
 

UNESP  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA 
                        “JÚLIO DE MESQUITA FILHO” 

Faculdade de Ciências e Letras 
Campus de Araraquara - SP 

 
 

 

 

 

Aline Reck Padilha Abrantes 
 
 
 
 
 
EEESSSCCCOOOLLLAAA   IIINNNCCCLLLUUUSSSIIIVVVAAA:::   UUUMMMAAA   LLLEEEIIITTTUUURRRAAA   PPPOOOSSSSSSÍÍÍVVVEEELLL   AAA   PPPAAARRRTTTIIIRRR   

DDDAAASSS   EEELLLAAABBBOOORRRAAAÇÇÇÕÕÕEEESSS   LLLAAACCCAAANNNIIIAAANNNAAASSS   DDDOOOSSS   QQQUUUAAATTTRRROOO   
DDDIIISSSCCCUUURRRSSSOOOSSS   

 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ARARAQUARA – SP 
2012 

 



 

ALINE RECK PADILHA ABRANTES 
 
 
 
 
 

EEESSSCCCOOOLLLAAA   IIINNNCCCLLLUUUSSSIIIVVVAAA:::   UUUMMMAAA   LLLEEEIIITTTUUURRRAAA   PPPOOOSSSSSSÍÍÍVVVEEELLL   AAA   PPPAAARRRTTTIIIRRR   DDDAAASSS   
EEELLLAAABBBOOORRRAAAÇÇÇÕÕÕEEESSS   LLLAAACCCAAANNNIIIAAANNNAAASSS   DDDOOOSSS   QQQUUUAAATTTRRROOO   DDDIIISSSCCCUUURRRSSSOOOSSS   

 

 
 

 
 

Tese de Doutorado apresentada ao Programa 
de Pós-graduação em Educação Escolar da 
Faculdade de Ciências e Letras – 
Unesp/Araraquara, como requisito para 
obtenção do título de Doutor em Educação 
Escolar.  

Linha de pesquisa: Trabalho Educativo: 
Fundamentos Psicológicos e Educação 
Especial 

Orientador: Profa. Dra. Sonia Maria Duarte 
Grego 

Co-orientadora: Adriana Fontes Melo do 
Rego Barros 

   

 
 
 
 
 
 
 

 
ARARAQUARA – SP 

2012 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

       
Abrantes, Aline Reck Padilha  

Escola inclusiva: uma leitura possível a partir das elaborações 
lacanianas dos quatro discursos / Aline Reck Padilha Abrantes – 2012 

107 f. ; 30 cm 
 
Tese (Doutorado em Educação Escolar) – Universidade Estadual 

Paulista, Faculdade de Ciências e Letras, Campus de Araraquara 
Orientadora: Sonia Maria Duarte Grego  

 
       1. Educação. 2. Análise do discurso. 3. Inclusão. 4. Psicanálise.  
I. Título. 

 
 



 

ALINE RECK PADILHA ABRANTES 
 
ESCOLA INCLUSIVA: UMA LEITURA POSSÍVEL A PARTIR DAS ELABORAÇÕES LACANIANAS DOS 

QUATRO DISCURSOS 
 

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de 
Pós-graduação em Educação Escolar da Faculdade 
de Ciências e Letras – Unesp/Araraquara, como 
requisito para obtenção do título de Doutor em 
Educação Escolar. 

Linha de pesquisa: Trabalho Educativo: 
Fundamentos Psicológicos e Educação Especial 

Orientador: Profa. Dra. Sonia Maria Duarte 
Grego 

Co-orientadora: Ms. Adriana Fontes Melo do 
Rego Barros 

 
Data da defesa: 28/03/2012 
 
MEMBROS COMPONENTES DA BANCA EXAMINADORA: 
 
 
Presidente e Orientador: Profa. Dra. Sonia Maria Duarte Grego  
UNESP – FCL - Araraquara 
 
 
Coorientadora: Ms. Adriana Fontes Melo do Rego Barros (Psicanalista) 
Lugar de Vida – São Paulo 
 
 
Membro Titular: Prof. Dr. Edmundo Narracci Gasparini  
Departamento de Letras, Arte e Cultura – Universidade Federal de São João Del-Rei- Minas Gerais 
 
 
Membro Titular: Prof. Dr. Antonio César Frasseto 
UNESP-IBILCE- Rio Preto 
 
 
Membro Titular: Profa. Dra. Alessandra Fernandes Carreira 
Faculdade de Psicologia – UNAERP – Ribeirão Preto 
 
 
Membro Titular: Profa. Dra. Andréa Theodoro Tocci Dias  
Faculdade de Psicologia – UNIP - Araraquara 
 
 
Local: Universidade Estadual Paulista 
Faculdade de Ciências e Letras 
UNESP – Campus de Araraquara 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Para Victor e Letícia, 

Por serem tão surpreendentes e pelo desafio de 

acompanhá-los cada dia. 

                                                    



 

AGRADECIMENTOS 

 

À Profa. Dra. Sonia Grego, orientadora, que com muita responsabilidade assumiu a 

tarefa de acompanhar meu percurso já iniciado, e soube com clareza e rigor apontar caminhos 

para a construção do produto que aqui se apresenta. 

Agradeço particularmente a Adriana Fontes Melo do Rego Barros, coorientadora, 

companheira de longa jornada, pela parceria, por fazer parte de minhas conquistas teórico-

práticas, com sua escuta singularmente especial e principalmente pela orientação valiosa, sem 

a qual este produto não seria o mesmo. 

Ao Prof. Dr. Edmundo Narracci Gasparini por seu generoso ato de ser interlocutor 

dessa produção.  

À Profa. Dra. Andréa Theodoro Tocci Dias, amiga de longa data e colega de prática 

clínica, por fazer parte dessa jornada, pelas estimadas contribuições na qualificação, e 

principalmente pela amizade que muito prezo. 

Ao Prof. Dr. Antonio César Frasseto que, com suas valiosas análises no exame de 

qualificação, contribuiu para esta realização. 

À amiga e colega de Lalíngua – Espaço de Interlocução em Psicanálise, Profa. Dra. 

Alessandra Carreira, por compartilhar de minhas leituras Lacanianas com rigor teórico sendo 

uma especial interlocutora.  

À minha análise que possibilitou fazer deste, um ato. 

Aos meus três amores André, companheiro da vida, e Victor e Letícia, pelo apoio e 

compreensão e, principalmente, por suportarem com carinho minha presença-ausente durante 

a execução dessa tese. 

Ao meu pai, que com suas escolhas me mostrou a importância do trabalho na 

transformação da vida. 

À minha mãe que, com suas experiências, me ensinou a nunca desistir. 

Aos meus irmãos por me acompanharem em todos os momentos vividos, e 

especialmente minhas sobrinhas, que com muitas interrogações, souberam perdoar minha 

retirada. 

A todos que fazem parte da escola CID, profissionais, estudantes e pais, pelas 

palavras, pois sem elas não seria possível a escuta e principalmente por fazerem deste espaço 

escolar uma prática educativa muito singular. 

Aos colegas de Lalíngua- Espaço de Interlocução em Psicanálise, pela transmissão. 

 



 

A todos aqueles que direta ou indiretamente contribuíram para que este trabalho se 

concretizasse



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Essa paixão do significante, por conseguinte, torna-se uma nova 

dimensão da condição humana, na medida em que não somente o 
homem fala, mas em que, no homem e através do homem, isso fala, 
em que sua natureza torna-se tecida por efeitos onde se encontra a 

estrutura da linguagem em cuja matéria ele se transforma, e em que 
por isso ressoa nele, para além de tudo o que a psicologia das idéias 

pôde conceber, a relação da palavra. 
 

        Jacques Lacan (1998b, p.695. 

 

 



 

RESUMO` 

 
A estrutura dessa tese é a extensão da pesquisa realizada na dissertação de mestrado. A 
inclusão, eixo deste percurso que se iniciou em 2004, teve seus efeitos iniciais com o estudo 
de caso da Escola de Educação Infantil e Ensino Fundamental – Centro Integrado de 
Desenvolvimento – CID, dissertação defendida em 2007. No entanto, as inquietações com os 
resultados obtidos originaram a fundamental questão deste trabalho: O que sustenta o 
trabalho da Escola de Educação Infantil e Ensino Fundamental Centro Integrado de 
Desenvolvimento - CID com a inclusão?A incursão nesta jornada teórica se iniciou com a 
apresentação da escola e seu funcionamento, para em seguida, diferenciar esse funcionamento 
do grupo teorizado por Freud, e aproximar da “escola” proposta por Lacan. A partir desta 
orientação direcionamos nosso foco para a estrutura discursiva da escola aonde recorremos às 
formulações teóricas de Lacan sobre o inconsciente e a linguagem. Para tanto, retomamos a 
teoria freudiana sobre o mito Totem e Tabu e o complexo de Édipo. Em seguida, tentamos 
acompanhar o percurso de Lacan sobre o Nome-do-Pai para obtermos suporte teórico e 
articularmos estes conceitos já trabalhados, ao discurso da escola que apresenta como 
significante a “inclusão” e revela sua posição política em contraponto ao discurso social 
dominante. Para tanto retomamos os dados obtidos, mais especificamente as falas dos 
profissionais desta escola e, sustentados na teoria de Lacan sobre os discursos, averiguamos e 
formalizamos a hipótese inicial de que o trabalho desta escola com a inclusão se sustenta nos 
giros discursivos. 
 
Palavras – chave: Educação. Inclusão. Discurso. Psicanálise. Sujeito. 
 

 
 
 



 

RÉSUMÉ 
 

Ce travail a été structuré dans la continuation de la recherche effectuée au cours du 
"mestrado". L´inclusion scolaire, l´axe du travail commencé en 2004, a connu ses tout 
premiers effets dans le cas de la "Escola de Educação Infantil e Ensino Fundamental – Centro 
Integrado de Desenvolvimento – CID", avec la thèse soutenue en 2007. Néanmoins, les 
inquiétudes conséquentes aux résultats obtenus ont donné origine à la question fondamentale 
du présent travail : Qu´est-ce qui soutient le travail de la "Escola Escola de Educação Infantil 
e Ensino Fundamental Centro Integrado de Desenvolvimento – CID" dans le travail de 
l´inclusion? Le parcours théorique a commencé par la présentation de l´école et de son 
fonctionnement, pour ensuite établir la différence entre ce mode de fonctionnement et le 
groupe théorisé par Freud et par le rapprochement de l´"école" proposée par Lacan. Nous 
avons alors orienté notre proposition vers la structure discursive de l´école avec les 
formulations théoriques de Lacan sur l´inconscient et le langage. Pour ce faire, nous avons 
repris la théorie freudienne proposée en Totem et Tabou et dans le complexe d´Œdipe, en 
essayant d´accompagner le parcours de Lacan sur le Nom-du-Père dans le but d´obtenir un 
support théorique et  d´articuler les concepts déjà discutés avec les discours de l´école qui 
présente comme signifiant l´"inclusion" et qui démontre sa position politique en contrepoint 
au discours social dominant. Nous avons ainsi repris les données obtenues, plus 
particulièrement les paroles des professionnels de cette école et, basés sur la théorie de Lacan 
sur les discours nous avons vérifié et formalisé l´hypothèse initiale selon laquelle le travail 
d´inclusion dans cette école est soutenu par les tours discursifs.   
 
Mots-clés: Education. Inclusion. Discours. Sujet. 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 
ABSTRACT 

 
The structure of this thesis is a research extension built up over my master degree dissertation. 
The inicial effects of this inclusion began with the study case of Fundamental Teaching and 
Children Education School, AKA Centro Integrado de Desenvolvimento (Integrated 
Development Center) CID. However, the obtained results brought up the question: What is 
this inclusion able to sustain with the work of the Fundamental Teaching and Children 
Education School? This theory journey has begun with the presentation of the school and its 
inner processes, for then, pointing out the differences of those processes from the Freud 
theorized groups while approaching the Lacan proposed school. Throughout this orientation, 
we spot the school discursive structure whereas looking for Lacan`s theory formulations about 
unconscious and language. This leads us to the Freudian theory about Totem myth and taboo 
and Edipo Complex so we can then try following Lacan`s streamline over the Name of the 
Father and thus obtaining theory support for binding together those already worked concepts 
with the school speech which presents the “inclusion” as significant and reveals its political 
position as counterpoint to the dominant social speech. Finally we go back to the obtained 
data, which more specifically means the professionals speech into that school and, sustained 
by Lacan`s theory of speeches, check and confirm the initial hypothesis that the inclusion 
work of this school is sustained by discursive spin. 
  
Keywords: Education. Inclusion. Speech. Psychoanalysis. Subject. 
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INTRODUÇÃO  

 

O que sustenta o trabalho da Escola de Educação Infantil e Ensino Fundamental 

Centro Integrado de Desenvolvimento (CID) com a inclusão? Esta questão teve sua origem 

no trabalho de mestrado e seguiu presente durante todo percurso da pesquisa desenvolvida. O 

estudo de caso realizado nesta escola, de 2005 a 2007, possibilitou avançar nessa investigação 

e extrair da experiência escolar alguns elementos indicadores de sua organização e 

funcionamento prático. 

No entanto, ainda que com algumas elaborações construídas acerca do funcionamento 

da escola, as interrogações não encontraram resposta. A questão inicial permaneceu presente 

provocando um retorno ao que já foi elaborado. O percurso da pesquisa originou-se do 

trabalho desta escola, trabalho que inicialmente havia certa aproximação, uma vez que, em 

tempos passados, também fiz parte deste trabalho como profissional, mas à medida que fui me 

distanciando foi possível observar o que no interior desta prática não visualizava, mas 

vivenciava. Tomar a distância me fez ver que o que ali se pratica como educação está 

sustentado pela possibilidade de haver muitos momentos para conversas, diálogos, 

interlocuções, enfim espaços para os sujeitos se colocarem por meio da palavra e esta ser 

acolhida, escutada e interrogada. 

Voltar aos dados da pesquisa de mestrado destacou de forma mais clara o que estava 

buscando, o discurso dos sujeitos, e assim, a construção de um caminho possível para 

contemplar tal interrogação com base na teoria freudiana e nas elaborações teóricas 

lacanianas.  

Lacan, ao intitular o Seminário “O avesso da Psicanálise”, formulou “a psicanálise 

pelo avesso”, referindo-se à sua retomada do projeto Freudiano pelo avesso. O discurso, 

segundo Lacan, é uma estrutura necessária que ultrapassa a palavra sempre mais ou menos 

ocasional. Os sujeitos falam ocasionalmente e este ocasionalmente diz sobre a verdade 

furando a palavra e fazendo sentido. 

A estrutura desse trabalho, apoiada nas referidas formulações de Lacan sobre os 

discursos, é uma tentativa de realizar a leitura dos efeitos de fala produzidos na interlocução 

entre os profissionais da Escola CID, pautada na hipótese de que o trabalho de inclusão 

somente se efetiva nessa escola porque aí existe giro discursivo. 

Para trabalhar a hipótese, a metodologia utilizada foi o estudo de caso. Neste, 

encontramos uma articulação entre o campo educativo e o campo psicanalítico. O estudo de 

caso é uma metodologia da pesquisa qualitativa em educação que envolve todo o universo de 
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dados possíveis de serem extraídos do campo de pesquisa. A psicanálise, no entanto, trabalha 

com a construção de caso quando se trata de sistematizar o tratamento dos dados de um caso 

clínico e sua apresentação pública. Assim Freud chegou à metapsicologia.  

Não se trata de buscar semelhanças e construir um caminho único desrespeitando o 

valor de um ou outro campo de pesquisa, mas de realizar o desenvolvimento teórico desse 

trabalho com base na sistematização teórico-prática. Trata-se de tocar o empírico que se 

encontra nas falas dos sujeitos e pautada na teoria dos quatro discursos de Lacan extrair daí os 

discursos presentes.  

Nesse percurso iniciamos a seção um, intitulada, “A escola CID, um modelo singular 

de trabalho educativo”, no qual apresentamos a Escola de Educação Infantil e Ensino 

Fundamental Centro Integrado de Desenvolvimento (CID), detalhando sua estrutura física, 

composição de alunos, proposta educacional, organização curricular e equipe de profissionais. 

Ainda nessa seção procuramos mostrar o modelo de trabalho educativo da escola, uma vez 

que este nos revela seus dispositivos de trabalho, tratados, no desenvolver da tese, como 

dispositivos discursivos, pois remetem ao coletivo e aos espaços que possibilitam o 

estabelecimento do laço social pela circulação da palavra. 

As constatações feitas em um primeiro momento possibilitaram as elaborações 

realizadas na seção dois: “Da lógica do “grupo” a estrutura da “escola”. Nesta, partimos da 

teorização de Freud sobre grupo em “Psicologia de grupo e análise do ego” (1921), e 

apontamos as diferenças em relação ao trabalho da equipe da escola. O propósito fundamental 

dessa seção foi marcar a diferença do trabalho da escola em relação à “lógica de grupo” 

teorizada por Freud e aproximar da “Escola” proposta por Lacan. 

A seção três, Linguagem, discurso e a lógica do significante” apresenta em sua 

primeira parte uma incursão sobre a linguagem e a psicanálise. A escola, sendo um espaço 

onde os sujeitos estabelecem laços sociais, é uma estrutura discursiva, tecido estruturado pela 

linguagem. A leitura dessa estrutura requer a apropriação dos conceitos teóricos que 

respondem à colocação de Lacan “o inconsciente está estruturado como uma linguagem”. 

Tentamos desenvolver esses conceitos por meio da articulação entre a teoria e as fórmulas 

Lacanianas na intenção de uma orientação mais didática. Ainda nessa seção realizamos o 

percurso sobre o mito “Totem e Tabu” para trabalhar sobre a instância da lei e suas 

implicações na entrada na ordem dos discursos. Com o complexo de Édipo chegamos à 

castração e o seu estatuto simbólico. Foi na tentativa de acompanhar as elaborações teóricas 

de Lacan em seu percurso sobre o Nome-do-Pai que recorremos aos termos falo, gozo e 

objeto a, para obtermos suporte teórico para as articulações que deram sequência a quarta 
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seção. Em “Inclusão, o significante do discurso da escola – na contramão do discurso social”, 

partimos da origem da palavra escola, desenvolvemos o percurso histórico desse conceito e 

apontamos a significação que este carrega marcando a diferença em relação à realidade da 

educação especial. O objetivo foi, nesse percurso, chegar à inclusão enquanto proposta 

determinada por lei em contraponto à inclusão enquanto significante produto da rede 

discursiva da escola CID, e revelador de sua posição política. 

Na seção “Os giros discursivos da escola CID, uma leitura do discurso como 

facilitador do trabalho com a diferença”, apoiamo-nos nos discursos desenvolvidos por Lacan 

no Seminário “O avesso da Psicanálise” para averiguar os discursos presentes na escola, e 

preparar o material para formalizar a hipótese levantada, a de que é por meio dos giros 

discursivos que esta escola sustenta o trabalho com a inclusão. A isto seguiram-se as 

considerações finais.  
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1 A ESCOLA CID, UM MODELO SINGULAR DE TRABALHO EDUCATIVO 

 

Localizada em um bairro tradicional da cidade de Porto Alegre- RS, cujo nome é 

Bonfim, a escola configura um espaço reconhecido pela sociedade. É neste bairro que se 

localiza a comunidade judaica, as residências deste povo e as Sinagogas – instituições de 

representação dos Judeus. É também neste bairro que se localizam alguns restaurantes e bares 

alternativos, onde uma grande parte dos jovens porto-alegrenses se encontram para desfrutar 

da companhia dos amigos e da noite. Além disso, no bairro encontra-se a Faculdade de 

Educação, Arquitetura, Direito, Filosofia, Psicologia, Farmácia, Medicina entre outras da 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Também encontramos neste bairro o Pronto 

Socorro da cidade, o Hospital das Clínicas, escolas particulares, estaduais, e o Parque da 

Redenção, local histórico da cidade e que possui espaços arborizados e apropriados para o 

lazer, cultura e esporte. 

Consideramos que esta instituição recebe o reconhecimento da sociedade e 

principalmente da Faculdade de Educação da UFRGS, pois é encaminhado um grande número 

de alunos do curso de pedagogia para realizar estágio curricular na escola. Entendemos este 

encaminhamento da faculdade como uma forma de proporcionar aos estudantes a experiência 

em um espaço que enfrenta situações muito particulares, devido a diversidade de necessidades 

dos alunos. 

Em meio a toda esta diversidade está a Escola de Educação Infantil e Ensino 

Fundamental Centro Integrado de Desenvolvimento. Sua estrutura física é um prédio antigo 

de três andares e com muito espaço térreo. No espaço térreo situa-se o pátio da escola, que 

contém brinquedos de pracinha, areia, casinha, quadra de esportes e espaço para a piscina 

(montável), que no verão passa a fazer parte da rotina dos alunos. O prédio, por ser antigo, 

possui salas amplas e bem arejadas, a circulação de um andar para o outro se dá através de 

três lances de escada, muito bem protegidas com telas e corrimão para que eventuais acidentes 

não aconteçam. As janelas são todas com telas e permanecem o tempo todo abertas, assim 

como as portas. São três salas de aula no andar térreo, um refeitório para os alunos da 

educação infantil, outro para os alunos do ensino fundamental, uma cozinha,  um banheiro dos 

profissionais, uma secretaria, um salão de encontro e atividades abertas e dois banheiros 

infantis para os alunos, um para os meninos e outro para as meninas. No segundo andar, 

encontram-se duas salas de aula, a sala da turma do berçário, que se diferencia um pouco das 

outras salas de aula por ter grandes tapetões, almofadas, berços, cadeirotes, uma sala com 

mesas compridas, cadeiras para atividades de pintura e colagem das crianças da educação 
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infantil. Há também, após esta sala, um banheiro com banheira, chuveiro, trocador e material 

necessário para higiene de bebês, e ao longo do corredor um espaço amplo, aberto, uma 

espécie de cobertura do prédio, onde ficam os brinquedos de pracinha das crianças 

pequeninas: escorregador, cavalinhos, caixa de areia, balancinhos, gangorra, etc. Este espaço 

possui grades altas e telas para que as crianças possam brincar com proteção. 

Subindo mais um lance de escada nos deparamos  com o terceiro andar da escola onde 

se situam duas salas do espaço clínico da escola. Nestas, localizam-se materiais necessários 

para os atendimentos clínicos, jogos, computador, material gráfico e uma biblioteca. Esta 

possui um grande acervo de livros, disponibilizados da seguinte forma: livros infantis nas 

primeiras estantes em estojos anexados nas paredes, livros de pesquisa científica nas estantes 

acima e livros técnicos nas últimas estantes. Vale ressaltar, que sua organização corresponde 

ao acesso das pessoas que circulam e usufruem deste espaço. Há ainda dois computadores que 

ficam à disposição das turmas, alunos, professores e qualquer profissional da escola. A 

biblioteca permanece o tempo toda aberta, no entanto não possui uma bibliotecária 

responsável. A organização de empréstimo e utilização foi estabelecida pelos profissionais da 

escola (existe um professor responsável por mantê-la em ordem) e é cumprida por todos que 

fazem parte da instituição. 

Neste andar ainda, se localizam mais duas salas, uma sala de aula do ensino 

fundamental e uma sala utilizada para vídeo e trabalhos artísticos, onde encontramos uma TV, 

um vídeo, uma grande estante com materiais confeccionados pelos professores, como jogos, 

brinquedos, e materiais para confecção de trabalhos criativos e artísticos, como tinta, papelão, 

tesoura, cola, sucata, etc. 

A frente da escola é protegida por um portão grande de grade e possui um espaço 

aberto do qual as turmas também desfrutam quando vão fazer alguma brincadeira ou mesmo 

alguma atividade. A porta de entrada da escola permanece o tempo toda aberta, possui rampas 

e cartazes informativos de cursos, acontecimentos e matérias sobre saúde e educação retirados 

de jornais e revistas. As paredes da escola são bastante utilizadas para exposição de trabalhos 

dos alunos, criações dos professores. Nas salas de aula encontramos lousa, espelho, cabides 

para as mochilas, espaço para pendurar os trabalhos individuais dos alunos e visualizamos a 

utilização do restante do espaço para exposição de trabalhos construídos pelo grupo de alunos. 

A circulação das pessoas na escola é livre. Os pais entram para acompanhar seus filhos 

até as salas de aula, param na secretaria para tomar um chimarrão com a secretária e direção. 

Além disso, utilizam o espaço do salão aberto para dialogar, esclarecer dúvidas com a 

coordenação. Os alunos e professores têm a autonomia de circular conforme suas 
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necessidades e desejos, e, de uma forma geral, todos os profissionais usufruem de todos os 

espaços da escola com liberdade. 

A escola funciona de segunda à sexta-feira das 7h às 19h e possui atualmente muitas 

crianças que freqüentam atividades o dia todo. 

No período da manhã, as turmas de ensino fundamental, primeira-série, segunda-série 

e classe multiseriada (composta de crianças de 3ª e 4ª séries) e também as turmas integradas 

de educação infantil. A nomenclatura “integradas” deve-se ao fato de serem turmas compostas 

por crianças, que no período da tarde estão distribuídas em berçários e níveis, mas que no 

período da manhã desenvolvem atividades de oficinas de forma integrada. 

No período da tarde, acontecem as aulas das turmas de educação infantil: berçários, 

níveis e o clube. O clube é uma turma que, composta por crianças que frequentam o ensino 

fundamental no período da manhã, realiza atividades culturais, esportivas e artísticas à tarde.  

 

Quadro 1 - Turmas, períodos e alunos. 

NOME DA TURMA PERÍODO NÚMERO DE ALUNOS 
Berçário I Tarde 06 
Berçário II Tarde 09 

Nível I Tarde 09 
Nível II Tarde 12 
Nível III Tarde 08 
Nível IV Tarde 11 

Integrado A Manhã 07 
Integrado B Manhã 09 
Integrado C Manhã 06 

1a. série Manhã 11 
2a. série Manhã 12 

Classe multiseriada – 3a e 4a 
séries 

Manhã 08 

Clube Tarde Média de 16 a 18 
Fonte: Elaboração própria. 

 
 

O Centro Integrado de Desenvolvimento (CID) surgiu no ano de 1990, a partir do 

desejo das diretoras, que após algumas experiências frustradas em instituições especiais, 

decidiram construir um espaço privilegiado para as crianças que carregassem como marca 

algum diagnóstico. Inicialmente seria uma creche, um espaço que se diferenciasse por sua 

proposta de trabalho calcada em uma visão mais construtivista do sujeito, mas após algumas 

discussões, a idéia de junção passou a fazer parte da proposta. O princípio de junção gerou a 

integração e então ficou assim estabelecido que a creche seria uma creche de integração. 
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O Centro Integrado de Desenvolvimento foi o pioneiro na cidade de Porto Alegre a 

desenvolver na prática institucional a filosofia de inclusão de alunos com necessidades 

educacionais especiais na escola regular. Inicialmente, por ser uma creche necessitava, 

segundo regras legais, de uma enfermeira ou nutricionista responsável pela saúde. As 

diretoras optaram, então, por uma nutricionista, que seria a profissional responsável pela 

elaboração do cardápio nutricional das crianças. 

Como a preocupação com a educação estava sempre muito presente, foi necessária, 

também, a contratação de uma pedagoga e uma psicóloga, e mais tarde de uma fonoaudióloga.  

Desta equipe de profissionais surgiu a ideia de junção entre clínica e escola com a finalidade 

trabalhar com as crianças da creche, essa experiência serviu durante dois anos como 

laboratório para a Secretaria da Saúde. Cabe ressaltar, que na época não existia legislação que 

permitisse este tipo de integração em creches e pré-escolas, sendo preciso criar um projeto 

piloto analisado e aprovado pela Secretaria de Saúde e Juizado de Menores. Nesta ocasião foi 

formulado o parecer 8700/novembro de 1990, que visava à adequação do ato normativo que 

permitia a presença de crianças portadoras de deficiência junto a outras crianças e opinava 

sobre o direito da criança e do adolescente portador de deficiência: “[...] o direito é, pois, um 

meio para fazer um mundo humano mais habitável... no caso da criança portadora de 

deficiência, tanto seu direito à liberdade quanto seu direito à igualdade somente podem ser 

exercidos eficazmente, à medida que as necessidades próprias da “deficiência” de saúde e 

educação, antes de servirem de obstáculo, sirvam-lhe de atenção, carinho e oportunidade.” 

(PORTO ALEGRE, 1990 apud CID, 2004, p.1). 

Por se tratar de um projeto pioneiro, os profissionais do CID constantemente analisam, 

repensam e re-avaliam o trabalho da escola, buscando o aprimoramento e funcionamento cada 

vez maior de sua proposta. Após dois anos de vida, a instituição pôde, então fundamentar sua 

prática na proposta do Seminário Regional sobre Políticas, Planejamento e Organização da 

Educação Integrada, promovido pela UNESCO/orealc, cuja meta era a criação de uma escola 

comum, que oferecesse uma educação diferenciada a todos, em função de suas necessidades.  

Posteriormente, como sabemos, esta proposta foi regulamentada nacionalmente pela Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação Nacional - Lei 9394/96 – (BRASIL, 1996). 

Segundo documento de Plano Político Pedagógico da escola (CID, 2004), esta 

apresenta em seu projeto de formação três eixos de atuação interligados: Intervenção 

psicanalítica, A pedagogia de projetos e a Equipe interdisciplinar. 

A Psicanálise aborda o campo discursivo institucional, tomando a direção da escuta do 

aluno, do educador, dos pais, da direção, da equipe interdisciplinar e demais funcionários. 
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Assim, constituem-se lugares que permitem a reflexão e um reposicionamento de cada um 

diante de seu fazer (CID, 2004). 

O atravessamento da Psicanálise frente às questões da Educação permite que sejam 

considerados os aspectos relativos à constituição subjetiva, à transferência presente na relação 

educador-educando, ao desejo de saber, bem como à sexualidade infantil, entre outros 

assuntos pertinentes (CID, 2004). 

A opção pelo trabalho com Pedagogia de projetos está fundamentada no fato de que a 

ênfase educacional está na relação ensino-aprendizagem. Parte do pressuposto que os alunos 

podem engajar-se em seu próprio aprendizado, cabendo ao professor atribuir significados à 

curiosidade despertada por atividades ou assuntos diversos, abrangendo as diferentes áreas de 

conhecimento e percebendo as relações entre eles. Esta proposta está fundamentada nas 

concepções construtivistas/interacionistas do desenvolvimento (CID, 2004). 

Por acreditar que a inclusão somente se efetiva quando há uma equipe disponível, a 

escola realiza um trabalho conjunto entre professores e profissionais técnicos (terapeuta 

ocupacional, pedagoga, psicanalista, fonoaudióloga e nutricionista) como forma de subsidiar e 

sustentar os desafios de sala de aula (CID, 2004). 

Segundo a Instituição, a Pedagogia de Projetos é eleita como uma das principais 

ferramentas educacionais do CID,  
 

[...], pois permite que qualquer aluno, mesmo os com alguma deficiência ou 
distúrbio no desenvolvimento, viva com autonomia suas estratégias de 
aprendizagem e sua vivência num grupo com estruturas envolventes, 
conflitivas, criativas, responsabilizantes. Permite a construção da história de 
“vida escolar” de cada um, com entusiasmo, alegria, conflitos, dificuldades e 
muitas aventuras, permeadas pelo currículo escolar. Outro aspecto a salientar 
é que a Pedagogia de projetos permite um trabalho interdisciplinar, 
abrangendo diversas áreas do conhecimento, inseridas na realidade, 
viabilizando múltiplas relações sociais. (CID, 2004, p.6).  

 

Dentro desta perspectiva, a instituição apresenta, em seu Plano Político Pedagógico, a 

avaliação com um caráter muito particular. Esta é considerada um processo contínuo, 

cumulativo e cooperativo, envolvendo todos os participantes da escola e possui como função 

o diagnóstico, o prognóstico e a investigação constante da ação pedagógica educativa. A 

avaliação possui três enfoques: 

1. Avaliação institucional: esta avaliação caracteriza-se pelo processo de avaliação 

do trabalho institucional como um todo. É o aparato que oferece à instituição condições de 
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continuamente rever as questões pedagógicas e clínicas. Resultado do processo de 

aprendizagem individual e coletivo de cada membro da instituição (CID, 2004). 

2. Avaliação na educação infantil: momento no qual se resgata o acompanhamento e 

observações feitas pela equipe interdisciplinar e professora. 

Esta avaliação é realizada através de conselhos de classe, que acontecem 

semestralmente e que possuem como objetivo a reflexão e discussão em equipe sobre o grupo 

de classe e cada aluno da classe. Esta equipe é composta por profissionais da equipe técnica 

da escola, coordenadora, diretoras, psicanalista, professoras especializadas e profissionais que 

atendem clinicamente a criança e a professora. O resultado deste momento é transcrito para o 

papel em forma de relatório. A professora e os professores especializados elaboram pareceres 

descritivos do grupo e outro individual de cada aluno, cujo objetivo é registrar o seu 

desenvolvimento universal e singular.  

 
Universal no que diz respeito à articulação de conhecimentos da sociedade 
em geral (regras, conhecimentos científicos, conhecimentos sociais...) e 
singular referindo-se ao seu conhecimento espontâneo (como a criança 
articula suas hipóteses com outros conhecimentos, transformando ou 
aprimorando suas idéias...). (CID, 2004, p.6).  

 

Tais pareceres são entregues aos pais ou responsáveis na reunião com a professora. A 

escola também tem como objetivo a comunicação efetiva com as famílias, assim, propõe a 

participação dos pais no processo de avaliação através de um espaço, no documento de 

pareceres descritivos, especificamente para o parecer dos pais sobre o percurso escolar do 

filho até o momento (CID, 2004).    

3. Avaliação no ensino fundamental: O ensino fundamental (1ª a 4a. série), por 

considerar a avaliação como um processo de ação – reflexão – ação, analisa o aluno em seu 

processo de conhecimento por meio da leitura histórica e singular deste. 

No ensino fundamental é proporcionada aos alunos à realização de conselhos 

participativos em que, podem posicionar-se sobre seu processo escolar, e apontar através de 

vivências e propostas lúdicas o que está sendo significativo e o que precisa ser repensado em 

cada classe. Também, assim como foi descrito na avaliação da educação infantil, são 

realizados conselhos de classe, cujo registro final é um relatório de avaliação, que tem como 

pontos de referência a avaliação individual do aluno e a avaliação do grupo. A periodicidade 

de sua formalização é trimestral e se dá através de um encontro com a família de forma 

coletiva (todos os pais da classe) e/ou individual (CID, 2004). 

Segundo a proposta pedagógica da escola os objetivos das turmas são: 
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Nos Berçários trabalha-se fundamentalmente com a estimulação a termo. Esta 

estimulação não pretende antecipar etapas e nem acelerar o desenvolvimento, mas considera 

que o estímulo certo, no tempo devido, favorece a qualidade de vida da criança. Ou seja, 

propõe-se a respeitar a rotina de cada bebê, dando conta de aspectos da vida diária, como 

alimentação, sono, higiene, estímulos cognitivos, motores e de linguagem, perpassados pelos 

aspectos afetivos. O berçário é dividido em Berçário I e Berçário II. No Berçário I o limite 

máximo de alunos é de 06 crianças e no Berçário II, o máximo de 10 alunos. As turmas 

contam com momentos de interação com a fonoaudióloga, com a terapeuta ocupacional e aula 

especializada de psicomotricidade relacional (CID, 2004).   

As turmas de Níveis estão estruturadas em Nível I, Nível II, Nível III e Nível IV. Nos 

níveis os projetos pedagógicos se intensificam e as experiências de socialização aumentam à 

medida que as crianças vão interferindo e construindo efetivamente o planejamento do espaço 

escolar, sem perder a possibilidade de ser criança, pois é no brincar que mais se aprende (CID, 

2004). 

Estas turmas são compostas por no máximo 10 alunos e usufruem de aulas 

especializadas de educação física, ioga e psicomotricidade relacional. 

Existem ainda as turmas de Nível Integrado A, B e C em turno oposto ao das turmas 

de Nível I, II, III, e IV. Estas turmas originaram-se a partir da necessidade dos pais de 

deixarem seus filhos na escola o dia todo e possui como proposta o trabalho com oficinas 

lúdicas com grupos de crianças que possuem idades diferentes. 

Segundo o Plano político da Escola CID, “O Ensino fundamental tem como objetivo 

desenvolver o educando possibilitando-lhe a livre expressão, clareza de pensamento, 

aquisições de conhecimento e habilidades e a formação de atitudes e valores, oportunizando o 

exercício da cidadania e fornecendo-lhes meios para progredir de forma crítica no trabalho e 

em seus estudos posteriores.” (CID, 2004, p.5). 

A escola oferece as séries iniciais de 1ª a 4ª séries, nas quais o trabalho parte da ideia 

de continuidade do trabalho desenvolvido na educação infantil, valorizando o prazer pelo 

aprender e pelas descobertas que a leitura e a escrita proporcionam. Neste sentido, a 

pedagogia de projetos é uma importante ferramenta. Como cada projeto é único cabe ao 

professor organizá-lo, contemplando interesses e necessidades do grupo de alunos e também 

os conteúdos a serem desenvolvidos na série. Tal proposta tem como orientação os 

Parâmetros Curriculares Nacionais elaborados pelo MEC e em consonância com a Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB - (CID, 2004). 
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As turmas do ensino fundamental são compostas por no máximo 12 alunos e contam 

com aulas especializadas de língua inglesa, filosofia e educação física. 

O ensino fundamental propõe também o Clube. 

Baseado em uma proposta de educação não formal, o clube é um espaço 

extracurricular freqüentado por alunos de 1ª a 4ª séries e tem como principal objetivo o 

convívio em um ambiente possibilitador de novas aprendizagens. Por ser uma proposta de 

educação não formal, a relação com o coordenador do grupo se estabelece de forma bastante 

diferenciada da relação com o professor em sala de aula. Os recursos utilizados para atingir os 

objetivos são o teatro, a dança, as artes em geral (utilizando-se de variadas técnicas), e em 

especial o diálogo. A diversidade deste grupo, com alunos de diferentes séries e vivências, é 

valorizada nestas propostas, permitindo que cada um se insira de acordo com suas 

possibilidades e que busque sempre novos desafios (CID, 2004). 

O Clube possui uma rotina semanal, sendo que cada dia tem uma programação a ser 

realizada naquele dia, o que proporciona aos pais a possibilidade de optar pelos dias da 

semana conforme suas necessidades, sem interromper o trabalho do grupo e o processo 

individual de seu filho no grupo. 

As atividades estão organizadas semanalmente da seguinte forma: 

 Segunda-feira – teatro e dança. 

 Terça-feira – natação. 

 Quarta-feira – literatura. 

 Quinta-feira – computação e música. 

 Sexta-feira – preservação ambiental e novidades. 

A escola CID tem sua estrutura complementada por outros dispositivos institucionais 

que atuam como setores. 

A escola estabelece como necessária uma equipe de profissionais especializados no 

setor clínica, que, com suas especificidades clínicas, possibilitam aportes específicos para o 

desenvolvimento do aluno. Tais aportes clínicos implicam a intervenção clínica dos alunos 

com necessidades educacionais especiais, quando necessário para o seu melhor 

desenvolvimento global e inserção em sala de aula. O atendimento clínico, quando indicado, 

pode ser realizado por profissional da equipe clínica da escola ou por outro profissional a 

escolha dos pais. 

A Direção, representada pelas fundadoras da proposta da escola, possui como 

finalidade sistematizar e tomar decisões através da reflexão/ação. 
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A Equipe Interdisciplinar – composta pelos setores, administrativo, pedagógico e de 

saúde, possui como finalidade discutir e encaminhar as demandas institucionais por meio de 

grupos, de reuniões e também a participação efetiva na emissão de pareceres sobre o 

regimento escolar e plano político pedagógico, bem como opinar sobre casos específicos de 

alunos professores ou profissionais da escola. 

O Setor de Coordenação Pedagógica – a coordenação pedagógica trata de colher o 

saber que circula na instituição, abrangendo todas as áreas, em interlocução direta com a 

psicanalista da escola (CID, 2004). 

A este profissional cabe o trabalho de supervisão pedagógica quinzenal de todos os 

professores dos níveis e do ensino fundamental, o planejamento das reuniões setoriais de 

níveis (quinzenais) e do ensino fundamental (semanais), priorizar a troca através de estudos, 

reflexões e planejamentos sobre a prática em sala de aula. Cabe a este profissional ainda o 

planejamento das reuniões de conselho participativo, o acompanhamento e revisão de 

relatórios de avaliação dos professores, assim como o planejamento das reuniões com os pais. 

O Setor de Psicanálise – a psicanálise, como um dos eixos do trabalho do CID, tem 

uma função de oferecer um espaço de escuta e proporcionar um reposicionamento dos sujeitos 

frente ao seu fazer. Isto se dá através da participação nas reuniões setorizadas (berçários, 

níveis e ensino fundamental), em forma de supervisões quinzenais a todos os educadores, 

professores e funcionários da instituição e no espaço constituído como de assessoria a direção 

(CID, 2004). 

O profissional é também responsável pelas entrevistas de anamnese com pais de 

alunos, que ingressam na escola e a escuta dos familiares, quando necessário, visando o 

processo escolar do aluno. 

O Setor de Saúde e Nutrição - ao profissional de nutrição é determinada a 

responsabilidade de zelar pela saúde e nutrição dos alunos. Ao nutricionista compete o 

trabalho de controle epidemiológico através do acompanhamento das carteirinhas de 

vacinação dos alunos, a supervisão da higiene nos espaços da escola, a elaboração dos 

cardápios semanais oferecidos aos alunos e a participação na educação dos alunos quanto aos 

hábitos de higiene pessoal e de alimentação saudável. 

O Setor de Terapia Ocupacional – Por se tratar de uma instituição onde em seu 

contexto saúde e educação se encontram, o terapeuta ocupacional passa a ser uma 

necessidade. A terapia ocupacional na escola Centro Integrado do Desenvolvimento trabalha 

de forma muito próxima aos professores buscando o uso de materiais e técnicas que auxiliem 
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em seus trabalhos pedagógicos, facilitando assim a inserção da criança no meio social, a 

ascensão à cultura, e o trabalho com os portadores de necessidades educacionais especiais. 

O Setor de Fonoaudiologia – ao fonoaudiólogo cabe o trabalho de assessorar os 

professores em seu trabalho no que tange às questões de conhecimentos específicos da área de 

fonoaudiologia, propiciando assim a integração entre os professores e equipe interdisciplinar 

da escola. Cabe a este profissional ainda a triagem, quando necessária, de alguma criança para 

avaliação audiológica e atendimento clínico fonoaudiológico.  

 

1.1 Sobre o modelo de trabalho educativo com a inclusão 

 

A inclusão, tema discutido atualmente no âmbito educacional, permeia as discussões 

de profissionais da educação e da psicanálise. Muitas pesquisas são realizadas nesta interface, 

Kupfer e Pinto (2010, p.12), em sua pesquisa sobre “O campo das articulações entre 

Psicanálise e Educação no Brasil: estado da arte” levantou dados, que demonstram uma 

expansão significativa dessa interface. No total de teses, artigos em revistas científicas e 

produção bibliográfica somam-se 350 trabalhos. Igualmente importante e significativo é o 

movimento de vários profissionais da educação que por se defrontarem com os impasses na 

prática diária realizam o movimento de aproximar-se da Psicanálise em busca de soluções. 

Sabemos a descoberta do inconsciente trouxe implicações muito importantes para a 

educação. Com o inconsciente Freud nos revela que não há controle sobre o que dizemos 

muito menos sobre os efeitos que nossa palavra fará no outro. A educação assim é uma 

profissão impossível, pois é um acontecimento de linguagem e, como tal, impossível de 

encontrar sua total contemplação. Este é um ponto apenas inicial de uma longa jornada que 

não pretendemos desenvolver neste trabalho, mas cabe destacar que muitos teóricos se 

tomaram desta articulação, dentre eles Maria Cristina Machado Kupfer, Anny Cordié, 

Leandro de Lajonquière, Alfredo Jerusalinsky. 

Algumas instituições se preocupam com esta interface, cabe aqui, ressaltar a Pré-

escola terapêutica Lugar de Vida, espaço que sob coordenação de sua fundadora, Profa. Dra. 

Maria Cristina Machado Kupfer, desenvolve os princípios de docência, pesquisa e extensão 

pautado na relação entre a Psicanálise e a Educação.  

Inicialmente este espaço tomou como referencia a instituição de Bonneil- “um Lugar 

para viver” e por isso o nome “Lugar de vida” onde a partir da prática terapêutica propõe 

atendimento psicanalítico e educacional integrado a crianças com graves distúrbios. Após 

alguns anos de experiência seu nome muda para Pré-escola terapêutica Lugar de Vida, pois 
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segundo Kupfer (2010), o termo pré-escola está referido a uma instituição de passagem, 

momento anterior a entrada na escola com a função terapêutica. 

Esta função terapêutica nos diz Kupfer (1999, p.22), utilizando-se da terminologia 

Educação Terapêutica e conceituando-a como,  

 
[...] termo cunhado para fazer face a um tipo de intervenção junto a crianças 
com problemas de desenvolvimento, é um conjunto de práticas educacionais, 
que visa a retomada do desenvolvimento global da criança ou a retomada da 
estruturação psíquica interrompida ou a sustentação do mínimo de sujeito 
que uma criança possa ter construído. 

 

Sem dúvida, este espaço representa os avanços na articulação entre estes dois campos 

teóricos. Também não há dúvidas, de que é nas teorizações de Kupfer e sua equipe que foi 

possível refletir sobre a inclusão e seguir em frente na busca de outras formas de garantia do 

direito de todas as crianças à escola, com o cuidado de produzir a saúde mental e não o 

oposto. 

No entanto, a escola CID revelou um percurso que também é muito particular e que 

representa o caminho inverso do Lugar de Vida pelo fato de ser uma escola e não um espaço 

clínico. Da mesma forma, inverso de outras escolas inclusivas pelos seus 20 anos de 

existência, e por ser inclusiva desde sua origem. Foi com o propósito de trabalhar com a 

educação visando as possibilidades de cada sujeito em sua singularidade que esta escola foi 

fundada.  

Desta forma, a escola CID recebe não somente os alunos ditos normais, como os 

ditos deficientes e também os alunos com distúrbio global no desenvolvimento, clientela que 

representa no campo educativo o principal impasse do trabalho educacional inclusivo.  

Sabemos, a inclusão vem sendo posta em prática pelas escolas de diversas formas, muitos 

alunos ditos deficientes já se encontram incluídos nas instituições escolares, segundo censo 

escolar fornecido pelo MEC/INEP1 levantamento realizado até o ano de 2009, 60,5% dos 

alunos “ditos especiais” estão matriculados no ensino regular. No entanto, há que se pensar 

nas condições oferecidas a todos os envolvidos neste processo para que os efeitos não sejam 

catastróficos. 

As experiências vividas na escola CID obtidas por meio de relatos, observações e 

entrevistas, revelam que há, a todo momento,  pontos de impasses. Trabalhar com a educação 

pautada na inclusão não é uma tarefa fácil e requer constantemente o cuidado para não cair na 

                                                 
1 Consulte : <http://gestao2010.mec.gov.br/>. 
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armadilha de excluir a singularidade. Significa que olhar  para a singularidade de cada criança 

é muitas vezes dizer não a sua inserção na escola por entender que determinado aluno por sua 

problemática não se beneficiará deste espaço escolar em determinado momento de sua vida.  

A participação do aluno nas atividades de sala de aula é outro impasse que se discute 

o tempo todo, um trabalho que exige do professor a elaboração de frustrações para lidar com 

suas expectativas e diferenciá-las das possibilidades do aluno e principalmente as prioridades 

frente a sua problemática. Avaliar o processo do aluno também é um impasse. É preciso se 

desprender das comparações, retomar detalhadamente cada momento, abrir um leque de 

pontos tão importantes quanto às questões pedagógicas, enfim um árduo exercício de colocar 

em pauta suas convicções e pré-conceitos.  

A inclusão é direito garantido de todos, mas garantir não é somente inserir o aluno 

nos espaços da escola, tão pouco transformar os momentos deste em situações de reeducação. 

Incluir implica na possibilidade da escola de trabalhar com a criança com o olhar voltado não 

somente para suas condições cognitivas, mas principalmente para suas questões subjetivas, 

sua posição enquanto sujeito, sua estruturação psíquica.  

A escola é um lugar subjetivante das crianças, um significante que implica em um 

lugar de transito, um lugar de passagem por onde circula a normalidade social. Isto quer dizer 

que aqueles que da escola fazem parte possuem um lugar na sociedade, recebem o signo do 

reconhecimento de ser capaz de fazer parte como aluno, o que por sua vez acaba tendo efeito 

terapêutico, pois cura o discurso social de seu preconceito, possibilitando aos alunos ocupar 

outro lugar na sociedade. A escola ao circular com os alunos pela comunidade faz com que 

esta comunidade se depare com os alunos e nomeie-os como alunos da “escola tal” e não mais 

como “deficientes da instituição tal”. Portanto, o significante como podemos ver marca o 

lugar destes sujeitos na sociedade. 

Como nos coloca Jerusalinsky (2010, p.151): 

 
[...] a escola é coisa de criança, no final das contas se esses meninos e 
meninas têm problemas, mas estão na escola, seus atos viram artes. Se 
gritam demais, se aproximam demais, pulam demais, comem demais, põem 
a mão onde não devem, são simplesmente meninos e meninas, seguramente 
o são porque vão na escola.  

 

Parece ser este o grande impasse das escolas, os alunos com distúrbio global no 

desenvolvimento ainda carregam, até mesmo no espaço interno das escolas, o significante de 

loucura e incapacidade. As escolas não estão em condições de olhar para os alunos pela ótica 

da subjetividade. Estas apresentam posturas e colocações pautadas unicamente nas 
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aprendizagens em relação aos conteúdos escolares reduzindo assim, estes alunos as suas 

dificuldades, impossibilidades e sustentando nestas a indisponibilidade da escola de seguir em 

frente. É anunciado o final da linha, momento de buscar outros espaços para estes sujeitos. 

Estes são os alunos excluídos da inclusão, pois mesmo quando supostamente 

incluídos esbarram em algum momento com o pedido de sua total exclusão. No entanto, foi 

visto no estudo de caso realizado na escola CID, que esta recebe e trabalha também com estes 

alunos. Nesta escola todos podem fazer parte, desde que se tenha o entendimento de que terá 

efeitos positivos para o aluno. A equipe trabalha pautada no reconhecimento e valorização de 

cada sujeito em seu processo singular. Há um modelo singular de trabalho educativo neste 

espaço escolar. 

Colocar a palavra “modelo” não significa tomar a escola como referência de forma 

idealizada de trabalho a qual outros espaços devam espelhar-se como representante do 

trabalho com a inclusão, há muitos impasses na escola CID, mas os impasses parecem não 

representar impossibilidade, é com eles e a partir deles que outros caminhos são buscados. 

Desta forma, a escola possui dispositivos de trabalho que foram sendo criados e 

instituídos ao longo de sua jornada prática, e que, sustentam o seu trabalho. O modelo aí 

instituído, não estava pré-estabelecido em seu projeto Político Pedagógico, este foi sendo 

construído pelo próprio funcionamento do grupo de trabalho, que em função de seu objetivo 

central, o trabalho educativo com a inclusão, instituiu sua filosofia e transformou esta em 

prática educativa escolar. 

Nas observações, entrevistas e análise de documentos, constatamos que esta 

instituição é um grupo de trabalho, que possui uma filosofia como fio condutor e regras 

estabelecidas, mas não perde seu sentido dinâmico, havendo sempre espaço para novas 

estruturações onde cada elemento exerce ação sobre o todo e vice-versa. A teoria está 

fortemente presente no grupo, mas a prática revela novas necessidades, demandas e, este 

grupo mostrou buscar novas hipóteses visando proposições precisas, em resposta, a essas 

demandas e necessidades da prática escolar. 

A escola CID possui desde sua origem o propósito de trabalhar com a inclusão e 

como toda e qualquer escola, institui sua prática educativa a partir da organização de funções 

e papéis pré-estabelecidos. Segundo seu regimento há o cargo de direção, secretária, 

coordenação, professores, auxiliares, equipe técnica, equipe de apoio e a cada um cabe uma 

tarefa, porém esta definição de papéis parece não manter o grupo alienado a aquele que ocupa 

o cargo de direção, tampouco faz com que não questionem formas de realizar o trabalho, ou 
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não coloquem seu desejo enquanto profissionais. A prática educativa está pautada no árduo 

trabalho de investimento de cada um nos seguintes eixos: estudo, prática e reflexão da prática. 

Não se trata de alguns encontros de estudo e reuniões que comumente se realizam 

nas escolas para discutir e definir o que de antemão está programado em pautas, mas sim, ao 

funcionamento de um grupo de trabalho que institui dispositivos que sustentam este trabalho 

pela via da palavra. São momentos de grupos de estudo, discussões de casos, conselhos de 

classe e supervisões que o grupo se encontra com o que causa a cada um, e a todos no dia-dia 

de sua práxis. 

Constatamos, por meio de observações no estudo de caso realizado, que há uma 

unidade dos profissionais mesmo quando não estão reunidos enquanto grupo. O que cada um 

realiza na sua prática é dividido com todos. As portas das salas não representam o limite que 

separa o fazer de um grupo classe do grupo escolar. O impasse que um aluno impõe ao seu 

grupo e professor tão pouco fica restrito ao espaço da sala de aula. Há uma prática 

institucional que o grupo revela na posição que cada um ocupa frente o outro como colega. 

Esta instituição trabalha a partir do que o grupo de profissionais vai instituindo seja 

por demandas exprimidas, por impasses que surgem ou por necessidades sentidas. Há uma 

forma de funcionar neste grupo que gera movimento e, nesse processo o grupo foi construindo 

seus dispositivos de trabalho, estes organizam a prática institucional que possui como 

princípio político a democracia. Na escola CID, existem papéis e funções definidas que 

socialmente carregam o peso de hierarquia, no entanto, o discurso de seus profissionais 

revelam um exercício que prima pela autonomia e construção do saber educativo de cada um. 

Claro, existem funções que estabelecem certa hierarquia, mas estas não possuem o sentido de 

grau superior ou inferior. 

Tocar ao empírico deste grupo de trabalho, que é seu funcionamento, é adentrar nas 

falas dos sujeitos aí envolvidos. É fazer um acento na referência simbólica e tomar o grupo 

enquanto estrutura discursiva utilizando-se desta para fazer a leitura dos discursos da escola. 

A escola por ser um espaço onde as pessoas por meio da palavra fazem laços é também um 

espaço onde os discursos se fazem presentes e é este nosso instrumento de trabalho na 

pesquisa. 

Anteriormente ao trabalho com os discursos que circulam na escola, julgamos ser 

importante, realizar uma incursão pelos conceitos “instituição”, “grupo” e “escola” uma vez 

que o modelo desta instituição, mesmo não estando imune aos efeitos da lógica de grupo faz a 

diferença de não ficar completamente submetido a tal lógica a qual os membros ficam 
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alienados ao mestre e, sim, realiza o trabalho de deslocamento para o coletivo de uma escola, 

aonde por meio dos discursos os sujeitos revelam as diferentes formas de laços sociais.  

A escola CID assume determinado discurso social, a ética da diferença, o que revela 

sua posição diante do grande Outro. Não há saber pré-constituído, nenhuma sabedoria 

suscetível de dizer o caminho educativo a ser percorrido.  
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2 DA LÓGICA DO “GRUPO” A ESTRUTURA DA “ESCOLA” 

 

A escola CID é uma instituição, um grupo de trabalho que construiu seu próprio 

modelo educativo, mas é acima de tudo uma escola. Adentrar este modelo de trabalho 

educativo, com o foco direcionado para seus dispositivos discursivos, obteve como efeito o 

que agora se apresenta enquanto necessidade: situar a escola em relação ao conceito de 

“grupo” descrito por Freud em “Psicologia de grupo e análise do ego” (1921) e retomado por 

Lacan ao propor uma escola para a Psicanálise (1964). A questão está na diferença entre estes 

dois termos: grupo e escola. 

A escola se contrapõe ao grupo por ser um agrupamento de pessoas e não uma massa 

liderada por um líder. Lacan, ao propor a escola de Psicanálise realiza esta diferença por 

sustentar que o ensino da psicanálise “[...] só pode transmitir-se de um sujeito para outro pelas 

vias de uma transferência de trabalho.” (LACAN, 2003). A escola é uma formação coletiva, 

em que o que a sustenta não é o laço social, mas a construção do saber de cada um. 

Trata-se de uma diferença que revela o cuidado com a formalização de uma estrutura, 

que não esteja situada no gozo, mas sim, referida ao simbólico, tendo em seu centro o objeto 

causa do desejo, o objeto “a”. O grupo descrito e trabalhado por Freud se constitui, enquanto 

seita, “com seu conseqüente fanatismo, é a confusão entre o significante ideal, o S1 

imaginarizado como ideal do eu I(A) e o objeto “a” (QUINET, 2009a, p.91). A escola tal 

como Lacan propõe não se situa aí, não está referida ao ideal do eu I(A), a escola CID 

tampouco.  

Claro que todo grupo é estruturado com referencia ao Ideal do Eu, é da estrutura do 

grupo assim como da estrutura do sujeito este ponto. A questão é que não é aí que a escola 

CID se mantém fixada, há movimento, há deslocamentos que revelam que passos foram 

dados. 

Em “Psicologia das massas e análise do ego”, de 1921, Freud (1996a, p.99) aponta a 

psicologia individual como atrelada a relação desse indivíduo com os outros. Não há um 

individual que não esteja articulado ao social, sendo, portanto, a psicologia individual também 

psicologia social. Neste texto, Freud trabalha sobre a influência do grupo na vida mental do 

indivíduo, reconhecendo assim a existência de uma mente grupal pelo laço libidinal. Há, 

segundo ele, uma alteração mental experimentada pelo indivíduo, quando ele está em grupo, 

uma espécie de contágio o qual ele afirma que “[...] existe algo em nós que, quando nos 

damos conta de sinais de emoção em alguém mais, tende a fazer-nos cair na mesma emoção 

[...].”  
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Tais colocações são elaborações, que somente em momento posterior aos seus estudos, 

investigações e diálogos com outros teóricos lhe é possível assumir. O que inicialmente 

aponta é uma incompatibilidade para o sujeito que vive em sociedade, pois se de um lado, há 

as pulsões e os desejos individuais de outro existe a vida social, o laço do sujeito com o 

social, o que implica em renúncias. Mais tarde, em seu texto “O Mal-estar na civilização”, de 

1930-1929, Freud (1996, p.73) trabalha sobre a sociedade onde a civilização, quero dizer a 

vida em grupo social, em grandes unidades, impõe sacrifícios ao homem, pois sua busca é a 

felicidade. Destaca dentre as três fontes de que nosso sofrimento provém, o relacionamento 

mútuo entre os seres humanos quer seja na família, no estado e na sociedade, como muito 

importante. Para Freud (1996, p.101): 

 
 [...] a vida humana em comum só se torna possível quando se reúne uma 
maioria mais forte do que qualquer indivíduo isolado e que permanece unida 
contra todos os indivíduos isolados. O poder dessa comunidade é então 
estabelecido como “direito” em oposição ao poder do indivíduo, condenado 
como “força bruta”. A substituição do poder do indivíduo pelo poder de uma 
comunidade constitui o passo decisivo da civilização. 

 

No percurso teórico do trabalho sobre a psicologia de grupo e análise do ego, segue 

com suas investigações sobre a estrutura da mente, confrontando o indivíduo e a massa social 

e tornando clara a ideia de interdependência entre o individual e o coletivo. 

Seu trabalho textual, não parte de uma definição. Primeiramente empenha-se em 

apresentar as descrições do comportamento de grupo realizadas por Le Bon e por McDougall. 

Suas questões iniciais “O que é, então, um grupo? Como adquire ele a capacidade de exercer 

influência tão decisiva sobre a vida mental do indivíduo? E qual a natureza da alteração 

mental que ele força no indivíduo?” (FREUD, 1996a, p.83), o acompanha ao logo de sua 

jornada. Inicialmente detêm suas atenções para a teoria de Le Bon, Psychologie dês Foules 

(1855), onde este mostra os efeitos do grupo no indivíduo e a transformação deste em uma 

unidade. Para Le Bon o homem quando em grupo apresenta uma espécie de mente coletiva 

que os faz sentir, pensar e agir de forma totalmente diferente do que se estivesse em estado de 

isolamento, individualmente. Sendo assim o grupo um ser provisório formado por elementos 

que se combinam tal como as células que constituem um corpo vivo que por sua reunião 

apresentam características muito diferentes daquelas que cada célula apresenta isoladamente. 

Segundo Pinto (1989), Freud, apesar de concordar com Le Bon, avança ao colocar 

que, se o grupo é uma unidade, em que os indivíduos se combinam formando esta unidade, 

certamente existe algo que os une, um elo, e essa é a característica do grupo. 
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No entanto que Le Bon não responde a colocação de Freud e apresenta três fatores das 

mudanças de características dos indivíduos nos grupos: o primeiro, um sentimento de poder e 

a perda de autocontrole. O que Freud diz ser óbvio, pois é um efeito do grupo suspender 

recalques dos impulsos inconscientes. O segundo, que recebe o nome de contágio, uma vez 

que o indivíduo sacrifica seu interesse pessoal a favor do interesse coletivo. E o terceiro, a 

sugestão que é por ele comparada à hipnose por seu desvanecimento da consciência, uma 

espécie de fascinação pelo hipnotizador, efeito que uns exercem sobre os outros e através do 

qual a sugestão original é fortalecida.  

Para Freud a modificação de um indivíduo no grupo deve-se ao contágio e este é uma 

manifestação da sugestionabilidade. Tanto o contágio como a sugestionabilidade são fatores 

que produzem efeitos e estes não são diferenciados por Le Bon, daí a crítica de Freud (1996a, 

p.87) com a seguinte colocação, 

 
Talvez possamos interpretar melhor seu enunciado se vincularmos o 
contágio aos efeitos dos membros do grupo, tomados individualmente, uns 
sobre os outros, enquanto apontamos uma outra fonte para essas 
manifestações de sugestão no grupo, as quais ele considera semelhantes aos 
fenômenos da influência hipnótica. Mas que fonte?  Não podemos deixar de 
ficar impressionados por uma sensação de lacuna quando observamos que 
um dos principais elementos da comparação, a saber, a pessoa que deve 
substituir o hipnotizador no caso do grupo, não é mencionada na exposição 
de Le Bon. 
 

Freud constata que o grupo é impulsivo, instável, irritável, possui sentimento de 

impotência, mas é, ao mesmo tempo, crédulo e submisso à autoridade. No entanto, sua 

submissão é também muito frágil, pois há dois lados que compactuam, a submissão e a 

intolerância a autoridade, assim o que era uma submissão pode, por meio de uma suspeita, se 

transformar em antipatia e ódio.  

 
É possível afirmar que um indivíduo tenha seus padrões morais elevados por 
um grupo. Ao passo que a capacidade intelectual de um grupo está sempre 
muito abaixo da de um indivíduo, sua conduta ética pode tanto elevar-se 
muito acima da conduta deste último como, quanto cair muito abaixo dela. 
(FREUD, 1996a, p.90). 

 

Vemos que o grupo incorpora uma força suprema de tal forma que os indivíduos não 

respondem por si próprios, adotam uma linguagem que não lhes é própria, ficam anônimos e 

assim permanecem, é o discurso sem palavras que Lacan vem a apontar, discurso colado aos 

discursos sociais. Conclui suas leituras de Le Bon dizendo que, suas assertivas devem-se ao 

fato de, este, referir-se aos grupos de caráter efêmero, por serem indivíduos que se 
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aglomeraram devido algum interesse passageiro. Ao passo que, existem aqueles grupos 

estáveis corporificados nas instituições da sociedade. 

Pinto (1989) também aponta que foi com Mac Dougall (A mente grupal, de 1920) que 

Freud compartilhou da mesma contradição observada na teoria de Le Bon e aprofundou-se na 

organização como forma de solução. Segundo Mac Dougall (1920 apud FREUD, 1996a), o 

grupo tem pouca ou nenhuma organização, mas admite que uma multidão de seres humanos 

não se reúne sem, pelo menos, os rudimentos de uma organização, e que nesses grupos 

simples fatos fundamentais da vida coletiva podem ser facilmente observados. Há segundo 

este autor, pelo menos uma condição a ser satisfeita para que os membros da multidão 

constituam um grupo no sentido psicológico do termo, o que significa que eles devem ter algo 

em comum. 

Para Mac Dougall, a organização que contrasta os grupos está condicionada a presença 

dos seguintes fatores: a existência de certo grau de continuidade no grupo; a existência em 

cada membro de uma representação da natureza, função e capacidade do grupo; a interação 

com grupos semelhantes, mas que diferem em vários aspectos; a existência de hábitos, 

tradições e costumes do grupo; a necessidade de uma estrutura definida e expressa na 

diferenciação de funções de seus constituintes. 

Mais uma vez Freud (1996a, p.97) vai além, e propõe a descrição da organização de 

um grupo dizendo: 

 
[...] o problema consiste em saber como conseguir para o grupo exatamente 
aqueles aspectos que eram característicos do indivíduo e nele se extinguiram 
pela formação do grupo, pois o indivíduo, fora do grupo primitivo, possuía 
sua própria comunidade, sua autoconsciência, suas tradições e seus 
costumes, suas próprias e particulares funções e posições, e mantinha-se 
apartado de seus rivais. Devido a sua entrada num grupo “inorganizado”, 
perdeu esta distintividade por certo tempo. 

 

Seguindo sua análise, demonstra que a organização não contradiz o fato fundamental 

da psicologia de grupo: a intensificação das emoções e a inibição do intelecto nos grupos 

primitivos. Dirige sua atenção para descoberta da explicação psicológica dessa alteração 

mental, que é experimentada por um indivíduo no grupo. Demonstra que as teorias sempre 

recorrem à sugestão e seus correlatos, imitação, contágio e reciprocidade, como fonte de 

explicação das características grupais. No entanto, é apoiado na ideias de Mac Dougall, que 

anuncia o fator emocional reconhecendo de que não se trata exatamente de sugestão, como 

Mac Dougall e outros defendem, mas o desvendamento das forças da libido.  
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Freud introduz no estudo do coletivo o conceito de libido destacando que este refere-

se a energia das pulsões que estão relacionadas a palavra “amor” em seu sentido amplo e 

sexual. Portanto, as relações amorosas são a base da mente grupal. É o poder de Eros (libido) 

que mantém o grupo unido e, se o indivíduo perde sua distintividade para estar em harmonia 

com os demais, ele o faz por amor, a partir daí pode se reconhecer como indivíduo. O amor é 

a base para que o grupo passe a ser um grupo civilizado com suas regras e exige dos membros 

a adaptação a estas (PINTO, 1989).  

Dentre as várias modalidades de grupo, Freud (1996a, p.105) destaca duas, em 

especial dizendo: 

 

[...] não escolherei como ponto de partida, uma formação de grupo 
relativamente simples, mas começarei por dois grupos altamente 
organizados, permanentes e artificiais. Os mais interessantes exemplos de 
tais estruturas são as Igrejas- comunidades de crentes – e os exércitos. 

 

Discorre sobre esses grupos artificiais apontando que, nestes há o empenho de uma 

força externa dedicada a impedir qualquer indivíduo de desagregar-se, evitando assim 

alterações em sua estrutura. Também nestes nenhuma pessoa é consultada ou não tem escolha 

sobre se quer ou não ingressar, acarretando em severas punições, caso tente abandonar o 

grupo. Estes fatores para Freud demonstram a alta organização do grupo, pois o protege da 

sua dissolução.  

Outro ponto ressaltado é o fato de que tanto a Igreja, como o exército, por mais 

diferentes que sejam em alguns aspectos, têm a mesma ilusão de que há um líder que “[...] 

ama a todos os indivíduos do grupo com um amor igual [...]” (FREUD, 1996a, p.106). Freud 

observa que nesses dois grupos artificiais, cada indivíduo está ligado ao líder e aos demais 

membros do grupo, por laços libidinais. O líder possui função de manter os indivíduos 

vinculados e sua ausência causaria efeitos desastrosos para ambos. 

Ao final deste percurso, trabalha com a noção de identificação ao líder, ideal do ego e 

com os demais indivíduos do grupo por reciprocidade. A identificação para Freud constitui a 

forma original de laço emocional com um objeto, ela, de maneira regressiva, é o sucedâneo 

para uma vinculação de objeto libidinal, e em outras palavras é o meio pelo qual, o objeto é 

introjetado no ego e pode emergir a partir da percepção de uma qualidade comum, 

compartilhada com alguma outra pessoa, que não é objeto de instinto sexual. 

Conforme Pontalis (2004, p.222-223), 
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Esse processo está na base da constituição do grupo humano. O ideal 
coletivo retira a sua eficácia de uma convergência dos “ideais do ego” 
individuais: “certos indivíduos puseram um só e mesmo objeto no lugar do 
seu ideal do ego e, em conseqüência disso identificaram-se uns com os 
outros no seu ego; inversamente estes são os depositários, em conseqüência 
de identificações com os pais, com os educadores e etc., de um certo número 
de ideais coletivos. Cada indivíduo faz parte de vários grupos, está ligado 
por identificação de vários lados e construiu o seu ideal do ego segundo os 
mais diversos modelos”. 

 

Essas questões explicam que a existência de uma estrutura libidinal nos grupos 

envolve a identificação e a colocação do objeto no lugar ideal do ego. Portanto, Freud não 

estava equivocado, pois o grupo revela um funcionamento no qual todos os membros estão de 

certa forma, alienados ao mestre idealizado. 

Assim foi a lógica do exército de Hitler que identificado ao mestre teve ação efetiva na 

segunda guerra mundial. Freud considerava o exército um grupo artificial, e naquele momento 

este grupo estava centrado na figura de Hitler como mestre, como Um na linha vertical que 

sustenta a ideologia do grupo, linha horizontal dos grupos artificiais de Freud. Hitler com sua 

ideologia ariana era considerado inquestionável, e quando não havia mais esperança de 

vitória, parece que ele, ocupando a posição de líder, queria até mesmo a destruição do próprio 

povo, para que algo puro finalmente aparecesse. 

Hitler tinha a visão do homem como indivíduo, em que o externo, a cor da pele, a raça 

estava separada do interno, uma divisão entre o exterior e o interior. Leitura totalmente 

distante, do que propõe a psicanálise com o conceito de sujeito. Para a psicanálise, um sujeito 

só pode ser definido se for levado em conta sua complexidade e aí se inclui a ideia de dentro e 

fora: um dentro que está fora e um fora que está dentro. 

Freud (1996a) coloca que, não há psicologia individual que não esteja relacionada à 

psicologia social. No entanto, Hitler esperava de sua tribo essa separação, de tal forma que, a 

tensão do grupo eclode, de um lado está a força do amor vertical ao chefe que designava para 

a visão da membrana externa e, de outro, o amor horizontal aos irmãos que questionava tal 

divisão. Então, o chefe perde a cabeça e a tropa se dispersa. 

Temos aí representada na história à lógica da psicologia coletiva que Freud 

desenvolveu. A articulação entre o vertical na figura do chefe, que aponta o caminho e o 

horizontal como colega, companheiro nesta jornada de tensão coletiva e, é esta tensão que 

mantém o grupo permanente. Se o chefe não está, ocorre a eclosão do grupo, sem chefe o 

grupo deixa de existir.  
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A guerra durou seis longos anos (1939-1945) e sua força destrutiva revelou que Freud 

não estava errado. Ao final da guerra, Jacques Lacan, psicanalista francês, foi à Inglaterra e 

conheceu uma experiência de grupo, que se realizava no exército britânico através de Wilfred 

Bion. Essa experiência tinha como foco a seleção de soldados que poderiam voltar ao 

combate. Foi dessa experiência, que Lacan publicou seu texto “A psiquiatria inglesa e a 

guerra” em 1947. 

No texto, Lacan retoma algumas questões do grupo artificial de Freud, apontando o 

risco de que se dispõe, todo e qualquer grupo, que esteja sob a hegemonia de um chefe. 

Destaca a Inglaterra, que por não ter condições de obter um chefe que indicasse uma direção, 

reorganizou-se de outra forma, a composição de pequenos grupos da psiquiatria inglesa como 

forma de sobrevivência. 

Com tais colocações, Lacan faz um elogio aos ingleses, pois estes na falta do general 

formaram grupos relativamente autônomos, que mantiveram a dignidade social ainda que, em 

uma situação totalmente adversa. A partir de então, houve alguns grandes nomes de pequenos 

grupos, mas não Um que tivesse consistência física na figura do chefe. Os pequenos grupos 

revelam uma relação mais democrática, que nos faz olhar para a Lei que os organiza e 

sustenta de uma outra forma, a dimensão simbólica. 

Vemos que, Lacan concordava com Bion, quanto à formação de pequenos grupos em 

um funcionamento democrático e a preservação da singularidade do sujeito no grupo. Para 

Lacan (2003), a formação do grupo não poderia abrir mão da preservação da singularidade do 

sujeito. Também foi baseado no trabalho de Bion, que sustentou a ideia de que, na ausência de 

um líder universal os sujeitos se reorganizam, mas não em um imperativo do gozo, onde tudo 

pode ser feito e, sim na referência a Lei, instância simbólica, a qual todos civilizadamente 

passam a estar referidos. 

Segundo Quinet (2009a, p.69) a Escola Freudiana de Paris por reivindicar para si o 

qualitativo de Freudiana associado ao termo escola e por aceitar membros que não eram 

psicanalistas realiza um corte com o aspecto de sindicato existente nas sociedades de 

psicanálise. Esta concepção revela que Lacan sustentava a ideia de escola em uma estrutura 

que primava pela construção do saber de cada sujeito psicanalista e a lógica do não-todo, o 

que implica excluir toda ilusão de totalização do saber e de sua transmissão, tal como a 

ciência se coloca. 

Lacan, tomando as questões da formação do inconsciente elaboradas por Freud a partir 

do inconsciente coletivo em “A Psicologia das massas e análise do Ego”, propõe a Escola 
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como estrutura para a formação do psicanalista e a transmissão da psicanálise, em que, o que 

deve ser privilegiado é a relação com o saber e não o laço entre as pessoas. 

Assim sugere a escola CID ter começado sua história, o encontro entre profissionais 

que pela transferência de trabalho pautados na proposta inclusiva uniram seus esforços para 

realizar o trabalho. A relação dos sujeitos nesta escola é uma relação com o saber, o saber a 

ser construído singularmente por cada um, no trabalho, que é coletivo. Uma configuração que 

se difere das sociedades Psicanalíticas, por buscar no exercício diário a circulação da função 

de coordenação ou chefia, não havendo assim um chefe único e permanente. 

As sociedades psicanalíticas tinham formas de trabalhar com uma doutrina rigorosa, 

que nos permite dizer, nesta questão do grupo, configurava como grupos que se referenciavam 

ao seu chefe. Os estudos de formação eram realizados a partir da transmissão de um 

psicanalista, que ocupava posição de mestre, aquele que detinha o saber sobre o tema a ser 

estudado. 

Para Quinet (2009a, p.94), 

 

[...] a atitude de Lacan mudou completamente a história da psicanálise, 
sendo justamente a partir de Lacan que haverá uma exigência ética e 
epistêmica dirigida aos psicanalistas para que dêem conta do seu ato a partir 
da elaboração de saber. 
 

Não significa que Lacan ao proferir seus seminários e ao fundar sua escola não estava 

arrebanhando todos aqueles que o viam como chefe, já que todo grupo tem seu chefe. Mas a 

singularidade de cada um somente pode ser preservada, quando esse suposto chefe, se desloca 

deste lugar de chefe – Um para a posição de mais-um. Deslocamento que traz como efeito a 

produção do saber singular de cada sujeito.  

A forma grupal proposta por Lacan com o termo escola é o desdobramento 

institucional da idéia, de que é possível a constituição de grupos pequenos relativamente 

autônomos, que possam trabalhar para um Um que não precisa ser corporificado. O que Lacan 

aprendeu com os ingleses transportou para sua escola, com a proposta de uma comunidade 

singular, em que há o um por um, a formação singular de cada psicanalista na coletividade, 

uma estrutura que está referida a uma Lei que já não é o mestre, mas que passa a orientar a 

todos, a ordem simbólica.  

Parece que o conceito de escola diferencia-se do conceito de instituição, pois não está 

referido à formação de um grupo. A instituição, na leitura aqui proposta, carrega o estatuto do 

trabalho de um grupo que referido a um mestre permanece fixado neste funcionamento 

imaginarizado, situado no Ideal do Eu I(A), em que há o imperativo do gozo e não a ordem 
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simbólica. A Escola, fundada por Lacan refere-se a um coletivo, a construção do saber, que é 

singular a cada um no trabalho coletivo. 

A Escola CID, não se aproxima, na leitura aqui realizada, de um grupo, uma massa, 

onde todos perdem sua identidade e trabalham referidos a um mestre, uma vez que busca o 

trabalho de um a um, a construção de cada um singularmente dentro do coletivo da escola. Há 

um grande grupo de profissionais que aí trabalham, este agrupamento não se deu por acaso, 

senão que por um elo, como nos coloca Freud. Seu elo é o trabalho com a educação pautada 

na inclusão, incluir os sujeitos no trabalho pedagógico, mas neste grupo não há sujeitos 

anônimos, que perdem sua própria identidade por submeterem-se a um mestre. Mesmo que 

haja uma organização hierárquica, pois esta se faz necessária, não há um mestre que ocupa o 

lugar de Ideal do Eu - I(A) permanentemente. Há profissionais que trabalham coletivamente 

situados na linha horizontal democrática e, por ser democrática convoca e provoca a posição 

de cada um diante do que a Escola se propõe e deseja. 

Lacan, ao propor a Escola Francesa de Psicanálise, o fez apontando a diferenciação 

entre uma instituição de psicanálise e uma instituição de formação psicanalítica que se baseia 

no conceito de escola. A estrutura do grupo baseada no Um do ideal e a escola que se institui 

em torno do vazio deixado pelo objeto a. A escola proposta por Lacan configura-se como um 

agrupamento humano e tem uma estrutura, que se contrapõe ao grupo descrito por Freud em 

“Psicologia dos Grupos e análise do Eu”. Esta visão Freudiana, segundo Quinet (2009a, 

p.101), implica no fato de “todo grupo organizado que tenha um líder é uma ‘massa 

organizada pelo ideal do eu’. O sujeito perde sua liberdade pelo medo de perder o amor do 

líder, que, em ultima instância, está no lugar deixado pelo pai.” O grupo, imaginariamente se 

mantém identificado a um líder e, portanto, alienado a este. 

O líder, é aquele que se presta a encarnar o lugar de S1 (significante mestre), 

mantendo os membros do grupo na posição de submissão sustentada pela ilusão de que o 

grupo é o Outro de cada membro, o Outro não barrado,  ‘como totalidade, como completo, em 

que nada falta. É justamente, neste ponto, que Lacan aponta a existência do objeto “a” e a 

possibilidade de se constituir outra modalidade de grupo, referido ao que causa a cada um. O 

Outro é barrado S(A), não está situado no lugar de Ideal I(A), não há um saber supremo, o 

lugar está vazio e os efeitos desse vazio estão no trabalho coletivo entre pares, na convivência 

com a diferença, que está na singularidade de cada um. 

Lacan propõe a estrutura da escola, tal como a estrutura do advento do sujeito do 

inconsciente, que se organiza em torno da ordem significante. Se tomarmos o grafo do desejo 

desenvolvido por ele ao longo de dois seminário sucessivos “As formações do inconsciente” 



40 
 

(1957-1958) e “O desejo e sua interpretação” (1958-1959) e a retomada em seu escrito 

“Subversão do sujeito e dialética do desejo” (1960), veremos que no andar inferior do grafo 

temos o Outro (A) não barrado. O sujeito $ (barrado), ao engatar no circuito pulsional deste 

Outro, tesouro dos significantes S(A), passa da insígnia i(a) elevando o que era signo a ordem 

do significante. Passo muito importante na constituição do sujeito, pois é nesta relação 

especular que um Eu há de vir. No entanto, permanecer a circular neste andar do grafo não o 

coloca frente à castração. É no andar de cima, na passagem  pelos vetores que passam pela 

castração, onde o Outro é barrado, que poderemos ter a definição de uma estrutura neurótica. 

A psicose situa-se no andar de baixo. E mais, é no lançamento para além da castração que o 

sujeito se encontra com seu desejo e se perde pela impossibilidade de resposta, pois não há 

uma resposta. 

 

 

Esquema 1 – Grafo do desejo – Lacan. 

 

 

Fonte: Lacan (1998b, p.831). 
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Ora, tudo isto significa que, manter-se no andar de baixo é situar-se no puro gozo que 

está submetido ao desejo do Outro e assim não cruzar com a angústia da castração, pois a falta 

no Outro vem carregada de angústia e o encontro com o próprio desejo é o encontro com a 

própria falta. 

A Escola de Lacan é organizada tal como esta estrutura. Quinet (2009a, p.119) aponta 

a propositura de Lacan esboçando a Escola Lacaniana na estrutura do grafo e destacando o 

que nos auxilia no ponto que neste momento estamos a desenvolver com a seguinte 

colocação: “O grafo do desejo aplicado à estrutura da Escola faz aparecer sua diferença em 

relação ao grupo, o qual se situa no circuito narcísico [$     i(a)      eu          I(A)], abaixo do 

primeiro andar do grafo.”  

Portanto, o conceito de escola proposto por Lacan é uma estrutura, que quando 

analisada pela estrutura do Grafo do Desejo, mais uma vez revela a preocupação de Lacan em 

sustentar nessa estrutura a formação do psicanalista e a transmissão da psicanálise, ou seja, a 

sustentação do lugar do analista e da psicanálise na sociedade, lugar este de falta, lugar 

daquele que se dispõe a ser o objeto “a”. 

Isto posto, é possível afirmar que, o grupo de trabalho da escola CID desenvolve sua 

prática enquanto, uma equipe que, na medida do possível, possui estofo para trabalhar com a 

falta, com o vazio que causa o objeto “a”, pois mesmo havendo funções e papéis definidos e 

socialmente reconhecidos como uma hierarquia, ainda assim, não foi observado a existência 

de um mestre encarnado, tão pouco, a submissão dos membros para com aquele que por sua 

função poderia fazer o semblante de mestre. Há o endereçamento de profissionais do grupo a 

determinados profissionais como direção, coordenação, psicanalista, mas estes não assumem a 

posição de quem responde a demanda desde o lugar de mestre, o que faz com que o grupo se 

depare com a falta, se desestruture e se reorganize o tempo todo. 

Cabe ressaltar que, o trabalho a que a escola se propõe é de certa forma um 

movimento neste sentido, pois trabalhar com as diferenças requer o constante reconhecimento 

da própria falta. Reconhecer que o que o outro lhe aponta seja com seus comportamentos, 

(não)aprendizagens, limitações, colocações e interrogações lhe causa o non sense, o que está 

situado neste vazio que representa o objeto “a”. A singularidade de cada aluno não consta nos 

manuais didáticos ou estudos pedagógicos, o momento do ato educativo não está previamente 

determinado, tudo está por vir, tudo é uma grande interrogação. 

Para Lacan, a escola se faz com trabalhadores comprometidos com a tarefa 

Psicanalítica sujeita a um controle interno e externo. Para execução do trabalho adota a 

elaboração apoiada num pequeno grupo, o Cartel, e a partir daí cria seções e outros 
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dispositivos de organização e trabalho da escola, que de modo algum estabelece certa 

hierarquia. Segundo Lacan (2003, p.236): 

 

O Cargo de direção não constituirá uma chefia cujo serviço prestado seja 
capitalizado para o acesso a um grau superior, e ninguém terá como 
considerar-se rebaixado por retornar à categoria de um trabalho de base.  
[...] 
Isso não implica, de modo algum, uma hierarquia de cima para baixo, mas 
uma organização circular cujo funcionamento, fácil de programar, se firmará 
na experiência. 

 

Assim, a escola Lacaniana, para alcançar seus objetivos, a psicanálise em intensão e 

extensão, monta seus próprios dispositivos de trabalho na intenção de com estes sustentar tais 

objetivos. Casualmente a escola CID também tem seus dispositivos de trabalho, aonde o eixo 

é o trabalho coletivo. Por fazer parte deste grupo de trabalho, cada profissional está de certa 

forma assumindo seu compromisso com o seu desejo, que por sua vez vem de encontro ao 

objetivo que é de todos: o trabalho educativo com “todos” os alunos em sua singularidade. 

Assumir, se traduz no reconhecimento e responsabilização, que cabe a cada um enquanto 

membro da escola. Estar implicado com seu próprio processo de construção profissional é 

buscar formas de articular a teoria à sua prática construindo assim o seu fazer, seu próprio 

estilo de se implicar com este compromisso (ABRANTES, 2007).  

Pequenos grupos como dispositivo de trabalho também são observados no 

funcionamento da escola CID. Todo início de ano, comissões são formadas com temas e 

tarefas diversas e, pequenos grupos se constituem a partir do interesse das pessoas em 

determinado tema ou tarefa. Não significa que este é o trabalho de um Cartel, não se trata de 

grupos constituídos de analistas ou de sujeitos que buscam a aproximação com a teoria 

psicanalítica ou formação em psicanálise, também não há uma estrutura sustentada no nó 

borromeano matemático proposta por Lacan, que salienta a necessidade de minimamente 

haver a existência de três pessoas sendo 0+1 a qualidade borromeana, que faz com que se 

sustentem juntos, não sendo elementos separados. Mas significa que há certa semelhança com 

este dispositivo o “Cartel” na medida em que, nos grupos constituídos há uma igualdade de 

posições, uma circulação que prima pela autonomia de cada membro e os convoca ao trabalho 

o que tem como efeito a produção de saber. São profissionais “não analistas” que produzem 

discursos e fazem giros porque são mestres barrados. 

Outro ponto que julgamos ser importante destacar é a supervisão. A supervisão é parte 

integrante da formação do analista desde suas origens e é apontada por Lacan como 

imprescindível para prática analítica. Nesse ponto, Lacan se distancia de seus colegas das 
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sociedades, pois não determina que se deva fazer, nem estabelece uma modalidade em termos 

de tempo e freqüência, tampouco aponta que o supervisionante deva fazer com seu próprio 

analista em função da contratransferência, mas impõe a supervisão como dever ético. Em seu 

ato de fundação aponta que “[...] desde o início e na totalidade dos casos, uma supervisão 

qualificada será assegurada, nesse contexto, ao praticante em formação em nossa escola.” 

(LACAN, 2003, p.236). 

Consideramos esta colocação como fundamental para o trabalho com a psicanálise, 

assim como a própria análise e os dispositivos de trabalho em uma escola, a supervisão é 

também um lugar de elaboração do saber do psicanalista. Não se trata apenas de ter um outro 

que, com certa super – visão irá olhar o que o supervisionando não vê, com a conotação de 

visão superior. Trata-se primeiramente de todo um trabalho de retomada do caso, 

recolhimento dos dados históricos, dados transferenciais, relatos de sonhos, enfim, uma 

elaboração do caso, em que, o supervisionando prepara suas hipóteses com argumentos sobre 

seu analisante e a relação deste com a castração. 

Uma estrutura, em que o supervisor, por se encontrar fora da transferência, pois esta é 

da relação do analista e analisante, pode escutar, observar e apontar questões importantes 

sobre o trabalho do supervisionante no que tange a transferência estabelecida, a estrutura e o 

tipo clínico do analisante. Quinet (2009a, p.127), ao discutir sobre esta questão, pautado em 

Lacan refere-se a supervisão colocando que “[...] a mesma pode trazer a luz as obscuridades 

relativas a estrutura (neurose ou psicose) ou ao tipo clínico ( neurose obsessiva e histeria) e ter 

a função de levar o supervisionante a uma conclusão diagnóstica para orientar ou reorientar a 

direção do tratamento.” 

A prática da supervisão está instituída na escola CID desde sua origem. Cada 

profissional realiza semanalmente supervisão individual em dois momentos distintos: 

supervisão com a coordenadora pedagógica e supervisão com a psicanalista da escola. Esta 

prática é sustentada pela escola com o propósito de oferecer espaços de formação aos 

professores, em que estes poderão trabalhar na supervisão pedagógica seus objetivos e a 

transformação destes em prática pedagógica, sempre pautados em uma educação que leva em 

conta o sujeito e assim na escuta dos interesses dos sujeitos – alunos. A supervisão com a 

psicanalista é sobre questões, que cada um demanda naquele momento, a partir de situações 

da prática diária. Um trabalho que não vem a ser supervisão de um caso de análise é claro, 

tampouco a própria análise, mas a supervisão de um caso de sala de aula, situação em que se 

encontram vários sujeitos, personagens do ato ensino-aprendizagem. 
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Reconhecer que é preciso levar em conta o sujeito no ato educativo é trabalhar com a 

castração. O professor aí não se situa na posição idealizada de mestre, senhor do saber, mas 

sim, no lugar daquele que do sujeito nada sabe.  

 

Para que ambos não sejam presas da ilusão de recuperar uma completude já 
vivida, o registro da castração deve permanecer. O professor deve 
reconhecer que, apesar de representar o saber sobre a diferença ( a falta), não 
sabe sobre o universo interior do aluno. Deve lembrar que a ele também falta 
e que deve sempre buscar em outras fontes o que lhe falta saber. [...] Em 
outras palavras, o professor precisa alimentar a suposição de saber 
transferido pelo aluno, mantendo-se, ele próprio. Ligado às construções 
culturais e acreditando na sua transmissão, sendo o mediador entre o aluno e 
o conhecimento, enquanto deve reconhecer, para si mesmo, que não sabe 
tudo. (MONTEIRO, 2000 apud CAMARGO, 2006, p.83). 

 

É neste trabalho angustiante e reflexivo para o professor que a supervisão opera. Mas, 

é também neste trabalho que cada professor encontra estofo para seguir em frente perante suas 

interrogações. A supervisão não busca tamponar as faltas, pelo contrário, justamente o 

trabalho está em provocar a falta no outro, para que o desejo advenha e assim o movimento de 

construção do saber que é, por si só, um processo longo e incerto. O professor, enquanto 

mediador, como coloca Monteiro (2000 apud CAMARGO, 2006), significante este que 

desmembro agora obtendo “media-a-dor”. Sim a dor do não saber, a dor da angústia da falta 

de saber que movimenta o aluno e o professor, que os coloca em um circuito de produção do 

saber enquanto sujeitos. 

Trabalhadores decididos, nos coloca Lacan (2003). Pontuação que revela o que está 

para além do desejo. O desejo é o que impulsiona, o que provoca, mas este não se sustenta se 

não houver uma decisão seriamente comprometida com o trabalho. Em sua ata de fundação da 

Escola Freudiana de Paris, Lacan (2003, p.241) deixa claro este comprometimento dizendo, 

 
Aqueles que vierem a esta escola se comprometerão em realizar uma tarefa 
submetida a um controle interno e externo: os que assim se comprometerem  
podem estar seguros de que nada será economizado para que tudo o que 
façam de valor tenha a difusão merecida local mais conveniente.  
 

A escola proposta por Lacan revela sua concepção de transformar uma transferência 

dirigida a alguém que sabe, a quem se pede, que ensine numa transferência de trabalho, o que 

significa o desejo de produzir dirigido a um lugar onde esta produção vai ser exposta. Não se 

trata de aprender o saber doutrinal como uma verdade absoluta com aquele que sabe, mas de 
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construir o seu saber sobre a verdade e, a verdade para Lacan (1975 apud PESSOA, 2008, 

p.70), 

[...] é um lugar e não um termo no discurso, como lugar ela jamais 
pode ser toda dita, porque ela é não-toda. De um outro modo, não se 
pode dizer toda a verdade e que esse é o seu caráter de impossível, 
real, o que não cessa de não se escrever, ou seja, não há verdade 
accessível, ou como as próprias palavras de Lacan, “a verdade não é 
outra coisa senão o que o saber só pode aprender que sabe ao por em 
ação sua ignorância”. 
 

Lacan está se referindo a verdade como impossível de ser alcançada em sua totalidade. 

A verdade não existe, senão como saber que é do sujeito, construção do sujeito e, este saber 

está sempre remetido a uma falta, a impossibilidade de dizer tudo, algo sempre fica faltando. 

Mas algo se diz aos outros, o saber do sujeito é então exposto, o sujeito presta conta sobre sua 

produção singular aos outros membros da escola, dimensão interna, e aos outros da sociedade, 

dimensão externa.  

Assim nos pareceu fazer a escola CID. Há certa convocação a seus profissionais para 

serem trabalhadores decididos, pois, ser profissional desta escola exige o exercício reflexivo e 

auto-reflexivo que suscita a busca. Deparar-se com o reconhecimento de seu não saber gera o 

desconforto e a demanda de novas buscas. Observamos que há o investimento de trabalho 

comprometido de cada membro da escola, as provas deste investimento estão nas 

apresentações em reuniões, relatos em pequenos grupos, avaliações descritivas dos alunos, 

diálogos com os pais e produções de trabalhos a serem apresentados em eventos, congressos e 

etc... Portanto, há produção de saber de cada um que se revela em intenção, espaços internos 

da escola e extensão, espaços externos da escola. 

Diante destas constatações, é possível apontar a diferença da escola CID em relação ao 

trabalho de um grupo, e fazer certa aproximação à estrutura da Escola em sua 

conceitualização segundo Lacan. Reconhecemos que a referida encruzilhada tem agora uma 

direção definida, a escola CID é uma escola em que o termo “escola” é referenciado em sua 

expressão máxima de não se render a cultura da sociedade fazendo o movimento que lhe é 

próprio. O trabalho desenvolvido é pautado no princípio da diferença, posição nada fácil de 

sustentar, pois é a partir desta que se insere na sociedade, e a sociedade, sabemos, possui seus 

discursos hegemônicos. Está é a diferença, um discurso que sustenta sua causa em meio aos 

discursos sociais atuais que sustentam relações de poder e saber. 



46 
 

3 LINGUAGEM, DISCURSO E A LÓGICA DO SIGNIFICANTE  

 

Ao situar o foco na estrutura discursiva, tomamos como ponto referencial a linguagem 

com a intenção de ressaltar que, a linguagem se refere a ela mesma e não as coisas. Ao 

abordar o discurso a referência é  à cadeia de significantes que não se referem às coisas, ao 

seu significado, mas sim, ao que se desliza de um significante para outro significante. O 

conceito de estrutura na psicanálise Lacaniana traz a ideia de relação entre elementos que 

adquirem sentido pela sua posição em relação a uma falta produzida pela metáfora do Nome-

do-Pai. “Trata-se, na estrutura, de posições e lugares que podem ser ocupados por diferentes 

elementos. Os lugares são anteriores aos elementos. A estrutura se dá num espaço 

topológico.” (VIVIANI, [2003]). 

 A topologia, “[...] geometria flexível que trata matematicamente das questões de 

vizinhança, de transformação continuada, de fronteiras e de superfície, nem sempre fazendo 

intervir a distância métrica [...]” (CHEMAMA, 1995), são expressões geométricas que Lacan 

utilizou para elaborar o que nomeou de matema a partir do Seminário “A identificação” em 

1962.  

Nessas complexas expressões geométricas, constatamos que não há dentro e fora, mas 

sim um dentro que está fora e um fora que está dentro, não há fronteira, uma vez que o dentro 

está em continuidade com o fora. O inconsciente é estruturado como linguagem, nos aponta 

Lacan e, ambos, linguagem e inconsciente estão nessa continuidade de um dentro que está 

fora e um fora que está dentro. As palavras dentro e fora perdem sua razão de ser por não 

estarem mais aqui em oposição, mas em continuidade. A psicanálise Lacaniana, “[...] sem 

deixar de considerar a fronteira como inexistente, mantém, contudo, o emprego desses dois 

termos, dentro (inferior) e fora (exterior), mas invertendo completamente seu sentido 

comum.” (NASIO, 2011, p.67).  

Ao retomar Freud, Lacan busca em outras teorias (linguística, matemática..) subsídios 

conceituais para trabalhar a noção de  sujeito do inconsciente. A premissa cartesiana do 

“Penso logo sou” auxilia Lacan em afirmar que “penso onde não sou, logo sou onde não 

penso” (LACAN, 1998a, p.521). Há a continuidade entre o dentro e o fora, revelando que o 

inconsciente por ser estruturado como linguagem nos aponta que o sujeito se define e fala de 

si em conformidade com aquilo que pensa ser, mas não é, pois, o que ele pensa ser 

conscientemente em sua fala revela não ser enquanto sujeito do desejo inconsciente. Como 

aponta Lacan (1998a, p.521), “[...] eu não sou lá onde sou joguete de meu pensamento; penso 

naquilo que sou lá onde não penso pensar.” 
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A partir da leitura psicanalítica da linguagem, constatamos que Lacan buscou sua 

fonte na teoria lingüística de Saussure para trabalhar e elaborar a ideia da prevalência do 

significante sobre o significado no sujeito do inconsciente. A teoria Lacaniana do significante 

é inseparável da teoria do sujeito, devido a isto, mesmo nutrindo-se da teoria de Saussure, o 

significante Lacaniano não se confunde com o significante Saussuriano.  

Saussure (1968, p.16) ao desenvolver sua teoria sobre a linguagem torna clara a ideia 

de que a linguagem é um sistema histórico, que possui um lado individual e um lado social, 

para ele “[...] a linguagem implica ao mesmo tempo um sistema estabelecido e uma evolução: 

a cada instante, ela é uma instituição atual e um produto do passado.” Conclui ainda, dizendo 

que a linguagem tomada em seu todo “[...] é multiforme e heteróclita: a cavaleiro de 

diferentes domínios, ao mesmo tempo física, fisiológica e psíquica, ela pertence além disso ao 

domínio individual e ao domínio social; não se deixa classificar em nenhuma categoria de 

fatos humanos, pois não se sabe como inferir sua unidade.”  

Aponta que para se tomar da linguagem faz-se necessário se colocar no terreno da 

língua, uma vez que, a língua não se confunde com linguagem, esta ao contrário da 

linguagem, é um todo por si e um princípio de classificação. A língua é somente uma parte 

essencial da linguagem, um produto social da faculdade da linguagem, melhor dizendo, um 

conjunto de convenções, que a sociedade adotou para permitir o exercício dessa faculdade nos 

indivíduos. Uma necessidade, pois desde que há sujeitos falantes, existe língua. 

 Na teoria Saussuriana temos o signo lingüístico, definido como associação entre o 

significado e o significante. O que a palavra indica é o seu som e o que ela representa, isto é, 

sua imagem acústica é o conceito, a coisa que o som designa, sendo, portanto, o significante o 

som extraído do significado (SAUSSURE, 1968). Para Saussure o signo lingüístico apresenta 

dois princípios: é uma entidade psíquica que une significado e significante sem haver laço 

natural, quer dizer, por arbitrariedade, e possui caráter linear, pelo fato de haver um 

desenvolvimento do significante no tempo, ou seja, o significante se representa tal como uma 

linha temporária. Veja abaixo:  

 

Esquema 2 – Ilustração dos conceitos, significado e significante, adaptado de Saussure. 

.  

Fonte: Saussure (1968, p.80-81). 
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Ao significado e significante, Saussure (1968, p.95) estabelece uma relação de valor, 

assim como o salário é para o trabalho o significante é em relação ao significado, quer dizer 

há uma valorização do significante em relação ao significado. A linguagem está situada entre 

dois eixos que possuem relação de autonomia e interdependência: o eixo das 

simultaneidades(AB), “[...] concernente a relação entre as coisas coexistentes, de onde toda 

intervenção do tempo se exclui [...]”; e o eixo das sucessões(CD), “[...] sobre o qual não se 

pode considerar mais que uma coisa por vez, mas onde estão situadas todas as coisas do 

primeiro eixo com suas respectivas transformações [...].” 

 

Esquema 3 –  Figura ilustrativa do eixo das simultaneidades e o eixo das sucessões. 
 

    Eixo das sucessões 

           

                      C 

       

 

Eixo das simultaneidades        A                                                              B 

 

 

 

        

             D      

  
Fonte: Saussure (1968, p.95). 

 

 Isso posto, é possível compreender que Saussure estava trabalhando com o que após 

vem a se referir como Linguística sincrônica e Linguística diacrônica. O mesmo coloca que 

sincrônico esta relacionado ao aspecto estático da nossa ciência e diacrônico o que diz 

respeito às evoluções. Portanto, há na língua uma lei sincrônica que apresenta certa 

regularidade, mas não tem nenhum caráter imperativo, e uma lei diacrônica que se impõe a 

língua apesar de nada mais ter de geral. Para Saussure o significante se difere do fonema por 

ser este último um som único distinto de outras unidades mínimas de som e ao mesmo tempo 

suporte material do significante. Na língua cada termo tem seu valor em oposição aos outros 
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termos, daí a necessidade de partir do todo para se analisar seus elementos. É no interior de 

cada signo que está sua significação, mas este valor de significação de determinado signo 

somente se dará na sua relação com os outros. Uma cadeia associativa, em que uma palavra 

depende da outra e duas não se pronunciam ao mesmo tempo. 

Lacan faz uma inversão da teoria Saussuriana apontando a primazia do significante 

sobre o significado, “[...] se o significado é a representação do objeto no pensamento, essa 

representação seria uma presença do objeto percebido que é ausência, o qual faz a 

transformação do significado em significante.” (VIVIANI, [2003]). Equivale dizer que o 

significante não representa o significado, pois, ele pode ter inúmeras significações. Assim, o 

significado não está atrelado ao signo, o signo é o que representa algo para alguém, mas o 

sentido é o significante quem tem a função de dar. É na leitura de Freud, que verificamos a 

importância do significante revelada no mal entendido, próprio à linguagem. Os sonhos, os 

lapsos são todos da ordem de trocadilhos, que nada mais são do que um jogo de significantes, 

uma rede de relações, em que uma significação possui relação com outra significação. 

 

Esquema 4 – Algoritmo da primazia do significante sobre o significado. 

 

S  

 

 

Fonte: Lacan (1998b, p.500). 

 

Quando se trata do inconsciente é ao significante que nos referimos. De acordo com o 

que podemos acompanhar em Lacan, o inconsciente é constituído por cadeias de significantes. 

Para Lacan (1998b, p.470), 

 
Somente a psicanálise está em condições de impor ao pensamento essa 
primazia, demonstrando que o significante prescinde de qualquer cogitação, 
até das menos reflexivas, para exercer indubitáveis reagrupamentos nas 
significações que subjugam o sujeito, e mais ainda: para se manifestar nele 
mediante a intromissão alienante da qual a noção de sintoma adquire na 
análise um sentido emergente, o sentido do significante que conota a relação 
do sujeito com o significante. 

 

A experiência analítica é uma experiência de significação e não de palavras fixadas em 

seus significados, dessa forma, o que Freud nomeou de cadeia associativa que acontece por 

associação livre, Lacan denominou como cadeia de significantes, em que somente no final da 

 
S 
s 
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cadeia é que poderemos chegar a sua significação, ou seja, ao sentido. Daí a importância do 

corte, pois, é por meio deste que se produzirá um sentido a posteriori. 

Foi também com Jakobson2 que Lacan se apropriou do conceito de linguagem e as 

operações que a engendram. Para este linguista russo, “[...] todo signo linguístico implica dois 

modos de arranjo: a combinação, em que todo signo é composto de signos constituintes e/ou 

aparece em combinação com outros signos [...]” sendo a contextura a outra face da 

combinação e a seleção em que “[...] uma seleção entre termos alternativos implica a 

possibilidade de substituir um pelo outro, equivalente ao primeiro num aspecto e diferente em 

outro [...]”, sendo a seleção sua outra face (JAKOBSON, 2010, p.39). 

O que Jakobson estava a desenvolver sugere que o sentido depende da posição de um 

significante em relação aos outros, e a contiguidade, a relação estabelecida. Duas operações 

de linguagem que envolvem  relações de similaridade, substituição,  produzindo uma 

metáfora e a contiguidade produzindo a metonímia. 

Eis então o ponto crucial no trabalho com os discursos, pois como podemos ver em 

Saussure e Jakobson a função da linguagem é a comunicação, mas para Lacan é a evocação. 

A fala é um ato de discurso de alguém que se dirige a outro alguém demandando uma 

resposta. É na fala que se realiza o entrecruzamento apresentado por Saussure do eixo das 

simultaneidades – lei sincrônica e o eixo das sucessões – lei diacrônica. Portanto todo 

discurso é efeito de linguagem, onde o sujeito ocupa determinada posição em relação ao 

Outro. O inconsciente é o discurso do Outro. Como coloca Lacan (1998b, p.849): 

 

[...] o efeito de linguagem é a causa introduzida no sujeito. Por esse efeito, 
ele não é causa dele mesmo, mas traz em si o germe da causa que o cinde. 
Pois sua causa é o significante sem o qual não haveria nenhum sujeito no 
real. Mas esse sujeito é o que o significante representa, e este não pode 
representar nada senão para um outro significante: ao que se reduz, por 
conseguinte, o sujeito que escuta.   

 

Assim, o sujeito é o que emerge no intervalo entre o significante mestre (S1) e o saber 

(S2). O sujeito não se fala, ele é falado e aí se apreende neste intervalo onde desaparece como 

sujeito transformando-se em significante sustentado pelo apelo feito no Outro ao segundo 

significante. O sujeito nada mais é do que o desejo do Outro. “É nisso que todo discurso tem o 

direito de se considerar, por esse efeito, irresponsável.” (LACAN, 1998b, p.850). 

Vemos que a linguagem é condição do inconsciente. A linguagem pré-existe ao 

sujeito, este ao nascer já possui seu lugar inscrito pela linguagem, “nem que seja sob a forma 
                                                 
2 Na obra Linguística e comunicação, edição de 1963.  
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de seu nome próprio” (LACAN, 1998b, p.498). O sujeito se constitui na sua relação com o 

Outro, o que implica dizer que não existe um sujeito para si, mas na sua relação com o Outro. 

Este Outro que pré-existe ao sujeito é a linguagem, mas num primeiro momento a linguagem 

do Outro, pois pelo fato da mãe ser um ser falante, basta para legitimar que se diga a “lei da 

mãe” (LACAN, 1999, p.195). Portanto, o inconsciente do sujeito é o discurso do Outro. 

Lacan (1999), no Seminário V, nos coloca que a criança está presa na matriz simbólica 

da língua desde que nasce. A linguagem possui regras pré-estabelecidas, sons definidos, e o 

pequeno bebê terá que se confrontar com as leis da linguagem. Estamos tratando aqui, mesmo 

antes do Édipo, da passagem do gozo a interdição, pois esta é intercorrente da própria 

existência da linguagem que antecede o sujeito, e a qual ele deve se posicionar. Há uma falta, 

que se apresenta pela impossibilidade lógica para o sujeito que se inscreve na linguagem, uma 

vez que, a lei lhe é logicamente anterior e está desde o seu nascimento no discurso materno. 

Estas colocações nos permitem entender que há uma falta neste outro materno, 

presente em sua estrutura desde o início, que exige um deslocamento de seu lugar fálico, 

barrando um suposto gozo narcísico e realizando uma interdição nesta relação. Cabe ressaltar 

novamente que, mesmo antes do Édipo já estamos tratando de um terceiro, pois o pai não é a 

interdição presentificada, esta vem atravessada no discurso materno, a mãe enquanto Outro é 

um sujeito barrado, sujeito da linguagem, o que segundo Lacan (1999) vem a ser sujeito do 

gozo perdido. Conceito  de que trataremos mais tarde. 

A revelação que Lacan nos faz  é o fato de que a interdição esta posta mesmo antes do 

Édipo, portanto, não é necessário um pai como rival para que a perda do gozo aconteça, o 

terceiro já está aí, a mãe fala ao filho, estamos no campo da linguagem e a linguagem por si só 

nos remete a falta. Há um terceiro nesta relação, mas este terceiro somente faz função porque 

o sujeito materno é um sujeito barrado. 

A linguagem é que estrutura o sujeito, quer seja por ser anterior a este e o capturar, 

quer seja, por ser pela linguagem, que o sujeito vai se estruturando na relação com o Outro. 

Sabemos ainda que, alguns momentos são fundamentais nesta estruturação e que cada 

momento está constantemente articulado a função materna e a função paterna referidos ao 

Outro. Trata-se de um sujeito em constituição, que precisa ser sustentado pela rede de 

significações e representações do Outro encarnado naqueles que ocupam a função materna e 

paterna.  

Ao dizer que o sujeito é o que emerge no intervalo entre dois significantes estamos 

considerando a metáfora do Nome-do-pai  para que se opere o intervalo. Na medida em que 
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“[...] o registro do significante institui-se pelo fato de um significante representar um sujeito 

para outro significante [...]” (LACAN, 1998b, p.854).  

O Jogo do fort-da, descrito por Freud (2006) em seu texto “Além do princípio do 

prazer” (1920-1922) é trabalhado por Lacan para ilustrar a metáfora do Nome-do-Pai. Na 

brincadeira do carretel  há um controle simbólico do objeto perdido, o significante aí é a 

presença (Carretel) de uma ausência (mãe), uma substituição significante, uma metáfora. O 

carretel é uma metáfora da mãe, lá onde o vazio se dá, um objeto vem no lugar. As idas e 

vindas realizadas pela criança com o objeto, acompanhadas do que Freud significou como Dá 

= está aqui e O..o..o..= foi embora, representam o acesso da criança a linguagem, assim como, 

uma transformação, a constituição do “eu”.  

É pela repetição desta brincadeira que a criança se faz mestre da ausência, 

controlando, de certa forma, o fato de não ser mais o único e exclusivo objeto de desejo da 

mãe, o falo, uma vez que este é o objeto que preenche a falta do Outro. Daí os objetos como 

substitutivos da causa perdida. “Mas, antes de mais nada, é o advento da linguagem (o acesso 

ao simbólico) que irá tornar-se signo incontestável do controle simbólico do objeto perdido, 

através da realização da metáfora do Nome-do-Pai, sustentada pelo recalque originário.” 

(DOR, 1992, p.90).  

Ressaltamos ainda, que segundo Lacan (1999), a metáfora paterna está estritamente 

relacionada ao Nome-do-Pai, pois é constituída por uma simbolização primordial entre a 

criança e a mãe, onde há a colocação substitutiva do pai como símbolo, significante, no lugar 

da mãe.  

Desta forma o recalque originário, processo que introduz o sujeito na cultura e na 

civilização onde uma substituição significante se dá, o real da existência de ser para a mãe 

pelo símbolo da lei do pai, é correlativa da metáfora paterna. O significante aí é produzido, 

uma vez que,  

 
[...] no lugar do Outro ainda não discernido, ele faz surgir ali o sujeito do ser 
que ainda não possui a fala, mas ao preço de cristalizá-lo. O que ali havia de 
pronto para falar, nos dois sentidos que o imperfeito do francês dá ao Il y 
avait (havia), o de colocá-lo no instante anterior: lá estava e não está mais; 
porém também no instante posterior: por pouco mais lá estava por ter podido 
lá estar, o que lá havia desaparece, por não ser mais que um significante. 
(LACAN, 1998b, p.854). 

 

Há a substituição de um significante por outro, assim um novo significante virá tomar 

o lugar do significante originário do desejo da mãe. Há um recalque do último significante em 
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benefício do novo, tornando-o daí em diante inconsciente. Tal renuncia simbólica abre a 

possibilidade para o sujeito de poder se manifestar como sujeito. 

A criança nasce mergulhada em uma sociedade e passa a ser revestida pelo discurso da 

cultura desta sociedade articulado as questões subjetivas do agente materno e paterno. A 

cultura está presente aí na linguagem que antecede a criança e que a reveste de significados, a 

linguagem é o meio, pelo qual os símbolos que estão na cultura e preexistem ao sujeito se 

apresentam a ele. Os interditos e os símbolos já existem na sociedade anterior ao sujeito, é 

este sujeito que irá de recalque em recalque se inserir na linguagem, na tentativa de dar conta 

daquilo que o constitui como homem. 

Portanto, o sujeito é dividido pela própria ordem da linguagem, é a ordem significante 

que faz advir o sujeito. A barra que Lacan apresenta na fórmula $ designa a submissão do 

sujeito à ordem simbólica, a ordem que irá imediatizar a relação deste com o real e o 

imaginário. É no intervalo entre o significante do desejo da mãe, o S1 e o Nome-do Pai, o S2 

que um sujeito emerge, um processo de divisão que faz advir o inconsciente.  

 
Por isso Lacan diz que um signo representa algo para alguém, enquanto o 
significante representa o sujeito para outro significante. Significante no qual 
o sujeito da enunciação encontra o seu lugar e que fratura a certeza do ser do 
enunciado, dando prova da sua própria cisão. Sujeito este constituído como 
desejante pela perda do objeto, objeto causa do desejo. Perda produzida pela 
operatividade da lei contra o incesto através da metáfora paterna. (VIVIANI, 
[2003]).  

 

Temos então os quatro elementos que estruturam a linguagem e formam uma cadeia, o 

significante mestre – S1,  o saber – S2, o sujeito barrado  $ e o objeto causa do desejo – a. O 

sujeito se constitui pela perda do objeto, no intervalo entre o S1 e o S2 há a metáfora paterna e 

a perda do objeto. O significante reenvia a um outro significante e, é esta fuga que mantém o 

desejo da coisa que falta, há uma causa perdida por meio da operatividade da metáfora 

paterna, o que não significa perda de algum objeto, mas sim a perda de uma causa, perda que 

o sujeito irá buscar por deslocamento em outros objetos. Os objetos de satisfação são 

semblantes e fazem a função de tamponar o vazio aberto pela linguagem. 

Este reenvio de um significante a um outro significante nada mais é do que o conceito 

Freudiano denominado deslocamento. O deslocamento, tal como a condensação são as leis do 

inconsciente trabalhadas por Lacan em seu texto “A instância da letra no inconsciente”. 

Partindo de Freud e apoiado na lingüística, Lacan propõe a lei da metáfora e da metonímia. 
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Estas por serem leis que regem o funcionamento do inconsciente constituem a linguagem e 

nos auxiliam na revelação dos efeitos do significante.  

O deslizamento articulado pela metonímia (deslocamento), de um significante ao outro 

é uma articulação significante. Ao expor o exemplo “trinta velas”, Lacan aponta a função 

propriamente significante pela substituição de barco por vela. Não é preciso falar barco, pois 

vela já se articula com barco. A relação de barco com vela não está em outro lugar, senão no 

significante. O valor está na conexão do significante com o significante e este é o movimento 

que instaura a falta no sujeito pela perda da causa, objeto a. Como coloca Lacan (1998b, 

p.519), 

 

[...] é a conexão do significante com o significante que permite a elisão 
mediante a qual o significante instala a falta do ser na relação de objeto, 
servindo-se do valor de envio da significação para investi-la com o desejo 
visando essa falta que ele sustenta. O sinal  - , colocado entre (  ), manifesta 
aqui a manutenção da barra ___, que marca no primeiro algoritmo a 
irredutibilidade em que se constitui, nas relações do significante com o 
significado, a resistência da significação. 

 

No matema da metonímia temos a seguinte simbolização:  

 

Esquema 5 – Fórmula da metonímia. 

 

                                                    

 

                         
                                       Fonte: Lacan (1998b, p.519). 

 

Eis a representação simbólica do deslizamento de um significante com outro 

significante pelo símbolo S’. Esse valoriza “a conexão do significante com o significante” que 

vem sinalizar coerência, mesmo que “[...] a significação permaneça alhures, do outro lado da 

barra”, resulte num acordo entre ambos descrito pelo sinal (-) como representante da 

resistência a significação (DARNMON, 1994, p.27 e p.31). 

A segunda lei, a metáfora (condensação), é a estrutura de superposição dos 

significantes, um significante por outro, uma substituição, uma palavra por outra mantendo 

presente o significante escondido em sua conexão com o restante da cadeia. S’ e S traduzem-

se por esta substituição, em que, o significado fica suspenso aparecendo o efeito de 

significação. A estrutura do matema da metáfora é a seguinte: 

 

f S S S S s( ... ' ) ( )  
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Esquema 6 – Fórmula da metáfora. 

 

 

 
                                              

 

 
Fonte: Lacan (1998b, p.519). 

 

Lacan (1998b, p.519) define esta estrutura como aquela que  

 

[...] indica que é na substituição do significante pelo significante que se 
produz um efeito de significação que é de poesia ou criação, ou, em outras 
palavras, do advento da significação em questão. O sinal +, colocado entre    
(  ), manifesta aqui a transposição da barra, bem como o valor constitutivo 
dessa transposição para a emergência da significação. 

 

Na metáfora, a barra entre S’ e S representa o recalque, onde um significante é 

substituído por outro, criando assim uma nova significação. Há também a congruência entre 

dois significantes, mas, diferente da metonímia, no final o sinal de (+) apontando o 

atravessamento da barra, o que vem a ser a queda de um significante e o aparecimento de um 

novo significado. 

A partir daí, podemos fazer a leitura da metáfora do Nome-do-Pai, significante que 

implica em uma função simbólica e por isto uma operação metafórica. Como nos coloca 

Lacan (1999, p.180), 

 

A função do pai no complexo de Édipo é ser um significante que substitui o 
primeiro signficante introduzindo na simbolização, o significante materno. 
Segundo a fórmula que um dia lhes expliquei ser a da metáfora paterna, o pai 
vem no lugar da mãe, S em lugar de S’, sendo S’ a mãe como já ligada a 
alguma coisa que era o x, ou seja, o significado na relação com a mãe. 

 

Esta metáfora, o Nome-do-Pai Lacan (1999, p.181) simboliza da seguinte forma 

dizendo “[...] é na medida em que o pai substitui a mãe como significante que vem a se 

produzir o resultado comum da metáfora.”  

 

 

 

  

f S
S

S S s( ' ) ( )
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Esquema 7 – Fórmula da metáfora ou da substituição significante. 

 

 
 

Fonte: Lacan (1998b, p.563). 

 

A visualização deste torna clara a ideia da metáfora, pois aqui há a substituição de um 

termo, que por final desaparecerá, e o aparecimento de um novo termo, gerando assim um 

novo sentido. Esta é a fórmula que Lacan apresenta para simbolizar o que é demonstrado a 

seguir:  

 

 
Esquema 8 – Fórmula da metáfora do Nome-do-Pai. 

 

  

Fonte: Lacan (1998b, p.563). 

 

Trata-se do Nome-do-Pai operando sobre o significante do desejo da mãe, o que levará 

ao significado do sujeito como recalcado, tendo como resultado metafórico de um significante 

que cai, o novo significante S, substituindo o desejo da mãe pelo Nome-do-Pai, aonde há a 

produção do falo como significação, como efeito de sentido. O Lugar do sujeito no desejo da 

mãe está atrelado ao Nome-do-Pai como operador. 

É por meio deste operador lógico que o sujeito cria uma ficção para “x”, ou seja,  cria 

um significado para o desejo da mãe e, é justamente isso que o salva do desejo devorador da 

mãe. A isso Lacan denominou como “falo”. O falo, pivô do complexo de castração é um 

substituto, um significante operador que articula o simbólico, sendo significante não é a coisa 

materializada, o pênis, mas sim aquele  

 

[...] que impõe que seja no lugar do Outro que o sujeito tem acesso a ele. 
Mas, como esse significante só se encontra aí velado e como razão do desejo 
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do Outro como tal que se impõe ao sujeito reconhecer, isto é, o outro 
enquanto ele mesmo é um sujeito dividido pela Spaltung significante. 
(LACAN, 1998b, p.700). 

 

Esta é uma experiência de presença enquanto ausência, quero dizer, a criança descobre 

que a mãe não tem o falo, há uma falta, e é por meio da falta que advém o desejo. Se o falo 

falta a mãe  é ele que ela deseja, portanto a criança quer ser o falo para satisfazer o desejo 

materno. Mais uma vez o falo enquanto significante é o representante de uma falta. 

 
3.1 Do mito do “Pai” na teoria freudiana a algumas aproximações da lógica universal do 
Nome-do-Pai na teoria estruturalista lacaniana 

 
Para pensarmos sobre os discursos na teoria estruturalista Lacaniana, julgamos ser 

necessário partirmos da fonte que Lacan se nutriu onde destacamos como principais Freud e 

Strauss. Sabemos, os discursos são laços sociais tecidos e estruturados pela linguagem, são 

instrumentos de linguagem que estabelecem certas relações sociais. Eles nos falam sobre os 

laços sociais, o que implica pensar no sujeito e na sua relação com o social, preocupação que 

esteve presente em toda obra Freudiana e também na teoria de Strauss. Ambos estavam 

buscando as raízes da formação social do homem para melhor compreender seu 

comportamento o que implica no percurso da passagem do homem natural primitivo ao 

homem social cultural. 

Freud, em janeiro de 1913 inicia sua investigação de caráter antropológico com base 

nos textos escritos por James Frazer e na hipótese darwiniana da horda primeva. Nesta obra 

afirma que, nos povos primitivos da Austrália, África, Polinésia, o lugar das instituições 

sociais e religiosas é ocupado pelo sistema do totemismo. Para Freud (1996b, p.22), “[...] as 

tribos Australianas subdividem-se em grupos menores, ou clãs, cada um dos quais é 

denominado segundo o seu Totem.”  

Observa que os integrantes do Clã não podiam matar, destruir ou comer a carne do 

animal Totêmico (salvo em rituais específicos). A relação dos clãs com seu Totem era a base 

de todas as obrigações e restrições morais. Dentre estas, a rígida lei contra as relações sexuais 

do mesmo Totem. Aquele que transgredisse tais proibições era submetido a castigos horríveis, 

em alguns clãs até a morte, pois passava a ser uma ameaça para a tribo. 

O Totem era segundo Freud, um antepassado comum do clã, uma espécie de espírito 

guardião e auxiliar que pode ser perigoso para outros clãs e protetor para seus filhos. O Totem 

é para Freud a base de todas as obrigações sociais, uma lei que estabelece a exogamia, quer 
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dizer, os membros de um mesmo clã não devem manter relações sexuais entre sí, impedindo 

assim o incesto.  

Na leitura de Strauss (2011) foi possível observar que o totemismo teve sua origem na 

crença de que um ancestral reencarnou numa espécie animal ou vegetal. Desta forma é 

possível articular às colocações de Freud de que o Totemismo era uma espécie de religião 

para estas tribos e, portanto, a base de toda a organização social. Uma fase de transição entre 

o homem primitivo e a civilização. Havia o tabu referente a proibições e restrições, algo que 

segundo Freud era natural, anterior a qualquer espécie de religião e, ao qual, todos 

naturalmente se submetiam. 

Dentre as proibições ligadas ao tabu as mais antigas e importantes eram as duas leis 

ligadas ao Totemismo, as quais são: não matar o animal totêmico, não ter relações sexuais 

com membros do clã totêmico do sexo oposto. No entanto, em determinados rituais existia a 

matança e a ingestão do animal totêmico. Neste momento, nesta celebração era possível fazer 

o que via de regra era proibido. Tal ato representava a identificação com o Totem e os demais 

integrantes do clã. 

Foi através da interpretação do Totemismo e desta cena que Freud, impulsionado por 

sua hipótese de que a refeição Totêmica é o substituto de um ato inaugural, mais 

especificamente, de que a humanidade nasce a partir de um crime cometido em comum, crime 

que jamais poderá ser esquecido, vai além e busca em Darwim, sustentação para seus 

pensamentos.  

Um pai violento, enciumado, guardando todas as fêmeas e expulsando seus filhos à 

medida que cresciam. Tal horda é um bando de irmãos vivendo sob a tirania sexual forçada. 

Mas, um dia os filhos se unem e realizam o que individualmente seriam incapazes de fazer: 

matam o pai, invejado e temido e devoram seu cadáver. A partir de então, passam a 

identificar-se com ele, apropriando-se assim de sua força. 

Após este ato parricídio, os irmãos tornam-se rivais em relação às mulheres; 

percebendo que nenhum poderia ocupar o lugar de pai, renunciam ao objeto desejado o qual 

tinha sido motivo principal para se livrarem do pai. A lei contra o incesto surge permitindo 

que todos vivam juntos sem guerra. 

Em lugar do pai surge determinado animal totêmico. “O Totem via de regra é um 

animal (comível e inofensivo, ou perigoso e temido) e mais raramente um vegetal ou um 

fenômeno natural ( como a chuva ou a água), que mantém relação peculiar com todo o clã.” 

(FREUD, 1996b, p.22). 
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O animal totêmico nada mais é do que um substituto do pai primevo. Assim,  uma vez 

por ano os homens se reúnem para o banquete totêmico, banquete este que vem a ser a 

representação do ato que deu origem a ordem social, as leis morais e a religião. Vemos que 

morto o pai da horda primitiva surge à instituição da lei, a lei que todos estão referidos e que 

vai reger a cultura: a interdição do incesto. 

Para Freud, o filho possui sentimentos muito ambivalentes em relação ao pai: ao 

mesmo tempo, que o odeia por ser um obstáculo aos seus desejos sexuais, também o ama, 

admira, venera. Quando realizam o banquete, satisfazem seu ódio, mas identificam-se com 

ele, surgindo a afeição recalcada sob a forma de remorso, o que implica na impossibilidade de 

realizar seu desejo, tomar o lugar do pai. É a partir desse sentimento de culpa que se originam 

os dois tabus fundamentais do totemismo, anteriormente citados e agora transformados: a lei 

que protege o animal totêmico tem uma base emocional – a morte do pai; a proibição do 

incesto como forma de viver em grupo, substituindo a horda patriarcal pela fraterna como 

forma de não haver guerras. Portanto, o assassinato do pai primordial introduz a falta (culpa) e 

a falta é constitutiva do desejo, onde por sua vez há renuncia ao gozo. O pai não serve como 

via de acesso ao gozo, mas como renúncia a este gozo e originário do advento do desejo, 

como coloca Lacan (1992, p.126) “ é a partir da morte do pai que se edifica a interdição desse 

gozo como primária.”  

Ao finalizar seu texto “Totem e Tabu”, Freud (1996b) conclui que esta atitude para 

com o pai, tanto explica o surgimento dos deuses, quanto influencia uma nova organização 

social – a sociedade patriarcal. Ressalta esta questão dizendo, “[...] ao concluir, então, esta 

investigação excepcionalmente condensada, gostaria de insistir em que o resultado dela 

mostra que os começos da religião, da moral, da sociedade e da arte convergem para o 

complexo de Édipo.” (FREUD, 1996b, p.158).  

Há, portanto, uma entrada na ordem que é a ordem da cultura, que por sua vez 

representa certa organização social. O que antes era regido pela força bruta animal passa a ser 

regido pela lei de proibição do incesto, lei universal que organiza as relações familiares e 

sociais.  

A proibição do incesto foi também o foco de estudo de Strauss e base para as 

elaborações de Lacan. Strauss aprofunda seus estudos no incesto e desenvolve sua teoria de 

que o homem, desde a sociedade primitiva constrói mecanismos para impedir relações que 

lhes são desde sempre impróprias.Todos os povos em todas as épocas revelam ter como lei a 

proibição do incesto, no entanto, não é possível captar o momento exato em que a passagem 

de uma sociedade de caráter natural transforma-se em sociedade de caráter cultural sendo o 
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incesto sua representação. Não há nesta lei uma distinção quanto a ser natural ou cultural, pois 

é uma regra que é ao mesmo tempo social, estabelecida pela sociedade e pré-social, 

determinada pela consciência do homem (STRAUSS, 1982).  

Também com Strauss (1980) encontrou base para se certificar, de que apesar da 

diversidade de sociedades humanas no mundo, a família conjugal e monogâmica é muito 

frequente, uma espécie de necessidade universal, em que o termo família vem a ser um grupo 

social que possui pelo menos três características: 1) Tem a sua origem no casamento. 2) É 

formado pelo marido, pela esposa e pelos filhos(as) nascidos do casamento, ainda que seja 

concebível que outros parentes encontrem o seu lugar junto do grupo nuclear. 3) Os membros 

da família estão unidos por a) laços legais, b) direitos e obrigações econômicas, religiosas e de 

outro tipo c) uma rede precisa de direitos e proibições sexuais, além duma quantidade variável 

e diversificada de sentimentos psicológicos tais como amor, afeto, respeito, temor, etc. 

Verificamos que, o texto “Totem e Tabu” revela a entrada na ordem dos discursos, a 

família é um grupo social que possui certa força representativa em nossa sociedade, a virada 

que Freud revela com o texto remete ao simbólico, e portanto, vem a garantir a liberdade de 

circulação social. 

Em “Mal-estar na civilização”, de 1929-1930, Freud (1996c) trabalha sobre o grupo 

social em suas instâncias sendo a civilização uma organização em comunidade onde a 

satisfação passa a ter restrições justamente por estar em grupo. A primeira exigência da 

civilização é a garantia de uma lei que jamais poderá ser violada em favor de um indivíduo. 

Vemos neste texto a ordem dos discursos referidos ao simbólico, a lei mantém a ordem social 

e sustenta a sublimação dos instintos. Segundo Freud (1996c, p.103), “a sublimação do 

instinto constitui um aspecto particularmente evidente do desenvolvimento cultural” e 

principalmente “a civilização é construída sobre uma renuncia ao instinto” o que pressupõe a 

não satisfação de instintos poderosos. 

Ora, o que Freud tentou demonstrar em Totem e Tabu representa esta construção da 

civilização. A família primitiva mantinha como irrestrita a vontade do chefe, o pai e sua etapa 

subsequente, a da vida comunal, é constituída de grupos de irmãos. Os filhos, sobrepujando o 

pai, descobriram que uma combinação pode ser mais forte do que um indivíduo isolado. A 

cultura totêmica tem como base as restrições que os filhos se fizeram mutuamente a fim de 

conservar um novo estado das coisas. “Os preceitos do tabu constituíram o primeiro ‘direito’ 

ou ‘lei’.” (FREUD, 1996c, p.106). A vida comunitária dos seres humanos teve, portanto, um 

fundamento duplo: a compulsão para o trabalho, criada pela necessidade externa, e o poder do 

amor, que fez o homem relutar em privar-se de seu objeto sexual – a mulher – e a mulher, em 
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privar-se daquela parte de si própria que dela fora separada, seu filho. Eros e Ananke [Amor e 

Necessidade] se tornaram os pais também da civilização humana.” (FREUD, 1996c, p.106).   

A partir de então temos como resultado da civilização, um número bastante grande de 

pessoas que podiam viver reunidos em comunidade, mas a felicidade não é fácil de se 

encontrar, pois a civilização impõe ao indivíduo a árdua tarefa de renunciar a satisfação de 

suas pulsões sexuais e também as suas pulsões agressivas. Portanto, a civilização deve fazer 

grande esforço para cercear a agressividade humana se não quiser ser destruída. Assim, 

constituiu-se a ética civilizada que estabelece certas restrições a vida sexual e prega o ideal 

religioso de amar ao próximo como a si mesmo, tarefa que Freud apontava como impossível, 

pois não se obterá a sociedade idealizada tampouco a felicidade. A agressividade segundo 

Freud é um instinto primitivo e autônomo,  um dos principais fatores que criam obstáculos à 

civilização. 

Foi partindo desta premissa que Freud aponta para o “sentimento consciente de culpa”, 

originado da tensão entre o superego e o ego e manifestado pelo homem em seu 

comportamento onde se observa uma necessidade de punição. O sentimento de culpa tem 

duas origens, a angústia diante da autoridade externa e a angústia diante do superego, sendo 

esta última experimentada como temor de perder o amor da pessoa que o protege. Desta 

forma o sentimento de culpa se origina do complexo edipiano e foi adquirido pela 

humanidade na morte do pai realizada pelos irmãos reunidos em bando. Daí o remorso que 

constitui, segundo Freud (FREUD, 1996c, p.134), 
 
[...] o resultado da ambivalência primordial de sentimentos para com o pai. 
Seus filhos o odiavam, mas também o amavam. Depois que o ódio foi 
satisfeito pelo ato de agressão, o amor veio para o primeiro plano, no 
remorso dos filhos pelo ato. Criou o superego pela identificação com o pai; 
deu a essa gente o poder paterno, como uma punição pelo ato de agressão 
que haviam cometido contra aquele, e criou as restrições destinadas a 
impedir a repetição do ato. 

 

Mas como o próprio Freud coloca, a inclinação à agressividade contra o pai não 

cessou nas gerações seguintes, tornando a se repetir, fortalecendo o sentimento de culpa a 

cada agressividade reprimida e transferida para o superego. O que fica claro é o papel 

desempenhado pelo amor na origem da consciência e a impossibilidade de evitar o sentimento 

de culpa. Matar o próprio pai ou desejar fazê-lo carrega o peso do sentimento de culpa, 

expressão de conflito entre Eros e o instinto de morte ou destruição. 

Tal conflito é posto em ação desde o momento em que os homens se defrontam com a 

tarefa de viverem juntos. A civilização só pode alcançar seu objetivo através de um crescente 
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fortalecimento do sentimento de culpa, o que começou em relação ao pai é completado em 

relação ao grupo. Cabe dizer, todo progresso da civilização implica em perda da felicidade e 

no reforço do sentimento de culpa.  

A família expressa este conflito no complexo edipiano. Na família temos a 

importância da figura do pai enquanto agente da lei, é ele quem introduz a interdição, sendo 

assim obstáculo aos desejos edipianos e propulsor da busca pelos objetos substitutivos, os 

objetos pulsionais que carregam a marca de não corresponderem nunca ao desejo, restando 

sempre uma falta. A castração em Freud é função da lei edipiana e seu efeito é o advento do 

desejo, desejo sempre insatisfeito. Neste sentido o complexo de castração esta referido ao 

Nome-do-Pai que por sua vez influencia também na organização do complexo de Édipo. 

No entanto, como já trabalhado anteriormente, Lacan retoma a teoria Freudiana e 

aponta ao longo de sua construção teórica, que a castração não está no mito do Édipo e sim na 

estrutura, ela é consequência da estrutura de linguagem, uma lei estrutural que remete a falta e 

que se presentifica em todo sujeito da linguagem. A função paterna nada mais é do que uma 

metáfora, em que pela linguagem o sujeito tenta dar conta de algo que já perdeu e, se já 

perdeu é justamente por ser um sujeito da linguagem. O pai aqui é um pai real, impossível de 

gozo absoluto. Segundo Lacan (1992, p.135), 
 

A posição do pai real tal como Freud a articula, ou seja, como um 
impossível, é o que faz que o pai seja imaginado necessariamente como 
privador. Não são vocês, nem ele, nem eu, que imaginamos, isso vem da 
própria posição. De modo algum é surpreendente que reencontremos sem 
cessar o pai imaginário. É uma dependência necessária, estrutural, de algo 
que justamente nos escapa, o pai real. E o pai real, está estritamente fora de 
cogitação defini-lo de uma maneira segura que não seja como agente de 
castração. 

 

O que Lacan ressalta é que a lei não carrega o aspecto de repressão, proibição oriunda 

do pai como no mito Freudiano, o pai aqui não é mais o agente da castração, sujeito suposto 

saber que possui o que falta ao sujeito. Ele faz a função de parecer o agente da castração, 

aquele que faz o semblante como possuidor do falo, mas o falo não é um objeto, é um 

significante. 

O pai, enquanto agente da castração, é um pai imaginário, aquele que vem no lugar do 

pai real, que foi perdido, mas mesmo sendo aquele, a quem imaginariamente atribuímos uma 

suposição de saber também é castrado, ele nada sabe. A castração é inevitável a todo e 

qualquer sujeito, uma falta necessária, uma falta que não pode faltar. 
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Parece ser este um marco, uma passagem, em que o que era da ordem de um mito, 

imaginário, passa a ter um estatuto simbólico, um ponto da estrutura que é simbólica, não é 

um pai, mas sim a castração que é universal, a qual o pai também está submetido por ser um 

sujeito da linguagem. Para Lacan o Édipo é uma metáfora, uma lógica universal, uma 

substituição do desejo da mãe pela lei paterna, a instância simbólica do  Nome-do-Pai. Trata-

se de uma releitura do mito em que não é o pai que priva o filho da mãe, mas o significante 

que opera aí e, o significante sabemos, não significa nada. 

O sujeito é uma significação causada pelo corte significante, quer dizer, o significante 

é a sua causa e é justamente esta que o representará para outros significantes. Uma cadeia. O 

sujeito não está onde é representado, mas é através do significante que o representa e 

engendra. O sujeito é um falta-a-ser, ele é a sua causa “[...] um sistema imperfeito de 

significantes, onde há um significante que falta.” (NASIO, 1997, p.12).  

O simbólico na metáfora do Nome-do-Pai é articulado pelo falo e este nada mais é que 

um significante, um substitutivo do gozo impossível. A impossibilidade do gozo está 

justamente no fato de que, este só existe enquanto dito da falta que cruza o campo do Outro. 

Falar do gozo é impossível, “[...] é implantar as barreiras que o anularam em benefício do 

meu prazer e que mutilaram o meu discurso para que, como acontece com a verdade, ele só 

possa ser dito pela metade.” (NASIO, 1997, p.14). 

Lacan, ao se deter no conceito de gozo aponta que, Freud faz certa conexão entre o 

princípio do prazer e o da realidade estando os dois a serviço do não-desprazer, uma barreira, 

sendo o gozo a força que tenta ultrapassá-la. Portanto, o princípio do prazer barra o caminho 

do gozo. No mito do pai da horda, havia um gozo sem limite e, a morte do pai faz uma 

interdição. Há uma substituição do pai pela lei. Neste mito, vemos representada a contradição 

fundamental entre esse gozo e a contradição que o funda, o gozo é fundado sobre a lei. Para 

Lacan (1998b, p.836), 

 
[...] não é a lei em si que barra o acesso do sujeito ao gozo; ela apenas faz de 
uma barreira quase natural um sujeito barrado. Pois é o prazer que introduz 
no gozo seus limites, o prazer como ligação da vida, incoerente, até que uma 
outra proibição, esta incontestável, se eleve da regulação descoberta por 
Freud como processo primário e pertinente lei do prazer.  

 

O conceito de gozo é situado por Freud em termos pulsionais, e por Lacan como 

satisfação de uma pulsão. O jogo do fort-da da criança descrito anteriormente pelo aparecer e 

desaparecer do carretel é, como vimos, acompanhado pela fala da criança. Há nesta oposição 

de fonemas a simbolização do aparecimento e desaparecimento de sua mãe, prazer e dor, 
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pulsão de vida e pulsão de morte, o que revela o gozo é contraditório, dividido entre a 

satisfação dos dois princípios. 

Lacan ao longo de sua obra trabalha este conceito e, neste percurso amarra o gozo ao 

narcisismo, onde aponta os efeitos imaginários ligados à alienação. Após, com a questão da 

linguagem, o discurso do grande Outro como fonte de palavras e sua demanda, a qual o desejo 

do sujeito ficará sempre alienado sendo assim o gozo como gozo do Outro. O gozo articulado 

a linguagem é marcado pela falta a falta no Outro. 

A metáfora do Nome-do-Pai é o significante metafórico que representará a falta de que 

sofre o Outro. A mãe não tem o falo, pelo contrário, a ela o falta o falo, daí a castração. 

Assim, o falo é a diferença sexual para os dois sexos, feminino e masculino. A questão aqui 

não está na privação da mãe realizada pelo pai, mas no fato do fechamento do significante 

metafórico em relação à falta do Outro ter um ponto terminal que é o que Lacan denominou 

como “objeto a”. Como coloca Nasio (1997, p.16), 

 

É no ponto em que o gozo tenta realizar-se que um fragmento do corpo, 
separado se apodera do sujeito na fixidez das significações subjetivas. 
Fragmento que, sendo produto do lugar do Outro, não é mensurável por 
nenhum universo do discurso nem medida do que quer que seja. Se não há 
universo-medida de todas as coisas, é porque, como já dissemos, a 
heterogeneidade absoluta do objeto, do seu produto, é incomensurável. 

 

Vemos, o objeto é uma perda irreparável, a perda do gozo, e este tenderá sempre a se 

reintegrar para fazer um apelo ao gozo irrealizável. A falta no campo do Outro assumirá para 

o sujeito a função de causa do seu desejo. “A causa se desenvolve como ausência porque esse 

resto, esse nada que é o objeto, está fora do alcance; ele será sempre outra coisa e seu lugar 

sempre será uma falta. Isto é o seu caráter de objeto real, porque impossível.” (NASIO, 1997, 

p.16).  

O objeto “a” não é um significante, ele não pode realizar uma substituição, não pode 

representar o sexo recalcado, sendo, portanto, um resto que propicia movimento na direção da 

satisfação de novo desejo. Desta forma, o discurso não pode medir o sem medida, pode 

somente qualificá-lo por suas funções, lugar, propriedades negativas, mutações e 

metamorfoses. O que o sujeito faz é se apegar a uma das suas propriedades na intenção de 

ocultar o gozo, estruturando assim, uma relação fantasística que, por sua vez, possui qualidade 

de diversidade tal como as formas que o objeto pode assumir. A fantasia mantém imóvel a 

dialética do desejo, pois o objeto aí desaparece do campo real e passa a ter a propriedade de 

“ser alguma coisa que significa alguma coisa para o sujeito”. O objeto, portanto, não é nada, 
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ele é o suporte de uma fantasia, é por não estar fixado que “terá a forma de toda alteridade 

possível” (NASIO, 1997, p.17). 

Se retomarmos o Pai em relação a Freud o eixo da questão é agora deslocado do pai 

simbólico privador ao pai real, há uma disjunção entre o pai que porta a lei e o pai que 

intervém como real na relação.  No percurso do ensino de Lacan o que fica claro nesta 

questão do Pai é um deslocamento do simbólico para o real e o gozo. O Outro não é mais 

sinônimo de lei, e esta assim como a palavra, só é garantida pela própria palavra, portanto não 

tem garantia. 

Há no Nome-do-Pai uma função de enodamento do real, imaginário e simbólico onde 

em seu centro de intersecção se encontra o objeto “a”, objeto perdido, objeto causa do desejo. 

É possível se observar um percurso que vai acentuando o Nome-do-Pai enquanto universal, 

universal pelas várias localizações que podem ser atribuídas ao objeto “a”, universal também 

como significante da lei, o Outro do Outro que por sua vez também é castrado, o Outro 

também é barrado, desde sempre barrado. 

A morte do pai da horda é segundo Lacan (1992, p.129) um operador estrutural, pois 

há a equivalência entre o pai morto e o gozo, um sinal da própria impossibilidade, nesta 

operação entre o simbólico e o imaginário, o real se enuncia como impossível, um operador 

estrutural, “[...] com a propriedade, eu diria, de também ser ele, na qualidade de paradigma, a 

promoção, no coração do sistema Freudiano, do que é o pai do real, que coloca no centro da 

enunciação de Freud um termo do impossível. ” 

O pai real nada mais é do que o agente da castração, um efeito de linguagem. A 

castração como vimos, não é uma fantasia, mas sim uma “[...] operação real introduzida pela 

incidência do significante, seja ele qual for, na relação do sexo. E é óbvio que ela determina o 

pai como esse real impossível que dissemos.” (LACAN, 1992, p.135). 

N’O seminário: as psicoses, Lacan (2008) coloca que o sexo feminino não tem 

simbolização, há um buraco, um vazio no simbólico, o que denota um efeito de significante 

em sua relação com o real. Supor que algo não está ali, é supor uma presença possível, o 

significante aí recobre o real e o fura. Este ponto possui relação com o que Lacan vem a 

chamar de impossibilidade de relação sexual, não há relação sexual. Portanto, vemos 

novamente a relação do significante com o vazio. O significante não significa nada, ele é não-

todo. 

A lógica do significante possui estreita relação com a verdade, a impossibilidade de 

verdade. No seminário 17, Lacan faz uma relação entre a verdade e o gozo, pois a verdade tal 

como o gozo, como “todo” é impossível. Não há acesso a verdade, ela só existe como ficção, 
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no entanto, a sociedade contemporânea revela em seus discursos uma tentativa de dar conta da 

verdade, a religião se coloca como “eu sou a verdade e a vida” e a ciência coloca no saber a 

verdade oferecendo ao sujeito formas de obtê-la. Há nestes discursos uma relação com o 

gozo, uma vez que segundo Lacan falar é gozar. Há uma tentativa de tamponamento da falta. 

No tocante a uma escola podemos pensar na ética do Nome-do-Pai enquanto ética da 

falta, do olhar para a singularidade. Ao longo d’O seminário:o avesso da psicanálise, livro 

17, Lacan resgata a primazia da subjetividade, apontando que o sujeito advém da linguagem e 

não do pensamento, o pensamento opera pela linguagem e a linguagem tem uma tentativa de 

dar conta do impossível, da impotência a qual todos estamos amarrados.  

A leitura para fim deste trabalho seguiu até O seminário: o avesso da psicanálise, 

livro 17, mas é importante marcar que mais adiante a instância Nome-do-Pai  recebe o plural 

os Nomes-do-Pai, pois este passa a ser referido como operador que obedece aos mesmos 

princípios de ligação do real, simbólico e imaginário, funcionando como quarto elemento que 

mantém a identidade de laço entre os termos e ao mesmo tempo, imprime uma diferenciação 

que é suporte de uma função de nominação. Na prática escolar este operador é a cultura. 
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4 INCLUSÃO, O SIGNFICANTE DO DISCURSO DA ESCOLA – NA CONTRAMÃO 
DO DISCURSO SOCIAL 

 

Ao buscar a origem do significante “Escola” encontramos em sua raiz latina a seguinte 

significação: “lugar nos banhos onde cada um espera a sua vez” (HOUAISS, 2001). O 

interessante é vermos que este, parece, era um lugar público, onde todos os romanos, que 

desejavam um banho permaneciam à espera de sua chamada. Fica clara a ideia de uma certa 

democracia, onde todos tinham o direito, pois a qualquer um era possível, desde que, assim o 

desejassem. Havia uma ordem, é claro, cada um tinha a sua vez, mas esta ordem não estava 

definida de antemão, todo romano esperava por sua vez. Podemos dizer que era um 

agrupamento de pessoas que ali se encontravam pelo simples fato de terem o mesmo objetivo, 

banhar-se.  

Ao longo da história da civilização, a palavra escola passou por uma rede extensa de 

significações. Neste percurso a função da escola sofreu alterações, que revelam a preocupação 

com a inserção dos sujeitos na cultura, ou seja, na ordem dos discursos. Desde os filósofos 

gregos, grandes fundadores da educação humana, a escola passou a fazer referência à troca de 

idéias. Os filósofos se reuniam em espaços públicos para a prática da filosofia. Mas foi do 

século X ao XVI, que ocorreu na Europa a expansão das escolas como tentativa da igreja de 

buscar fiéis, sendo tais escolas nomeadas de escolas escolásticas, com o cunho de “[...] religar 

os dogmas cristãos e a revelação à filosofia tradicional, em um formalismo completo, no 

plano do discurso.” (ENCICLOPÉDIA..., 1998, p.2172). 

Nos séculos XVI e XVII, o modelo de formação intelectual e cultural da sociedade 

moderna dá origem ao nascimento da “[...] escola moderna, racionalizada na estrutura e nos 

programas e valorizada na sua função civil.” (TRINDADE; MENEZES, 2009, p.125). 

No século XVIII, a educação passa a ser o centro da vida social, tendo como função 

recuperar todos os cidadãos para a produtividade social por meio da consciência de seu papel 

enquanto cidadão, emancipando-o intelectualmente, libertando-o de preconceitos e crenças 

irracionais (TRINDADE; MENEZES, 2009). 

A partir deste século, a escola pública passou a ser laica e um direito de todos. Tais 

modificações representaram a participação de todos na escola, exceto o grupo considerado 

especial por sua deficiência ou problemática no desenvolvimento. Na virada do século XVIII 

para o XIX, que uma figura muito expressiva, o francês Jean Marc Itard, dedica-se a trabalhar 

com o “menino selvagem” encontrado na floresta de La Caune. Itard foi um pioneiro da 

história da educação especial, educação dedicada ao trabalho com a clientela que não tinha 
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direito ao ensino público. Foi a partir do trabalho de Itard com o menino por ele nomeado 

Victor, que uma nova visão sobre a educação começou a transparecer, 

Como descreve Lajonquière (2001, p.109, grifo do autor), 

 

Por séculos, os adultos tanto intuíram quanto refletiram, mais ou menos 
filosoficamente, que deviam educar visando a transformação de um real 
infantil num modo ideal de existência adulta. Porém Itard e outros médicos-
pedagogos do século XIX passam a inverter decididamente a direção da 
intervenção educativa. Com efeito, passam a considerar plausível e desejável 
a empresa de se tornar real um ideal de natureza, assim como, outrora, os 
gregos teriam realizado as coordenadas essências do humano, esculpindo 
harmônicas e clássicas estátuas. 

 

Itard foi o grande representante do que até os dias de hoje vemos na educação, o 

“discurso (psico)pedagógico hegemônico.” (LAJONQUIÈRE, 2001, p.109). Trata-se de uma 

educação que se sustenta na “tese da adequação natural” (LAJONQUIÈRE, 2001, p.109), 

Uma criança, ao passar pela intervenção do adulto, terá sua eficiência conforme seu grau de 

adequação na busca de uma pretensa natureza humana em sua totalidade. 

Sem dúvida, este foi um pioneiro para a educação, ainda que seu trabalho tenha sido 

um “grande fracasso” (KUPFER, 2001, p.42), o que está ligado a um não reconhecimento de 

Victor como um sujeito do desejo. Entretanto, suas intervenções surtiram efeitos para que 

uma “educação especial” surgisse. Depois disso, a escola sofreu modificações, principalmente 

no que diz respeito ao trabalho da educação especial. A educação especial passou a 

representar o atendimento especial substitutivo do ensino comum, fundamentada no conceito 

de normalidade/anormalidade. Foram criadas as instituições especializadas, escolas especiais 

e classes especiais, que a partir de diagnósticos desenvolviam as práticas escolares com esta 

clientela.  

O trabalho desenvolvido nas instituições especializadas tinha o cunho de ser uma 

educação paralela, composta por turmas com diferentes níveis e currículo baseado nos 

objetivos do ensino regular. No entanto, pouco se observava algum rito de passagem como 

acontece na escola regular, onde os alunos vão passando por anos específicos caracterizados 

por um aumento no nível de complexidade, abrangência de conteúdos e áreas. O aluno do 

ensino especial não vivenciava essa passagem ritual de um ano para o seguinte, percurso que 

os alunos regulares faziam até chegar ao momento de concluir seus estudos colegiais e iniciar 

sua profissionalização com cursos técnicos ou faculdades. Nas escolas especiais o que 

comumente acontecia era a permanência do aluno em determinado nível/ ano durante muito 

tempo, ficando no lugar de mesmo.  
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Tais rituais de passagem são extremamente importantes para todo sujeito, 

principalmente para aqueles que apresentam algo da ordem do desenvolvimento e algum 

acometimento psíquico, pois a escola não é um depósito, pelo contrário,  

 

[...] ela é um lugar para entrar e sair, é um lugar de trânsito. Além do mais, 
do ponto de vista da representação social, a escola é uma instituição normal 
da sociedade, por onde circula, em certa proporção, a normalidade social. 
Portanto alguém que freqüenta a escola se sente geralmente mais 
reconhecido socialmente do que aquele que não freqüenta. 
(JERUSALINKY, 1997, p.91).  
 

Mas na educação especial a escola acabava sendo um depósito, o aluno que 

ingressava, lá permanecia e, muitas vezes permanecia também no mesmo ano, revendo 

repetidas vezes a mesma coisa. Um trabalho pautado no que Itard inaugurou, o treinamento 

pela repetição e que pouco produz efeitos nos alunos, enquanto sujeitos. 

A escola especial esteve e permaneceu alheia à função que o estatuto de “escola” 

carrega, o de ser um lugar de passagem, lugar por onde todos passam para serem incluídos na 

sociedade. Lugar que representa um percurso, segundo o modelo vigente na sociedade, para 

se chegar a um futuro, enquanto cidadãos da sociedade. 

 O que pretendemos ressaltar é o fato de que a educação especial manteve-se durante 

longo período à margem da significação “lugar de passagem”. Todo aquele que era 

diagnosticado e encaminhado para as escolas especiais lá permanecia, muitas vezes até a 

idade adulta, situação que ainda encontramos em algumas localidades.  Um paradoxo, pois a 

escola no âmbito da educação especial foge da significação lugar de passagem, que o 

significante “escola” carrega.  

Atualmente temos a política de inclusão educacional. Desde a Declaração de 

Salamanca ocorrida na década de 90, muito se avançou, e as escolas agora são locais públicos 

de direito a todo e qualquer cidadão. De acordo com as Diretrizes Nacionais para Educação 

Especial na Educação Básica, Resolução CNE/CEB n.2/2001, no artigo 2ª: “Os sistemas de 

ensino devem matricular todos os alunos, cabendo às escolas organizar-se para o atendimento 

aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condições 

necessárias para uma educação de qualidade para todos (BRASIL, 2001). 

 Desde então, a inclusão passou a ser o foco de discussões e diretrizes nacionais 

visando transformar os sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos, mas, como 

sabemos, não se trata somente de implementar uma lei que é apontada nos discursos das 

escolas, e estes são “coisas ditas” como nos coloca Foucault (1981) e, as coisas ditas são 
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amarradas às dinâmicas de poder e saber de seu tempo. Isso significa que incluir está no 

discurso das escolas. Ainda que estas não reconheçam a inclusão como uma tarefa ética 

referida à singularidade do sujeito, seus discursos submetem-se à ordem social disfarçando o 

equívoco deste entendimento.  

Tais medidas provocaram efeitos que levaram  

 

[...] a uma série de visões artificiais e “politicamente corretas” que não foram 
capazes de inventar senão jargões que só fazem mostrar mais claramente a 
dificuldade de uma tal empreitada. Ouvimos com freqüência, que “no fundo 
todos temos a nossa deficiência”, que “quem sofre é que sabe valorizar, por 
isso os deficientes são pessoas melhores”, etc. como tentativas de inverter a 
tendência em diminuí-los “aumentando-os”. (VOLTOLINI, 2009). 

 

Vemos assim que esses são discursos que nos revelam, por meio do enunciado, que a 

enunciação de caráter preconceituoso se refere a todos, pois mantém a diferença em posição 

de inferioridade, além de carregar o tom de piedade diante de tal inferioridade. As falas desses 

sujeitos nos revelam a divisão entre o sujeito do enunciado e o sujeito da enunciação, pois 

enquanto o enunciado é a palavra na sua dimensão consciente, a enunciação é inconsciente.  

Justamente por orientar o foco para o discurso de uma escola, em relação ao discurso 

da sociedade, não estamos nos referindo àquilo que, submetidas à lei e amarradas às 

dinâmicas de poder da sociedade, as escolas apresentam em seu discurso, mas sim, ao que 

uma determinada escola, a escola CID, revela de posição em relação ao que a sociedade 

capitalista recomenda. Sabemos, a escola é a sociedade, no entanto ser a sociedade é também 

em seu discurso assumir determinada posição em relação ao discurso social vigente. 

A “inclusão” é o significante, produto da rede discursiva que permeia todo o coletivo 

de profissionais. Refiro-nos aqui à palavra inclusão enquanto significante, pois a mesma não 

vem a ser no discurso desta escola uma simples palavra com um significado fechado, fixo, 

relacionado à simples colocação “estar dentro”. A leitura que realizamos é sustentada na 

relação que este significante estabelece com outros na fala dos sujeitos formando uma cadeia 

significante, e no fato de que este pertença a mais de uma cadeia, o que lhe confere 

“propriedade fundamental” (QUINET, 2008, p.41). É o que revelam as seguintes falas 

proferidas por profissionais da equipe da escola CID3: 

  
[...] são muitas coisas que precisam ser desfeitas para tantas outras serem 
refeitas e, efetivamente, poder ser incluída. Primeiro de tudo, tu acreditar em 

                                                 
3 Informações obtidas em reunião com as profissionais da Escola de Educação Infantil e Ensino Fundamental 
Centro Integrado de Desenvolvimento (CID) em julho de 2007, Porto Alegre, RS. 
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todos os sujeitos. A exigência tem que ser, primeiro, pela felicidade daquela 
criança, pela inserção dela no grupo da sociedade e para que ela tenha 
espaço para aprender o que for possível, ou para ela aprender tudo o que for 
possível, porque eu me incluo em todas as instâncias, social, afetiva, de 
conteúdo [...]. (Che. – diretora). 
 
Todos ao professores se falam, trocam, e eu acho que é por essas reuniões 
que que estamos juntos nesta. Ontem, tivemos a festinha do dia do amigo e 
todo mundo junto, fazendo palhaçada. O CID faz isso com os pais, com os 
alunos, consegue envolver. (And. Professora). 
 
[...]estar incluída, e aí está a grande diferença. Saber que aqui é o lugar onde 
eu trabalho, onde eu venho também para passar conhecimento, um local 
onde venho para aprender e um local onde venho para fazer troca. Isso me é 
possibilitado aqui dia após dia.(Tat. Professora). 
 
Todo mundo tem a mesma fala dentro do CID e isso me chamou muito a 
atenção. O respeito à diferença, o respeito pela individualidade de cada um, 
eu acho que foi a primeira ideia que eu tive do que significa inclusão. Até 
então, eu achava que inclusão era integração e não inclusão. Eu acho que 
essa foi a minha maior dificuldade desde que eu entrei aqui, de poder 
trabalhar com essa diferença, mas de uma forma que eu pudesse inserir em 
todos os momentos. Esse foi o ponto principal, foi e está sendo um 
aprendizado muito construtivo pra mim. (Jan. Professora). 
 
Essas coisas a gente vai construindo, eu fui construindo aqui no CID, que 
..que são crianças. A diferença está em todas e não em uma que tem alguma 
coisa diferente, mas sim em todas. Para incluir precisa ter a sensibilidade de 
pensar como fazer o trabalho. (Den. Professora). 

 

Tais colocações apresentam o deslizamento do significante inclusão, dando a este uma 

variedade de sentidos que se complementam e o corroboram. O significado de inclusão por 

ser o significante particular a cada sujeito é também o significante da escola. Este aparece nos 

discursos dos sujeitos enlaçados a outros, fazendo-os deslizar para outros sentidos. O 

deslizamento aparece quando, questionados sobre o trabalho, todos falam de inclusão 

transformando o seu sentido em muitos outros. Incluir passa a ser as muitas situações vividas 

e experimentadas.  

Inclusão neste espaço escolar não é outra coisa além de um significante que representa 

a posição que esta escola assume enquanto escola, o que não deixa de ter relação com uma 

posição subjetiva. Há no discurso do coletivo desta escola o desdobramento do significante, e 

é este que faz a conexão entre os sujeitos da escola. É o que se revela na fala das profissionais, 

quando questionadas sobre trabalhar na escola: cito 

 
Trabalhar no CID é realmente trabalhar na questão que, acredito agora, eu 
possa  falar o que é inclusão. Antes eu não sabia o que era, mas eu queria 
muito. (Den. Professora). 
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Eu sempre tive vontade de trabalhar com esta questão de inclusão”. (Car. 
Professora). 
 
O respeito à diferença, o respeito pela individualidade de cada um, eu acho 
que foi a primeira ideia que eu tive do que significa a inclusão. (Jan. 
Professora). 

 

Este significante aparece nos discursos como revelador de desejos inconscientes, como 

vontade, como construção de um conceito e principalmente nas entrelinhas do que se diz, o 

que está dito no não dito, tal como revela a seguinte colocação,  

 
É um lugar que dá oportunidade para a gente poder viver o que sente, 
quando sente e como sente. Aqui, as pessoas, por mais que estejam chegando 
agora, eu não as sinto como novas, parece que estão aqui há um tempão, e 
aquelas que entraram comigo no ano passado, eu mesmo, não parece que eu 
estou aqui há um ano...eu me sinto da casa, eu me sinto à vontade. (Tat. 
Professora). 

 

Estar incluída, fazer parte, ser parte, ter vontade, estar à vontade, viver o que sente, 

viver a inclusão, todos, são sentidos que se articulam nesse discurso, que revelam o quanto o 

laço que se estabelece nessa escola é alinhavado pelo significante “inclusão”.  

No seminário sobre a ética Lacan (1997) trabalha a diferença entre pensar-se uma 

ordem coletiva a partir da razão ou da necessidade e, por outro lado, pela ética do desejo. 

Consideramos que é por esta via que os laços se fazem nessa escola. Na fala dos profissionais 

existe a ideia de desejo relacionado à inclusão e o desejo, como sabemos, está articulado à 

falta. É pela falta que surge o desejo, a falta mobiliza os profissionais e a escola, ao que 

parece, acolhe-os e a seus desejos. 

Justamente por primar pelo reconhecimento e valorização do desejo do outro na 

construção do saber é que a escola coloca a psicanálise como um de seus eixos de trabalho. A 

psicanálise é a prática discursiva que leva em conta o desejo, ela é o laço social que abre para 

o sujeito a possibilidade de falar de seu desejo, quer seja no âmbito clínico ou em outros 

espaços de interface.    

Ao buscar a definição do conceito de inclusão, encontramos no dicionário Houaiss a 

seguinte colocação “fazer que seja parte” (HOUAISS; VILLAR; FRANCO, 2008, p.414), 

também no Larousse Cultural (ENCICLOPÉDIA..., 1998, p.3116) temos “estado de uma 

coisa incluída”. Mas a leitura aqui realizada, por tomar o discurso como revelador de posição 

subjetiva, distancia-se da simples definição, em que incluir é colocar dentro, uma vez que a 

realidade nos mostra que existem aqueles que estão fora, mesmo estando dentro. A escola 
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CID mostra, com seu discurso, que não há um fora que não esteja dentro e um dentro que não 

esteja fora. Esta, em seu trabalho em “intensão” se propõe a escutar o discurso singular de 

cada sujeito e seu desejo e, em “extensão” faz um furo no ideal da sociedade, com  a 

efetivação do trabalho com a diferença, no meio daqueles que a sociedade supõe como iguais.. 

É o que podemos ver nas seguintes falas proferidas pelas diretoras4:  

 

Eu acho que esta é a função da escola, da escola comum, acolher estas faltas 
que eventualmente venham a surgir no passar de um conteúdo e pensar o 
sujeito como sujeito. (Che. Diretora). 
 
[...] não quero nem chamar mais de escola inclusiva, quero chamar de escola 
comum, precisa pensar a partir daí, precisa estar dissociada no seu objetivo 
final da demanda capitalista. (Li. Diretora). 

 

Não há a devida igualdade em que a sociedade insiste narcisicamente, mas sim, a 

diferença que a mesma nega para não se defrontar com a castração. Enquanto, na sociedade 

proliferam-se os movimentos dos sem alguma coisa, em que o que rege é a ética do consumo, 

do ter em detrimento do ser, em que todos somos iguais, enquanto sujeitos consumidores,  é 

pela diferença do ser de um para um, que o discurso que se apresenta o discurso dessa escola. 

“Ser uma escola para todos” não significa a universalização. O universal compreende 

elementos que possuem as mesmas propriedades, perdendo-se aí a singularidade.  O universal 

vale para todos, pois não depende de um traço particular. O “para todos” no discurso dessa 

escola significa a inclusão de todos aqueles que dela desejem fazer parte, isto é, significa 

sustentar o trabalho com todos pela via do singular de cada caso. Esta posição é contrária ao 

ideal de homogeneidade, definido pela sociedade com seus mecanismos discursivos, pautada 

na ideia de adaptação das particularidades do aluno às normas da sociedade. Nas falas das 

pessoas dessa escola, existe uma abertura para olhar a singularidade de cada caso, como 

demonstram as seguintes falas em entrevistas5,  

 

Toda vez que uma criança não consegue ficar as quatro horas e meia dentro 
da sala de aula e precisa circular, e toda vez que um profissional do CID 
passa a mão nessa criança e vai fazer outra coisa que também é aprendizado, 
mas que não é dentro da sala de aula, essa criança nos ensina como se 
trabalha com essa diversidade, a cada vez ela vai nos apontando isso. (Li. 
Diretora).  
 

                                                 
4 Informação obtida em entrevista com as diretoras no mês de julho de 2007 Escola de Educação Infantil e 
Ensino Fundamental Centro Integrado de Desenvolvimento (CID), Porto Alegre, RS. 
5 Informações obtidas em entrevistas realizadas na Escola de Educação Infantil e Ensino Fundamental Centro 
Integrado de Desenvolvimento (CID), Porto Alegre, RS, julho 2007. 
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[...] cada dia é um dia diferente, nunca posso programar assim... amanhã eu 
vou fazer exatamente aquilo que eu penso, eu mais ou menos penso duas, 
três propostas diferentes, aí eu vou ver como é que está a vontade deles. 
Uma coisa que eu aprendi assim... é escutar meu aluno. (Cri. Professora). 

 

Nestas colocações, constatamos que não há a intenção de transformar o aluno em um 

sujeito ideal, disciplinado, centrado, racional, objeto do que a sociedade espera. Há sim o 

reconhecimento de que não existe o ideal, tampouco uma educação Ideal. A “[...] educação 

ideal é um mandato imaginário, que pretende ter respostas para tudo, não há espaço para o 

imprevisto, para a criação, enfim para o desejo, quem recebe o mandato fica no lugar de 

objeto que deve completar o Outro mandante.” Ao contrário de um mandato imaginário, a fala 

dessas profissionais revela que o caminho do trabalho vai sendo traçado conforme as 

necessidades, segundo os impasses com que se deparam no cotidiano. É por se questionarem 

sobre o desejo dos alunos que elas se situam no “ideal de uma educação” e não numa 

“educação ideal”. “O ideal de uma educação é de ordem simbólica, articula uma demanda que 

é enigmática, tem proibição, abrindo a possibilidade para o desejo, para o imprevisto, para o 

improviso, para o surgimento do sujeito.” (PETRI, 2003, p.25). 

Em uma das reuniões da escola CID a dificuldade em driblar o ideal é mencionada6:  

 

[...]  eu acho que acontece de uma criança deficiente ir pra uma 5ª. série sem 
ter percorrido tudo e acho que ela vai seguir, provavelmente, porque a gente 
não pode negar evidentemente alguma falta ali. Aí, nos vamos estar 
querendo normalizar a qualquer custo. (Ch. Diretora). 
 
[...] eu acho que a impossibilidade está na falta de desejo. As necessidades, 
bom... elas são...eu acho que a gente nunca vai ter....sempre fica algo. (Ch. 
Diretora). 

 

Suas palavras fazem a seguinte enunciação: não há possibilidade de cumprir com um 

ideal, justamente porque não há um ideal definido a priori, um modelo de ideal. A educação 

acontece pela via do desejo que  se sustenta na falta e que impulsiona o trabalho dentro do que 

é possível. O reconhecimento do possível implica no seu inverso, o impossível.  

Freud fala da educação impossível. A impossibilidade não se traduz por irrealização, 

mas por algo que, jamais será totalmente contemplado. A impossibilidade está pautada nos 

discursos. Ora, a educação acontece por meio da palavra e esta, sabemos, escapa ao falante. O 

discurso acontece na relação entre os sujeitos do espaço escolar, mas há sempre uma falta, o 

contraponto entre o aparelho, que é a linguagem, e a estrutura, onde o gozo se situa. 
                                                 
6 Informações obtidas em reunião com a equipe de profissionais da Escola de Educação Infantil e Ensino 
Fundamental Centro Integrado de Desenvolvimento (CID) em julho de 2007, Porto Alegre, RS. 
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A fala de todo sujeito está situada no laço que este estabelece com o social. Freud nos 

apresentou as profissões impossíveis, relacionando-as com as formas das pessoas se 

relacionarem entre si, governar, educar e analisar. Lacan chamou-as de discursos,  que podem 

se apresentar de quatro formas, quatro modalidades de relações sociais, a saber, o discurso do 

mestre, o discurso da histérica, o discurso do universitário e o discurso do analista. Aquele 

que estiver fora desses discursos está fora do laço social, “fora-cluído”, sujeitos autistas ou 

psicóticos. 

No entanto, a escola CID trabalha também com esses alunos, os fora-cluídos. No 

discurso do espaço escolar os fora-cluídos são sujeitos e é a partir dessa posição, como 

sujeitos da linguagem, que a escola os convoca ao trabalho educativo.  Trata-se de inserir na 

sociedade aqueles que foram excluídos, porque não foram tolerados pela ordem social. “É um 

movimento que tende não só a tratar aqueles que sofrem de sua foraclusão da norma edipiana 

e de sua exclusão da norma social, como também a tratar da intolerância do corpo social ao 

diferente.” (QUINET, 2008, p.48). 

No discurso social, temos a ciência moderna. Esta revela estar a serviço do discurso 

dominante, por isentar-se do lugar de enunciação de um conceito. Os conceitos adquiriram 

valor de troca e perderam seu valor de uso. Como podemos ver nas avaliações dos alunos nas 

escolas, troca-se o que se poderia dizer sobre aquele aluno, pelo valor de uma nota, um 

número, que nos parâmetros da sociedade traduz todo o processo do aluno e o classifica em 

comparação com os demais. Não há a enunciação sobre aquele sujeito, mas sim, um valor que 

é reconhecido socialmente e que reduz esse sujeito a um determinado lugar perante os outros. 

Ao contrário do que é demandado pela sociedade e circulado nos discursos das 

escolas, a escola CID avalia seus alunos com registros escritos sobre o percurso singular de 

cada um na trajetória escolar. A diretora da escola, em conversa sobre a avaliação, ao ser 

questionada sobre o que a escola faz em relação às avaliações responde7:  

 

O que a gente faz é descrever essa criança em todos os seus aspectos. A 
avaliação é feita dela para ela mesma, quer dizer, não tem comparação. Eu 
não posso comparar. Por exemplo, a gente teve um menino que fazendo a 
leitura ele não metaforizava, ele fazia uma leitura concreta das coisas. Era 
um menino que sabia todos os conceitos matemáticos, mas ele não dizia 
assim “dois mais três igual a cinco (2+3=5)”, ele dizia “dois igreja três sinal 
de cinco”. Para uma professora que não conhece, para decodificar isso, a 
gente tem que escrever. Aí, essa professora vai fazer a conta e ver que ele 
tem o resultado correto e, que ele sabe o que é igreja e o que é sinal. Não só 

                                                 
7 Informação obtida em entrevista com a diretora no mês de julho de 2007 Escola de Educação Infantil e Ensino 
Fundamental Centro Integrado de Desenvolvimento (CID), Porto Alegre, RS. 
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pelo resultado correto, mas porque ele tem ideia do que ele está fazendo, 
porque ele tem essa conceitualização. O que ele não tem é a capacidade de 
interpretar esses símbolos com outro significado. Então a gente descreve 
isso. ( Li. Diretora). 

 

Suas colocações revelam uma leitura do que está para além do enunciado do aluno. É 

claro que se trata de uma escola e, sendo assim, uma avaliação requer que se analise o que o 

aluno aprendeu em termos de conteúdo. Todavia, buscar a compreensão do que o aluno quer 

dizer com determinado significado é buscar a leitura do significante revelado na enunciação. 

Não se exige do aluno a adequação ao que se espera de uma leitura de um sinal, mas há o 

respeito à  sua posição subjetiva, enquanto sujeito na relação com o Outro. 

Nesse mesmo momento a outra diretora diz: 

 

Fico pensando: e a escola que a receber, que conceito vai fazer? Por isso, é 
importante que a criança leve consigo o seu histórico, que a escola a acolha 
ciente de que teve toda uma propositura de conteúdo e que a criança 
conseguiu acolher x, y e z. Então,você tem uma visibilidade da escola e a 
visibilidade do aluno também. Então, Aline, como é que a gente vai lidar 
com isso? Ainda não sei porque eu ainda  acho que são muito poucas turmas 
formadas. Talvez, venha a ter um rótulo mais adiante de que a escola é fraca 
porque vai estar preocupada com o que o aluno acolheu e não com o que foi 
vislumbrado para ele, mas isso não me preocupa. (Ch. Diretora). 

 

Contrariamente aos discursos das escolas que se preocupam com o ranking de 

melhores notas, o que significa passaporte para o vestibular no futuro, a fala dessa diretora, 

em uma mistura de dúvidas, certezas, questionamentos, revela suas fantasias em relação à 

imagem que outras escolas fazem ou poderão fazer do trabalho desta escola, mas mesmo 

assim afirma não desistir, estando disposta a pagar o preço por não se manter na alienação em 

que se mantêm confortavelmente outras escolas.  

Em outra conversa com a coordenadora, questiono sobre em que implica esta 

diferença da avaliação em relação às outras escolas que avaliam de forma convencional. Ela 

pensa e responde: 

 

Então, se nós recebemos o aluno com nota, nós vamos trabalhar para 
transformar essa nota no que é o nosso descritivo. Da mesma forma, uma 
escola que recebe o aluno com uma pasta de relatórios, como os que 
enviamos, deverá transcrever isso para o sistema de avaliação deles, o que 
nem sempre é tão simples assim. (Lu. Coordenadora).  

 

Reconhecer que esse não é um trabalho fácil é colocar-se na posição de quem não dá 

conta de todos os problemas que se apresentam nessa prática, mas que busca formas de 
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trabalhá-los. Lembremos que a avaliação nessa escola é feita por registros escritos, e estes dão 

provas de um saber construído o que não se resume ao conhecimento. O conhecimento não é 

da mesma ordem do saber, não basta ter o conhecimento do que representa determinado 

número em uma avaliação, pois assim cai-se na ilusão de totalidade, acreditando-se que o 

conhecimento pedagógico dá conta do todo como ele se apresenta. Há uma fenda que se abre 

e que marca a dimensão do saber, quando se propõe registrar o percurso singular do aluno no 

seu processo escolar. Esta fenda está localizada na dimensão do desejo, no “saber-não-sabido” 

(LAJONQUIÈRE, 2002, p.172) que remete à falta, ao furo que o real impõe.  

Não há modelo, nem técnicas de adestramento, para moldar os sujeitos como se 

fossem objetos dominados pelas manifestações do gozo. A posição política que essa escola 

revela em seu discurso é a ética do desejo, um modelo singularmente construído que vai na 

contramão do discurso social, pois não participa do enunciado “somos todos iguais”. Muito 

pelo contrário, olha para cada um na sua diferença. Se a participação na sociedade, hoje, se 

resume a uma corrida pelo gozo, nesse espaço escolar o que se repete nas falas dos 

profissionais é o que podemos traduzir por: compartilhar de um recalque coletivo.  

Esse modelo singular de trabalho educativo mostra que estes profissionais 

visualizaram possibilidades. Penetrar na análise dessa forma singular de trabalhar com a 

diferença é buscar onde se encontra o estofo para seguir em frente com a castração e a recusa 

do gozo. Buscamos na teoria Lacaniana os instrumentos para compreender o trabalho dessa 

escola. A partir do giro dos discursos, encontramos uma estrutura de pensamento que viabiliza 

discorrer sobre o que acontece nesse espaço escolar, pois é no giro discursivo e pelo giro 

discursivo que o coletivo sustenta a prática singular de cada um. 
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5 OS GIROS DISCURSIVOS DA ESCOLA CID, UMA LEITURA DO DISCURSO 
COMO FACILITADOR DO TRABALHO COM A DIFERENÇA 

 

A escola é um espaço onde os laços sociais se estabelecem por meio do discurso, uma 

estrutura discursiva. Os sujeitos falam, e suas falas se estruturam formando uma cadeia de 

significantes. O que está em jogo aí não é a relação entre as pessoas, mas a relação de fala 

onde cada um, ao tomar a palavra, ocupa determinado lugar e coloca o outro em determinada 

posição. Daí a ideia de que o discurso ultrapassa a palavra, como uma estrutura da cadeia 

significante que diz respeito à posição do sujeito face aos significantes que o determinam. O 

discurso é estruturado pela linguagem e instaura certa relação social, é a forma pela qual os 

sujeitos, por serem sujeitos de linguagem, tecem e estruturam seus laços sociais segundo as 

leis do inconsciente. 

A operação de leis da linguagem e do inconsciente se dá à medida que a cadeia 

significante se constitui, visto que esta cadeia falada é estruturada de tal forma que o sentido 

de um significante depende do sentido dos outros, e esses são relativos a um ato de 

simbolização dado pela associação de um significante a um significado, o que implica na 

intervenção de um sujeito. “Isso fala dele” nos diz Lacan (1998b, p.849) referindo-se à 

autenticidade da verdade do desejo do sujeito e este não pode falar por si mesmo da verdade 

de seu desejo, pois está sempre representado em seu próprio discurso e o discurso traz um 

significante em substituição de outro significante, o que deixa o desejo do sujeito oculto dele 

mesmo pela dimensão da linguagem. Mas ao mesmo tempo, é no discurso do sujeito que algo 

de seu desejo se articula. 

Nesse sentido, o sujeito é feito pelo discurso, é o que surge na lacuna entre um 

significante e outro significante. Entre o “S1 como função nominativa, S2 como função de 

saber; uma brecha vazia, entre ambas posições, que denuncia a falta de objeto. Uma vacilação 

na passagem de um significante a outro que coloca em evidência a divisão do 

sujeito.”(JERUSALINSKY, 2008, p.39). O sujeito está entre os dois significantes. Há um 

significante que promove o sujeito no discurso, mas isso só se dá em relação a outro 

significante, portanto o sujeito não apenas é feito pelo discurso, mas também efeito do 

discurso. 

No discurso do sujeito algo do desejo se articula, “[...] mas esse dizer não se pode 

traduzi-lo em termos de verdade, já que da verdade há apenas meio dito, bem cortado; mas 

haver esse meio dito claro (que se conjuga de trás para frente: tu me-ditas, eu maldigo (tu 

médites, je médis) só ganha sentido por esse dizer.” (LACAN, 1998b, p.454). Esse dizer só se 
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produz ao tomar o lugar de outro que provém de outros discursos. Fica clara a ideia de que o 

sujeito em seu discurso diz sem saber, é um meio dito, o ex-sistir que Lacan coloca ao se 

referir à dimensão da verdade do sujeito, uma vez que esta advém na própria articulação em 

que o sujeito também advém na articulação da linguagem em sua enunciação. Por isso a 

verdade é inarticulável na palavra. Daí as duas vertentes que especificam o discurso: a 

vertente do enunciado e o ato de enunciação que elabora esse enunciado.  

O inconsciente do sujeito emerge em seu discurso pela enunciação e nesta há algo que 

diz desse sujeito, há algo de um enunciado. É o sujeito da enunciação que interessa aqui, pois 

este é o “[...] que transita na cadeia significante por posições que lhe são permitidas ou 

proibidas de acordo com a maneira que a ideologia o interpela.” (LAUREANO; 

CHATELARD, 2009, p.56).  

É na enunciação deste que algo de sua posição subjetiva transparece. É por meio do 

discurso que o sujeito realiza o endereçamento ao outro, quer dizer, faz  um laço com o social. 

É pelo laço social que o sujeito faz vínculo com a cultura, um vínculo que não deixa de ser 

uma armadilha, uma vez que a aliança com o universo simbólico que rege as relações 

humanas encerra o sujeito do discurso nessa trama. Não há aí a palavra do sujeito, mas sim 

uma palavra colada em determinado discurso. Segundo Lacan, a fala de um sujeito se 

apresenta articulada ao discurso, e os discursos “[...] nada mais são do que a articulação 

significante, o aparelho, cuja mera presença, o status existente, domina e governa tudo o que 

eventualmente surgir de falas. São discursos sem falas que vêm em seguida alojar-se neles.” 

(LACAN, 1992, p.177). 

É importante lembrar que Lacan não toma “discurso” como “falatório”. A palavra dis-

curso está aqui referida à origem da palavra em latim, algo que está fora do curso, um 

desregramento. A psicanálise opera no campo da linguagem e do gozo e, “os discursos sociais 

são aparelhos de linguagem que estruturam o campo do gozo” (QUINET, 2008, p.30). Na 

engrenagem desses aparelhos é instaurada certa relação de estabilidade com o gozo por meio 

dos enunciados que determinam os laços sociais. Como um “discurso sem palavras”, pois, 

para Lacan, sem palavras ele pode muito bem subsistir,  

 

[...] subsiste em certas relações fundamentais. Estas, literalmente, não 
poderiam se manter sem a linguagem. Mediante o instrumento da linguagem 
instaura-se um certo número de relações estáveis, no interior das quais 
certamente pode inscrever-se algo bem mais amplo, que vai bem mais longe 
do que as enunciações efetivas. Não há necessidade destas para que nossa 
conduta, nossos atos, eventualmente se inscrevam no âmbito de certos 
enunciados primordiais. (LACAN, 1992, p.11). 
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Portanto, em sua fala, o sujeito nos revela algo que é da ordem do dis-curso e que se 

amarra ao social.  

Como vemos, o discurso não precisa da fala para estar atuando. Os enunciados muitas 

vezes não se apresentam de forma clara, não revelando facilmente o tipo de laço social, pois o 

sujeito do campo do gozo, ainda que sendo um sujeito da linguagem, não necessariamente 

fala, mas em seu discurso com ou sem palavras, funda laços com as pessoas, “funda fatos” 

(QUINET, 2008, p.30). 

A partir da ideia de que o discurso está para aquém das palavras, isto é, que ele existe 

mesmo quando não há palavras, Lacan vem inaugurar uma nova vertente em seu ensino, a 

concepção de objeto a referido ao campo do gozo. O surgimento do sujeito barrado se dá na 

bateria dos significantes S1 e S2, “[...] é no instante mesmo em que o S1 intervém no campo 

já constituído dos outros significantes, na medida em que eles já se articulam entre si como 

tais, que ao intervir junto a um outro, do sistema, surge isto, $ que é o que chamamos de 

sujeito dividido.” (LACAN, 1992, p.13). Nesse percurso alguma coisa se perde, alguma coisa 

é definida como perda, como fora da cadeia, uma letra, a qual Lacan designou como “objeto 

a”. 

O “objeto a” é o que vem nomear o gozo fracassado, o mais-de-gozar que se refere à 

repetição na qual o sujeito está sempre buscando obter novamente aquela experiência que 

obteve em S1 - justamente por isto fracassado, pois não obtém nunca o que deseja, mas fica a 

repetir. Há um gozo de busca aí, há o que Lacan (1992, p.13) chamou de “tonel das 

Danaides”, pois a repetição traz um gozo e também um gasto, mas o tonel nunca tem fim. 

Segundo Lacan (1992, p.52), 

 
De fato, é apenas nesse efeito de entropia, nesse desperdiçamento, que o 
gozo se apresenta, adquire um status. Eis porque eu o introduzi de início com 
o termo Mehrlust, mais-de-gozar. É justamente por ser aprendido na 
dimensão da perda, alguma coisa é necessária para compensar, por assim 
dizer, aquilo que de início é número negativo, que esse não-sei-quê, que veio 
bater, ressoar nas paredes do sino, fez gozo, e gozo a repetir. Só a dimensão 
da entropia dá corpo ao seguinte, há um mais-de-gozar a recuperar.” 

  

Há um trabalho nessa entropia. Lacan se refere à dimensão da perda e à necessidade de 

compensar essa perda, daí o trabalho, o saber trabalhando.  A partir do momento em que a 

dimensão do gozo é instaurada, o saber trabalha nele produzindo a entropia. Portanto, o saber 
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é o meio de gozo e esse trabalho tem um sentido obscuro. “Esse sentido obscuro é o da 

verdade.” (LACAN, 1992, p.53). 

Há aqui uma diferenciação entre o discurso e a linguagem, o gozo. Fazer laço com o 

social implica em perda de gozo, significa que é preciso renunciar para entrar na ordem do 

discurso. A linguagem é uma tentativa de frear o gozo, falar é uma forma de conter o gozo, 

mas o seu aparelhamento acontece nos discursos e aí se adentra o campo do gozo. Portanto os 

discursos são modalidades de gozo. Como coloca Quinet (2009b, p.30), “[...] mediante o 

instrumento da linguagem, o discurso instaura relações fundamentais e estáveis no campo do 

gozo, a partir de uma série de enunciados primordiais que determinam aquele laço social 

específico.” 

Lacan qualificou o objeto a como quarto elemento dos discursos. Assim, temos 

inicialmente o S1 como significante mestre, um significante vazio de significação, mas que 

comanda a articulação da cadeia significante; o S2 como saber que é um meio de gozo, aquele 

que irá produzir os objetos pelos quais o S1 irá gozar. O S2 é a repetição na tentativa de obter 

o gozo obtido por S1, o que é impossível, pois quando S1 repete já não é mais S1 e sim S2. 

Uma repetição que é de gozo, mas ao mesmo tempo de falta de gozo. O $ é o sujeito barrado, 

marcado pela barra, significante que está fora da cadeia, com a possibilidade de vir a ser. Por 

fim, o objeto a, o que resta, o objeto causa do desejo. Temos aí nessas letras a estrutura da 

linguagem, a emergência do sujeito. Com essas letras Lacan vai além e apresenta sua teoria 

sobre os quatro discursos.  

Os quatro discursos são as quatro formas, estabelecidas por Lacan, de o sujeito 

produzir discurso, porque desde Freud estava posto que o encontro com a palavra do outro 

revela um impasse, o impossível. Com base nos impossíveis apontados por Freud, Lacan 

desenvolve sua teoria sobre os quatro discursos. Freud (1996c), em “Mal-estar na 

Civilização” (1929), trabalha sobre o sofrimento resultante de nossas relações com os outros 

e, em “Análise Terminável e Interminável” (1937) desenvolve sua teoria sobre o término da 

análise, apontando-a como prática impossível, pois seus resultados não estarão no nível de 

“normalidade psíquica absoluta” (FREUD, 1996g). A partir daí, coloca como impossível toda 

e qualquer prática da qual se sabe de antemão que os resultados serão insatisfatórios. Na 

teoria Freudiana, a Educação e a política se assemelham à psicanálise nesse ponto, pois estas 

são as diferentes maneiras de estabelecer laços, de tentar contornar o impossível. 

Lacan, ao se deter sobre os impossíveis de Freud, reformula-os, convocando os 

analistas à responsabilidade por meio dos textos “A impotência da verdade” e “O poder dos 
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impossíveis” onde apresenta mais um impossível, o discurso da histérica, compondo assim 

quatro discursos. Ele diz: 

 
Os discursos em apreço nada mais são do que a articulação significante, o 
aparelho, cuja mera presença, o status existente, domina e governa tudo o 
que eventualmente pode surgir de palavras. São discursos sem a fala, que 
vem em seguida alojar-se neles. Assim, posso me dizer, a propósito desse 
fenômeno embriagador chamado tomar a palavra, que certas demarcações do 
discurso nas quais isto se insere seriam talvez de tal natureza que, vez por 
outra, não se toma sem saber o que se está fazendo. (LACAN, 1992, p.177). 

 

Os discursos são estruturas sem palavras relacionadas à ordem do enunciado na 

enunciação, que subsistem na cadeia significante e que traduzem as formas das pessoas se 

relacionarem entre si, fazendo-se desejar. Freud apontou três profissões impossíveis. Lacan 

coloca quatro discursos impossíveis, três mais um, o discurso do mestre relacionado ao ato de 

governar, o discurso do universitário relacionado ao ato de educar, o discurso do analista 

relacionado ao ato de psicanalisar, e o mais um, o discurso da histérica como ato de se fazer 

desejar. Estes são estruturados a partir do real e por isso impossível - o real é impossível. 

São quatro posições fixas na produção do discurso: 

 

Esquema 9 - Demonstração dos lugares 

 

Agente                                  Outro 

Verdade                               Produção 

 

 

CAMPO DO                        CAMPO DO OUTRO 

     SUJEITO 
 

Fonte: Lacan (2003, p.447). 

 

Tais posições são ocupadas pelos elementos já apresentados, e a posição permanece 

sendo sempre a mesma. No entanto, os elementos circulam, revelando os diferentes discursos. 

Cabe salientar que sendo o discurso uma relação, uma forma de estabelecer laço com o outro, 

referimos-nos não à relação do sujeito com o outro, mas à relação do campo do discurso do 

sujeito e o campo do discurso do outro. No entanto, não há outro no discurso do sujeito que 

não seja a própria imagem que ele possui do outro.  
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O discurso é uma cadeia de significantes que revela a forma com que o sujeito se 

posiciona diante do Outro.  O disparador é o agente, que se refere ao lugar de quem toma a 

palavra, e é ele que organiza a produção discursiva dominando o laço social. O Outro é aquele 

a quem o discurso se dirige, mas, como mencionado, depende do agente, pois é constituído 

por ele. A produção, por sua vez, é o efeito do discurso, o que resta. A verdade é a causa 

motor do discurso, ela é o dominante, mas ao mesmo tempo não pode ser dita, ela é meio-dita. 

É o lugar onde se denuncia o saber, que é portanto não-sabido, pois para Lacan (2003) “não 

existe verdade que se possa dizer toda [...]”. 

Cada um dos quatro discursos apresenta uma estrutura que se diferencia das demais 

pela posição dos termos S1, S2, $ e objeto a. Há uma circularidade no sentido horário onde a 

cada quarto de giro se obtém outra estrutura. Esta circularidade se inicia com o discurso do 

mestre, e foi a partir da dialética da relação entre o senhor e o escravo de Hegel em “A 

Fenomenologia do Espírito” que Lacan desenvolveu sua teoria sobre os quatro discursos.  

Os quatro discursos se fazem presentes nas falas das pessoas na escola CID. Tomar 

essa rede discursiva nos conduz a analisar que tipo de laço social se estabelece aí. Este é o 

foco, mas primeiramente vamos aos discursos. O discurso do mestre, base para os outros 

discursos, se presentifica em vários momentos, como na fala de uma professora, em 

entrevista, discorrendo sobre seu trabalho na escola8:  

 

Eu, particularmente, não sinto necessidade de ter toda semana uma 
supervisão com a coordenadora pedagógica e nem com a psicóloga, acho 
que a cada quinze dias está bom, aí uma semana com uma e uma semana 
com outra. (Cr. Professora).  
 

Essa mesma professora diz ainda: 
Porque eu penso assim: o que é escola de inclusão para mim...é escola que 
não exclui. E essas crianças estão sempre precisando do nosso olhar, de 
nossa compreensão, de nossa crença mesmo, de acreditar que eles são 
capazes. (Cr. Professora). 
 

Já a coordenadora da escola apresenta a seguinte fala em uma conversa: 

 

O que eu faço, acho que é um papel de dar conta do todo da escola e das 
particularidades de cada situação. (Lu. Coordenadora). 

 

Outra professora, ao falar para o grupo sobre um aluno que a preocupa, diz: 

 
                                                 
8 Informação obtida em entrevista realizada na Escola de Educação Infantil e Ensino Fundamental Centro 
Integrado de Desenvolvimento (CID) em julho de 2007, Porto Alegre, RS. 
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Digo o tempo todo para ele: -“Não! O Giusepe! , porque assim...o ano 
retrasado eu tinha algum contato com ele, então eu achava, em algumas 
circunstâncias, que tinha um pouco de imaturidade....que poderia ter sido 
mais trabalhado com ele na educação infantil. (De. Professora). 

 

Nessas falas, podemos ver que os profissionais se colocam no lugar do agente 

enquanto detentores do saber, aquele que se dirige como mestre ao saber, cabendo ao outro o 

trabalho escravo para satisfazê-lo, tendo como produção esse mais-de-gozar que busca se 

manter nessa posição de mestre, mas que só ocupa essa posição em função do escravo, do 

trabalho do escravo e, portanto, no lugar da verdade encontra-se a sua impossibilidade, a sua 

castração. A verdade está abaixo da barra, o que implica ser determinada pelo significante, 

assim como a produção, que também por estar abaixo da barra, significa estar na condição de 

determinação pelo saber. Vejamos o esquema na fala da coordenadora: 

 
Esquema 10 – Leitura de possível aproximação entre a fala da coordenadora e o Discurso do 

Mestre. 
 

                                                                            

 

 

 

 
Fonte: Elaboração própria. 

 
 

Utilizando-se dos símbolos, escreve-se o discurso do mestre da seguinte forma: 
 
 

Esquema 11 - Discurso do Mestre. 
 

S1             S2 
$                 a 

 
    Fonte: Lacan (1992, p.40). 
 

Vemos que o mestre tem como produção o objeto a, portanto quem produz não é o mestre, 

mas o escravo. Para Lacan (1992, p.32),  

 
O escravo sabe muitas coisas, mas o que sabe muito mais ainda é o que o 
senhor quer, mesmo que este não o saiba, o que é o caso mais comum, pois 
sem isto ele não seria um senhor. O escravo o sabe, e é isto sua função de 

Eu dou conta do todo da escola 
 
Na verdade eu não dou conta de nada 
sozinha 

Todos fazem o trabalho a partir do 
que eu digo 
O resultado – o trabalho realizado 
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escravo. É também por isto que a coisa funciona, porque, de qualquer 
maneira, funcionou durante muito tempo.   

 

Desta forma podemos fazer a leitura de que quem produz o trabalho da escola não é a 

coordenadora, mas todos, e aí a verdade revela sua castração, ela precisa de todos, não realiza 

sozinha o trabalho. No entanto, é com o discurso do mestre que, nesta fala, ela se posiciona 

em relação aos outros, e seu enunciado revela essa posição na enunciação. 

O discurso do mestre se caracteriza por um poder que é dependente do trabalho do 

escravo e a verdade velada é a do sujeito dividido. A dialética do discurso do mestre revela a 

relação deste com o saber como meio de gozo. Trata-se de um saber sobre tudo, e o agente 

fica aí como Outro para o agenciado, porém na verdade ele é castrado, verdade esta que fica 

velada, abaixo da barra. Para os profissionais desta escola, a coordenadora possui o saber 

sobre o que devem ou não fazer, mas eles é que fazem, eles é que trabalham, eles produzem o 

saber, o mais-de-gozar. 

Segundo Lacan, o discurso do mestre é o que inaugura os quatro discursos, pois é por 

meio deste que passamos para a ordem da cultura. A partir do discurso do mestre, a cada 

quarto de giro pelas posições chegamos às outras três estruturas discursivas. Assim, com um 

quarto de giro obteremos o discurso da histérica representado no esquema abaixo. 

 

Esquema 12 - Discurso da Histérica. 

 

$               S1 

a                S2 

 

Fonte: Lacan (1992, p.40). 

 

O discurso da histérica é aquele que efetivamente produz um saber, pois há um apelo 

do sujeito cindido dirigido ao outro, um apelo para que o outro saiba o que a angustia e a 

alivie dessa angústia. O saber é, portanto, produzido, mas não tem conexão com quem o 

produziu, pois  trata-se do saber sobre a verdade, que de fato é o Outro castrado. Este discurso 

circula nos espaços da escola, é ele que se apresenta na fala dessa professora dirigindo-se às 

colegas em reunião de discussão de prática com a coordenadora e a psicanalista9:  
 

                                                 
9 Informação obtida em entrevista realizada na Escola de Educação Infantil e Ensino Fundamental Centro 
Integrado de Desenvolvimento (CID) em julho de 2007, Porto Alegre, RS. 
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Olha, não estou conseguindo isso, não consigo fazer com ele, e agora o que 
me dizem? (Ta. Professora) 

 

 É possível transformar essa fala no seguinte esquema: 

 

Esquema 13 - Leitura de possível aproximação entre a fala da professora e o  Discurso da 
Histérica. 

 

 

 

 

 
                                                          Fonte: Elaboração própria. 

 

A pergunta realizada revela uma angústia e o pedido de respostas. Ela reconhece a sua 

falta e busca preenchê-la, colocando o grupo no lugar de saber, e é o grupo que lhe dará as 

respostas aliviando suas angústias. O grupo produz o saber, mas o que fica como sabido é o 

objeto a na posição de verdade. O objeto a, como sabemos, é o objeto causa de desejo, aquele 

que faz o semblante da falta que a barra representa. Eles não sabem nada, e no final tampouco 

eu sei. 

No discurso dessa professora, sujeito divido  por suas dúvidas e questionamentos, o 

grupo é convocado na condição de Outro, aquele que pode dar sentido às coisas como 

significante mestre. Com seu questionamento, ela compele o grupo a fornecer um saber, a 

produzir o saber que tenta dar conta de seu desejo. A cada tentativa segue-se o fracasso, pois 

não há relação entre a produção e a verdade, há uma disjunção e é em função dessa disjunção 

que surgirão novas tentativas, todas fadadas ao fracasso. 

 Outro exemplo é observado na fala da cozinheira, que, quando questionada 

sobre trabalhar na escola, diz:  

 
Eu não tenho conhecimento e estudo então tento entender por que 
determinada criança um dia está brava e quebra tudo.  Pergunto para as 
professoras, não tenho obrigação de saber. (Ce. Cozinheira). 
 

Novamente vemos um sujeito que, angustiado com a situação de ver um aluno quebrar 

algo na escola, demanda das professoras a resposta para apaziguar sua angústia. Estas ocupam 

o lugar de mestre, de Outro que vai produzir o saber, mas as professoras nada sabem de sua 

            O que fazer com ele? 
 
Eles não sabem nada a que me refiro 

         O grupo sabe a resposta 
 
                      respostas 
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verdade, sua própria fala já nos indica que é uma produção impossível de dar conta de seu 

desejo. É o que aponta Lacan (1992, p.136), com as seguintes palavras, 

 
Ela quer um mestre. É o que está no cantinho acima à direita, para não 
nomeá-lo de outro modo. Ela quer que o outro seja um mestre, que saiba 
muitas e muitas coisas, mas, mesmo assim, que não saiba demais, para que 
não acredite que ela é o prêmio máximo de todo o seu saber. Em outras 
palavras, quer um mestre sobre o qual ela reine. Ela reina, e ele não governa.  

  

Lacan (1992, p.178), coloca que o discurso universitário é “um giro de quarto em 

relação ao discurso do mestre”. Ainda sobre a relação entre os dois discursos, aponta que no 

discurso do mestre quem está no lugar do outro é o escravo e, no discurso da ciência, é o a 

estudante. Uma jogada muito interessante, pois no discurso do universitário a ciência no lugar 

de agente se dirige ao outro, que é o estudante enquanto objeto, escravo do saber, o que, por 

sonoridade, definiu com a palavra astudado.  Neste, a ciência, mestre do saber, faz o seu 

mandamento e mesmo não estando, o mandamento permanece, pois como coloca Lacan 

(1992, p.110, grifo do autor), “o que permanece é o mandamento, o imperativo categórico 

Continua a saber.”  

No discurso do universitário o sujeito sapiente é o agente que fala em nome de um 

saber que não é o seu, colocando o outro em lugar de objeto com o dever de saber. O produto 

é o sujeito barrado e portanto o sujeito que terá o desejo de buscar mais e mais o saber. O S1, 

por sua vez, aparece no lugar do que é a verdade da ciência com o dito impossível de ser 

recusado: “Vai, continua. Não pára. Continua a saber sempre mais.” (LACAN, 1992, p.110, 

grifo do autor).  

O discurso da ciência não deixa lugar algum para o sujeito. Igualmente, muitos 

discursos na área da educação apresentam essa forma de colocar o outro no lugar de objeto, 

definido por Lajonquière como discurso (psico)pedagógico hegemônico. Este “[...] pede 

inconscientemente em toda tarefa educativa que as crianças venham de fato a encarnar no real 

da existência escolar tudo aquilo que elas não são e que está feito de sonhos didático-morais.” 

(LAJONQUIÈRE, 2002, p.96).  

O discurso universitário é mais uma estrutura que circula nas falas dos profissionais da 

escola CID. Nas palavras dos profissionais circula o discurso da busca de um saber. 

Ilusoriamente acreditam na busca de um saber, têm a crença ilusória de que por meio da 

ciência poderão se apropriar daquilo que para eles faz questão sobre os sujeitos alunos, de 

poder mais e mais circunscrever os alunos e as situações vividas com o saber que a ciência 

coloca como verdade. Quando falávamos sobre avaliação, uma professora disse:  
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[...] e dentro da avaliação eu faço a minha junto, porque assim, o que 
aconteceu das respostas que eu imaginava? Por que que não aconteceu? Ou 
por que aconteceu? O que eu fiz que foi... Sabe, isso eu trouxe de uma leitura 
do Zabaus, uma palestra que eu assisti com ele, então estou sempre buscando 
nos livros dele. (De. Professora). 

 

Outra professora, em conversa sobre o trabalho e as diferentes deficiências, diz:  

 

Eu acho que a primeira coisa seria  procurar, pesquisar sobre como trabalhar 
com essa deficiência, que atividades que a gente pode fazer para desenvolver 
mais essa criança, pedir materiais para a escola, recursos. Então uma questão 
muito importante seria estudar, pesquisar sobre esse tipo de deficiência para 
poder auxiliar melhor. (Ta. Professora). 

 

Nessa mesma conversa ainda temos a fala da professora:  

 
Vamos ler isso, vamos ler aquilo. (Ca. Professora) 

 

Podemos tomar um desses exemplos e apresentar a seguinte relação com a 

representação que Lacan faz com os símbolos nesse discurso. Para Lacan o discurso do 

universitário é representado no seguinte esquema: 

 

Esquema 14- Discurso do Universitário. 

 

S2                   a 

S1                   $ 

 
Fonte: Lacan (1992, p.40). 

 

 A partir da fala da professora, posso escrever do seguinte modo: 
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Esquema 15 - Leitura de possível aproximação entre a fala da professora e o  

Discurso do Universitário. 
 

 

 

 

 
Fonte: Elaboração própria. 

 

 Tomando ainda outro exemplo, teremos: 

 

Esquema 16 - Leitura de possível aproximação entre a fala da professora e o  
Discurso do Universitário 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Vemos que nesses discursos o agente é o saber, sendo o outro o objeto, que Lacan 

coloca como astudado. O astudado, como todo trabalhador, tem que produzir alguma coisa e, 

sendo o agente o saber, ele tem que produzir saber. O outro fica aí no lugar de objeto a 

reproduzir o que o enunciado do discurso de Zabaus ou de outros teóricos colocam. Esta é a 

verdade, não há espaço para a criação, para a construção do saber dessas professoras que não 

esteja alienada ao enunciado contido nos livros, seja de Zabaus ou de outros. 

O quarto discurso é o discurso do analista. Este é o contraponto do discurso do mestre, 

e  a isto se deve a afirmação de Lacan (1992, p.91) “[...] o avesso da psicanálise é exatamente 

aquilo que apresento este ano com o título de discurso do mestre.” Por avesso Lacan explicita 

que um discurso se encontra exatamente no oposto do outro, vejamos: 

            Zabaus tem o saber 
 
      Zabaus é a verdade do saber 

            Minhas respostas ele tem 
 
  Estou sempre buscando nos livros 
dele 

            O saber está nos livros 
 
      A verdade está no saber contido      
nos livros 

            Tudo que preciso está lá, nos 
livros 
      Vamos ler isso, vamos ler aquilo     
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Esquema 17 - Discurso do Analista. 

 

a                  $ 

S2                 S1 

 

Fonte: Lacan (1992, p.40). 

  

O agente aí é o objeto a, objeto perdido, objeto causa do desejo. É o desejo 

inconsciente fazendo questão dirigindo-se ao sujeito barrado, fazendo advir no outro o 

significante paterno, a castração. Não é possível saber tudo, o S1, produto, está abaixo da 

barra do sujeito barrado e este não faz conexão com o saber. O saber está abaixo da barra 

onde acima está o desejo inconsciente, portanto o saber é inconsciente. O S1 então é o 

produto desse discurso, que por sua vez é não todo. Há falta, há castração. 

Essa representação do discurso do analista se confirma no comentário da psicanalista 

da escola quando, em conversa, lembrou de uma situação de supervisão10:  

 

[...] foi uma situação bem interessante quando me dei conta numa 
supervisão. Supervisão de uma estagiária , ela chega dizendo que agora se 
sentia enturmada. E eu escutei, então, que ela sofreu um efeito de filiação 
porque começou a fazer comparações entre a realidade de outras escolas e o 
que ela estava conhecendo do CID. Então ela dizia assim: “Em outras 
escolas as aulas acontecem assim, assim, assim, e aqui no CID não, mas tem 
aula igualmente”. Aí ela começa a me perguntar coisas a respeito do CID de 
caráter mais de organização tipo como é que se formou a turma multiseriada 
e, naquele momento, eu entendi que era um primeiro ensaio de por onde ela 
poderia começar a se interrogar sobre o CID. E eu  perguntei: “O que você 
encontrou aqui, do que você gosta aqui?” E ela disse: “Eu gosto da 
diferença.” (Ana C. Psicanalista). 

 

Podemos escrevê-lo da seguinte forma: 

                                                 
10 Informação obtida em entrevista realizada na Escola de Educação Infantil e Ensino Fundamental Centro 
Integrado de Desenvolvimento (CID) em julho de 2007, Porto Alegre, RS.  
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Esquema 18- Leitura de possível aproximação entre a fala da psicanalista e o Discurso 
do Analista. 

 
  

 

 

 

 

 

A psicanalista, na posição de objeto a, objeto causa do desejo, interroga o outro, 

colocando-o na posição de sujeito do desejo. O outro, sendo a professora- sujeito barrado,  

produz um significante que remete à sua verdade não sabida. A diferença é o significante de 

sua verdade meio-dita. 

 No discurso do analista, a posição do analista é de objeto a causa do desejo, 

“[...] na medida em que esse objeto a designa precisamente o que, dos efeitos do discurso, se 

apresenta como o mais opaco, há muitíssimo tempo desconhecido, e no entanto essencial. 

Trata-se do efeito de discurso que é feito de rechaço.” (LACAN, 1992, p.44). Sua posição 

vem do lugar de agente, dominante, mas diferentemente dos outros discursos o dominante aí 

possui relação com o mais-de-gozar.  

 Ao trabalhar sobre o emprego da palavra dominante, Lacan coloca a 

importância do dominante para distinguir e denominar os discursos. A palavra dominante não 

implica em dominância, mas o elemento específico que domina tal laço social. O sujeito age 

de acordo com o dominante do discurso em que está inserido. No discurso do mestre, o 

dominante é a lei, no discurso da histérica o sintoma, no discurso do universitário o saber e no 

discurso do analista o mais-de-gozar. Portanto, o que está em jogo não é o dominante, mas o 

dominado. Como nos diz Quinet (2009b, p.35),  

 

[...] a seta de cada discurso que vai do agente ao outro é interpretada como 
poder de dominação, só que tomando os discursos não mais do lado de quem 
domina, mas de quem é dominado. No discurso do mestre, a sua referência é 
o escravizado; no discurso universitário, o estudante, ou como Lacan brinca, 
colocando o estudante no lugar de objeto a-o “astudado”; no discurso da 
histérica é o mestre dominado, castrado, encostado na parede; e no discurso 
do analista, a referência não é o analista, é o analisante. (QUINET, 2009b, 
p.35), 

 

            O que você encontrou aqui, 
do que você gosta aqui? 
      Saber não-sabido 

     Suas colocações viram enigma 
 
      Significante-diferença 
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Vemos no discurso do analista que o outro é dominado pelo agente objeto causa do 

desejo, o que lhe faz questão. Este o toma como sujeito, é do lugar de sujeito que o outro deve 

se perguntar para que, nas associações livres, surja o sujeito do inconsciente, o sujeito 

barrado. O S1 como produção abaixo da barra é um significante, produto do inconsciente, não 

é possível saber tudo, sendo a verdade aí um enigma, um meio dito.  

A posição de objeto perdido implica em silêncio que produz o vazio, que faz eco e 

causa no outro um reposicionamento. São intervenções que no espaço escolar se traduzem em 

atos de silêncios, devoluções de perguntas, manejos que causam o que pode ser falado e que, 

ao ser falado, faz apontamentos que interrogam o sujeito sobre o que ele mesmo está 

colocando em sua enunciação. O que faz o discurso do analista é desconstruir pela palavra o 

que pela palavra foi construído, o que Lacan coloca como avesso, virar ao avesso e ao mesmo 

tempo ser o avesso do discurso do mestre. 

 A presença de um psicanalista na equipe da Escola CID, por si só, já denota a 

importância do sujeito do desejo nesse espaço. A escola CID, em seu Plano Político 

Pedagógico (CID, 2004) destaca como um de seus eixos de trabalho a Psicanálise, o que vem 

a ser um dos vieses que alinhavam o trabalho a ser desenvolvido. Com base nesse eixo a 

escola organizou dispositivos de trabalho onde os profissionais possam estar juntos para 

trocar, estudar, discutir, avaliar o trabalho, enfim, refletir sobre sua prática e os impasses 

desta, assim como espaços individuais de supervisões. 

O psicanalista não realiza o mesmo trabalho que realiza em sua clínica. Esta se faz por 

meio dos discursos, assim como a educação se faz pela palavra, é por ela que acontece o ato 

educativo. A palavra carrega o que Lajonquière (2002) define como “poder de educar” e, 

trabalhar com a palavra, não garante uma experiência de discurso, uma experiência da ordem 

do saber. Esta experiência somente acontece quando o discurso do analista se faz presente, 

pois é este que interroga o outro desde o lugar de sujeito. 

Nessa escola a psicanálise é colocada como eixo, uma das bases que sustentam o 

trabalho, daí a presença de um psicanalista na equipe com a função de colaborar no advento e 

no reconhecimento do desejo inconsciente dos sujeitos aí implicados. É o que coloca a 

Psicanalista sobre seu trabalho em uma entrevista: 

 
São vários flancos. Existem os momentos das supervisões com as 
professoras que são regulares, existem os momentos informais também, de 
conversas no corredor como eu chamo. O ano passado eu comecei com um 
dos grupos que estava com algumas questões em relação a um aluno, em 
alguns momentos havia conflitos,  situações difíceis de solucionar como 
grupo, então fiz entradas,  propus situações onde pudessemos também 
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conversar junto com a professora, em um outro flanco, estar próximo aos 
alunos. Há situações de estar acompanhando alguns casos de alunos que 
fazem questão, então disso se desdobram entrevistas com os pais para se 
pensar se, efetivamente, há uma necessidade de encaminhamento para 
tratamento, às vezes até em situação de conselho de classe a partir de 
questões que a professora traga...eu vou assim pensando e dali se faz [...] 
Também participo de reuniões, faço pontuações, levanto questões, às vezes 
percebo que ali pode estar havendo um ponto de resistência ou alguma 
questão que seja pertinente ao trabalho...Tem situações que não são 
regulares, isso tudo é do regular, do cotidiano, mas há situações também de 
contato, por exemplo, de estar com a Li. ou com a Sh. ou com as duas e dali 
surgirem questões , com a própria Lu,  que é a nossa coordenadora 
pedagógica. (Ana C. Psicanalista). 

 

Suas falas nos indicam que na função de Psicanalista membro da equipe existe a 

preocupação de intervir junto aos profissionais, acolhendo suas experiências que por sua vez 

têm sustentação imaginária, para aí causar o vazio, produzir furos no imaginário pelo 

simbólico. A prática na ordem do possível se articula referindo-se ao simbólico. A acolhida, 

como colocado pela mesma, possui vários flancos, dentre eles o espaço que cada professor 

possui individualmente para supervisão. A supervisão não tem o cunho de orientação 

pedagógica, mas sim a intenção de abrir espaço para que cada professor possa refletir sobre 

seu trabalho e sua implicação enquanto sujeito desejante. Ao se referir aos momentos de 

supervisão, ela diz: 

 
O espaço de supervisão comigo, por exemplo, é um espaço que eu deixo 
muito em aberto,  um espaço para o qual a professora possa trazer questões 
relativas ao seu trabalho. Então, ela elege, ela decide sobre o que ela quer 
falar, a menos que haja situações mais pontuais que precisam ser faladas 
naquele momento, mas de uma maneira geral quem conduz esta escolha é a 
própria professora. Se há alguma resistência é no sentido de algo que eu diria 
que é pertinente à própria situação de estar escutando, onde algo pessoal faz 
obstáculo e que muitas vezes ela não se dá conta ou de que ela não quer se 
aproximar naquele momento. Então, é uma questão de manejar. [...] Nós 
temos alunos que colocam as professoras em questão e esse espaço de 
supervisão é um espaço próprio para isso, pra falar desses alunos, o que o 
processo causa a elas [...]. (Ana C. Psicanalista). 
 

Esses espaços de supervisão são direcionados pelo discurso do analista. Há ali um 

profissional que convoca o outro a falar a partir do discurso do analista. O outro interrogado 

enquanto sujeito produz o seu não saber sobre sua prática, o que lhe dá suporte para seguir em 

frente no trabalho que realiza. A prática "dentro do possível" está amarrada ao discurso do 

analista, e sem ele não haveria o reposicionamento do outro a partir do lugar de sujeito do 

desejo, sujeito barrado, mas apenas falas que poderiam se estabilizar, ou melhor, paralisar em 

falas sustentadas no discurso do mestre ou do universitário. 
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O exemplo do discurso do analista apresentado anteriormente como esquema com as 

falas das profissionais não deixa dúvidas de que esse espaço, pela existência do discurso do 

analista, provoca giro na produção discursiva e produz efeitos institucionais. Há a produção 

de um sujeito do desejo. A palavra “diferença” aparece como significante, essa é a verdade 

desse sujeito, abre-se aí um enigma que, por sua vez, está articulado a todo o trabalho 

institucional.  

Os efeitos institucionais são também produtos de outros espaços. O conselho de classe, 

que poderia ser dominado pelo discurso universitário ou discurso do mestre, revela-se como 

um espaço de produção de saber. Não significa que nesse espaço não se façam presentes os 

discursos do mestre ou do universitário, mas que há giro, e o giro impede o domínio desses 

discursos, assim como possibilita que um sujeito do desejo advenha. 

O conselho de classe no espaço escolar é uma convocação ao sujeito do saber, uma 

produção escrita que não se sustenta no conhecimento, pois é uma produção singular. O 

professor é convocado, enquanto sujeito barrado, a dar provas do saber construído sobre  seu 

trabalho. Em uma conversa, no salão da escola, uma professora diz:  

 

Isso depois do conselho. Porque, as vezes,  quem está ali dentro não vê 
determinadas coisas que as pessoas que estão de fora enxergam. Então, 
depois que eu tive o conselho com elas a minha cabeça se abriu e facilitou 
muito o meu trabalho. (Ca. Professora). 

 

A fala desta professora diz algo que é da ordem de uma confrontação com o seu 

próprio dizer. Foi no conselho que ela pôde ouvir os apontamentos dos outros e se ouvir, um 

exercício que remete à produção de um saber que não é todo, que não vai pela via do saber no 

lugar do agente, ou do significante mestre no lugar do agente. Na escrita do professor sobre o 

trabalho, o aluno é o produto construído desse movimento de giros discursivos que acontece 

no conselho. É pelo efeito dos discursos que a professora se interroga sobre seu trabalho, 

sobre o que pode construir, e o efeito é um reposicionamento, a “cabeça se abriu”, a criação 

pode se dar pela via da produção de saber. 

Cabe salientar que “produção de saber” na leitura que aqui realizamos, não vem a ser 

construção de conhecimento, pois a produção de saber é da ordem da subjetividade e não da 

objetividade e, por ser subjetiva, diz respeito a um sujeito do desejo, portanto, a um saber 

indeterminado, um saber não sabido. Como afirma Lajonquière (2002, p.170), 
 
Sobre o desejo não há conhecimento algum, mas, saber. O saber sobre o 
desejo é um certo saber cujo grande valor reside na sua fútil inutilidade, uma 
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vez que o mundo sobre o qual versa é aquele do impossível. Esse saber, ao 
contrário dos conhecimentos, não se estrutura em sistemas cada vez mais 
equilibrados conforme algum ponto virtual de referência histórico-mundana. 
O saber sobre o desejo apenas se articula nas vicissitudes da existência, pois 
sua natureza é da ordem de um paradoxo, qual seja: querer saber sobre o 
desejo e não querer saber que é impossível saber sobre o desejo. Assim, cabe 
frisar que o saber sobre o desejo, sobre o não-possível – é, em última 
instância, o saber da mesmíssima impossibilidade. Nesse sentido, o saber 
sobre o desejo não deixa de ser o saber não-sabido do desejo, ou seja um 
saber recalcado. 

 

Lacan, ao escrever o S2 no lugar da verdade, trata o saber como algo recalcado, como 

causa para o sujeito, onde o significante articulado ao saber passa a ser um enigma no lugar da 

verdade, o que faz com que o sujeito se reposicione e reconheça esses significantes como seus 

e mais, sustente-os colocando-se no trabalho de decifrar o que faz causa, ou seja, o não saber.  

Os sujeitos desta escola produzem saber. Não é pautados no discurso da ciência como 

escravos que eles desenvolvem sua prática com os alunos, principalmente os alunos ditos com 

“necessidades educativas especiais”. A ciência se apresenta como detentora da verdade sobre 

o que vem a ser a síndrome de down, ou a psicose, etc... No entanto, a escola, por apresentar 

os giros onde se enunciam os quatro discursos, questiona, contrapõe, cria sua forma de fazer a 

prática apoiada no desejo de olhar para o aluno enquanto sujeito do desejo. 

Isso não significa que haja sustentação permanente do discurso do analista, mas que há 

o giro, há o movimento que possibilita a criação de uma prática singular. A circulação permite 

que o significante não fique fixado a um significado, isto é, permite o deslizamento do 

significante e com isso um reposicionamento. É o que se revela na fala de uma das diretoras 

sobre um aluno que, após uma mudança de professora, devido à passagem de ano, encontrava-

se no salão da escola (espaço de reuniões ou festas) e lá permanecia por todo o tempo durante 

dias. Quando ela passava, “agarrava-se às suas pernas”. Ela diz:  

 
Eu vou caminhando, ele pega nas minhas pernas e vai se arrastando, ele é 
pesado (você deve tê-lo visto na semana passada). Como a Tati não está aí, 
ele está ficando no salão direto, não está conseguindo entrar na sala. Ele vai, 
entra, vê que não é ela e volta pro salão. E ele não está querendo trazer a 
mochila tem mais ou menos um mês. Mas, eu estava falando para eles... e ele 
disse que mudava sim. Então, eu disse: “me empresta a sua bolinha B. ?”. 
Tem uns monstrinhos que ele carrega com ele o tempo todo, e aqueles 
monstrinhos ficam dentro de uma bolinha que abre no meio. Aí eu falei: 
“Porque se a gente jogar, aquilo vai abrir e mudar”. E, ele achou aquilo o 
máximo. As coisas dele estavam inseridas naquele contexto de alguma 
forma. (Ch. Diretora). 
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O aluno B. em questão não é tomado por essa diretora na posição de objeto, onde seu 

comportamento poderia ser, a partir de seu diagnóstico de autismo, enquadrado e justificado. 

A fala da profissional nos mostra que esta não o estava colocando no lugar de objeto, mas sim 

de sujeito, e como sujeito ele estava falando de si em seus atos e palavras. A diretora não 

ouviu a palavra mudança como um significado, mas como um significante e aí fez um 

deslizamento, dando um outro sentido, que teve como efeito um reposicionamento de B. 

Esses são os efeitos considerados como produto dos espaços que possibilitam os giros 

discursivos. Os profissionais, por estarem  todo tempo nesse movimento de reposicionamento,   

deparam-se com o que é seu mesmo não o sabendo, e passam a se questionar sobre aluno 

enquanto sujeito. Os giros possibilitam a transformação do discurso do profissional em 

relação ao aluno. 

As reuniões de grupos são espaços de trocas essenciais para a produção de enlace, 

onde a circulação da palavra se dá e os discursos se apresentam. Nestas acontecem 

significações e a partir de questionamentos, novas significações. Uma professora, ao final de 

um momento de grupo, me encontra e diz: 
 

Sabe, são essas trocas assim que vão enriquecendo ou, às vezes, a gente até 
fala das frustrações também: “Puxa, que droga! Não deu certo”. “Imaginava 
que fosse, não tive resposta”, “Pois é, hoje foi pesado”. Sabe, essa coisa do 
desabafo para não fazer isso com a criança, para não fazer isso com a sua 
profissão...muito...muito...”( De. Professora). 
 

Como vemos, não há uma fala organizada do que vem a ser grupo, há uma revelação, 

algo que simplesmente saiu, escapou e por isso é tão rico, pois diz de como é fácil e difícil, 

como é sabido e não-sabido, como é uma construção que se faz no dia-dia, em cada encontro, 

em cada possibilidade de novos giros acontecerem. Lacan sustenta ser impossível abordar o 

sujeito da psicanálise tal como ele se apresenta, de frente, pois ele é o resultado de uma 

construção que se faz pela palavra, é pela palavra que o sujeito se constitui. 

A circulação discursiva favorece uma construção que é singular e coletiva. No singular 

temos o sujeito do desejo que por meio do giro aparece e se reposiciona. No coletivo, estando 

este termo referido ao singular de cada um no momento do todo, temos os discursos, eles 

giram e nesse giro o discurso do analista se faz presente. É a partir do discurso do analista que 

o sujeito do desejo poderá advir, pois este, como já sabido, é o único que coloca o outro na 

posição de sujeito, o que lhe confere valor de propulsor da circulação discursiva, e assim, 

propulsor do reposicionamento dos sujeitos. 
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Todos esses espaços de troca convocam os sujeitos a falar, são espaços que 

possibilitam que se produza enlace, isto é, circulação social. Por meio da circulação da 

palavra os discursos se apresentam, revelando assim a posição de cada um. Essa revelação 

possibilita que efeitos sejam produzidos, e quando os discursos circulam, acontecem 

diferentes significações. Só o fato de haver espaços para que circulem já dispara movimentos, 

sustentando assim o próprio movimento da prática da escola na direção oposta à cristalização 

ou alienação a determinados discursos. 

Quando não há espaço para a circulação da palavra, os discursos se apresentam com 

determinada cristalização, os sujeitos ficam a repeti-los sem se escutar, reproduzindo gozo. 

São construções imaginárias que fazem obstáculo ao simbólico e assim à produção do saber 

de cada um. Quando há espaços para circulação da palavra o sujeito pode advir, as pessoas 

não ficam presas ao enunciado, abrem-se possibilidades para o advento da enunciação.  Nos 

discursos, vemos a primazia da subjetividade sobre a racionalidade - é pela linguagem que o 

pensamento opera -, o que evidencia que não há ser racional por excelência. A linguagem, 

como vimos,  se institui pelo que falta, e é na cadeia do discurso que o sujeito se produz. 

Portanto, é por meio dessa cadeia que o discurso do analista se faz presente. O discurso do 

analista marca uma diferença em relação aos outros discursos. Este toma o outro enquanto 

sujeito, e assim não bastam somente os espaços para que as pessoas se falem, é preciso que 

nesses espaços alguém ocupe a posição de agente, para que o grupo se desestabilize e algo de 

efeito aconteça.  

 Quando há discursos que circulam, há espaços para que os sujeitos falem o que, como 

vimos, promove deslocamento nas posições subjetivas dos envolvidos na problemática em 

questão. Esses reconhecem o efeito dos espaços, falam de tais efeitos, isto é, falam da 

angústia de suportar a falta e do movimento de seguir com seu desejo. A exemplo do que diz 

uma professora:  

 
Ela sempre me deixa com um ponto de interrogação, né (rsrsrsr...). Ela vai, 
vai, vai e chega no fim não te dá resposta, mas te deixa pensando.(An. 
Professora).  

 

São manejos que o discurso analítico faz promovendo o giro, são construções que 

fazem efeito sobre a estrutura discursiva da escola em relação ao aluno e, assim, ao trabalho 

com a diferença. 
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS     

 

Realizar a análise do trabalho desta escola pela via do discurso possibilitou-nos 

constatar que os sujeitos aí implicados possuem determinadas relações estabelecidas. 

Relações que fazem fatos, como bem fundamentou Quinet (2009b), “[...] um dizer é aquilo 

que, não sendo propriamente da ordem da fala, funda um fato. Os discursos fundam fatos, que 

são os laços entre as pessoas. Uma clínica derivada dos discursos é uma clínica do fato, ou 

melhor, uma clínica do ato. A definição  do ato, segundo Lacan, é um dizer que funda um 

fato`.” Importante considerar ainda que, essencialmente por compartilharem de espaços para 

circulação da palavra em que o discurso do analista se faz presente, os giros discursivos 

acontecem.  

Apoiados na teoria de Lacan sobre os discursos nos foi possível depreender que o 

discurso do analista, a partir da posição -não toda- que porta diante do outro no discurso é que 

faz girar todos os outros discursos. Da mesma forma, adentrar ao universo desta escola 

possibilitou compreender que, o que inicialmente se apresentava como um funcionamento 

com determinados dispositivos de trabalho, agora revelam a fundamental importância de 

pensarmos sobre estes dispositivos a partir da posição que ocupam como “dispositivos 

discursivos” e o papel do discurso do analista nesta instituição. 

Estes dispositivos não foram de antemão determinados, a escola CID não estabeleceu 

estes espaços previamente em seu Plano Político Pedagógico, neste contém apenas seus eixos 

de trabalho, os quais são a psicanálise, a Pedagogia de Projetos e a Interdisciplinaridade, 

sendo assim possível colocar que estes espaços foram sendo criados no decorrer dos anos de 

trabalho em que por meio da escuta da queixa se construiu a demanda.  

Os grupos de estudo, conselhos de classe, supervisões e principalmente as reuniões de 

grupos são dispositivos discursivos de trabalho desta instituição. Nestes, os profissionais dão 

seu testemunho de suas experiências o que os faz suportar o real no trabalho. Trabalhar com 

os alunos é deparar-se com a pulsão de morte, a diferença, enfim com o real, e o real é da 

ordem do impossível, o impossível de se dizer, o que escapa ao simbólico. Como coloca 

Lacan (1992, p.197): “o real não é, antes de mais nada, para ser sabido”.  

Embora não se opere diretamente com o discurso do analista ele se faz presente nesta 

escola. A presença de um profissional psicanalista na escola faz a diferença, o discurso do 

analista faz uma ruptura nos discursos presentes nesta instituição e aí se abre a possibilidade 

de giro discursivo.  
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Dada a especificidade da função da escola como instituição responsável pela 

transmissão do conhecimento já construído pela humanidade, não haveria como a mesma 

trabalhar sem convocar em seus profissionais a posição de mestre ou apresentar seu discurso 

amarrado a esta posição. No entanto, o que foi possível constatar é que o mestre neste espaço 

escolar, não ocupa o lugar de mestria. 

A presença do discurso do analista tem aí o valor de revelar um sujeito do saber que 

não sabe de si mesmo. Os espaços para falar, escutar o outro e se escutar tornam-se legíveis 

por meio da palavra, algo que estes sujeitos desconhecem, algo que não encontra resposta e os 

lança ao trabalho apoiados na dialética saber e não saber. A partir daí a relação destes sujeitos 

com o saber já não é mais a mesma, estes já não concebem mais o processo ensino 

aprendizagem como concebiam antes, já é possível ocupar outra posição diante do aluno. Ao 

questionar-se sobre o que pode este aluno dizer de si mesmo o professor convoca-o a 

trabalhar. Isso ecoa na maior possibilidade de trabalho com os alunos, seja aqueles que podem 

responder na condição de sujeitos desejantes ou seja aqueles que estão no discurso bem como 

os que encontram-se apenas na linguagem. 

Há uma barra aí, o professor sendo aquele que se faz cargo da transmissão do 

conhecimento, ocupa a posição de mestre, no entanto, este posicionamento está referido a 

falta, o que nos faz aqui afirmar que pode haver nesta condição acima explicitada, a 

incidência de uma barra sobre o mestre. Quero dizer, o reposicionamento que os giros 

discursivos provocam nos profissionais da escola, causa o efeito de barra. Há uma oferta 

operada pelo discurso do mestre, mas esta oferta está referida a uma falta, o mestre aí se 

interroga, distanciando-se também do discurso universitário, onde os conhecimentos 

pedagógicos que a ciência apresenta se colocam como verdade cabendo ao aluno o lugar de 

objeto.  

Os profissionais aí se interrogam e, por se interrogar não permanecem mais na posição 

de totalidade, pelo contrário, fazem referencia ao Nome-do-Pai, a falha no Outro que nenhum 

saber poderá vir formatar. Esta referência permeia a instituição possibilitando o trabalho 

pautado na educação enquanto impossível, na impossibilidade de total contemplação, na falta 

que se suporta ao trabalhar com a diferença do outro, e por que não dizer, com a 

impossibilidade do outro. 

A Escola CID, por operar com o discurso analítico apresenta-se referida a um Outro 

barrado, uma posição diferente em relação ao gozo. O Outro da instituição pode ser furado. É 

desta forma que é efetivado seu trabalho com a inclusão A efetivação está na posição mestre 
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barrado, aquele que assume a posição de transmissão do saber, mas que permite se interrogar 

e ser interrogado sobre este saber, se deixando apontar sua falta. 
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