentido horario, ou seja, sdo ambos polarizados a direita. No entanto, o discurso religioso é
o que realiza o simbdlico do imagindrio e o discurso psicanalitico é o que imagina o real do
simbdlico. “Imaginar o real do simbdlico” significa considerar que a ordem simbodlica
contém em si elementos do real, isto é, “existem ressaltos na ordem simbdlica que
constituem aporias ou paradoxos légicos, e que sao inextirpaveis.” (FINK, 1998, p. 176).
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Os matemas sdo os elementos constitutivos de toda cadeia
falada, designados como significante mestre ou Sl; o saber ou bateria de

significantes, S, ; sujeito ou 3 ; a ou mais—gozar, residuo da fala, objeto
de desejo.

Os discursos sao construidos a medida que consideramos o
papel que cada matema representa em cada posicdo, sendo influenciado
e simultaneamente influenciando os demais: a funcao de cada lugar sé é
distinguida a partir da articulacdo com aquilo que advém desse lugar.
Nessa confluéncia, encontra-se o estatuto dos discursos.

A primeira linha denota uma relacao entre o agente e o trabalho,
relacdo esta que Lacan define como impossivel e que € representada por
uma flecha. No discurso do mestre, por exemplo, € impossivel “... que
haja um mestre que faca seu mundo funcionar” (Lacan, 1992b, p. 165).
A segunda linha é caracterizada por uma barreira, “... ndo apenas néo
ha comunicacdo, mas ha algo que obtura. O que é que obtura? O que
resulta do trabalho” (Lacan, 1992b, p. 166). Novamente, se utilizarmos o

discurso do mestre como exemplo, encontramos 3 A a, que representa

aqui 30 a’, a formula da fantasia. Isso significa que o discurso do
mestre — ao contrario do que acontece no discurso do analista — exclui a
fantasia, “...6 um discurso totalmente cego” (Lacan, 1992b, p. 101).
Nesse discurso, a barreira representa a impossibilidade de gozo.

«

Agente “... nao é forcosamente aquele que faz, mas aquele a
quem se faz agir” (Lacan, 1992b, p. 161). Esse é o lugar de ordem, de
mandamento. A verdade € aquilo que poe em acdo o agente, que expoe
bem o seu problema, por isso ocupa a posicao imediatamente abaixo a
do agente: a verdade sustenta o agente e € por ele recalcada. O trabalho
€ ocupado por aquele que faz a verdade brotar, “... pois este &€ o sentido
do trabalho” (Lacan, 1992b, p. 98). A produgdo representa a sustentacao
do trabalho; o que advém do trabalho é a producao, sob o trabalho ha a
producdao, numa relacdo que nao se mescla com a verdade. Para
quaisquer que sejam os significantes ocupando a posicdo de agente, a
producao nao se relaciona com a verdade. No discurso do mestre, por
exemplo, a posicao de producao é ocupada pelo objeto-a, que representa
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a mais-valia. Nao se tem acesso a mais-valia, a verdade esta
escamoteada.

Por que a verdade esta escamoteada? Porque a verdade abarca a
dimensdo do real (Lacan, 1992b, p. 164). Por isso pode-se encontrar
apenas uma semi-verdade.

Os discursos podem ser obtidos a partir do discurso do mestre —
realizando-se quarto de giros no sentido anti-horario — e, como salienta
Lacan, muito além de constituirem-se em alternancia de posicoes, os
quatro discursos comecam com o discurso do mestre, porque este
representa a funcao alienadora do sujeito.

No discurso do mestre esta em jogo o vinculo senhor-escravo ou

dominacao/serviddo ou saber/nao saber, trata-se da propria forca do
S,—S,

imperativo. No discurso do mestre?, ? A?’ 1 € o significante

mestre, representa o senhor, é o significante ndo senso, sem nexo. O
mestre existe para ser obedecido, sem razao, sem motivo. Na dialética do
senhor e do escravo, o senhor s6 € mestre porque o escravo o coloca
nessa posicao; ao reconhecer um senhor, assume sua posicdo de
escravo de produzir para o mestre — produzir um saber. O poder do

mestre advém do escravo, representado pelo S, , que esta na posicao de

trabalho. 97 representa o saber que o escravo detém: o escravo sabe o
que o mestre quer, mesmo que o proprio mestre ndo o saiba. Sem o
escravo ndo ha mestre, “... a esséncia da posicao do mestre é que ele é
castrado” (Lacan, 1992b, p. 114). Essa relacao é apontada por Lacan

como a constituinte da estrutura do discurso do mestre. ? faz o papel
do sujeito como dividido e, nesse discurso, ocupa o lugar da verdade, da
verdade velada, escondida. O mestre “... oculta com cuidado o fato de
que ele, como qualquer um, € um ser da linguagem que sucumbiu a
castracao simbolica” (Fink, 1998, p.161). Trata-se de representar através

9 O discurso do mestre, muito antes do préoprio Lacan, é discutido por Hegel na obra
Fenomenologia do espirito, quando Hegel trata da dialética do senhor e do escravo (HEGEL,
2001, §189 -§ 196). Lacan fez com que isso fosse notado em seus seminarios.
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de 3 a auséncia de substancia do sujeito, isto é, a falta de substancia
do sujeito do significante. A posicdo da producédo esta ocupada pelo a, o
objeto-a, objeto do desejo. Nessa relacao entre o escravo e o senhor, o
objeto-a — o excedente produzido que, paralelamente, em termos da
interpretacdo sobre os processos sociais de producao e reproducao da
forca de trabalho, na linha que adotamos, representa a mais-valia.

O discurso do mestre nos mostra o gozo como vindo do
Outro — é ele quem tem os meios. O que é linguagem
nao o obtém a nao ser insistindo até produzir a perda
de onde o mais-de-gozar toma conta (LACAN, 1992b,
p-117).

Toda a dimensédo do ser se produz na corrente do
discurso do senhor, daquele que, proferindo o
significante, espera pelo que é um de seus efeitos de
liame que néo deve ser negligenciado, que se atém ao
fato de que o significante comanda (LACAN, 1985b, p.
45).

Lacan identifica o discurso do mestre ao discurso do proprio
inconsciente, pois este inconsciente nada mais € do que uma cadeia de
significantes, acessada através do chiste, do ato falho ou dos jogos de
palavras e dos sonhos e sintoma. “Essas formacoes inconscientes falam’
sobre a verdade do sujeito do desejo — onde ha formacao do inconsciente
ha um efeito de sujeito” (Quinet, 1993, p. 93). Quinet compara o
inconsciente ao trabalhador ideal, o trabalhador que trabalha o tempo
todo, mesmo quando o sujeito dorme. O inconsciente €, nesse sentido, o
trabalhador ideal do capitalismo, da libido. O mais-gozar ou a mais-
valia, produzido, tem como funcéao a satisfacdo do desejo. “Quem calcula
e conta é a libido, ou seja, o gozo em seu processo de deciframento”
(Quinet, 1993, p. 93).

O ultimo quarto de giro produz o discurso da histérica. A posicao
da histérica é relacionada com o desejo insatisfeito e com a pergunta que
nao cessa: qual o valor que ela propria tem?.

O que a histérica quer [...] é um mestre. [...] E o que
estd no cantinho acima e a direita, para ndo nomea-lo
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de outro modo. Ela quer que o outro seja um mestre,
que saiba muitas e muitas coisas, mas, mesmo assim,
que nao saiba demais, para que nao acredite que ela é
o prémio maximo de todo o seu saber. Em outras
palavras, quer um mestre sobre o qual ela reine. Ela
reina, e ele ndo governa (LACAN, 1992b, p. 122).

A comparacao entre o discurso da histérica e as posicoes mostra-

nos que, nesse discurso, o sujeito castrado interpela S;. A histérica
coloca em questdo o mestre e demanda que este produza alguma coisa
relevante em termos de saber sobre o que quer essa histérica. Lacan
também considera essa posicéo da producdo como sendo o gozo, e assim
esta em jogo a proposta da histérica de que se pode obter gozo do saber.

Na posicao inferior, a esquerda, encontra-se a verdade da
histérica: ela precisa ser o objeto-a para ser desejada. “Isto significa que
a verdade do discurso da histérica, sua forca motriz oculta é o real”
(Fink, 1998, p. 165). A histérica instiga o mestre, interpela-o, mas tudo o
que pretende € destitui-lo da posicao daquele que sabe: a histérica quer

concluir que o mestre é carente de saber. O sujeito 3 questiona o

mestre 91 e encontra a revelacdo do saber desta verdade: o mestre é
castrado, governar sobre o corpo (o do outro e o préprio) é rentincia ao
gozo. Esse questionamento traz em si os efeitos da castracao.

No discurso do mestre, o objeto-a, o mais-gozar, nao se relaciona
ao mestre, mas sim ao escravo, trazendo nesse ponto a dimensao da
impossibilidade. No discurso da histérica, a impossibilidade esta
relacionada com a impoténcia paterna. Desde Freud, em Estudos sobre a
histeria, a histérica marca sua posicao ao questionar o homem: “mostra
se és homem, da provas de teu ser homem para uma mulher”
(Kaufmann, 1996, p. 250). O homem néo responde a esse apelo. Assim,
o discurso histérico, pautado nesse impossivel estrutural, converte-se no

sintoma pela producdo de um saber S,. 0 gozo do Outro se oferece a
histérica, mas ela o recusa. Ela nao o quer porque o que a histérica
busca é o saber como meio de gozo, mas para fazé-lo servir a verdade
dela prépria como aquela que reina.
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A histérica nao é escrava; ela desmascara a funcédo do
senhor fazendo greve. No entanto, estd sempre a
procura de um senhor, de um mestre: inventa um
mestre, ndo para se submeter a ele, mas para reinar,
apontando as falhas de sua dominacdo e maestria. A
histérica estimula o desejo do Outro e dele se furta
como objeto — é o que confere a marca de satisfacdo a
seu desejo (QUINET, 1993, p. 29).

O discurso analitico coloca o significante mestre S| na posicéao
que se relaciona com a producao. Longe de produzir a significacdo, a
analise coloca diante do sujeito uma questdo primordial: qual a relacao
do objeto-a e o Outro? O objeto-a, diz Lacan, “...é aquilo que se pde no
lugar daquilo que, do Outro, ndo poderia ser percebido” (Lacan, 1985b,
p. 85). Por isso, no discurso analitico, a posicao de agente, a posicdo
dominadora cabe ao objeto-a. A fantasia, que explica a relacdo do sujeito
com esse objeto de desejo, mostra que o desejo € desejo do Outro. O

significado de S| na posicao de producédo € o de que, ao interrogar o
sujeito na sua divisdo, o analista leva o paciente a operar o sintoma, e
através das associacoes livres, expelir um novo significante mestre. A

experiéncia analitica faz-se ao colocar o saber Sz, saber inconsciente,
na posicao de verdade. Tudo o que se relaciona ao saber deve ser posto
ali, no lugar dito da verdade. O que significa isso? Qual o sentido do
saber colocado em funcdo de verdade? Para Lacan, no nivel em que o
saber tem funcdo de verdade, nao se podera denunciar o que quer que
seja, a nao ser diante de um semi-dizer. Durante a experiéncia analitica
ha sempre algo da ordem da enunciacdo e algo da ordem do enunciado
que é posto em voga. A escuta atenta, escuta flutuante do psicanalista,
que interpreta e pontua a experiéncia, considera a analise como
operacao subjetiva.

Em uma analise lacaniana, algo sera dito - um
significante novo que surge e que nido pode se
acomodar na cadeia anterior com o conjunto de todos

os outros ditos. Nesse momento, separa-se Sl de S2 ,
faz-se um corte — um dos nomes possiveis da
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interpretacdo. A clinica lacaniana caminha da
pontuacdo ao corte. Fazemos uma pontuacdo quando
juntamos um significante com o conjunto de todos os
outros ditos. Quando os separamos, fazemos um corte
(FORBES, 1999, p. 27).

O proprio psicanalista aceita ser depoésito de um resto, o objeto-
a, quer dizer, o psicanalista se oferece como causa do desejo; “...o
analista se oferece como ponto de mira para essa operagdo insensata,
uma psicanalise, na medida em que ela envereda pelos rastros do desejo

de saber.” (Lacan, 1992b, p. 99).

Esse objeto-a, perdido, enquanto nao pode ser capturado pela
palavra, pelo simbélico é, paradoxalmente, um mais-gozar. Marx mostra
a funcdo da mais-valia e Lacan a traduz como rentncia ao gozo. De
certa forma, o objeto-a é sempre um objeto do Outro, e o processo da
analise mostrara ao sujeito dividido que esse Outro tampouco detém o
objeto-a, o Outro também é barrado.

A transferéncia funciona como modus operandi da psicanalise
justamente porque esse oferecimento € possivel. O analisando confere ao
psicanalista a posicao estrutural daquele que sabe, a posicao de sujeito
suposto saber (SSS). Mesmo que o analista ndo saiba muito sobre o
sujeito, ou nada mesmo, ao agir dessa forma, o analisando inaugura a
situacdo analitica, funda seu discurso. “O estabelecimento da
transferéncia no registro do saber através de sua suposicdo é correlato a
delegacdo aquele que é alvo de um bem precioso que causa o desejo,
causando, portanto, a propria transferéncia” (Quinet, 1993, p. 35).

O sintoma analitico, correlato ao estabelecimento da
transferéncia que faz surgir o suposto saber, é histerizado, transformado
em enigma, e passa a representar a divisdo do sujeito. A formulacédo
lacaniana de que o “analista completa o sintoma” corresponde, nesta
feita, ao discurso da histérica. No discurso da histérica, como dissemos

anteriormente, o enigma sujeito 3 dirige-se ao analista Sl, que € o
suposto deter o saber: “O que o analista institui como experiéncia
analitica pode-se dizer simplesmente — é a histerizacdo do discurso. Em
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outras palavras, & a introducdo estrutural, mediante condicdes
artificiais, do discurso da histérica...” (Lacan, 1992b, p. 31).

A instauracdo do sujeito suposto saber, através da transferéncia,
coloca o analista na posicdo de se oferecer como objeto de desejo, e
provoca, desta feita, o giro, a torcao dos termos discursivos; o abandono
do discurso da histérica para o discurso analitico propriamente dito traz
a marca do corte provocado pela andalise: “...o sujeito passa a produzir os

significantes-mestres 3, de seu assujeitamento ao Outro” (Quinet,
1993, p. 36).

a3
aAS, ”S,AS,

Entrada em analise

Um pequeno fragmento: interface psicanalise e sala de aula de
matematica

Ha dez anos, seguimos uma premissa principal na tentativa de
ensinar qualquer contetido matematico a qualquer aluno: “é falando que
se aprende e é ouvindo que se ensina” (Cabral, 1998, p. 213). A posicao
tomada nesse contexto € uma possivel (des)suposicdo de saber. O
professor ndo sabe sobre o saber do aluno até ouvi-lo e, mesmo assim,
como sustentamos que a comunicacdo € sempre falha, ao professor
resta apenas interpretar a resposta que é fornecida pelo aluno,
considerando que os sujeitos, sejam eles quem forem, estdo sempre
fadados ao movimento logico de articulacdao das falas nos quatro
discursos que acima mencionamos.

As implicacoées praticas para a sala de aula sdo marcantes.
Primeiro, o professor tem que se contentar com sua impossibilidade de
ensinar, tem que abandonar a arrogante posicdo de que é detentor do
conhecimento sobre o conhecimento do aluno, tem que se contentar, na
posicdo de professor, de apenas apostar que ha sujeitos-alunos que
podem compartilhar o mesmo prazer em obter conhecimentos, no caso,
conhecimentos sobre contetidos especificos de matematica. Segundo,
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ouvir o aluno nao é facil. O discurso de que se pretende ser ouvido é
rapidamente capturado pelos alunos, isto €, rapidamente durante os
anos escolares, os estudantes percebem que devem fornecer certas
repostas a certos questionamentos; muitas vezes, os proprios tons das
perguntas dos professores fornecem as pistas das respostas esperadas.
E um jogo da sala de aula que alunos e professores aprendem rapido,
posicoes definidas de detencao de saber, de conducao de atividades, de
direcionamentos. Entdo, mesmo na perspectiva de conducao de uma
postura que, no sentido da escuta, pauta-se na teoria analitica, pode-se
nao interpretar corretamente a resposta oferecida pelo aluno ou obter
dele respostas que se pretendia ouvir, sem que, de fato, seja para ele,
aluno, fala plena, isto &, repostas com significacdes. A palavra falada e
também a palavra silenciosa, o nao dito, sado consideradas. Nessa
perspectiva, tanto o enunciado quanto a enunciacado que o sujeito aluno,
em sua lida com o objeto matematico, oferece  aos
coordenadores/professores sdo acolhidos por estes que conduzem os
processos.

Essa perspectiva que assumimos é pautada pelo primado da
educacao sobre a matematica, considerando que ha o manejo da
matematica como instrumento de poder constitutivo da pratica
educativa. E uma tentativa de mudanca partindo de um ponto interno
ao sistema académico. Aceitamos a academia como é e, ao nao nos
contentarmos com o dizer sobre o fracasso escolar, intervimos nesse
meio, isto €, planejamos acdes e as colocamos em ato. Nossas atitudes
representam esta intervencdo: uma resposta possivel a exclusao no
ensino de Matematica, com exigéncia dirigida ao aluno no sentido de
coloca-lo em posicao de responder pelo saber instituido. Ouvir o aluno

nao é tarefa facil. “...é nas justificativas que sustentam as concepcdes
construidas pelo aluno que se pode procurar e encontrar um
compromisso. [...] E preciso devolver a fala ao aluno, assim como ¢&

preciso aprender a exercer a escuta” (Cabral, 1998, p. 213).

O aluno sempre responde tentando conjugar fatores como os
processos promocionais e o saber instituido. Esses vinculos sao
construidos ao longo do processo de formacao que o coloca em posicdo
de se reconhecer e se fazer reconhecer aluno na instituicao. Por
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considerarmos que esses vinculos sdo integrantes dos processos de
reconhecimento e para encetar o trabalho, partimos da posicdo inerente
ao ensino tradicional vigente, isto &, assumimos inicialmente a posicao,
considerada por professores bastante estavel e confortavel, de quem
tudo sabe sobre o processo de aprendizagem do aluno; em outras
palavras, aceitamos a posicdo de sujeito-suposto-saber, tdo cara aos
professores, de um modo geral.
. o S, S,
Partimos, deste modo, do proprio discurso do mestre, — —,
3 A a
discurso do respeito, onde a posicao do professor é tomada como
respeitosa o suficiente para sugerir, mesmo que o aluno pense nao
perceber, qual € a significacdo. Assumimos a posicdo de detentores do
conhecimento, estabelecendo os vinculos necessarios para que a
transferéncia pedagoégica se instaurew e permitindo que os discursos se
presentifiquem.

Em seguida, exatamente porque visamos a manejar o processo de
aprendizagem e nao visamos a conduzir o aluno entre verdades
matematicas, procuramos nos colocar em posicdo contraria a posicao
que indica ser o professor o sujeito que tudo sabe. Procuramos tornar o
professor barrado. O professor procura sustentar o processo de
aprendizagem colocando-se fora da posicdo de sujeito-suposto-saber,
isto €, conduz o aluno de maneira a que este se responsabilize pelo que
aprende, pela sua propria enunciacdo; procuramos estabelecer o
discurso analitico ou do desejo:

a—>3
S, AS,;
Assumimos entdo a posicao daquele que ndo sabe sobre os

modos de o aluno lidar com sua prépria aprendizagem, mas que pode
prover condicdes para que o aluno produza esse feito.

10 Em qualquer sala de aula, por qualquer pedagogia que ela seja conduzida, ha um
discurso presente. Ha uma relagao transferencial iniciada, mas nao trabalhada, no ETV.
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As intervencoes didaticas e pedagogicas preveem que o ambiente
possibilite que o aluno se exponha, fale e assuma compromissos com
sua producao de saber.

E de se esperar que, na posicdo do falante, a fala do aluno
claudique. Quando isso ocorre, pontuamos as claudicacoes e
procuramos desestruturar a certeza do aluno até que as respostas dele
venham acompanhadas de uma nova estabilidade. Essa estabilidade
denota que é sua maneira preferencial de justificar que esta em questao,
ainda que o coloquemos em situacdes nas quais se veja perturbado. A
essa permanéncia estavel, denominamos simplesmente preferéncia. E
preciso que a justificacdo esperada seja a justificacdo preferencial do
sujeito diante da demanda. Quando isso ocorre &€ que dizemos que o
aluno entendeu.

Muitas vezes o aluno apenas reproduz o discurso do mestre, sem
realizar uma producdo proépria. Essa reproducao esta fundada no
circuito das identificacoes. Todos nés estamos sujeitos a identificacoes
que nos moldam e, ao mesmo tempo, que delimitam certos
posicionamentos e certos discursos, entre eles, o discurso matemdtico.

O fragmento que apresentaremos a seguir ocorreu em um dos
encontros de um projeto que encetamos em uma universidade publica,
sob a coordenacao de dois professores do Departamento de Matematica.
A tematica central do projeto € a questdo da elaboracdo do que,
comumente, é referido na literatura por demonstragcdo formal ou prova
rigorosa em matematica, analisando questées subjetivas de
aprendizagem e também o tempo logico de aprendizagem, ou seja,
questoes temporais intrinsecas a esses processos. Os encontros
semanais tém ocorrido ha varios meses. Participam deste projeto quatro
alunos: Joao, Claudia, Lais e Olavo, todos do curso de Licenciatura em
Matematica e que pertencem a periodos diferentes, por coincidéncia e,
para maior exatiddo, diremos apenas que cada um frequenta um periodo
letivo, isto é, um esta no primeiro ano do curso, o outro no segundo, e
assim por diante.

Nao identificaremos qual estd em qual, porque ndo entendemos
que o saber deva ser hierarquizado, isto €, ndo nos parece evidente que o
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aluno do quarto ano saiba mais matematica do que o aluno do primeiro
ano. Alias, o fragmento que escolhemos mostra que a confusdo que se
faz sobre alguns conceitos matematicos, aqui o de funcdo continua, pode
permanecer, mesmo apos a conclusdo do curso, como disse uma das
participantes desse projeto.

Para iniciarmos o projeto, propusemos o estudo de alguns
teoremas centrais do Calculo, entre eles o Teorema do Valor
Intermediario, o teorema da Limitacao Uniforme e o Teorema do Maximo.
Usamos o livro do Spivak (1994) como referéncia principal.

Disso decorreu a necessidade natural de sabermos o que € uma
funcdo continua e também alguns conceitos correlatos como ponto de
acumulacao, ponto de aderéncia, ponto isolado, por exemplo. Tratar de
todas essas definicoes com exemplos e discussdes levou alguns
encontros. Finalmente, os alunos conseguiram definir continuidade de
uma funcao, utilizando a nocéao de limites e o famoso par Epsilon/Delta.
A proposta que fizemos, como professores condutores dos encontros, foi:
“Seja f: Z — R uma fungdo. Prove que f é continua”.

O primeiro ponto de dificuldade observado foi o fato de a funcéao f
nao estar explicita. Entdo, Jodo, para encetar a tarefa, comecou a
procurar exemplos particulares de funcdes com dominio no conjunto dos
numeros inteiros e imagem em R para realmente acreditar no
enunciado.

Ou seja, como os professores nao se sustentam na posicdo de
sujeito-suposto-saber, ndo permanecem estaticos no discurso do mestre;
a primeira reacdao do aluno Joao foi desconfiar do enunciado da
proposta. Vendo a necessidade de obter uma propriedade de uma
funcao, acreditava que esta dependia necessariamente da fungdo apenas
e ndo, como é o caso explicito, do conjunto que é seu dominio.

Apbs esse primeiro momento, as discussdes voltaram-se para
qguem vem primeiro? O ¢ (Epsilon) ou 6 (Delta)? Isto €, qual esta em
dependéncia do outro. Aqui ficou notério que a posicao dos
quantificadores e a simbologia utilizada na definicdo de funcdo continua
€, de longe, causa de muita confusdo. A simples leitura da simbologia
matematica da definicado que adotamos, qual seja:
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“Uma funcao f: X > R, definida no conjunto

X < R é continua no ponto a e X quando, para todo
£>0 dado arbitrariamente, pudermos achar o >0

tal que Xe X e[x—aj<5=|f(x)-f(a)<e” (LIMa,
2001, p. 174).

parece ser de dificil acesso aos alunos. A articulacdo entre
significante e significado néo se faz de maneira natural, como assevera
Lacan.

Foi penoso para os participantes perceberem que a continuidade
de uma funcao depende do dominio da mesma e como, no caso, o
conjunto dos numeros inteiros é discreto, qualquer funcao cujo dominio
€ Z € necessariamente continua, basta escolhermos 0<6<1, na definicao.

Para Lacan, o discurso universitario mostra como a ciéncia se
alicerca. Nele, o lugar primordial, o agente, posicdo de dominacédo, é

ocupado pelo S, , significante do saber. Ao colocar o objeto-a na posicao
de trabalho, posicdo que deve mostrar o de qué se trata a verdade, deve
expor o problema dela, fazendo-a brotar. Lacan faz um jogo dubio, pois
confere ao estudante o termo astudado. “O estudante se sente astudado
porque [...] tem que produzir alguma coisa” (Lacan, 1992b, p. 98). O
saber, reinando como autoridade maxima, senhor de si, tem a pretensao

de obter como producdao um sujeito, 3 , um ser pensante. No entanto,
esse sujeito, em sua producao, nao poderia se perceber como aquele que
sabe, como senhor do saber. A impossibilidade representada pela
barreira existente na linha inferior protege a verdade, traz a impoténcia

em consideracdo. No lugar da verdade, esta Sl, o significante mestre: “E
impossivel deixar de obedecer ao mandamento que esta ai, no lugar do
que € a verdade da ciéncia — Vai, continua. Nao para. Continua a saber
sempre mais” (Lacan, 1992b, p. 98).

Aqui, com relacao a continuidade da funcéo f: Z — R, fica clara a
importancia de delegar a posicao de falante aos alunos, porque é mister
analisar as confusoes teoéricas que as simbologias matematicas e os
significantes que permeiam essas simbologias causam.
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Nesse pequeno exemplo, que expusemos, e que necessitou de
varios encontros para que os alunos realmente percebessem o conceito
de funcao continua e a forca da necessidade da consideracao de tudo o
que a definicao envolve, inclusive e, particularmente, o dominio da
mesma, nota-se aquilo que ja sabiamos: os significantes remetem-se a si
mesmos. O sujeito, seja na operacdo de aprendizagem, seja na operacao
de ensino, é um mero coadjuvante do espetaculo.

Consideracoes finais

Muitas sao as possibilidades de tratar a tematica “linguagem,
praticas sociais e educacao matematica”. Nossa escolha pautou-se na
crenca da presenca inegavel da subjetividade intrinseca a qualquer sala
de aula e na perspectiva da psicanalise lacaniana como referencial
teorico para analisar fragmentos de aprendizagem.

Quando o posicionamento do aluno é conduzido de modo a que
este assuma responsabilidade por aquilo que fala e escreve no quadro,
além do constante compromisso com o rigor matematico que a academia
exige, revela-se a quebra dos rotineiros papéis de mestre-aprendiz:
todos, alunos e professores, debrucam-se sobre o objeto matematico
com igual tenacidade. Ocorre a suspensdo de cadeias hierarquicas,
permitindo que o saber/nao saber e a verdade possam expandir. Essa
quebra pode provocar angustia, mas, diante desta, pode-se produzir um
saber além do nao saber do sujeito. Os discursos devem alternar-se, o
objeto-a, no caso, o conhecimento matematico, precisa ocupar a posicao
de agente, isto €, o discurso do analista € necessario para a producao de
um saber que toca o Real.

Independentemente de outras possibilidades metodologicas que
interferem nas praticas didaticas e pedagobgicas, o estudo de tépicos
matematicos mostra-se instigante quando o aluno se coloca na posicao
de falante. Como docentes, cabe o comentario de que o que escapa
muitas vezes € o fato de a Analise Real (em particular) ser como um jogo
em que os termos precisos devem ser definidos, e uma vez que isso se
faca, que uma definicao seja escolhida, engloba-se todo o sentido
daquele termo.
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Mas a construcao de uma definicao nao se da, de modo algum,
dessa maneira, seja historicamente, seja no aprendizado. Uma definicéo
é, em grande medida, aquilo que dela se pode depreender. O papel que a
linguagem e as praticas sociais desempenham é evidente.

O convite feito pela psicanalise de orientacao lacaniana da-se
pela responsabilidade da escolha. Frente a escolha, o sujeito é convidado
a apostar em sua opcéo, a ndo se negar a ela, ndo se furtar ao saber de
nao saber, € a aceitacao do Real.
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