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Resumo

O presente trabalho inscreve-se no campo das relacbes entre psicanalise e
educacao. Tem como objetivo refletir sobre a posicdo do especialista que atende
criancas com problemas de aprendizagem. Na primeira parte, apresentamos o0s
problemas de aprendizagem no cendrio psicopedagoégico e, em seguida, na
perspectiva psicanalitica, que coloca o olhar na singularidade do sujeito e retira o
enfoque de doenca que tem tratado como distarbio aquilo que ndo € um problema
funcional. Na segunda parte, abordamos as nog¢des psicanaliticas de sujeito,
sintoma e estilo, para formalizar as bases conceituais que organizam e estruturam
uma clinica do aprender. Por fim, por meio da teoria dos quatro discursos, de
Lacan, consideramos que o especialista que pretende fazer uma clinica do
aprender precisa colocar-se no avesso do lugar classicamente ocupado pelo
psicopedagogo, ou seja, sair da posicdo daquele que detém o saber sobre o
sujeito para o lugar do ndo-saber. Articulamos esse giro na posigao discursiva com
0 conceito de mestre nao-todo, que leva em conta o sujeito do inconsciente,
tempera seu gozo e pode operar uma transformacdo subjetiva naquele que

padece as vicissitudes na aprendizagem.

XV



PALHARES, Odana. No avesso do problema de aprendizagem: por uma
clinica do aprender. Campinas, SP: 2010, 223 paginas. Tese de Doutorado
apresentada a Faculdade de Educacao da Unicamp.

Résumeé

Le présent travail s’inscrit dans le champ des relations entre la psychanalyse et
I"éducation. Son objectif est de réfléchir sur la position de I'expert accueillant des
enfants avec des problemes d’apprentissage. Dans la premiere partie, nous
présentons les problémes d’apprentissage sur la scene pédagogique, ensuite
dans une perspective psychanalitique. Cette derniére oriente son regard vers la
singularité du sujet sans considérer comme trouble ce qui n“est pas um probleme
fonctionnel. Dans La deuxiéme partie, nous présentons les notions
psychanalytiques de sujet, de symptéme et de style, pour formaliser les bases
conceptuelles qui organisent et structurent une clinique de ["apprentissage.
Finalement, fondés sur la théorie des quatre discours de Lacan, nous considérons
que I'expert qui a l'intention de pratiquer une clinique du « apprendre » doit se
situer a I'envers du lieu occupé traditionnellement par le psychopedagogue, c’est-
e-dire, sortir de la position de celui qui detient le savoir sur le sujet vers le lieu du
non-savoir. Nous articulons ce tour dans la position discursive par le concept de
maitre non—tout, qui tient compte du sujet de I'inconscient, calme sa jouissance et
peut opérer une transformation subjective sur celui qui subit les vicissitudes dans

I"apprentissage.
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Abstract

This is study in the field of relations between psychoanalysis and education. It is
aimed at fostering a reflection on the role of specialists assisting children with
learning problems. For such, we firstly present learning problems in a psycho-
pedagogical context and, then, from a psychoanalytical perspective. The latter
focuses on subjects’ singularity instead of treating their problems as kinds of
illnesses or disorders when they are not functional problems. In the second part,
we approach psychoanalytical notions of subject, symptom and style, in order to
formalize the conceptual bases that organize and structure a learning clinic. Last,
with the use of Lacan’s theory of the four discourses, we consider that a specialist
intending to establish a learning clinic must see himself or herself on the opposite
position to the role traditionally played by a psychopedagogue, that is, he or she
must leave the position of someone who knows everything about a subject to
occupy the position of someone who ignores things about him a subject. We
promote this discursive shift with the unexclusive master concept, which considers
the unconsciuos subject, fulfills his or her desires and can operate a subjective
change in people who suffer with learning challenges.
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Introducao




Introducao

No trabalho psicopedago6gico, chama a atencao o tratamento dado as
relacbes do sujeito com o conhecimento, sendo esse tratamento resultado
da concepgédo de sujeito presente em cada uma das teorias que se ocupam
desse tema. Em nenhum momento vemos a interrogacao sobre o desejo de
aprender. Esta s6 € possivel em um trabalho psicopedagdgico atravessado

pela psicanalise.

Uma clinica psicopedagdgica atravessada pela psicanalise nao
procura compreender os aspectos afetivos implicados nas dificuldades
cognitivas. Kupfer (2003) problematizou a dicotomia afetividade e cognicéo,
privilegiando o dialogo com a psicandlise. A psicandlise ndo trata dos
afetos, pois estes ndo sofrem a acao do recalque.



Da mesma forma, né&o se trata de sobrepor Piaget/Freud a
educacao/psicanalise, pois essa justaposicdo, segundo Lajonquiére, pode
levar ao erro de confundir educacado com psicopedagogia, o que apagaria a
dimenséao conceitual dos problemas. Piaget ndo é sinbnimo de educacéao e,
embora sua obra seja utilizada pelos educadores, este nao foi o propdésito
do mestre genebrino. Considerava a educagdo uma questao importante,
tanto que em alguns momentos fez referéncia direta a esta, como no livro
intitulado Para onde vai a educacdo?, publicado originalmente em 1948. No
entanto, seu propoésito foi investigar como evoluem os conhecimentos e a

inteligéncia no ser humano.

Portanto, procura-se distinguir psicanalise e educacao de psicanalise
e psicopedagogia, pois, embora os dois pares busquem o referencial
tedrico da psicandlise, conceitualmente devem ser marcadas as diferencgas.
Enquanto a pedagogia se ocupa em transmitir o saber sistematizado, a
psicopedagogia dedica-se a investigar a relacdo do sujeito com o
conhecimento. A psicopedagogia cabe o trabalho de ajudar o aluno a
enfrentar e superar as vicissitudes sofridas no processo de aprendizagem.

Por outro lado, uma clinica psicopedagégica atravessada pela
psicanalise escuta o sujeito, tendo como eixo o Edipo e a castragdo. Foi
assim que comecamos 0 nosso trabalho psicopedagdgico, apdés nos
interrogarmos sobre o comprometimento subjetivo implicado nos problemas
de aprendizagem. Durante algum tempo nos vimos numa situagao
conflitante, pois ndo sabiamos como nomear o trabalho psicopedagdgico
que estavamos realizando. Consideravamos o problema de aprendizagem
como sintoma e buscavamos o0 sujeito na criangca ou adolescente que

chegava até nés, encaminhados pela escola ou pelos pais.

O didlogo com Lajonquiere alertou-nos para a dimensao conceitual

do problema; ou seja, se 0 que fazemos na clinica consiste numa escuta



dos problemas de aprendizagem como sintomas,’ e o trabalho realizado
sustenta-se numa escuta psicanalitica, trata-se de uma clinica do aprender,
pois a direcdo da cura é a mesma de um trabalho psicanalitico, em que o

desejo pode ser re-subjetivado.

Partindo dessa perspectiva, empreendemos novos estudos, leituras,
para distinguirmos a nossa acdo e podermos nomea-la e chegamos a
seguinte questdo: a clinica do aprender entendida como uma clinica
psicopedagodgica atravessada pela psicandlise precisa ser conceituada.
Essa clinica apoia-se nos conceitos psicanaliticos de sujeito, inconsciente,
transferéncia, sintoma e estilo. Além disso, o especialista que a quer
sustentar precisa colocar-se no avesso do lugar classicamente ocupado

pelo psicopedagogo.

Esta pesquisa concentra grande parte dos autores do Laboratorio
de Estudos e Pesquisas Psicanaliticas sobre a Infancia — Lepsi, pois eles
sdo a referéncia maior para a conexao Psicanalise e Educagao no Brasil.
De seus trabalhos deriva grande parte das pesquisas e publicacdes,
nessa area, em nosso pais. Essa constatacdo foi feita em uma outra
pesquisa, recente, ainda nao publicada, intitulada “A producdo brasileira
no campo das articulacbes entre Psicandlise e Educacao, a partir de
1989”, coordenada pela Prof? Dr? Maria Cristina Machado Kupfer.

Justificativa

Por que uma clinica do aprender com base na Psicanélise?

! Segundo Freud (1926:2836), “O sintoma é um sinal e um substituto de uma expectativa de
satisfagdo pulsional, um resultado do processo de recalque”.
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Essa perspectiva coloca o olhar na singularidade do sujeito e retira o
enfoque de doenca que tem tratado como disturbio aquilo que nao é um
problema funcional. O primado de uma nosografia descritiva, baseada em

signos que indicam disturbios, € fruto da influéncia do discurso médico.

Na clinica do aprender, ganham importancia especial a nocao de
sujeito, a relacao transferencial, a nogédo de sintoma, a nocao de estilo e a
nocao de avesso do especialista. Trata-se de um conjunto de pressupostos
gue embasam uma forma peculiar de escuta dos problemas de
aprendizagem.

Ao interrogarmo-nos sobre a posicdo do profissional que tem a
Psicanalise como referéncia para uma escuta da subjetividade e da
singularidade do sujeito que aprende, vimos a necessidade de pensar
conceitualmente essa posicao a partir dos quatro discursos concebidos por
Lacan.

Objetivo

O propédsito deste trabalho é partir das consideracdes psicanaliticas
em torno das noc¢des de sujeito, sintoma, estilo e avesso do especialista,
para formalizar as bases conceituais que organizam e estruturam uma

clinica do aprender.

* % %



Para cumprirmos nosso objetivo, tragamos o0 seguinte percurso:

No capitulo um apresentaremos o cenario psicopedagdgico quanto
aos problemas de aprendizagem, enfocados segundo as diversas
tendéncias e sociedades interdisciplinares. Faremos uma revisao sobre os
principais conceitos envolvidos nessa questdo, ou seja, fracasso, disturbio,
transtornos, dificuldades, queixas, toda essa nosografia utilizada para
designar os problemas de aprendizagem, que indicam orientagdes tedricas
diferentes.

No segundo capitulo, percorreremos alguns textos psicanaliticos para
respondermos a questdo: o que a Psicanalise tem a dizer sobre os
problemas de aprendizagem? As criticas a psicologizacao da educacéao e a
dicotomia afetivo/cognitivo, a distingdo entre sujeito epistémico e sujeito do
desejo, bem como entre saber e conhecimento sdo objeto desse capitulo. A
introducdo do sujeito produz uma critica a medicalizacao da Educacao e da
Psicopedagogia. Contemplamos os trabalhos pioneiros de Barone e Baraldi
e pautamo-nos pelos trabalhos de Kupfer, Lajonquiére, Voltolini, Almeida e
outros psicanalistas que tém contribuido teoricamente para a conexao entre

Psicanélise e Educacao.

No terceiro capitulo, a necessidade de formalizar os conceitos que
organizam e estruturam uma clinica do aprender nos conduz a abordarmos
as nocbes psicanaliticas nas quais essa clinica se apoia, ou seja, sujeito,
sintoma e estilo. Retomamos as bases linguisticas da nocao de sujeito e
sua estruturagcdo. Distinguimos o sujeito do enunciado, o sujeito da
enunciacao e o sujeito da psicanalise. A nocao de sintoma distingue-se da
nosografia médica. Trazemos a referéncia de Lacan ao estilo — via Kupfer —
, para pensar uma clinica do aprender. Nem todos os problemas de
aprendizagem podem ser lidos como sintoma. Por vezes, pode tratar-se de

um estilo de aprendizagem.



Concordamos com Kupfer (1999a), ao rejeitar a tese de que ha uma
relacdo direta entre o mau desempenho e o problema de aprendizagem.
Pensamos que representa uma ruptura a proposi¢cdao da autora de que um
problema de aprendizagem advira sempre que houver um “curto-circuito”
entre 0 que se veicula na escola e o estilo de aprendizagem do aluno em
questdao; e, com esse entendimento, buscar-se-a articular individuo e

sociedade.

O capitulo quatro — a Psicopedagogia do terceiro tempo e 0 avesso
do especialista — contempla ainda a postura do profissional na perspectiva
psicanalitica. Procuramos refletir sobre a acédo psicopedagégica possivel,
levando em conta o que nos diz Kupfer (1999a) sobre a Psicopedagogia do
terceiro tempo. Essa que levara em conta o sujeito-aluno, o discurso
escolar-social e o estilo cognitivo, ou seja, a relagcdo peculiar do sujeito

com o objeto de conhecimento.

O capitulo cinco — “Pablito e Paloma, problemas antigos, novas
leituras” — tratara de dois casos clinicos conduzidos a partir do referencial
psicanalitico, em que os problemas de aprendizagem foram vistos como
sintomas. Pretendemos mostrar a singularidade de nossa escuta, com o
intuito de elevar o problema de aprendizagem a categoria de um sintoma,
revelador do sujeito do inconsciente. Numa articulagcdo entre teoria e
pratica, procuraremos responder as perguntas: qual a leitura analitica,
possivel de ser feita, das queixas apresentadas? Qual o sentido da (des)
apropriacao da leitura e da escrita? A direcao do tratamento busca fazer a
escuta e a pontuacao do enovelamento entre a dificuldade da leitura e da
escrita apresentada na escola e uma outra... a que aponta para a leitura e
a escrita da propria vida, a leitura de mundo e a escrita de uma histéria.
Quando esses caminhos sofrem rupturas, a linguagem surge com outra

roupagem: a do sintoma.



Nas consideragbes finais recuperaremos o tratamento dado aos
problemas de aprendizagem no cenario psicopedagogico e, posteriormente,
na perspectiva psicanalitica. Discutiremos a importancia dos conceitos que
embasam uma clinica do aprender e a postura do profissional que se
propde a trabalhar nessa perspectiva, articulando a ideia do avesso do
especialista com a proposta de uma psicopedagogia do terceiro tempo,
fazendo da psicopedagogia um fato conveniente quando esta se coloca
como o avesso do modelo preconizado para o que foi criada, reinventando-
se, podendo-se haver com as novas formas de “doengas” que nédo séo para

serem tratadas.



Capitulo 1




Capitulo 1

Os problemas de aprendizagem no cenario psicopedagogico

No cenério psicopedagdgico apresentam-se diversas tendéncias e
sociedades interdisciplinares. A interlocucdo com as diferentes areas,
medicina ou psicologia, bem como dentro destas, as diversas linhas de
pensamento — comportamental, cognitivista, construtivista — implicam
pressupostos que orientam a leitura e o tratamento dos problemas de
aprendizagem, de formas tdo dispares quanto sdao as suas orientacdes

tedricas.

A extensa bibliografia sobre os problemas de aprendizagem é
bastante diversificada, seguindo tantas direcbes quantas sdo as areas que

se ocupam desse tema, ou seja, as diferentes linhas da psicologia, a
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fonoaudiologia, a educagcdo, a neurologia; e cada uma delas vé os
problemas de aprendizagem dentro de suas perspectivas tedricas e, por
iIsso mesmo, seguem diferentes direcées de tratamento, ainda que dentro
de uma mesma area. Além disso, a sociologia também se ocupou do
fracasso escolar como uma questdo sociolégica e contribuiu para uma
leitura critica dos estudos até entdo apresentados (Charlot, 2000).
Apresentamos aqui 0s autores mais representativos das diferentes
abordagens dos problemas de aprendizagem.

Nutti (2002) alerta para a dificuldade de contemplar todas as
definicbes e abordagens sobre esse tema. A utilizacdo aleatéria e pouco
conclusiva dos termos “disturbios”, “transtornos”, “dificuldades” e
“‘problemas de aprendizagem” também foi apontada por Franca (1996) e
Moojen (1999). Uma leitura critica, do ponto de vista psicanalitico, foi
realizada por Bautheney (2005), que aponta a desproporcionalidade entre o
aumento da demanda por formacado no campo da psicopedagogia e a nao
diminuicdo do numero de alunos considerados portadores de problemas de
aprendizagem. Seu percurso critico parte da ortopedia (psico) pedagdgica

em dire¢cdo a uma clinica do aprender.

A recente publicagdo de uma pesquisa da Unesco (2007) sobre o
fracasso e 0 sucesso escolar realizada no ensino fundamental, com alunos
da 42 série, aponta o primeiro como um fato multideterminado, pois implica
questdes sociais, econbmicas, institucionais, culturais, pessoais, enfim,
envolve elementos objetivos e subjetivos, os quais foram tratados na
referida pesquisa. O estudo indica que, ainda hoje, quando o aluno nao
aprende, a maior parte da culpa é atribuida a ele préprio.

Banks-Leite (2008, p.10) traz-nos os dados do IBGE publicados em
setembro de 2008, por ocasido do Dia Mundial da Alfabetizacdo, que
apresentam os numeros assustadores, para os dias de hoje, de analfabetos
e analfabetos escolarizados e a contradicdo desses dados com o aumento

14



de vagas no ensino superior. Chama a atengao para “[...] 0 que deveria ser
prioritario — a educagao basica — é relegado a um segundo plano”. Esses
dados tém implicacdes para as questdes sobre o fracasso escolar.

Dos elementos acima, faremos uma revisdo sobre os principais
conceitos envolvidos nessa questdo, ou seja, fracasso, disturbio,
transtornos, dificuldades, queixas, toda essa nosografia utilizada para
designar os problemas de aprendizagem, que indicam orientagdes tedricas
diferentes. Vale ressaltar que o lugar a partir do qual nos posicionamos é o
de uma psicopedagoga que pensa a clinica do aprender - expressao

cunhada por Lajonquiere - a partir do referencial tedrico da psicanalise.

* k%

Na literatura especializada sobre o fracasso escolar, que aborda as
diferentes queixas em relagcdo a aprendizagem sob um ponto de vista
social, encontramos pesquisas que denunciaram 0 preconceito, outras que
atribuiam a nao aprendizagem do aluno a caréncias de diferentes tipos,
cultural ou alimentar, e ampliaram a compreensdo sobre o problema do
fracasso escolar, mostrando que este pode advir de multiplas causas e que

nenhuma dimensao pode ser ignorada.

Sawaya (2002) retoma algumas informagdes histéricas e diz que, ja
na década de 30 do século passado, esse problema existia e as
estatisticas mostravam que 53,52% dos alunos ficavam retidos no primeiro
ano do curso primario. Sessenta anos depois os levantamentos mostravam
uma cronificacdo desse estado de coisas.

A autora levanta as grandes linhas da psicologia para a explicacao
do fracasso escolar e diz que aquela tem procurado explicar este de
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diversas maneiras: inicialmente, as diferencas individuais dos alunos foram
usadas para justificar suas dificuldades escolares. Voltada para o estudo
experimental e marcada pela psicometria “[...] a psicologia das diferencas
individuais deu origem a uma das mais influentes teorias explicativas para

o fracasso escolar no Brasil” (ibid., p. 198), culpabilizando o aluno.

No inicio da década de 60, a Teoria da Caréncia Cultural procura
explicar o fracasso dos alunos de camadas populares pelas “...deficiéncias
ou déficit ou privacao cultural decorrentes das suas precarias condicoes de
vida” (ibid., p. 199). Atribuindo um papel determinante a experiéncia e a
aprendizagem para o desenvolvimento dos processos psicologicos, e
supondo que estas estdo ausentes nos meios populares, localiza o

fracasso no aluno.

A teoria da caréncia cultural da lugar a Teoria da Diferenca Cultural e
afirma que a escola ndo esta preparada para lidar com essas diferencgas,
apresentando uma linguagem, problemas, valores, padrdes, que nao
condizem com aqueles da populacdo que recebe. Portanto, ndo se trata de

gue as criang¢as nado saibam, mas sabem de uma maneira diferente.

Na década de setenta, Gatti (apud Sawaya, 2002) muda o enfoque
dos estudos que analisam o fracasso escolar e inaugura uma série de
pesquisas que vao denunciar “[...] a seletividade social operada pela escola
por meio de mecanismos escolares produtores de dificuldades
escolares|...]” (ibid., p. 201) . Desde as condicdes materiais, passando
pelas condicbes de trabalho do professor (falta de autonomia,
desvalorizagdao, soliddo, entre outras) e chegando as “vicissitudes

burocraticas, legais e institucionais”.

A partir desse momento, surgem varios estudos criticos, denunciando
o carater ideolégico e preconceituoso contido nas analises parciais do
fracasso escolar. Os trabalhos de Patto, Carraher e Moyses e Collares sao

alguns desses e, como bem disse Sawaya, tornaram-se classicos na
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literatura educacional. Representam, respectivamente, criticas a producéao
do fracasso escolar, a teoria da caréncia cultural e a teoria da diferenga
cultural. Apresentaremos adiante as concepcdes de Patto e Moyses e
Collares, por considera-las significativas para a nossa discussdo. A
primeira, por denunciar o comprometimento da psicologia, e as segundas,

por questionarem a validade dos testes e das avaliagdes psicoldgicas.

Ainda em Sawaya (2002), encontramos uma discussdo sobre as
pesquisas que, nas duas ultimas décadas, tém proposto alternativas para
reverter esse quadro. Essas propostas de intervencdo da psicologia no
campo educacional tém se voltado para a formacdo dos professores,
sempre no sentido de que este reveja sua pratica e as relagcdes que tém
estabelecido no contexto escolar. No entanto, a autora questiona essas
boas intengdes, dizendo que é preciso rever 0s pressupostos subjacentes a
essas reformas, pois corre-se o risco de reforcar antigos preconceitos,
como, por exemplo, a culpabilizacdo recair sobre o aluno, a familia ou o

professor.

Além disso, a fragmentagdo do aluno em afetivo e cognitivo é
contemplada pela autora como um dos pontos que merecem ser revistos.

Citando palavras de Kupfer, a autora continua:

[...] as interagcdes cognitivas estdo implicadas com o aluno
enquanto sujeito inserido numa realidade social que o inclui
e o determina. E que o professor se desespera quando nao
encontra em seu aluno real o aluno que deveria estar no
periodo das operacdes mentais x da psicologia do
desenvolvimento. (Sawaya, 2002, p.213)

Afeto e cognicdo ndo sao conceitos da psicanalise. A psicanalise néao
trata dos afetos, pois estes ndo sofrem a acdo do recalque que funda o
inconsciente. Trata da constituicdo psiquica, a constituicdo do sujeito do
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inconsciente. O Unico afeto reconhecido por Lacan (2005) é a angustia,
visto como o afeto que ndao engana. Por situa-la entre o gozo e o desejo,
Lacan afirmou que este ultimo se constitui fundamentado no tempo e na

superacao da angustia.

Nesse sentido, ndo ha divisdo entre aspectos afetivos e cognitivos,
pois o sujeito do inconsciente é também o sujeito do desejo que estabelece
uma relacédo particular com o saber. No entanto, ndo se trata também de
reduzir a inteligéncia a constituicdo subjetiva, pois inteligéncia e ordem
simbdlica ndo sao a mesma coisa. A primeira diz respeito aos aspectos
cognitivos e a segunda, aos aspectos subjetivos. No entanto, isso ndo quer
dizer que a psicanalise nao pense a inteligéncia, mas nesta as questdes da

inteligéncia estao ligadas as questdes da sexualidade e do desejo.

Produzindo um deslocamento no interior da articulacao
conhecimento e saber, Lajonquiere (1992, p. 27) afirma que o
conhecimento € o efeito da inteligéncia e o saber é o efeito do desejo
inconsciente, ambos produzidos de forma singular. Essa forma de conceber
0 pensamento opera um deslocamento que ressignifica esses termos e
coloca inteligéncia e saber como “isso que resistindo, olvidando e
repetindo, determina as vicissitudes de um sujeito nas suas

aprendizagens”.

A escola, em geral, seguindo preceitos da psicologia, ndo sé divide a
crianga em duas metades, cognitiva e afetiva, como busca certezas nas
teorias, fazendo com elas uma aplicagao direta, e por isso buscando na
crianca o ideal para aquele periodo do desenvolvimento. Dessa
perspectiva, aquilo que se desvia desse ideal é considerado como um
problema, o que faz aumentar o numero de encaminhamentos para as

especialidades que dao suporte a educacao.
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Fracasso escolar

Dos autores que tém pesquisado o tema do fracasso escolar, entre
nés, no Brasil, destacamos os trabalhos de Patto (2005), um dos classicos
no assunto. Essa autora aborda o fracasso a partir do referencial te6rico da
histéria e da politica, tecendo uma critica sobre o discurso ideologico que
permeia muitas das agbes da psicologia e afirma, de forma contundente,
gue a psicologia tem estado a servico da ideologia dominante, omitindo a
injustica de uma sociedade desigual. Patto é categoérica: “a Psicologia tem
sido, no Brasil, instrumento de legitimacdo de uma desigualdade social
repugnante.” (ibid., p. 139). Violéncia, diz a autora, é palavra reservada
para nomear as praticas que “[...] instalam a humilhagdo e o sentimento de
incapacidade na mente e no coracao dos oprimidos, responsabilizando-os

pela precariedade de suas vidas.” (ibid, p. 154).

Sua abordagem tem como foco a critica da utilizacdo dos saberes da
psicologia para referendar um sistema educacional injusto, principalmente
nas escolas publicas. Em seus estudos aborda as questbes politicas da
educacao e afirma que as pesquisas realizadas com dinheiro publico tém
sido ignoradas por aqueles que devem zelar pelo bem publico, ou seja, os
governantes, ainda que elas representem o melhor da producao académica
sobre a politica educacional. E diz: “por despreparo ou ma-fé, os que
governam insistem na tecla das solugdes técnicas...” (Patto, 2005, p. 11),

outro assunto abordado pela psicanalise quando pensa a educacao.

Vinda da area da psicologia, mas com um olhar critico sobre esta,

alerta-nos:

No campo da Psicologia, impressiona a permanéncia de
teorias normatizadoras e de praticas classificadoras que
zelam pela permanéncia do status que ao justificarem a
miséria da desigualdade social pelo recurso a uma ideologia
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meritocratica fundada em concepg¢bes de inteligéncia e de
saude mental que as definem como adaptacao individual as
regras do jogo social. Mais inquietante ainda é a invasao do
discurso dos psicologos por expressdes fundidas nos fornos
da industria editorial: “auto-estima”, “inteligéncia-emocional”
e ‘pedagogia do amor’ sdo novas mercadorias vendidas no
atacado e no varejo por editoras e livrarias, empresas de
assessoria e consultérios de Psicologia. (PATTO, 2005, p.
11-12)

Patto (2005) observa que muitos daqueles que se propdem a nao
compactuar com essa psicologia, acabam por perder a identidade e
realizam praticas recreativas e assistencialistas passando “[...] ao largo do
objeto, do campo e dos métodos especificos dessa area de estudo e de
acéao profissional” (ibid, p.12). Mas nao deixa de considerar que nem tudo
€ infortunio. Ha trabalhos na area da psicologia que conseguiram
ressignificar a questdo do fracasso, e a psicanalise tem feito, por meio de
seus instrumentos tedricos, uma outra leitura para os problemas da
educagdo. A questdo que se coloca é que a educacdo ainda esta

by

mergulhada no pragmatismo, o que ndao permite a maioria dos envolvidos

darem-se conta dessas questdes, alimentando, assim, “...a maquinaria da

dominacdao.” (ibid, p.13)

A escola ainda visa a atingir a educacédo ideal e com isso nao se
distancia dos parametros de normalidade prescritos com tanto esmero por
aqueles que pensam ser possivel o controle de todas as variaveis
envolvidas no processo educativo. Procuram cercar de todos os lados e
ainda assim nao veem os problemas resolvidos. Serdo insolluveis o0s
problemas da educacdo? Pensemos, apenas, num rapido exercicio de
raciocinio, a questdo da inclusao. A escola que ignora as diferengcas ou que
pretende lidar com estas com os mesmos instrumentos comprometidos com
uma performance padronizada, acaba sempre dizendo que € impossivel.
Impossivel isso, impossivel aquilo... ndo ignoramos as precarias e dificeis

condigdes que enfrentam os educadores. No entanto, é importante
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destacarmos que, mesmo diante de tantos infortunios, ha aqueles que

tornam possivel a educacgéo.

A possibilidade na educacgéao foi tema de pesquisa de Gutierra (2003),
gue investigou os tracos que marcam a posi¢cao subjetiva dos mestres que
conseguem tornar possivel a tarefa de educar. Seu trabalho mostra o giro
discursivo que estes sdo capazes de fazer, mesmo sem o saber, saindo da
posicao de mestria — de quem tudo sabe — para supor no aluno um sujeito
do desejo e, assim sendo, supor-lhe um saber e convoca-lo no processo de
aprendizagem. Segundo a autora, esses mestres conseguem sustentar uma
especial posicdo subjetiva em relagdo a transmissao do saber e nao
sucumbem a desvalorizagdo simbdlica, do mestre e da escola, no discurso

social da modernidade.

Testes e avaliacoes de inteligéncia

A necessidade da psicologia de abstrair o individuo, buscando-o
idealmente nos testes e nas avaliacoes psicoldgicas e
descontextualizando-o social e historicamente, tem levado a distor¢cdes na
area da psicologia e, mais especificamente, na psicologia aplicada a
educacao.

Com o intuito de questionar as avaliacdes de inteligéncia, Moyses e
Collares (1997) retomam suas pesquisas anteriores sobre a medicalizacao
do processo ensino-aprendizagem, nas quais foram ouvidos profissionais
da educacédo e da saude a respeito das causas do fracasso escolar. Ainda
nesse periodo, ndo muito distante dos nossos dias, as pesquisadoras
constataram a atribuicdo do fracasso as criancas e a suas familias,

isentando a escola de uma grande parcela de responsabilidade nesse fato.
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A recente publicacdo da Unesco (2007), citada por nds no inicio deste

capitulo, mostra que, em esséncia, pouco mudoul.

Nas criancas, os problemas de saude, portanto organicos, biol6gicos,
como desnutricdo e disfuncbes neurolégicas, estdo entre as principais
justificativas para os problemas educacionais, apontados pelos

profissionais tanto da saude como da educagdo.

E interessante notar o destaque feito pelas autoras sobre a analise
de conteudo das entrevistas realizadas, em que afirmam nao ser possivel
distinguir a formacgéo profissional do entrevistado, pois todos se identificam
com os jargbées que pretendem explicar os problemas que impedem ou
dificultam a aprendizagem. A critica das autoras é de que nao ha
modulagbes, ou seja, a identificacdo com esses jargdes impede o
profissional de singularizar a crianca e o problema apresentado, dentro de
sua especialidade. E como se houvesse um consenso entre todas as
especialidades que se ocupam dos problemas de aprendizagem.

Na concepcao dos profissionais ouvidos, seja da educacgao
ou da saude, saude e doenca emergem como estados
absolutizados, sem modulagdes, sem mediagbées. Falam de
entidades, as mais complexas e controversas, com uma
aparente tranquilidade que preocupa, ainda mais se se
lembrar que se trata de profissionais de nivel universitario,
considerados especialistas nos assuntos em pauta. A
analise um pouco mais aprofundada dos discursos permite
entrever que a tranquilidade advém do fato de que refletem
preconceitos e formas de pensamento cristalizadas e néao
conhecimentos cientificos, como seria licito supor. (Moyses
e Collares,1997:2)

Nao se questiona a teoria a partir da pratica. Tampouco se questiona
a pratica a partir da teoria. Essa relacao bem pouco usual parece distanciar

o construtor de teoria daqueles que agem sobre a realidade. Para estes
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ultimos, o conforto do saber tedrico fica absolutizado, apagando o sujeito.
Podemos lembrar aqui de Mannoni (1988), quando se refere ao paradoxo
do saber tedrico. O saber sobre o sujeito a priori oblitera o caminho de
investigacdo da verdade. Quando teoria e pratica se implicam, temos o

avanco em ambos 0s campaos.

Na pesquisa sobre a forma como as criangas sao avaliadas, Moyses
e Collares (1997) partem do principio de que os testes de inteligéncia
apresentam “[...] equivocos conceituais, decorrentes de sua propria
concepcao: a crenga na possibilidade de se avaliar o potencial intelectual
de uma pessoa. Acreditamos que este é o ponto central deste debate. E

possivel avaliar o potencial intelectual de alguém?” (ibid., 1997, p. 3)

As autoras reformulam a pergunta, procurando tomar distancia do
objeto em controvérsia, a inteligéncia, e centram-se no potencial. “E
possivel avaliar o potencial de alguém?”. Partindo de uma medida
aparentemente simples como a estatura, afirmam que nao temos acesso a
todo o potencial de crescimento de um individuo. Podemos aferir apenas a
expressdao desse potencial, pois o potencial propriamente dito sofre
interrupcdes e lacunas que nao podem ser apuradas. Como exemplo, dizem
gue o potencial de alguém para crescer pode sofrer uma desaceleragéao
guando uma doenca o impede de alimentar-se bem. Portanto, o resultado
do crescimento podera ser avaliado na sua expressao mensuravel, mas o

potencial desse mesmo sujeito para crescer ndo pode ser medido.

A coordenagdo motora, mais complexa de ser avaliada do que a
altura, por expressar-se “[...] em infinitas atividades do homem, sem
hierarquia ‘neurolégica’ entre elas, apenas diferentes em relacdo ao
significado pratico da atividade e ao valor social atribuido a ela” (Moyses e
Collares, 1997, p. 4), é analisada pelas autoras que, mais uma vez, criticam
os parametros de avaliagdo. Estes tém por critério a coordenagao viso-
motora avaliada por meio de lapis e papel, enquanto a constru¢gdo de uma
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pipa exige a mesma coordenacdo viso-motora. As autoras denunciam o
carater ideologico dessa opcao de avaliacao, pelo fato de esta escolher
como instrumentos somente aqueles das classes sociais privilegiadas. E

voltam a provocacao:

Quando se avalia, seja qual for o objeto desta avaliagao, nao
se tem acesso ao objeto em si, sempre apenas as suas
formas de expressdo. Entretanto, mesmo o0 acesso as
formas de expressdo do objeto de avaliacdo pode ser

indireto. [...] N&o temos a capacidade pretendida de
observar sua coordenagdo motora [...] temos acesso a seus
movimentos [...]. A partir dai, desta observacédo direta dos

movimentos, a luz de referenciais conceituais, deduzimos
teoricamente a coordenacgao, o equilibrio, etc. (ibid., p. 5)

Partindo do pressuposto de que ndo é possivel avaliar o potencial
propriamente dito de algo mais facilmente mensuravel como a estatura ou
avaliavel como a coordenagao motora, mas somente sua expressao, como

avaliar o sujeito intelectualmente?

Concordamos com as autoras, quando afirmam que o instrumento
padronizado, o teste, concebe que é possivel ter acesso a esse potencial.
No entanto, tudo a que temos acesso sdo expressdes do potencial de um
sujeito. Pretender explicar o todo pela somatéria das partes € cair num

reducionismo, ja tao criticado, mas ainda encontrado nos dias de hoje.

Numa posicao diferente, encontramos Macedo (1994, p. 39), que
levanta questdes sobre o fracasso escolar a partir de uma visdo
construtivista piagetiana. Tal perspectiva pensa o sujeito em relagdo com o
objeto, sendo esse sujeito ativo por exceléncia. Para Piaget, o sujeito
constréi conhecimento na inter-acdo com o objeto. O hifen & proposital,
para chamar a atengcdo a importancia dada, por este autor, a acéo,

denominador comum em todos os periodos do desenvolvimento.
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Destacando o estatuto da agdo numa perspectiva construtivista e nao
construtivista, o autor analisa as consequéncias dessas posi¢cdes para o
fracasso escolar. Numa perspectiva ndo construtivista, a acao é reduzida
aos seus efeitos, enquanto, no construtivismo, ela explica as trocas do
organismo com o meio e modifica-se em qualidade, constituindo-se
primeiramente em esquemas de acdo e depois em agdes mentais e,

finalmente, em operacdes.

O autor tem o cuidado de lembrar a dimensdo social da obra de
Piaget, apresentando um esquema com as dimensdes: individual X coletivo;
e bioldgico X social. E acrescenta que o bioldgico refere-se ao que é
privilégio da espécie, enquanto o social diz respeito ao que é “[...]
especifico de um individuo, de uma época] ...]” (ibid, p. 43). Sua pergunta
incide sobre a escola:

Estara a escola preparada para valorizar as agées de suas
criangas, enquanto experiéncia vivida, e ao mesmo tempo
estara metodologicamente capacitada para transforma-la
em um objeto cientifico, ou seja, em uma linguagem
matematica, gramatical, biolégica, etc.? Como fara para
aproximar os sistemas de significacdo das criangas [...] dos
sistemas formais? (Macedo,1994, p. 43)
Macedo considera que o construtivismo pode ajudar a analise do
fracasso escolar de forma original e valida porque, ainda que centrado nas
acbes das criangas, valoriza “[...] ndo seus limites e impossibilidades [...]

mas toda a sua riqueza de construgdes e superagdes”. (ibid., p. 44)

Em outro artigo sobre o fracasso escolar, Macedo (2000) faz uma
analise construtivista de dois tipos de escola, a escola da exceléncia e a
escola para todos. A primeira, regida pela légica das classes?, tem como

2 A logica das classes, assim como a logica das relagdes, tem relacdo com as estruturas légicas
concebidas por Piaget para explicar o funcionamento da inteligéncia. Para esse autor, classificar e
seriar sdo formas de organizacao mental, a partir das quais 0 sujeito organiza o conhecimento.
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critério as caracteristicas da exceléncia, ou seja, o muito bom, o eximio,
enfim, todos os adjetivos que signifiquem as qualidades superiores. A
segunda, regida pela l6gica das relagcbdes, tem como critério que um termo

se define sempre em relagdo aos outros, ou seja, € a ldgica da inclusao.

O fracasso escolar na l6gica desses dois tipos de escola é pensado
da seguinte maneira: na escola da exceléncia, o fracasso € o da repeténcia
e da exclusdo; na escola para todos, ndo se pensa em fracasso, pois é
permitido ter dificuldades, “[...] sé ndo é permitido que se renuncie a busca
de uma solucdo, de uma convivéncia ou de uma gestdao dessas
dificuldades” (ibid., p. 22). Macedo propde que a exceléncia seja uma

referéncia e ndo uma condi¢cdo de entrada ou permanéncia na escola.

A psicanalise ajuda-nos a pensar a dicotomia apresentada por
Macedo a partir dos conceitos de educacédo ideal e ideal de educacédo. A
educacao ideal busca modelos humanos como ideais a serem atingidos, e
isso nos distancia do aluno real com suas condicdes psiquicas, cognitivas,
e inserido em seu meio social. O ideal da educagdo com os valores
familiares e socioculturais transmitidos de geragcdo em geracdo, para a
psicanalise, tem relacdo com o simbdlico. Isso nos aproxima desse aluno
da realidade encontrado na escola e, portanto, permite-nos nao
renunciarmos a educacao e buscarmos as bases comuns, segundo Kupfer
(1997), entre o que estda em jogo na constituicAo subjetiva e no

desenvolvimento intelectual.

Dificuldades de aprendizagem

A designacdo mais genérica para criangas que apresentam baixo

rendimento escolar em consequéncia de diversos fatores — isolados ou em
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interacdo — é o termo “dificuldade de aprendizagem”. Esse termo também
pode referir-se as alteracdes secundarias a outros quadros diagnésticos,

como deficiéncia mental, deficiéncia sensorial e/ou transtornos emocionais.

7

“Dificuldades de aprendizagem” é um termo controverso. Nao ha
consenso sobre em que se constituem as referidas dificuldades. Sisto
(2001) e Saravali (2005) apresentam um histérico da criacdo e da evolugéao
desse termo, com algumas variagées em suas etapas. Ambos citam a etapa
de fundagcdo do campo em 1800. A abordagem inicialmente organicista
integra os aspectos psicolégicos na década de 30, mas somente em 1963

sera cunhado o termo “dificuldades de aprendizagem”, por Samuel Kirk.

Respondendo a uma demanda de pais preocupados com a
dificuldade de seus filhos na aprendizagem da leitura, especialistas de
diversas dareas reunem-se a convite desses pais, e a dificuldade de
aprendizagem sofre um deslocamento. Até entdo nomeadas como
portadoras de lesado cerebral ou disfuncao cerebral minima, essas criancas
passam a ser consideradas como portadoras de dificuldade de
aprendizagem, mas com a possibilidade de nao sofrerem o preconceito que

acompanha o diagnéstico de atraso mental.

Sisto (2001, p. 24) informa-nos que, na metade dos anos 70, as
dificuldades de aprendizagem “[...] interpretadas de forma unitaria, foram
entdo consideradas um transtorno relacionado a linguagem - fala,
compreensao, leitura, escrita, soletracdo - causado neurologicamente e

produto de uma rede complexa de interagdes sociais”.

Atribui-se o aumento dos casos de dificuldades de aprendizagem a
um exagero nessa identificacao. No entanto, segundo Sisto (ibid, p. 30), ha
pesquisadores que o0 consideram como o0 resultado de uma maior

conscientizacao do fenémeno.
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Num esfor¢co de definicdo desse termo, Sisto (ibid.) aponta o que
caracteriza e o que deve ser motivo de um olhar mais atento por parte do
profissional. Afirma que os déficits de atencdo e hiperatividade, bem como
deficiéncias sensoriais, retardo mental, transtorno emocional, condi¢bes
culturais, ensino inadequado ou insuficiente, ndo se confundem com
dificuldades de aprendizagem, embora possam ocorrer conjuntamente.
Aspectos tao heterogéneos sendo aceitos como definidores de dificuldades

de aprendizagem tornam este ultimo bastante genérico.

No entanto, Sisto (2001, p. 32) afirma que uma linha de pensamento
retomada com forca tende a aceitar que as dificuldades sédo intrinsecas ao
individuo e se trata de uma disfungdo no sistema nervoso central. Séo
estudos neuropsicoldgicos e genéticos. Nao se trata de negar a importancia
dos estudos neurolégicos e genéticos, mas voltamos a questdao da
culpabilizacdo do individuo. Sabemos que existem trabalhos que,
independentemente dos problemas apresentados pela crianga ou
adolescente, conseguem um avan¢o muito grande no desenvolvimento
cognitivo e na aprendizagem desses alunos, ou seja, ndo ha preocupacao

com o rotulo e sim com o sujeito.
O termo “dificuldades de aprendizagem” pode englobar

[...] um grupo heterogéneo de transtornos, manifestando-se
por meio de atrasos ou dificuldades em leitura, escrita,
soletracdao e calculo [...] e pode estar relacionado a
problemas de comunicagdo, atencdo, memdria, raciocinio,
coordenacado, adaptacdo social e problemas emocionais.
(ibid., p. 33)

Nesse sentido, fica realmente dificil encontrar um consenso, pois essa
dificuldade pode estar relacionada com um problema de atencdo, mas nao
se confunde com o déficit de atencédo; pode estar relacionada com

problemas emocionais, mas nao se confunde com o transtorno emocional.
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Ainda com este autor, observa-se que a classificacdo dos problemas
de aprendizagem pode ser etioldgica ou funcional. Esses dois sistemas tém
naturezas distintas e apresentam problemas especificos. O primeiro é
usado para identificar as causas, mas o problema é que nem sempre a
causa é identificavel. O segundo tem como critério a medida da dificuldade.
Neste, o problema é a discrepancia entre o desempenho académico e a
aptidao cognitiva.

Encontramos estudos relacionando as dificuldades de aprendizagem
aos aspectos motivacionais (Boruchovitch, 2005), aspectos afetivos (Sisto;
Boruchovitch; Brenelli; Fini; Martinelli; Urquijo, 2005); (Parga, 2005),
propostas de avaliacdo e diagndstico (Brenelli, 2005; Sisto, 2005), bem
como um estudo critico de encaminhamento inadequado (Rossini; Santos,
2005).

Autores construtivistas (Vinh-Bang,1990; Zaia, 2000; Castorina,
1988; Dolle; Bellano,1995; Araujo, 1998) abordam as dificuldades de
aprendizagem fazendo referéncias aos aspectos centrais da teoria
piagetiana que constroem o olhar do profissional que adota essa
perspectiva. Fazem referéncias ao que significa aprendizagem, nesse
referencial teérico, no sentido restrito e no sentido amplo®. Apontam o
papel construtivo dos erros no desenvolvimento do pensamento e colocam
como dificuldades de aprendizagem as defasagens, as lacunas, as
insuficiéncias, os desvios ou tudo aquilo que dificulta a construgcao de
conhecimentos. Os dois ultimos, Dolle e Araujo, falam em déficit cognitivo.

% A aprendizagem em sentido amplo diz respeito ao que é de ordem universal, estrutural; ou seja, a
aprendizagem que esta subordinada a certas leis de composicdo que serdo necessarias para
qualquer um. A aprendizagem em sentido estrito diz respeito ao que é de ordem contingencial.
Refere-se a aquisicdo de uma conduta, ao dominio de um procedimento. (Macedo, 1994, p.131-
135). Esta ultima depende da experiéncia, enquanto a primeira engloba as aprendizagens stricto
sensu, mais o processo de equilibragao.
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Ramozzi-Chiarottino (1984), por sua vez, postula que as dificuldades
de aprendizagem podem surgir no decorrer do processo de construgcdo e

organizacao do real. Para essa autora,

real € o mundo dos objetos e dos acontecimentos,
estruturado pela crianga gragas a aplicagao (a este mundo)
de seus esquemas de acao. E por intermédio desses
esquemas [...] que a crianga entende a propriedade dos
objetos, as regularidades da Natureza e o alcance e os
limites de suas ag¢des [...] (ibid, p. 75)

Ramozzi-Chiarottino apresenta uma categorizacao das dificuldades
gue podem ter inicio em diferentes niveis do desenvolvimento, desde a
construcao das relagbes espago-temporais e causais, passando pela
representacdo dessas relagdes, pela organizacdo das representagdes, até
a construgcao das operagdes. Afirma que, quanto mais cedo se instala, mais
grave é o problema que impede a crianga de aprender; e sua instalagao
depende em grande parte das circunstancias que envolvem a crianca, de
suas possibilidades de agir sobre o real, dos estimulos para representa-lo e

para organizar suas representagoes.

Macedo (2005) propde analisar a dificuldade da aprendizagem em
duas perspectivas tedricas “uma que interpreta tais dificuldades em uma
relacdo de independéncia/dependéncia e outra em uma relacdao de
interdependéncia” (p. 96). A primeira localiza as dificuldades nos sujeitos,
como se estes fossem 0s Unicos responsaveis por aquelas. A segunda, de
natureza complexa, considera as dificuldades de aprendizagem nas
diferentes perspectivas dos envolvidos — crianga, profissionais e pais.

Nesta ultima perspectiva, da interdependéncia, valoriza-se a relagao
do sujeito com o objeto. Considera-se, conforme Piaget, que, se pensarmos
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em uma crianca do estagio | com os olhos do estagio 114, essa crianca sera
considerada como tendo dificuldades de aprendizagem. No entanto, se for
considerado o seu percurso realizado e o caminho a percorrer, 0 processo
€ levado em conta, e os erros e as dificuldades encontradas pelo sujeito
nao mais terao a conotacéo de dificuldade.

Nesse ponto, Macedo retoma sua ideia da escola da exceléncia
(seletiva) e da escola para todos, afirmando a dificuldade para a realizagcao
desta ultima. E diz que “Temos que aprender a manter uma relagao com o
desconhecido.” (2005, p.100). O desconhecido, esse outro que nao
aprende como se espera. Estara a escola preparada para estabelecer essa

relacao? Como lidar com as diferencas no processo ensino-aprendizagem?

Disturbios de aprendizagem

“Disturbios de aprendizagem”: termo nao menos controverso do que
os anteriores. Moyses e Collares (1993), bem como Tuleski e Eidt (2007),
apresentam a definicho do Comité Nacional de Dificuldades de
Aprendizagem (National Joint Comittee for Learning Disabilities),
estabelecida em 1981, nos EUA, que postula se tratar de

[...] um termo genérico que se refere a um grupo
heterogéneo de alteracdes manifestas por dificuldades
significativas na aquisicdo e uso da audicdo, fala, leitura,
escrita, raciocinio ou habilidades matematicas. Estas

* Piaget propde estagios no desenvolvimento do pensamento para indicar as caracteristicas de
pensamento da crianca. No entanto, esses estagios ndo tém carater valorativo, somente indicam
as estruturas de pensamento que ja foram construidas e aquelas que estdo em processo de
construgdo ou ainda aquelas que nao foram construidas. Os estagios propostos correspondem aos
periodos do desenvolvimento, como seguem: periodo sensério-motor; periodo pré-operatério;
periodo das operacoes concretas e periodo das operagdes formais.
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alteracfes sao intrinsecas ao individuo e presumivelmente
devidas a disfungdo do sistema nervoso central. (ibid., p.32)

Etimologicamente, “disturbio” significa “perturbagado na ordem”. Sob a
rubrica “patologia”, significa “mau funcionamento de 6érgao, funcéao
organica, etc.- doenca”, segundo o Dicionario Houaiss. Portanto, para
essas autoras, disturbio remete mais a uma terminologia médica, e a
nosografia decorrente dessa terminologia inclui todos os “dis”, como vemos

nos diagnosticos de dislexia, disgrafia, discalculia, enfim.

Zorzi (2003) apresenta uma definicdo da Silber Psychological

Services, dizendo que os disturbios de aprendizagem se caracterizam por

uma alteragcdo em um ou mais dos processos psicoldgicos
envolvidos na compreensao ou uso da linguagem, falada ou
escrita, que pode manifestar-se como uma habilidade
imperfeita para ouvir, pensar, falar, ler, escrever ou realizar
calculos matematicos [...]” (ibid., p.106).

Esse autor procura fazer uma leitura critica do imenso contingente de
criancas encaminhadas como portadoras de disturbios de aprendizagem e,
referindo-se as criangcas que realmente apresentam disturbios de
aprendizagem, afirma que “[...] elas correspondem, felizmente, a uma

minoria”.

Redimensionar a questdo dos disturbios de aprendizagem é a
proposta de Tuleski e Eidt (2007) que, na perspectiva da psicologia
historico-cultural, propdem:

O enfoque no processo de escolarizagdo e nao nos
problemas/disturbios de aprendizagem pretende romper com
a atribuicdo da responsabilidade pelo n&o-aprender a
crianca ou a distarbios de aprendizagem cuja origem é
entendida muitas vezes unicamente como psicoldgica,
biolégica ou emocional. (ibid., p. 533)
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A perspectiva historico-cultural propde que a aprendizagem se da na
interagdo com o outro, mas considera essencial levar em conta que as
condigdes sociais e culturais tém implicacdes importantes para que essa
aprendizagem aconteca.

Transtornos de aprendizagem

“Transtornos de aprendizagem” € outro termo muito utilizado nos
encaminhamentos. Moojen (1999) apresenta a classificagdo de acordo com
a CID-10, elaborada pela Organizacdo Mundial de Saude, e informa-nos
que o termo “transtorno” €& usado pelos manuais de diagndstico de
transtornos mentais, visando evitar problemas com as expressdes “doenca”

ou “enfermidade”.

Nutti (2002) transcreve um trecho da CID-10 (1992, p.5) que é

e

interessante para nds: “Transtorno’ ndo € um termo exato, porém é usado
para indicar a existéncia de um conjunto de sintomas ou comportamentos
clinicamente reconhecivel associado, na maioria dos casos, a sofrimento e

interferéncia com funcdes pessoais.”.

Segundo Moojen (1999), os problemas da aprendizagem estao
situados no item “Transtornos especificos do desenvolvimento das
habilidades escolares” (F81) que, por sua vez, estd inserido na categoria
mais ampla de “Transtornos do desenvolvimento psicolégico” (F80 - 89). Os
aspectos em comum sdo: comecam na infancia e o problema esta
relacionado ao SNC. Além disso, quanto aos transtornos especificos do

desenvolvimento das habilidades escolares, consta que “Na maioria dos
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casos, as funcdes afetadas incluem linguagem, habilidades visuoespaciais
e/ou coordenagdo motora.” (CID-10 apud NUTTI, 2002).

E o documento continua

[...] sdo transtornos nos quais os padrées normais de
aquisicao de habilidades sao perturbados desde os estagios
iniciais do desenvolvimento [...] pensa-se que o0s
transtornos originam-se de anormalidades no processo
cognitivo, que derivam em grande parte de algum tipo de
disfuncéo bioldgica.

Esses aspectos sao importantes para o diagnéstico.

Para Ohlweiler (2006, p.127), os

transtornos de aprendizagem compreendem uma inabilidade
especifica, como de leitura, escrita ou matematica, em
individuos que apresentam resultados significativamente
abaixo do esperado para seu nivel de desenvolvimento,
escolaridade e capacidade intelectual.

Nutti (2002) e Ohlweiler (2006) informam-nos ainda que o0s
comprometimentos especificos e significativos no aprendizado de
habilidades escolares sdo os que compdem os transtornos especificos do
desenvolvimento destas habilidades, tais como: transtorno especifico da
leitura; transtorno especifico do soletrar; transtorno especifico de
habilidades aritméticas; transtorno misto das habilidades escolares; e
outros relativos a estas mesmas habilidades. E importante destacar que
estes nao se confundem com transtornos de outra ordem, ou seja,
neurolégicos, perturbacdes emocionais, retardo mental, embora possam
ocorrer simultaneamente a outras sindromes clinicas, como o transtorno do
déficit de atencdo ou outros. Suas causas também nao sao claras, mas

supde-se que exista a predominancia de fatores bioldgicos.
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Moojen (1999) informa-nos sobre o DSM-IV e diz que este situa os
transtornos de aprendizagem “[...] no Eixo 1 na categoria dos Transtornos
geralmente diagnosticados pela primeira vez na infancia ou adolescéncia e
classifica-os em Transtorno da Leitura; Transtorno da Mateméatica e
Transtorno da Expressao Escrita.”(ibid, p.246) Em suas consideracdes,
afirma que a distingdo entre transtornos e dificuldades de aprendizagem é
uma tarefa indispensavel para o diagnéstico e para a direcao do

tratamento. E diz:

Um primeiro ponto de partida para essa distincdo muitas
vezes € dado pelo motivo inicial de consulta que é mais
especifico para os Transtornos (problemas na leitura, na
escrita, na matematica) e mais geral para as Dificuldades de
Aprendizagem (desmotivagao, desinteresse, dificuldades em
todas as matérias, etc.). (ibid, p.249)

Muitos autores, nas diversas linhas tedricas adotadas, enfatizam a
necessidade de um trabalho multidisciplinar, tanto para o diagnéstico como
para a intervencdo. Nao podemos deixar de citar Cypel (1986, p. 147),
livre-docente em neurologia infantil da Faculdade de Medicina da USP, que
afirma nao ser possivel estabelecer “[...] uma relagdo direta entre o exame
neurolégico e o aprendizado escolar, mesmo utilizando testagem clinica

minuciosa.”

Ainda assim, vemos encaminhamentos e decisdes pautados nessa
relacdo nao comprovada e da qual decorre, ainda, o problema que a seguir

tratamos.
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Medicalizacao

Outro ponto que consideramos importante destacar nesta revisao de
conceitos utilizados para falar dos problemas de aprendizagem é a questao
da medicalizagcdo. A neurologia, ciéncia que estuda o comportamento do
ponto de vista da medicina, ou seja, “[...] que pode ser definida como uma
ciéncia aplicada que visa estudar a repercussdao de disfuncdes cerebrais
sobre o comportamento e a cognicao [...]” (Cosenza, Fuentes; Malloy-
Diniz, 2008, p. 67) posiciona-se da seguinte forma, quanto fala dos déficits

cognitivos e do estudo da etiopatogénese:

O estudo da etiopatogénese dos transtornos psiquiatricos e
comportamentais ainda estd no inicio. Mesmo em relagédo a
genética, intensamente investigada nos ultimos anos, os
resultados sdo na grande maioria negativos, sendo
contraditérias muitas associagcdes positivas. Dessa forma,
nenhum gene especifico pode ser considerado necessario
ou suficiente para o desenvolvimento de um determinado
transtorno. (Cosenza, Fuentes; Malloy-Diniz, 2008, p. 67)

Ora, se esses autores afirmam que nenhum gene especifico pode
estar associado a um determinado transtorno psiquiatrico e se, de acordo
com a CID-10, transtornos especificos do desenvolvimento das habilidades
escolares estdo inseridos na categoria mais ampla de transtornos do
desenvolvimento psicolégico, podemos entender que aos transtornos
referentes a aprendizagem também ndo podem ser atribuidas causas
genéticas. Se esses estudos nédo sao conclusivos, a medicalizagdo, em
muitos casos, acaba sendo uma precipitacdo do profissional.
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Moysés e Collares (1993, 1997), em uma pesquisa sobre a
medicalizacdo do processo ensino-aprendizagem, ouviram profissionais da
saude e da educacao sobre as causas do fracasso escolar. Constataram,
como ja citamos anteriormente, que a escola fica praticamente isenta de
responsabilidades e as causas desse fracasso recaem sobre as criancas e
suas familias. O que nos interessa destacar agora é que, segundo as
autoras, “todos referem problemas bioldégicos como causas importantes do
nao-aprender” (1997, p.1). Dentre os problemas citados, a desnutricao e as
disfuncbes neuroldgicas sao referidas por mais de 90% dos profissionais da

saude e da educacao.

Denunciando a patologizacdo do processo ensino-aprendizagem, as
autoras afirmam que transformar questdes sociais em biolégicas, ou seja, a
biologizagdo, ndo € um procedimento novo na histéria da humanidade. Um
pensamento positivista, com o objetivo de ndo enfrentar os conflitos ai
colocados, isenta de responsabilidades o sistema social e culpabiliza a
vitima. A medicalizagdo do processo ensino-aprendizagem desloca “[...] 0
eixo de uma discussao politico-pedagdgica para causas e solugoes
pretensamente médicas, portanto inacessiveis a Educagido.” (Moysés e
Collares, 1993, p.14).

Afirmam também uma circularidade entre as disfuncdées neuroldgicas
e o disturbio de aprendizagem. S6 se pode falar neste ultimo quando se
suspeita das primeiras, e o diagndstico de um disturbio é suficiente para
diagnosticar uma “Disfungao Cerebral Minima”. Com o exemplo da dislexia
especifica de evolucao, as autoras criticam o raciocinio empregado para as
hipéteses elaboradas sem evidéncias empiricas e chamam essas hipoteses
de opinides. E ironizam: “cria-se uma situagdo no minimo esquisita em
ciéncia: precisa-se provar que nao existe o que nao se provou que existe.”
(ibid, p.21).
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Moyses e Collares (ibid.) afirmam que os diagndsticos que
patologizam o processo ensino-aprendizagem sao decorrentes de
preconceitos da legitimacdo da exclusdo. Seus trabalhos denunciam
também a compartimentalizacdo da crianca. Além disso, Moyses (2001)
tece uma critica ao olhar clinico que institucionaliza a aprendizagem,
constituindo-se num “[...] olhar que sabe e porque sabe rege” e, tomando
como objeto o nao-aprender, esse olhar com “seu poder normalizador é
reconhecido a tal ponto que néo precisara nem mesmo ser aposto sobre os

individuos para que se sintam anormais, desviantes.” (p. 251)

Concordamos com Araujo (1998), quando diz que assim se forma um
quadro propicio para leituras parciais da realidade, nas quais as criang¢as

sao responsabilizadas e rotuladas.

Consideracoes sobre este capitulo:

Por que é preciso superar, modificar a perspectiva exposta até aqui?

Em todos os trabalhos comprometidos com a questdo social, a
dimensao politica irremediavelmente vem a tona. E o que acontece quando
se considera o fracasso escolar. Nado podemos ignorar os trabalhos que
abordam essa dimensao, pois concordamos com Dolto (1988) e Mannoni
(1988), quando dizem que a psicanalise estd fadada a estabelecer um
problema politico, quando as circunstancias assim o requererem. No
entanto, entendemos o insucesso escolar como um fenémeno complexo,
multideterminado e utilizamos o termo “problemas de aprendizagem” como
designacdao num sentido mais amplo que, por adotar a perspectiva da

psicandlise, nao se atém a nosografia apresentada anteriormente.
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N&o é raro encontrarmos criangas encaminhadas com queixas de
aprendizagem que, ao serem avaliadas, ndo apresentam nenhum problema
cognitivo. A psicanalise auxilia-nos a redimensionar essa questao.
Concordamos com Allouch (1995) que a teoria aplicada prontamente sobre
0 sujeito assujeita-o aquele quadro, impedindo-o de reinventar-se.

Encontrar a manifestacdo subjetiva nos problemas de aprendizagem
€ a intencdo dos profissionais que tém a psicanalise como referencial
tedrico e veem esses problemas como a manifestacdo de um sintoma®.
Concordamos com essa perspectiva e buscamos deslocar o olhar da
apresentacdo do sintoma, perguntando-nos: ali onde o sujeito é rotulado
por diversos nomes da nosografia médica e psicolégica, como identificar o

que é de ordem singular?

Pensando nas muitas criangas que sao encaminhadas para as
clinicas de psicologia, neurologia, psicopedagogia, enfim... e, ao serem
avaliadas, ndo apresentam problemas graves de aprendizagem, interessa
trazer para a clinica dos problemas de aprendizagem as nocdes
psicanaliticas de sujeito, sintoma, estilo e avesso do especialista para
pensarmos as bases conceituais de uma clinica do aprender. O que
justifica a nossa preocupacdao € o fato de grande parte dos sujeitos
encaminhados sofrerem as consequéncias que isso tem para a vida de uma
crianga, passando pela estigmatizacdo e sofrendo com os desdobramentos

gue os rétulos colocam para a vida do sujeito.

Pode-se propor, assim, uma outra abordagem tedrica. Aqui, optou-se
pela psicanalise, porque ela opera com uma no¢ao de sujeito importante
para conceber uma clinica do aprender. As abordagens mostradas
anteriormente ndo levam em conta o sujeito da psicandlise que, alias, nao

cabe nelas. O sujeito da psicanalise é o sujeito do inconsciente, que se

° Segundo Freud (1926:2836) “O sintoma & um sinal e um substituto de uma expectativa de
satisfagdo pulsional, um resultado do processo de recalque”.
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constitui na e pela linguagem. Esse sujeito estranho em sua prépria casa é
o0 sujeito dividido, que nao sabe completamente de si. Os sujeitos das
outras teorias aqui mencionadas sdo os sujeitos individuais, provenientes
de uma concepc¢ao cartesiana na qual o eu e 0 pensamento coincidem. Sao
acepcdes que nao se coadunam com o sujeito da psicandlise, acima

mencionado.

Encontramos em Borges (2006), influenciada pelo trabalho de
Claudia Lemos, do Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp, uma
critica as propostas de aquisicdo da linguagem que se pautam pelo
desenvolvimentismo. Seu raciocinio, que tem como pressuposto a
perspectiva da psicanalise, pode ser aplicado a leitura critica dos
problemas de aprendizagem. Estes tém sido explicados por vias descritivas
sobre as quais se pode projetar as categorias estabelecidas pelas teorias
aqui referidas. As categorias apresentadas nao levam em conta as
guestdes subjetivas e, ainda que incluam o outro, “como é o caso das
descrigcdes de inspiragao vygotskiana, nao se reconhece presenca efetiva
desse outro [...], assim como questdes que essa preseng¢a imporia a uma
teoria [...]” (ibid., p.19) dos problemas de aprendizagem.

Podemos, por exemplo, pensar na teoria piagetiana que leva em
conta o sujeito psicolégico. Este sujeito, embora seja o sujeito singular,
ainda é predominantemente o sujeito do conhecimento. Tem como base as
estruturas cognitivas. Com isso, ndo se deixa de levar em conta a
efetividade dos trabalhos realizados em outras linhas teéricas, mas €
preciso marcarmos as diferencas, se quisermos buscar as bases comuns
entre 0 que esta em jogo na constituicao subjetiva e no desenvolvimento

cognitivo.

As pesquisas em psicanalise e educacao levaram-nos a perceber que
também no campo dos problemas de aprendizagem nao se tem
reconhecido a natureza subjetiva dos processos envolvidos. A dificuldade
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de aprendizagem € assimilada ao pressuposto da nogcédo de aprendizagem
e reduzida, na maioria das vezes, a ndo aquisicdo das habilidades e
competéncias necessarias a essa mesma aprendizagem. Em consequéncia
dos pressupostos adotados — do campo da medicina e/ou da psicologia —, a
descricao do problema limita-se aos “passos” que a crianga ndo da na

construcao do conhecimento.

Pensar os problemas de aprendizagem com base na psicandlise
retira o enfoque de doenca, que tem tratado como disturbio aquilo que nao
€ um problema funcional. No préximo capitulo, percorreremos alguns textos
psicanaliticos para respondermos a questdo: o que a psicandlise tem a
dizer sobre os problemas de aprendizagem? Retirar a ideia de patologia e
falar em estilo pode diminuir a legido de encaminhamentos feitos as
clinicas de psicologia e psicopedagogia. Fundamentalmente, o que muda
para a crianga é o olhar do outro sobre ela. Nao mais um olhar
patologizante, e sim um olhar de reconhecimento das diferencas e a

disposicao de fazer algo com isso.

Entendemos que sujeitos diferentes podem demandar
acompanhamentos e terapéuticas diversas. Nao afirmamos que a
psicandlise é a resposta para todos os males. Nosso questionamento esta
ligado a facilidade com que os diagnosticos acontecem e a proliferacdao dos

problemas de aprendizagem no cenario psicopedagogico.

Pensamos que duas coisas podem ser revistas: nem todos os
problemas de aprendizagem se constituem realmente em problemas,
podendo estar ligados a uma questdo de estilo de aprendizagem. Além
disso, a postura do profissional na escuta desses problemas pode fazer
toda a diferenca, pois, ao dar a palavra ao sujeito que sofre, é possivel

tratar o problema como sintoma.

Como vimos até aqui, os conceitos utilizados pelas linhas tedricas
apresentadas introduzem os pontos de vista de seus interlocutores e
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designam a forma como seus tedricos veem os problemas de aprendizagem
e também a forma como conduzirdo o tratamento. Qual seria, entdo, a
postura do profissional, para que se constitua uma clinica do aprender?
Discutimos a posicao do profissional, articulando-a como posi¢cao discursiva
e propomos um giro nessa posicdo, como aposta no sujeito. Para tanto,

veremos como a psicanalise “I&€” os problemas de aprendizagem.
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Capitulo 2




Capitulo 2

Problemas de aprendizagem: uma leitura psicanalitica

A literatura dedicada a este tema é ampla e, a partir do levantamento
mais recente do Estado da Arte da Psicanalise e Educacdao no Brasil, a
partir de 1989 (Kupfer, 2009), da qual participamos, constatamos que a
maioria dos trabalhos se centra na perspectiva do Lepsi/USP, o qual é
referéncia para a quase totalidade das producdes neste campo. Como os
autores que embasam a fundamentacao teorica desse grupo de pesquisa
sao Freud e Lacan, pautamo-nos por estes e focamos a leitura psicanalitica

nos autores representativos dessa produ¢cdo em nosso pais.
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O desenvolvimento humano na perspectiva da psicanalise

A leitura psicanalitica dos problemas de aprendizagem passa pela
concepgao de desenvolvimento humano no interior da psicanalise. Este é
pensado como resultado da constituicao psiquica. Isso quer dizer que, para
a psicanalise, interessa o efeito de linguagem que se produz no organismo.
Este ultimo é o suporte das inscricdes psiquicas inconscientes que
produzem a imagem corporal. Esse efeito de linguagem diz respeito aos
aspectos estruturais e instrumentais do desenvolvimento. Segundo Coriat e
Jerusalinsky (1996), os primeiros correspondem as articulagcbes que
constituem o sujeito, enquanto os segundos consistem nas ferramentas que

permitirdo o intercambio com o mundo.

Como pontuado por Jerusalinsky, em seu texto “A infancia sem fim”
(1991), o trabalho com criangas coloca-nos no lugar do suposto saber, uma
vez que todo o arcabouco tedérico do qual nos servimos nao garante o que
ele chamou de “um bom destino”. Os efeitos de nossos atos séao
conhecidos somente a posteriori, até porque a infancia no ser humano é
longa, e uma das consideracdes da psicanalise sobre esta diz-nos que
“aquilo que se inscreve na crianga atuara como um texto cifrado no adulto”
(ibid).

Na educacao, familiar e escolar, podemos perceber seus
desdobramentos. As condutas pretensamente assertivas a respeito da
adaptacédo nao produzem o resultado exatamente igual ao esperado. Ha,
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embutida nessa expectativa, uma visdo positivista que ignora a

complexidade da linguagem.

Partindo-se do principio de que nao se trata de acreditar num
maturacionismo do sujeito, ou seja, que as estruturas psiquicas de uma
criangca mudardao apenas porque sua idade muda, a psicanalise concebe a
constituicdo psiquica como resultado de operacdes psiquicas®. Refletir
sobre as relagdes fundantes dessa constituicdo € aceitar o pressuposto da
psicanalise freudo-lacaniana que afirma que nos constituimos na e pela
linguagem, condi¢cdo essencial para a subjetividade.

A experiéncia analitica esta inscrita no campo da palavra e da
linguagem. O ser humano fala e precisa da palavra para simbolizar. E
também através desta que, na relagdo com os pais e, principalmente, com
a mae, a crianca encontra o referencial de que necessita para simbolizar o
real e representa-lo. A crianga vive e amplia seu universo simbdélico a
medida que seus pais, como referenciais de ordenacao da pulsédo (Freud,
1905), sdo capazes de permitir a resolucdo do complexo edipico e a

vivéncia da castracao.

Para exemplificarmos a nossa afirmacao acima, podemos dizer que
nao € s6 porque uma crianga tem cinco anos que ela vai fazer isso ou
aquilo, preconizado pela psicologia do desenvolvimento; ou seja, nao é
somente porque o tempo passa que a condicao estard dada a priori. A
especificidade da constituicdo daquele sujeito sera o resultado do lugar
psiquico ocupado no desejo dos pais, bem como o resultado de sua
insergcao na cultura.

No entanto, para que os pais oferecam essas condicbes a seus
filhos, supde-se que eles mesmos tenham podido viver esses processos de

® Referimo-nos as quatro operacdes psiquicas que serviram de base para a pesquisa Indicadores
Clinicos de Risco para o Desenvolvimento Infantil — IRDI: suposi¢do de sujeito, estabelecimento de
demanda, alternancia presenga-auséncia e instalagéo da fungéo paterna. Além disso, considera-se
como estruturante a passagem pelo Complexo de Edipo e a vivéncia da castragao.
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forma saudavel e nao precisem do filho alocado em outro lugar psiquico
gue nao seja o de filho. Ai, a crianca pode ser crianca, brincar e fazer
coisas de crianca e, a partir disso, simbolizar o real que |lhe é apresentado

através das representagdes que ira fazer em seu universo simbalico.

As condi¢gbes encontradas na andlise sdo da ordem do desejo de
saber a verdade sobre si mesmo, e o analista ajuda o analisando a saber
como este se situou na vida e nas relagbes parentais. A partir dai, o
analisando precisara responsabilizar-se pelo seu destino e implicar-se em
suas escolhas. Nesta mesma ordem de pensamento, a clinica do aprender
deve ajudar a crianga ou o adolescente a situar-se no seu lugar de filho e
ajudar os pais, pois consideramos que as questdées com o saber passam

primeiro pelas questdes subjetivas e singulares.

A busca da verdade do sujeito, a reordenacao edipica e a castragao
resgatam para este sua subjetividade e a possibilidade de fluir a pulsdo de
saber, pois ndo coloca um saber a priori e concebe que a ordem do saber
nasce com a pulsdo de saber. O desejo de saber s6 pode fluir quando ha
espaco, quando ha um vazio que, muitas vezes, os profissionais, com a
melhor das intencdes, ficam tentando preencher e impedem o emergir do

sujeito do conhecimento.

A colocagcdo da perspectiva psicanalitica no tratamento dos
problemas de aprendizagem tem sido o esforco de muitos profissionais

envolvidos com essa preocupacgdo. Vejamos algumas dessas proposicdes.
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Tentativas de casamento da psicanalise com a psicopedagogia

Muito bem intencionados, muitos profissionais tentaram unir
psicandlise e pedagogia, bem como psicandlise e psicopedagogia. A
profusdo de publicagcdes sobre esta ultima conexao, sobretudo nas duas
ultimas décadas, fala por si da importancia das concepcdes analiticas para
a psicopedagogia. A psicandlise redimensiona as questbes ligadas as
gueixas de aprendizagem e faz uma leitura critica da psicopedagogia,
gquando esta tenta responder a demanda de eliminagdo do sintoma ou
incorpora todas as queixas escolares como problemas de aprendizagem.

Alguns autores’ (Visca, 1987;1991) (Pain, 1999) (Fernandez, 1990)
tém buscado relacionar a psicanalise com a psicopedagogia, justapondo a
primeira com a psicologia genética. Esse esforco assenta-se na tentativa
de integrar afeto e cognicéo.

Jorge Visca criou a chamada epistemologia convergente, integrando
a psicanalise kleiniana, a psicologia genética de Piaget e a psicologia
social de Pichon Riviere. Propés um diagnostico operativo, que leva em
conta as trés perspectivas, e chama de obstaculo epistemofilico ao que
esta ligado as questbes de ordem analitica; obstaculo epistémico, ao que

estd ligado as questdes cognitivas e obstaculo funcional, ao que diz

" Os autores aqui mencionados fizeram parte da nossa formacdo como psicopedagoga e, embora
com algumas ressalvas sobre suas teorias — 0 que nos conduziu a buscar a formagao psicanalitica
—, “[...] serviram como incentivo para aprofundar e nos apropriarmos das teorias que as
fundamentavam [...]" (CESARIS, 2009, p. 24). Encontramos em Césaris uma semelhanga de
percurso profissional e fazemos nossas as suas palavras, quando afirma que esses autores
“marcaram um tempo de passagem” e a eles somos gratas.
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respeito a dificuldades especificas. Sua proposta de tratamento é fazer

convergir os procedimentos das trés teorias que embasam o seu trabalho.

Pain leva em conta o sujeito epistémico da teoria de Piaget e o
sujeito do inconsciente da psicanalise. Diz que a ignorancia tem uma
funcdo, que é a de proteger o sujeito da sua verdade. Assim como Visca,
distancia-se dos testes e centra-se na historia do sujeito. No entanto, a
proposta de tratamento leva em conta as duas teorias.

Fernandez, embasada em Pain, leva em conta igualmente a
perspectiva psicanalitica e piagetiana, considerando o lugar da inteligéncia
e do desejo na aprendizagem. A partir dos conceitos piagetianos de
assimilacdo e acomodacao, traz o conceito de modalidade de
aprendizagem, normal e sintomética. Entre outras coisas, propde-se a uma
leitura psicopedagdgica das provas projetivas, dizendo que nédo importa seu
conteudo, mas sim a significacao da operacao aplicada.

O didlogo com a psicandlise tem o limite do seu objeto, ou seja, esta
nao trata dos afetos, seu pressuposto basico é a existéncia do
inconsciente. Essa é a dificuldade com que se deparam os que tém
empreendido esses esforgos, pois o fato de seus objetos de estudo serem
completamente diferentes determina caminhos epistemoldgicos também

diferentes.

Kupfer (2003, p.35), em seu artigo “Afetividade e Cogni¢cédo”, discute
a dicotomia afetivo e cognitivo e faz um alerta: os problemas de
aprendizagem nao podem ser todos atribuidos unicamente a essa
causalidade bipolar, pois trata-se de “um fenébmeno multideterminado”.
Afirma que a psicanalise néo trata dos afetos. Enquanto a psicologia trata
do comportamento, a psicanalise trata da constituicdo psiquica.

Freud ndao é sinbnimo de afetividade, assim como Piaget nao é
sinbnimo de educacao - a educacdo se confunde com a vida. Estes dois
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autores ndo podem sobrepor-se a afetividade e a cogni¢cdo. Muitos
imaginam que terdo um melhor conhecimento e dominardo as questdes
relativas a esses dois aspectos da vida psiquica, se estudarem Freud e
Piaget. Incorrem num engano, pois sdo epistemologias com pressupostos
diferentes, e isso implica formas diferentes de lidar com os problemas de
aprendizagem. Portanto, ndo se trata de procurar revelar o emocional que

interfere no cognitivo.

Trabalhos pioneiros na conexao psicanalise e psicopedagogia

Diante do exposto acima, resgatamos a questdo de Baraldi (1994,
p.72). “[...] quais sao, entdo, as implicagcbes que poderia ter incorporar
elementos da teoria psicanalitica a pratica psicopedagdgica?” Os
desdobramentos dessa conexdo conduzem a reformulacdo do que é
aprendizagem, vinculando-a ao sujeito, a sua histéria e a seu desejo. Com
essa concepgao, a posicdo do profissional sera a de ouvir para além do
sintoma apresentado.

Para nossas reflexdes, contamos com a critica tecida por Lajonquiere
(1999), que se refere a postura do profissional que endossa o discurso
escolar e parental, recebendo uma legido de criangas com problemas de
aprendizagem, na clinica ou na instituicdo, como iluséria, no sentido de que
ha um equivoco ao pensar que todos os problemas de aprendizagem
podem e devem ser resolvidos na clinica. A par disso, o autor diz-nos que a
concepcao desenvolvimentista justifica a cegueira dos adultos que nao se

implicam nos problemas das criang¢as na escola.

As consequéncias dessa psicologizacdo crescente sdo a atribuicao
de todos os problemas a criangca e a delegacao da funcdo de educador a
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especialistas. Para o resgate dessa fungcdo, os pais e os educadores sao

convocados a ocupar o lugar de referéncia simbdlica que lhes pertence.

O propdsito da perspectiva psicanalitica € deixar emergir o sujeito
velado no sintoma, o qual interfere na sua relacdo com a aprendizagem.

Deixar emergir o sujeito é respeitar aquilo que é de ordem singular.

A entrada em cena do sujeito, determinado por uma histéria
bastante particular, efeito do seu encontro com a linguagem,
faz pensar na necessidade de nos debrugarmos sobre cada
crianga, na tentativa de acompanhar com ela seu modo
peculiar de aprender ou de ndo aprender. (KUPFER, 1999a,
p. 72)

Barone (1993) e Baraldi (1994) apresentaram trabalhos pioneiros

nessa direcao, ou seja, colocaram a nossa disposicdo uma pratica
psicopedagdgica encaminhada com o referencial psicanalitico.

Barone (1993) afirma a tentativa de uma abordagem mais abrangente
da dificuldade de leitura e escrita de uma crianga, para além da
psicopedagogia classica. Seu trabalho responde & questdo: E possivel
derivar da psicanalise contribuicdo para a psicopedagogia? Tratava-se de
levar em conta a dimensé&o subjetiva do aluno em questdao. A autora relata
um caso clinico e depreende trés pontos na implicagcdo do psicopedagogo:
sua analise pessoal; que as atividades psicopedagogicas sejam
significativas, permitindo o jogo de projecdao e introjecdo; que o

psicopedagogo possa suprimir a figura do aluno, enquanto aluno.

Baraldi (1994) questiona-se sobre as criangas deficientes que podem
nao apresentar transtornos na aprendizagem e, por outro lado, as criancas
que, sendo saudaveis, parecem adquirir uma deficiéncia. Procura distinguir

conhecimento e saber e privilegia a escuta do sujeito do inconsciente.
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Ainda assim, intitula-se psicopedagoga. Afirma nédo ser tarefa do
psicopedagogo assumir um tratamento psicanalitico, mas,uma vez que este
escute o sujeito do desejo inconsciente, estara fazendo uma escuta

psicanalitica.

A discussao psicandlise-psicopedagogia implica na compreensao do
objeto da psicologia, o comportamento humano, que tem compromisso com
a adequacao, uma vez que esta tem servido de referéncia para a formacéao
de grande parte dos profissionais de psicopedagogia. E importante marcar
a diferengca com a psicanalise. A psicologia esta substancialmente distante
da psicanalise, por ser o objeto desta ultima o inconsciente. Embora a
psicandlise ndo seja passivel de validacao empirica como as psicologias,
seu estatuto cientifico se da porque a psicanalise tem um objeto, o
inconsciente, e tem um método, a associacao livre. E no campo da palavra
gue a experiéncia analitica se desenvolve. Além disso, a nocao de sujeito

ndo € a mesma. O sujeito da psicanalise se constitui na e pela linguagem.

A psicologizacdo da educagao, muitas vezes, vai na contramao do
ato educativo. Este ultimo, €& valorizado pela psicanalise, por ser
estruturante para o psiquismo. Compreendemos o ato de educar conforme
a psicanalise e concordamos com a afirmacgéao: “O ato de educar esta no
cerne da visdo psicanalitica de sujeito. [...] E pela educacdo que um adulto
marca seu filho com marcas de desejo; assim o ato educativo pode ser
ampliado a todo ato de um adulto dirigido a uma criang¢a” (Kupfer, 2000a, p.
35).

Estas ideias tém sido desenvolvidas por Lajonquiere ao longo de
seus trabalhos. Um dos fundamentos de seu pensamento, que pode ser
considerado um axioma para todos os que compartilham dos pressupostos
psicanaliticos, é a sua frase “Educar é transmitir marcas simbdlicas”, no

sentido de transmitir a demanda social e inserir a crianga numa filiacao
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simbdlica e, com isso, permitir que esta se reconheg¢a no outro (e no
Outro?).

A partir destas reflexdes, patenteia-se a necessidade de nao perder
de vista o sujeito e, na clinica do aprender, buscar provocar o desejo de
saber e de aprender. A clinica do aprender ndao se propée a um trabalho
ortopédico. Renuncia a preocupagcao com meétodos de ensino, técnicas de
adestramento e adaptacao. Busca a clareagem da psicanalise para que o

sujeito possa re-significar a sua relacdo com o conhecimento.

A critica da psicanalise a psicologizacao do ensino

Freud, quando se referiu a educacdo impossivel, quis dizer que
sempre havera uma distancia entre os objetivos propostos e os resultados
atingidos. No ambito da escola, as questbes da aprendizagem e seus
problemas sdo tema recorrente, pois preocupam sobremaneira o0s
educadores e todos aqueles que estdo ligados, de alguma forma, a

educacéo.

Os chamados problemas de aprendizagem tém sido objeto de
inameras pesquisas. No entanto, a utilizacdo dos saberes sobre a infancia
pela psicologizacdo escolar tem sido questionada desde pesquisas como
as de Patto, que denunciam a acdo da psicologia a servigo da reproducgao
social, até as pesquisas de psicanalistas como Kupfer, Lajonquiére e
Voltolini, entre outros, que nao se furtam a “dar um grito de alarme diante
da caréncia publica educacional, dos métodos e instituicbes escolares
freqientemente patogénicos, em face das caréncias e do papel patogénico

individuais de muitos pais do mundo civilizado”, como preconizou Dolto
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(1988, p.29) ja em 1965, época do lancamento da 12 edi¢cdo francesa do

livro de Mannoni, A primeira entrevista em psicanalise.

A interface com a psicanalise, neste trabalho, esta longe de ser uma
proposta explicativa dos aspectos afetivos. Pretende, sim, sublinhar aquilo
gue os psicanalistas tém repetido insistentemente, ou seja, que o sujeito do
conhecimento é também o sujeito do desejo. Para fazermos essa distingéo,
vamos retomar as ideias centrais a partir das quais a psicandlise pensa a
educacao. Baseando-nos em alguns trabalhos centrais de Freud de 1905 e
1908 sobre o tema, podemos afirmar que:

1) O desejo de saber nasce de duas questdes basicas para o ser
humano: de onde viemos? E, para onde vamos?, realizadas a partir da

constatacao da diferenca sexual anatémica.

2) A inteligéncia sofre um deslocamento para as questdes da

sexualidade e do desejo.

As consequéncias de levar em conta esses pressupostos serao
pensadas a partir dos trabalhos dos psicanalistas que tém contribuido
teoricamente para a conexdo psicanalise e educagadao. Podemos iniciar

destacando que:
- 0 sujeito do saber ndo é o mesmo que o sujeito do conhecimento:

- falar em sujeito do saber significa levar em conta o sujeito do
desejo e implica considera-lo em sua subjetividade. Esta dltima indica que

0 sujeito passou pela operacao psiquica da castracao.

A presencga do inconsciente na cena educativa é inquestionavel para
aqueles que tém tratado o tema psicanalise e educacédo. Leva-lo em conta
no processo de ensino e aprendizagem significa entendermos que nao se
trata somente de respeitar as marcas de singularidade na producédo do
aluno, mas também que esse pressuposto nos coloca numa posicao ética
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radicalmente diferente daqueles que sequer supdem sua existéncia e,

muito menos, sua insisténcia.

Desde Freud (1914), essa conexao sofreu muitas mudancas. A
esperanca de que a psicanalise pudesse contribuir para a profilaxia das
neuroses deu lugar a uma visdo mais pessimista, por parte desse autor,

considerando a neurose necessaria para a vida civilizatéria.

Por um longo tempo, os psicanalistas compartilharam desse
pessimismo, mas a demanda dos educadores 0S COnNvocou a repensar essa
posicdo e, como ja abordado por Palhares (2007), “[...] o descrédito
postulado por Millot foi sendo reformulado por Kupfer, Lajonquiéere, Voltolini
e outros psicanalistas atuais.” Destacamos abaixo o que consideramos
marcante, ou seja, axiomatico, nas produgcdes desses psicanalistas que se
propéem a pensar a educacgao:

- Kupfer (2000a) revé sua posicao e agora acredita que a psicanalise
pode contribuir para a educacao. A educacao pode ser terapéutica. O que
a psicanalise pede a educacdo € o respeito pela ética do sujeito -
considerar o0 inconsciente no campo educativo - o respeito pela
subjetividade e pela singularidade. Além disso, Kupfer (1999a) propde
considerar que, se “o estilo € o Homem”, na aprendizagem, como na vida, o

sujeito coloca a sua marca.

- Voltolini (2001) pesquisa as relacdes entre psicanalise e educacao,
com énfase nas estratégias discursivas utilizadas pela pedagogia para
realizar o trabalho educativo. Analisa o0 mal-estar na educacao a partir da
psicandlise e discute a legitimidade dessa noc¢édo, a partir dos discursos
propostos por Lacan. Afirma que a psicanalise nao da respostas, coloca

questoes.

- Lajonquiere (1999) prop6e que o adulto nao renuncie a
educacao. Pesquisa as condicdes de possibilidade e impossibilidade do
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ato educativo. Seu trabalho apresenta reflexdes importantes para a infancia
e a educacao, como, por exemplo, a sua afirmacao, ja classica, de que

“Educar é imprimir marcas simbélicas”.

Diante desse quadro, ndo se trata mais de idealizar ou negar o valor
da psicandlise para a educacao, mas de valorizar os novos parametros
encontrados a partir dessas reflexdes. A relacdao transferencial da
educacdo com a psicanalise tem feito com que a produgdo seja fecunda.
Quando a psicanalise pensa a educagao, considera um campo muito mais
amplo do que a escola, considera a educacéao familiar, a educacao escolar,

a vida (Voltolini)®.

Na perspectiva analitica, todos concordam, educacao é algo que
acontece entre um adulto e uma crianga. A psicanalise ndo vai falar em
educacdo como sinénimo de ensino. Educar e ensinar ndo se equivalem

para a psicanalise.

O ato de aprender e o ato educativo

O ato de educar, para a psicanalise, pode ser compreendido como
“[...] todo ato de um adulto dirigido a uma crianga” (Kupfer, 2000a, p. 35),
no sentido de transmitir a demanda social e permitir a crianga filiar-se “a
uma tradicdo existencial” (Lajonquiere, 1999, p.173) e, com isso,
reconhecer-se no outro. A posicdo do adulto é fundamental para o ato
educativo, e, ainda que o adulto seja omisso, ja estard se posicionando, s6
qgque de uma forma prejudicial, pois ha etapas da constituicdo psiquica que
requerem um adulto capaz de enfrentar as dificuldades que acontecem em
todo ato educativo.

8 Anotagées de aula.
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N&do aprendemos sozinhos. Mesmo o ato mais solitario de
aprendizagem supde aquilo que esta disponivel na cultura. Querendo, ou
nao, sempre ha um outro nesse processo. Podem ser os pais, 0s
professores, os pares ou a cultura. Segundo Kupfer (1992), o ato de

aprender sempre pressupde uma relagdo com outra pessoa, a que ensina.

Para aquele que aprende, seus mestres serdo aqueles a quem, por
sua vez, o sujeito reconhece, respeita e “concede” o poder de influencia-lo.
Os melhores mestres ndo sao garantia da melhor formacéao, pois a relagao
acima citada nao é garantida pela erudicdo do mestre, e, além disso, estes
nao podem fazer pelo sujeito aquilo que Ihe cabe. Podem ensinar, mas néao
podem percorrer o caminho daquele que aprende.

Por sua vez, este ultimo pode “fazer tudo o que o seu mestre
mandar”, mas sO sera realmente sujeito da sua aprendizagem quando
puder encontrar a sua maneira, singular, de aprender. Isso supde que este
sujeito se coloque na condicao de implicar-se e responsabilizar-se por sua

formacao.

Os autores que tém se ocupado da relacao entre psicanalise e
educacdo enfatizam a importancia de levar em conta o inconsciente no
processo de ensino e aprendizagem. Isso significa entendermos que néo se
trata somente de respeitar as marcas de singularidade na producédo do
aluno, mas também de saber que o mestre marca igualmente sua

transmissao.

Essa condicdo de um sujeito implicado em sua formacédo tem uma
relacdo direta com a relacdo estabelecida com o mestre. Conjugando
nossas ideias com as de Lajonquiére, quando afirma que “educar é
transmitir marcas simbdlicas” (1999) destacamos a transmissao como tendo
uma importancia especial nesse processo, pois no ato educativo o
professor transmite muito mais que o0 conteddo de uma disciplina.

Transmite o respeito pelo outro, pela cultura e por si préprio; a postura
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ética; a paixao pela vida, pelo estudo; a seriedade; o compromisso, mas
também pode transmitir o reverso de tudo isso. O lugar do mestre, para a
psicandlise, sera o de sustentar o lugar de referéncia da cultura e falar em
nome do Outro. Ao mesmo tempo, deixar um espago para que o sujeito

possa emergir nesse processo.

Sabemos que ha uma distancia entre 0 que se ensina € o que se
aprende, fruto das diferengcas colocadas em jogo nas relagbes humanas.
Considerando essa diferengca, podemos perguntar-nos: o que é que se
transmite no ato educativo? Como educar nessa perspectiva? Em que
consiste a transmissao e o estilo? O que se desdobra para o sujeito com o

predominio de um ou de outro?

Uma historia que circula na Internet sobre um episodio, até certo

ponto comum nas escolas, € um bom exemplo de um ato educativo:

“Numa escola publica estava ocorrendo uma situagdo inusitada: uma
turma de meninas, de 12 anos, que usava batom todos os dias, removia o
excesso beijando o espelho do banheiro. O diretor andava bastante
aborrecido, porque o zelador tinha um trabalho enorme para limpar o
espelho ao final do dia. Mas, como sempre, na tarde seguinte, la estavam
as mesmas marcas de batom. Chegou a chamar a atencao delas por quase
dois meses, e nada mudou, todos os dias acontecia a mesma coisa. Um
dia, o diretor juntou o bando de meninas e o zelador no banheiro, explicou
pacientemente que era muito complicado limpar o espelho com todas
aquelas marcas que elas faziam. Depois de uma hora falando, e elas com
cara de deboche, o diretor pediu ao zelador “para demonstrar a dificuldade
do trabalho”. O zelador imediatamente pegou um pano, molhou no vaso
sanitario e passou no espelho. Nunca mais apareceram marcas no

espelho!!l E o texto conclui “Ha professores e ha educadores”.

A educacao confunde-se com a vida, no sentido de filiar a uma
tradicdo simbdlica e permitir que a criangca se reconheg¢a no outro. A
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responsabilidade pelo ato de ensinar implica correr riscos, ndo € uma tarefa
facil e ndo ha modelos que garantam os resultados. A escola equivoca-se
ao enfatizar os métodos de ensino. Essa énfase da-nos a dimensao do
quao distante fica o professor das questdes centrais para a psicanalise,

guando esta pensa a educacao.

Camargo (2006) faz uma critica a didatica de tradicao positivista,
bem como ao ideario da educacado. Fiel ao pensamento psicanalitico,
afirma que, para além das metodologias de ensino, € a forma como o
educador se enlaca a cultura e as disciplinas que pretende ministrar que

marca a diferenca com a relagcédo estabelecida no proprio ato de ensinar.

Se educacéao é aquilo que acontece em todo ato de um adulto dirigido
a uma crianga, o ato educativo pode acontecer em qualquer situagcao
cotidiana. Para a clinica do aprender, é importante refletir sobre o que
distingue o conhecimento e o saber. De que ordem se trata?

Conhecimento e saber na perspectiva da psicanalise

"9 assim anuncia Freud,

“Eles ndao sabem que Ihes trazemos a peste
em 1909, a apresentacado da sua teoria ao chegar, com Jung, aos EUA. Por
tratar da condicdo humana, Freud sabia que mesmo o constructo teorico
qgque apresentava nao poderia aplacar a nossa condicdo de angustia e
desamparo. Interessante o uso da palavra “peste”, que faz uma referéncia

a doenca. Se associarmos que uma doencga se transmite por inocular o

° Essa frase, ouvida diretamente de Jung, foi tomada por Lacan como um chiste, pois Freud
apresentava-se como um terapeuta que levava a enfermidade. Encontra-se traduzida por Cabas
em Miller (1997).
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germe de uma pessoa a outra, podemos pensar que Freud, por meio da
palavra, comecava a inocular espacos que talvez nem ele mesmo

imaginasse, como, por exemplo, o campo da educacgéo.

by

A psicandlise, ao tratar dos assuntos ligados a educagcdo e a
psicopedagogia, sabe que faz o mesmo movimento, acatando, falando,
refletindo, bordejando, “costurando”, oferecendo contornos, sem a
pretensdo de esgotar o assunto e de oferecer respostas prontas e
acabadas. Nesse sentido, os profissionais que se debrugcam sobre essas
questdes também vém, de alguma forma, “trazer a peste”, pois muitas
vezes tais reflexdes, por ndo oferecerem receitas, aumentam a angustia
dos envolvidos nesse processo, porque sabem que tudo o que vemos é a
ponta do iceberg.

Cumprindo uma das fungbes do psicanalista, ou seja, colocar
questdes para desencadear desdobramentos possiveis de uma posicao
mais saudavel, do sujeito ou da sociedade, Lajonquiére (1992) tece
consideragdes sobre o processo epistémico'® conforme as teorizagdes
piagetianas e coloca para a psicopedagogia questées e duvidas em relacao
a seus “passos técnicos”. Refere-se ao sujeito psicolégico pensado por
Piaget numa tentativa de singularizacao do sujeito epistémico e propde
como nocao de sujeito suporte das aprendizagens o seguinte:

um sujeito do desejo inconsciente, pulsionado a partir do
Outro ndo s6 a errar mas também a (re)construir
conhecimentos cada vez mais reversiveis conforme o
horizonte virtual que os conhecimentos compartilhados
socialmente articulam (Lajonquiére, op.cit., p. 136).

%0 processo epistémico diz respeito ao processo de construgdo do conhecimento postulado por
Piaget. Para esse autor o sujeito epistémico é aquele que constréi suas estruturas cognitivas
(estruturas de pensamento especificas para o ato de conhecer) na interagdo com o meio. Esse
sujeito epistémico é universal, ou seja, todo ser humano, em determinadas condicbes, tem a
possibilidade de construir essas estruturas.
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A psicandlise nédo pensa a educagcdo sempre associada aos
problemas de aprendizagem. Lajonquiére (1999) faz uma critica a essa
associagcao quase automatica que, em geral, é feita pela psicologizacao
escolar. Para recortar a dimensao psicolégica das problematicas ligadas a
aprendizagem, o autor procura conceitualizar as vicissitudes que um sujeito
sofre nesse processo. Nessa formulacdo, faz a distingdo entre
conhecimento e saber, sendo o primeiro produzido pelo ato inteligente, e o

segundo, como efeito do desejo inconsciente.

Em um trabalho anterior “para repensar as aprendizagens”, afirma
que o erro ou fratura no aprender se apresenta como efeito “[...] de uma
articulacao significativa entre o ‘potencial intelectual’ afetado e a dramatica
subjetiva inconsciente (o dito ‘afetivo’) na qual um sujeito se encontra
aprisionado (assujeitado)”. A remogao do erro € possivel quando “[...]
irrompe um saber que diz respeito a Verdade (do desejo) do sujeito [...]”
(Lajonquiére, 1992, p. 26)

O deslocamento que se opera no interior dessa problematica é de
resignificacdo dos termos, sendo o pensamento composto pela dupla
conhecimento/saber. “O conhecimento é o efeito da inteligéncia que o
produz a seu modo e o saber é o efeito do (desejo) inconsciente que, para
nao ser menos, também o produz a seu modo” (ibid., p.26).

Posteriormente, Lajonquiere (1999, p. 167) articula educacéo,
conhecimento e saber. Afirma que os conhecimentos carregam uma dose
de existéncia, um savoir vivre, um saber fazer com a vida, e aquele que
aprende algo é marcado por um trago identificatorio e passa a “[...] dever
algo pela sua existéncia” (ibid, p.169). Essa divida € simbdlica e, portanto,
seu valor é incalculavel. O que se coloca é a pergunta: o que o outro quer

de mim?
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A resposta a essa pergunta move o desejo. No entanto, ndo ha
conhecimento transmissivel sobre o desejo. Este é da ordem do
inconsciente, portanto, da ordem do impossivel de sabé-lo todo.

O saber sobre o desejo apenas se articula nas vicissitudes
da existéncia, pois sua natureza é da ordem de um
paradoxo, qual seja: querer saber sobre o desejo e néo
querer saber que é impossivel saber que ndo héa saber
sobre 0 desejo [...] o saber sobre o desejo ndo deixa de ser
[...] um saber recalcado. (ibid., p. 170)

Na educagédo, familiar ou escolar, o ensinado insere 0 sujeito numa
ordem que o precede e que continuara depois dele. A divida simbdlica
veicula ideais simbdlicos, ou seja, ndo “pede” ao sujeito que se faga a
imagem e semelhanga do mestre. Trata-se de um dever ser que o sujeito
nao sabe como e, por isso mesmo, coloca para este a interrogagcédo que o
mobiliza para a vida. Nas palavras do autor:

Cabe afirmar que conhecimento, saber, desejo e divida
simbdlica se pressupdem e articulam em toda educacao. [...]
todo ato educativo que se preze veicula sempre algo da
ordem dos conhecimentos mais ou menos utilitarios, bem
como um punhado de saberes existenciais. (ibid., p. 173)

Como vimos acima, a divida simbodlica veicula um dever ser que
mobiliza o sujeito para a vida, mesmo sem saber exatamente como fazé-lo.
O saber sobre a vida, o sujeito o supde no mestre o qual, pela
impossibilidade da educacao, ensina, mas nao tudo. Sempre falta algo. No
entanto, o aprendiz acredita que chegara o dia em que sabera esse tudo e,
supondo o saber no mestre, dirige-lhe o seu amor. Voltamos a Lajonquiere
(ibid.), que nos diz que o aprendiz entra na jogada por amor, e podemos
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dizer que esse amor € o mesmo dirigido as figuras parentais no desejo de
saber sobre suas origens e seu destino.

As vicissitudes na relacao entre conhecimento e saber

A divida simbdlica que veicula um dever ser e a interrogacao que faz
com que o sujeito se lance, tentando responder ao - o que o outro quer de
mim? -, ndo sao suficientes para garantir o sucesso do ato educativo. Como
ja dissemos, os problemas de aprendizagem sdo multideterminados, e as
vicissitudes na relagdo com o conhecimento e o saber podem indicar
diversos caminhos. Desde uma particular visdo sobre o fracasso escolar
até a constatagcdo de um sintoma que estd no lugar de algo que néao pode

ser dito.

Cohen (2002, p.253) aborda a questdo do fracasso de um ponto de
vista da psicanalise, mais especificamente da psicanalise lacaniana,
articulando com as promessas de gozo falico “amparadas por uma ética de
ideais universais e globalizados.” O gozo Outro, conceito articulado por

Lacan na clinica do real, “escapa a toda simbolizag¢éo.”

Em nome deste, que se pretende perene, o interesse em fazer algo
“em nome de” passa a nao existir. E diz a autora: “Como consequéncia de
uma nova forma de lago social deparamo-nos com um quero saber nada,
dos alunos e um posso fazer nada, dos educadores” (ibid., p. 253). Sua
hipbétese é de que “um transbordamento de angustia empurra o professor
para fora da sala de aula”, e temos ai uma evasao da mestria. Se o mestre
acredita que nada pode fazer, e os alunos ndo se importam com a ameacga
de uma reprovacgao, o fracasso parece inevitavel.
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A autora pergunta-se se os programas educacionais desenvolvidos
para dar conta do fracasso nao estariam obedecendo exatamente a essa
l6gica do consumo. A criang¢a, no lugar de produto, torna-se um excesso,
um resto “sobre o qual o Mestre capitalista nada quer saber.” (ibid., p. 254)
Diante disso, diz a autora, nao ha tempo para compreender e para concluir.

Na contramao desse discurso, Gutierra (2003), em seu estudo sobre
o mestre “possivel” de adolescentes, trata da posicdo dos professores
considerados “bons professores” pelos proprios alunos adolescentes,
visando apreender sua “especial posigdo subjetiva”. Faz uma analise da

posicao de mestria, a partir dos quatro discursos de Lacan.

Em seu trabalho conclui que, numa posicao contraria ao discurso que
predomina sobre o fracasso escolar, como se esse fosse inevitavel, o
mestre “possivel” do adolescente atribui a sua préopria fungcao um valor
simbdlico que lhe permite sustentar o lugar de referéncia. Nao sucumbiu ao
discurso que situa o adolescente no lugar de indisciplinado e, portanto, nao
precisa exclui-lo do processo educativo. Consegue, portanto, apresentar-se
como mestre nao-todo e abre “espago para a circulagao discursiva e o

surgimento de estilos préprios.” (ibid., p.138).

Cordié (1996) pensa a questdo do fracasso escolar como patologia
do nosso tempo. A medicina, por ndo enxergar para além da nosografia
meédica, busca o avancgo tecnolégico como garantia de diagnéstico. No
entanto, as novas patologias desafiam os médicos e fazem surgir novas
terminologias. O mesmo acontece com as novas patologias sociais, entre

estas o fracasso escolar.

A autora relaciona a histeria com o fracasso escolar, por ser a
primeira a patologia que desafiou o saber médico e o segundo, a patologia
gque desafia a educacdao. Ambas produzidas por mudancas sociais. O
fracasso escolar, em questdo, € atribuido a rapida transformacado do mundo
do trabalho em uma sociedade tecnicizada, as exigéncias da sociedade

65



moderna, as devastacdes produzidas pelos testes de nivel intelectual e a
“um sujeito que expressa seu mal-estar na linguagem de uma época em
que o poder do dinheiro e o sucesso social sdo valores predominantes.”
(ibid., p.17)

A andlise que opde fracasso a sucesso corresponde a valorizacao de
um ideal. As identificacdes que um sujeito faz ao longo de sua existéncia
fundam-se nos valores familiares e sociais. Estes projetam a ideia de futuro
e pautam-se na divida simbdélica de todo ser humano para com seus pais e
seu meio social. A auséncia dessa aspiragao ideal pressupde uma renuncia
a essa insergdo social e € tomada como fracasso. Cordié (ibid., p. 22)
afirma que “um conflito entre identificagées antindmicas pode paralisar o

sujeito e bloquear toda e qualquer realizagao (inibigéo)”.

E de inibicdo que trata Santiago (2005), quando pensa as diversas
manifestacdes do sintoma no fracasso escolar. Para examinar a questao no
interior do campo psicanalitico, a autora optou por discutir, inicialmente, “a
atualidade das formas sintométicas que decorrem da relagcdo do sujeito
com o saber” (ibid, p. 13) apontada por pesquisas sociolégicas.

Nessa mesma diregdo, Charlot (2000) postula que o fracasso escolar
nao existe e, embora possa ser observado por meio dos fendbmenos que o
designam, nao se constitui em um objeto de pesquisa. A partir desse
pressuposto, o autor define como seu objeto a relacdo com o saber. Para
tanto, propde uma sociologia do sujeito e convoca outras disciplinas para

pensar, cada uma em sua perspectiva, a relagdo com o saber.

Seu ponto de partida € que a relagdo com o saber é uma forma de
relacdo com o mundo. Interessa-nos destacar que o conceito de desejo é
incluido em sua pesquisa, por levar em conta que a relagdo com o saber
implica o outro e o sujeito desejante. O conceito de pulsdo € pensado como

uma forma particular de relacao do sujeito com o saber.
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Voltando a Santiago, temos que a inibicdo em Lacan é “um efeito da
estrutura do ser falante, inerente a prépria organizagcdo dos objetos
pulsionais” (2005, p. 16). Lacan, no seu retorno a Freud, procura apreender
a dimensdo do real da pulsdo. Santiago destaca a contribuicdo da
psicanalise a compreensdo dos transtornos inibitorios. O sujeito sofre uma
limitacdo funcional e, por outro lado, obtém um ganho de satisfagao
pulsional. Ou seja, “[...] o funcionamento do sujeito inibido consiste numa
renuncia em extrair satisfacdo pela via da significacao falica, o que faz com

que o gozo retorne sobre o proprio corpo.” (ibid., p.187).

Outra contribuicdo importante de seu trabalho é articular a questao
da debilidade com a teoria dos discursos de Lacan. Demonstra a posicéao

“

do débil, ancorada no valor imaginario do significante-mestre “em
detrimento da sua vertente simbdlica essencial” (ibid, p.187). Por meio da
teoria dos discursos “se assiste a formulagdo, totalmente original, da
debilidade como ‘um mal-estar fundamental do sujeito em relacdo ao

saber’” (ibid, p.188).

Consideracoes sobre este capitulo

Voltolini (2007, p. 5), ao referir-se a questdo da unidade da
psicanalise, retomando Freud em Histdria do movimento psicanalitico, diz
que este ultimo se refere as dissidéncias, imputando-lhes o fato de
incorrerem no erro de “esquartejar a teoria”, dando “a cada pedacgo

separado uma dimensao de totalidade.”

O tema dos problemas de aprendizagem pode ser pensado na
perspectiva destacada por Voltolini. O problema da unidade da psicanélise

passa a ser tratado do ponto de vista conceitual. O esquartejamento da
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teoria compromete “o lago de dependéncia que cada conceito tem com o
outro.” (ibid). E este autor afirma: “Isto ndo quer dizer que a teoria seja
‘Toda’, na perspectiva do famoso ‘como um todo’ tao utilizado nos dias de
hoje, mas que ela é ‘Uma’, singular [...]” e sofre uma descaracterizagao,

guando algum aspecto é diminuido ou exagerado.

Se pensarmos no sujeito que aprende, podemos transpor esse
raciocinio para dizer que a lente de aumento sobre determinados aspectos,
por exemplo, uma crianga considerada lenta, impede que o profissional
veja a crianga-sujeito, “Uma”, singular. A dimens&o conceitual que fica
apagada é uma diferenca de ritmo que ndo se constitui, necessariamente,

num problema de aprendizagem.

O profissional que tem a psicanalise como referencial tedrico busca a
manifestacdo subjetiva nos problemas de aprendizagem e vé esses
problemas como a manifestacdo de um sintoma. A escuta analitica
abandona técnicas psicopedagodgicas que pretendem trilhar um caminho
seguro junto com a crianga e dispbe-se a seguir o curso do sujeito do
inconsciente. Essa postura € uma aposta no sujeito, convocando-o a

implicar-se no tratamento, tanto quanto o profissional que o atende.

A pergunta que se coloca é: ali onde o sujeito € rotulado por diversos
nomes da nosografia médica e psicolégica, como identificar o que é de
ordem singular? Essa questao permite deslocar o olhar da apresentacéao do

sintoma e buscar a singularidade do sujeito que aprende.

A psicanalise ndo busca os melhores métodos para uma reeducacao.
Concebendo a crianga como um sujeito do desejo, estabelece uma relagéo
com o ideal da educagdo. Segundo Petri (2003, p. 25), o ideal de uma
educacado é de ordem simbdlica e “[...] articula uma demanda que é
enigmatica, tem proibicdo, abrindo a possibilidade para o desejo, para o

imprevisto, para o surgimento do sujeito”.
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Trata-se de uma questdo ética. Voltolini (2007, p. 200) afirma ser
vital para a psicandlise fazer a critica ao projeto totalitario da ciéncia.
Preconiza para a educagao o mesmo propdsito, sob pena de ver “apagar-se
de seu horizonte sua dimensao propriamente ética.” E continua: “ética
porque, a semelhanga da Psicanalise, ela € uma préxis e, como tal, néo
pode cessar de rever seus métodos: revé-los em fungcdo de seus objetivos

e jamais rever seus objetivos em funcédo de seus métodos” (ibid).

O propodsito dessa reflexdo é pensar que nao se propde aqui uma
solucdo educativa para as vicissitudes na aprendizagem. N&o se trata de
propor revisdo de métodos ou técnicas para atender as criancas com
problemas de aprendizagem. Tampouco, a leitura psicanalitica desses
problemas torna a psicanalise uma especialidade para dar conta desses
problemas. A psicanalise € o aporte tedrico que fundamenta uma clinica do
aprender, que se distingue dos trabalhos anteriormente mencionados, por
levar em conta o0s conceitos psicanaliticos nos quais se alicerga.
Fundamentalmente, a nocdo de sujeito. Vale lembrar Voltolini (ibid., p.

201): “a Psicanalise é sempre do sujeito”.
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Capitulo 3




Capitulo 3

A clinica do aprender e as nocoes de sujeito, sintoma e estilo

Nos capitulos anteriores, mostramos a diferengca entre as varias
abordagens dos problemas de aprendizagem e a leitura que a psicanalise
faz desses problemas. Seguimos a trilha de um questionamento que nos
levou a articulagdo de uma clinica do aprender. A experiéncia clinica
conduziu-nos a um aprofundamento dos estudos que a psicandlise tem

empreendido em conexao com a educagao.

A necessidade de formalizar os conceitos que organizam e
estruturam uma clinica do aprender leva-nos, neste momento, a abordar os
conceitos psicanaliticos nos quais essa clinica se apoia, ou seja, sujeito,
sintoma e estilo. Na clinica do aprender, interessa-nos o saber
inconsciente, o Unico capaz de fazer questdes para além da queixa

objetiva, apresentada no inicio do atendimento clinico.

73



A nocao de sujeito

Quem ela era

i — (Eu te amo)

— (E isso entdo o que sou?)

— (Vocé é o amor que eu tenho por vocé)

— (Sinto que vou me reconhecer...estou quase me vendo.
Falta tdo pouco)

— (Eu te amo)

— (Ah, agora sim. Estou me vendo. Esta sou eu, entdo. Que
retrato de corpo inteiro)

Clarice Lispector

Varias sdo as acepgbes da palavra “sujeito”, nas diferentes
perspectivas tedricas que fazem referéncia a este. Vamo-nos centrar na
psicandlise, partindo do pressuposto de que o sujeito de que falamos é o
sujeito do inconsciente. Este se manifesta de forma privilegiada nas
formagdées do inconsciente: sonhos, atos falhos, lapsos de memobdria,
sintomas. Freud deu uma nova interpretacdo para os fendbmenos “nao
explicaveis” que aconteciam nas experiéncias do grupo de Charcot e, ao
longo de sua obra, mostrou que o sujeito ndo sabe inteiramente de si. E um
sujeito dividido como efeito do recalcamento que separa o Eu de seu

inconsciente.

A nocao de sujeito que embasa este trabalho tem suas bases em
Freud e Lacan. Para a compreensao do sujeito lacaniano, tomado como o
sujeito do inconsciente, que se constitui na e pela linguagem, partimos da
nogcao de desenvolvimento infantil tratada por Jerusalinsky em seu livro
Psicanalise e desenvolvimento infantil (2004) para falarmos da constituicéao
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subjetiva. Além disso, procuramos distinguir o sujeito do enunciado, o

sujeito da enunciacao e o sujeito da psicanalise.

Segundo Jerusalinsky (ibid, p.239) “a proposta lacaniana é que o
inconsciente esta estruturado como uma linguagem, o que nao quer dizer
que o inconsciente seja composto pelo mesmo material que compde a

linguagem, mas, sim, que reproduz sua estrutura”.

Reproduzir sua estrutura significa dizer que o inconsciente se funda
na linguagem, por meio da operacado de recalque, produzindo no sujeito “o
corte e a dissociacdo que instala um Outro falando, desde o campo do
reprimido” (ibid)

Na teoria lacaniana, o nome de Outro representa as inscrigdes
psiquicas recebidas do casal parental, bem como o conjunto de discursos
sociais e historicos sustentados por estes, constituindo a ordem simbdlica

na qual o sujeito é inserido, mesmo antes de nascer.

Segundo Kupfer (2000a) o inconsciente se constitui por esse
conjunto de marcas originarias — desde as primeiras inscricbes — as quais
precisam da palavra, do sonho, do rébus, entre outros, para se fazer dizer,
no sentido de encontrar uma forma para existir. Esse conjunto de marcas
originarias sera chamado de inconsciente e Freud o aproximou de um
sistema de escrita.

O sujeito freudiano subjaz as manifestagbées do Eu e Lacan vai
propor uma separacdo entre a nocao de Eu e de sujeito, para mostrar a
divisdo entre consciente e inconsciente, e o desconhecimento do primeiro

em relacao a este ultimo.
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Se 0 sujeito do inconsciente se constitui na e pela linguagem,

vejamos a distingdo necessaria entre lingua e linguagem.

No senso comum, linguagem e lingua acabam tendo o mesmo
estatuto, inclusive confunde-se linguagem com fala. Em breves palavras, a
lingua diz respeito a lingua de cada povo; e a linguagem, como forma de
expressao, pode constituir-se na linguagem corporal, linguagem gestual,
visual, artistica, enfim... Essa linguagem, como expresséao, é estudada pela
semiédtica da linguagem, que estuda os signos. O estudo da lingua € o

objeto da linguistica.

Mas as disciplinas ndo funcionam isoladas, elas encontram pontos de
interseccdo entre si, discutem, separam campos, integram-se, enfim...Ao
aprofundarem-se em seu objeto de estudo, invariavelmente, irdo
estabelecer didlogo com outras disciplinas. Por exemplo: a linguistica vai

dialogar com a psicandlise e vice-versa.

A linguagem nos constitui

Muitas sdo as formas como podemos abordar este assunto. Para
continuarmos com o0 nosso propésito, abordaremos alguns pontos sobre os
quais a linguistica nos permite compreender o giro teérico efetuado por

Lacan.
Jerusalinsky (2008, p.102) nos adverte que a psicanalise entra nas

questdes da lingua, do discurso e da linguagem, pelo viés da fala. “ou seja,

pelo caminho inverso do que é habitual para um linguista” (ibid).
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Inicialmente, a linguistica, especialidade fundada por Ferdinand
Saussure, concebeu a lingua como um sistema de signos. De acordo com o
livro Curso de linguistica geral, publicado por Bally e Sechehaye em 1916,
postumamente, Saussure concebeu o objeto da linguistica numa
perspectiva estruturalista. Para Saussure, o que interessa é o valor de um

signo. Guimaraes (2005 ) afirma que:

“estes signos sao entidades de duas faces, o significante e o
significado, ou seja, a questdo da significacdo fica posta
também como uma questdo das relagdes internas ao
sistema. O significado de um signo é o que o0s outros
significados nao sdo. Ou seja, a significacdo nao € uma
relacdo de representagdo de um signo relativamente ao
mundo, aos objetos. A significacdo nao é, de forma
nenhuma, a relagdo com objetos fora da lingua.” (ibid, p.19)

O corte epistemolégico efetuado por Saussure, se contrapde a énfase
histérica que o estudo da lingua tinha no final do século XIX, inicio do
século XX. A preocupacdo com o processo pelo qual as linguas se
modificam (énfase histérica) da lugar ao estudo de seu funcionamento.
Além disso, esse autor define o signo linguistico como a unido do conceito
e da imagem acustica. O conceito € a ideia ou representacdao mental de um
objeto, condicionada pela formacédo sociocultural, ao que se denomina
significado. A imagem acustica ndo € o som que produzimos como poderia
sugerir essa formulacao; refere-se a impressao psiquica desse som e
recebeu o nome de significante. Portanto, o signo linguistico constitui-se na
relacdo do significado com o significante e esta diretamente ligado a um

objeto real, o referente.

Para Saussure, essa relacdao é arbitraria, ndo no sentido de que
aquele que fala escolha ou possa trocar qualquer coisa no signo linguistico,

mas no sentido de que o significante é imotivado, ou seja, é arbitrario em
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relacdo ao significado, com o qual ndo tem nenhum lago natural na
realidade. Benveniste (2005, p.56) em “A natureza do signo linguistico”
tece uma critica a Saussure partindo da identificacdo de uma contradicao
na definicdo de signo linguistico e a natureza atribuida a este como sendo
arbitraria. Para esse autor, a arbitrariedade esta no olhar de quem estéa

fora.

Além disso, continuando com Benveniste, abordar o problema dessa
forma é defender-se da auséncia de respostas e desistir, ainda que
temporariamente, de compreender a verdadeira natureza do signo
linguistico. A arbitrariedade, diz o autor, esta no fato de que “um signo, mas
nao outro, se aplica a determinado elemento da realidade, mas n&o a outro”
(ibid, p.56). Contudo, a relacdo que constitui o signo, entre significado e

significante, ndo é arbitraria, € necessaria, pois foi impressa em nossos

espiritos dessa forma e assim é evocada.

Essa questdo da relacdao necessaria entre significado e significante,
assim impressa em nossos espiritos e assim evocada, estd ligada a
questdo da linguagem que constitui o sujeito. Guimardes (2005) nos
esclarece que Benveniste vem romper com a “barreira do fechamento do
sistema pelo estudo da significagcdo, de modo geral, e mais particularmente,

pelo estudo da subjetividade na lingua.” (ibid, p.45)

Concebendo a lingua como “uma estrutura socializada, que a palavra
sujeita a fins individuais e intersubjetivos” Benveniste (2005, p.84) se
contrapbe a Saussure e formula um raciocinio voltado a questdo da
enunciagéo”. No capitulo 21 “Da subjetividade na linguagem?” (ibid, p. 286),
encontramos “E na linguagem e pela linguagem que o Homem se

constitui como sujeito...”. Para o autor, a linguagem n&o é instrumento

"' Este autor nao foi o primeiro a tratar dessa questdo, mas foi um dos mais importantes,

apresentando grandes contribuicdes para essa reflexao.

78



para o homem. A linguagem constitui o homem. O sujeito se constitui na e
pela linguagem. Ponto crucial para nossa interlocugcdo, o trabalho de
Benveniste como o linguista da enunciagdo, contempla um sujeito inserido
em sua fala. E dele a seguinte afirmacdo sobre a linguagem serve para

viver.

E importante dizer que o sujeito para Benveniste ndo é o sujeito da
psicandlise. O modelo de analise da lingua voltado a enunciagcdo e a
afirmacéo da linguagem como constitutiva sdo pontos de uma interlocucao
possivel com a psicanalise, mas, mesmo nesses pontos, ndo se confundem

com esta.

Para o autor, sujeito é o sujeito da enunciacao e, mais precisamente,
da representacdo linglistica que a enunciacdo oferece dele. Portanto,
sujeito é aquele que fala a um outro e que, por sua vez, sera também um
sujeito quando responde. Para a psicanalise, o sujeito é o resultado de uma

operacdo psiquica'®. A diferenca fundamental é que para Benveniste o

sujeito é Uno, indivisivel e para a psicandlise o sujeito € um sujeito
dividido.

Como vimos, a partir da proposicdo de Saussure do algoritmo
significante/significado, o qual foi invertido por Lacan ao conceber a teoria
do significante, e propondo o inconsciente estruturado como linguagem,
inspirado em Benveniste, temos que a questao da linguagem esta implicada

na constituicdo do sujeito e do ordenamento simbdlico. Vejamos como se

'2 Vorcaro (2004) esclarece a concepgdo de linguagem que orienta a clinica psicanalitica
lacaniana. Afirma que “diferenciando, na linguagem, a lingua (ordem proépria de funcionamento que
constitui o objeto da linguistica) e a fala, Saussure delimitou 0 campo da ciéncia linguistica,
excluindo dela a modalizagao da lingua na fala.” (ibid, p.160) E continua “o esforgo saussuriano
dessa distingdo também permitiu que esse residuo da lingua fosse recolhido por Lacan, que definiu
o discurso analitico como o modo de relacdo fundado pelo que funciona na fala [...] a fala é o ato
do sujeito que enuncia, sempre excéntrico ao eu do enunciado que reline a sua consisténcia
imaginaria.entre 0 eu do enunciado e sujeito da enunciagéo [...] Lacan apreendeu que a estrutura
da lingua contém, em excluséo interna, uma emergéncia distinta, o sujeito” (ibid, p.162).
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da a constituicdo psiquica, e ndo o desenvolvimento como é concebido
pelas teorias desenvolvimentistas que embasam as concepcdes tedricas do

primeiro capitulo.

Enquanto na natureza os animais nascem providos de um saber, o
mesmo nao acontece com o ser humano. Somos os seres mais desprovidos
da natureza. Um bebé deixado por sua conta ndo sobrevive. Jerusalinsky,
em Psicanalise e desenvolvimento infantil (2004, p.25), diz

[...] que o individuo da espécie humana é um deficiente
instintivo. [...] A diferenca das outras espécies, o bebé
humano fica exposto as suas necessidades sem recursos
biolégicos suficientes para definir nem com que, nem como
satisfazé-las.

Vamos pensar no animalzinho. Um cavalinho nasce e vai ficando de
pé e vai em direcao a teta da mae. O bebé humano é imaturo ao nascer e
necessita que outro lhe dé alimento, que lhe dé tudo o que precisa para
sobreviver.

Falar que o bebé humano é imaturo pode dar a impressao de que o
desenvolvimento esteja somente ligado a maturacao. Pode dar a ideia de

progressao, evolugcao, que desenvolver é ir sempre para a frente.

Para a psicandlise, o desenvolvimento nédo é linear. Freud ja dizia
gque caminhamos sem jamais superar a etapa anterior. Vamos crescendo e
construindo méascaras sociais, e acabamos nao sabendo quase nada sobre
as pessoas. A pessoa se da a conhecer, muitas vezes em situacdo de

frustracédo, pois uma pessoa frustrada regride para uma etapa anterior.

Pensar o desenvolvimento como progressao pode levar ao equivoco
de achar que a coisa esta indo para a frente e, as vezes, ela esta indo para

tras. Por exemplo, a ideia de repeténcia. Normalmente a ideia que temos é
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de que a crianca que faz tudo o que a professora pede, esta indo para a
frente em seu desenvolvimento, e repetente é a crianca que repete de ano.
No entanto, numa avaliacdo psicopedagdgica, podemos perceber que a
criangca que repete tudo aquilo que a professora faz pode ser tao repetente
gquanto a outra, porque ela nao tem as nog¢des subjacentes aquele

conhecimento que consegue expressar, devolver.

Partindo do pressuposto de que o desenvolvimento ndo é linear,
vamos retomar a questao da “deficiéncia” instintiva do bebé e pensar:
enquanto para o animal ja existe a definicdo, para o ser humano a
indefinicado é muito interessante, porque o alimento carrega cargas afetivas,

por causa dessa relacdao com o outro.

Para o ser humano, comer pode ter outro sentido; por exemplo,
podemos ver isso nos casos de anorexia e bulimia. Nado encontraremos um
cavalo com problemas de obesidade, j4 o ser humano pode chegar a
morbidez nesses casos. Temos, com isso, que uma das condi¢cdes basicas
qgque € o alimentar-se, para o ser humano, ja saiu do estatuto biolégico, e
muito cedo somos capturados na linguagem que tem essa relacao de
mensagem.

Se o instinto for¢ca, da uma direcdo, para o ser humano essa diregcao
€ marcada pela histéria do sujeito, por meio dos significantes. Uma vez que
o ser humano é capturado nessa relagdo, na mensagem que a mae passa
— porque o filho ocupa algum lugar no seu desejo —, ela endereca a esse
bebé algum tipo de mensagem, podendo o leite ser introjetado ou vomitado.

A esse entrar nessa sequéncia de marcas histéricas na relagcdo com
o casal parental e principalmente com a méae, n6s chamamos pulsdo.
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Por depender de outro ser humano para a sua sobrevivéncia, o bebé

constituir-se-4 também psiquicamente a partir desse Outro: ou seja, a

impossibilidade sobre o que e onde buscar o alimento ndo permite ligar
nenhum objeto a fonte corporal, e o representante bioldgico que se

constitui para esse fim € denominado pulsao.

Freud (1915), em “A pulsdo e suas vicissitudes”, afirma que a pulséo vai

se manifestar em cinco orificios do corpo, que séo bordas:

Puls&o invocante (auditivo) ouvir
Pulsao escépica (olhar)
Pulsdo anal (produgéo) “obrar”

Pulséo oral (boca) comer

gk~ L nh =

Pulsdo de morte (tudo tem que pegar; destruir)

A pulsdo vai sempre se manifestar. E uma forca constante, que visa ser
atendida. E plastica e polimorfa, ou seja, como ndo tem objeto a priori,
acatara o que lhe for oferecido e tomara rumos diversos. A saida pulsional
tem relacdo direta com as estruturas psiquicas: neurose, psicose e
perversao.

Freud vai dizer que a pulsdo de morte se sobressai sobre todas as
outras. Caracteriza-se pela repeticdo e mantém-nos no estado em que
estamos. As vicissitudes que podem ocorrer como outros modos de

satisfazer a pulsdo, ndo diretamente, podem ser:

a. Recalcamento (a pessoa deseja uma coisa, mas ndo admite
nem para si propria)

b. Reversédo ao seu oposto (voyeurismo)

c. Sublimacao (o produto é uma escultura)
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Podemos compreender que o corpo do sujeito se constitui como
efeito de linguagem sobre o circuito pulsional. A méae vai falando para o seu
bebé uma série de significantes (palavras e gestos que recobrem o real)
gue inserem esse bebé na ordem da cultura que é a ordem simbdlica.
Cultura € um dos nomes do Grande Outro, para a psicanalise. O campo
subjetivo supde o outro e a cultura. O simbdlico € o que referencia o sujeito
a condigdo humana. Para Lacan, o simbdlico é a lei — metafora paterna.

E a partir do semelhante que se da essa articulagdo. A satisfacdo
pulsional é articulada na delimitagcdo da fonte corporal, direcionando assim
a sua forca, e articulando-a ao objeto. O fim esta relacionado com a
satisfacdo. E fazer com que acalme essa forca, ainda que

momentaneamente. Essa posicdo do semelhante é significante.

O que acontece é que, quando o bebé sente o vazio, por exemplo, a
fome, ele institui uma demanda no adulto, em geral a mae, que |é essa
demanda como um desejo e procura interpreta-lo, supondo ali um sujeito.
Por sua vez, a mée deseja algo para seu bebé e Ilhe oferece de acordo com

0 que consegue interpretar.

Essa relacdo em que o semelhante se oferece, ndao como imagem
especular, mas respondendo a uma demanda e instituindo outras, colocara
para o bebé como unica possibilidade, inicialmente, desejar o que o Outro
deseja para ele. O bebé pergunta-se: “Che voui?”.

Esse desejo é anterior ao nascimento, pois o bebé nasce muito antes
de nascer. Nasce antes, no imaginario dos pais. Ao chegar ao mundo,
encontra uma ordem exterior a ele, que o precede, que & a ordem
simbélica. Essa ordem simbdlica é estruturada pela linguagem. E a
linguagem que recobre o real. O sujeito que nasce ndo é s6 um organismo,

vai além disso, pois chega imerso no mundo e na sua histéria familiar.

83



Recebe um nome e esse nome carrega as expectativas e os anseios dos

pais. O nome é o primeiro significante na vida da crianca.

Essa ordem simbdlica, chamada de Grande Outro, por Lacan, é
inicialmente representada pela mae. Segundo Jerusalinsky (2004, p.26), a
mae € “O Outro primordial [...] faz, neste sentido, um verdadeiro esforgo:
toma o peito como dom, o cocé como presente, a voz como chamado, o
olhar como interpelacao. Costura e recobre o que incessantemente aparece

como abertura...”

Diante da insuficiéncia da crianca e do mal-estar que os buracos no
corpo como lugares de entrada e saida causam para o bebé, a mae
responde, desenhando esse corpo, por inscrever nele marcas simbdélicas
com 0s objetos que coloca a disposicdo da crianga, 0s quais ajudam a
fazer borda, desenhar uma imagem corporal e constituir um sujeito. Mas o
que é desenhar uma borda? O dedo da mae é um porta letras'. No autismo
— situacdo em que a mae nao pbéde fazer essa borda, onde gira a pulséao
tensionando, a crianga baba e tem um olhar perdido. Sem isso, pode-se ter
um organismo saudavel, mas nédo se constituira um sujeito. A captacdo do
corpo s6 é possivel se a mae tem um corpo libidinizado e passa pelo

desejo materno. E o lugar que a crianga ocupa no fantasma materno.

Toco a tua boca, com um dedo toco o contorno da tua boca,
vou desenhando essa boca como se estivesse saindo da
minha mao, como se pela primeira vez a tua boca se
entreabrisse e basta-me fechar os olhos para desfazer tudo
e recomecgar. Fago nascer, de cada vez, a boca que desejo,
a boca que a minha mao escolheu e te desenha no rosto,
uma boca eleita entre todas, com soberana liberdade eleita
por mim para desenha-la com minha méao em teu rosto e que
por um acaso, que nao procuro compreender, coincide
exatamente com a tua boca que sorri debaixo daquela que a
minha mao te desenha.” (CORTAZAR, 2007, p.45)

'3 Anotac&o de aula da Prof2 Dr? Claudia Riolfi.
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O poema de Cortazar ilustra metaforicamente a fungcdo materna. A
mae vai nomeando o corpo do seu bebé; e o lugar que esse bebé ocupa
para a mae, a forma como esta o nomeia, nao serdo sem consequéncias.
Lembramos aqui um caso clinico em que a paciente engravidou para ter
uma atitude agressiva para os pais, que nao aceitavam o namorado e a
criticavam muito. Com a gravidez, ela até foi morar com o namorado, mas a
relagcdo ndo durou muito. Quando nasceu o filho, ela deu a ele o nome de
Mateus. Ela foi procurar a analise porque muitas vezes se percebeu
guerendo matar o filho. Claro que isso nao quer dizer que toda criangca que
tenha esse nome o tera recebido por esse mesmo motivo, mas, para essa

mae, o sentido dessa gravidez foi mortifero.

A funcdo materna opera a constituicdo por meio da linguagem, assim
como a fungao paterna, que faz o corte nessa relagao dual entre a mae e a
crianca, também opera por meio da linguagem. Por isso se diz que a

linguagem constitui o homem.

Destacamos aqui o sentido da palavra “funcado”, que é diferente de
“papel”’. Papel é algo que se representa. Funcdo nao estd encarnada no
real de nenhuma mae ou pai. Quem exerce a funcdo materna ou paterna

pode ndo ser a mae ou o pai bioldgico.

A primazia do significante

Segundo Lacan (1985, p. 68), o discurso analitico € um novo discurso

tomado pela funcéo significante:

O sujeito ndo é outra coisa - quer ele tenha ou néao
consciéncia de que significante ele é efeito - sendo o que
desliza numa cadeia de significantes. Este efeito, o sujeito, é
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o efeito intermediario entre o que caracteriza um significante
e outro significante.

Cabas (2005, p. 70), ao tratar da questao do significante, afirma que
Lacan introduz, entre o nivel da lingua e o nivel da fala, a nocédo de
discurso e define: “ o discurso é a realizagdo individual de todo o social que

ha na lingua.”

O ser humano constituido pela linguagem nao se comunica como as
abelhas: “a comunicacdo humana é baseada no mal-entendido” (Quinet,
apud Gianesi, 2004). Por privilegiar a primazia do significante sobre o
significado, o psicanalista ndo se atém ao sentido convencional da palavra,
mas escuta para além do dito e pede ao analisando que associe ficando
atento as rupturas no discurso. A psicandlise nao trabalha com o
significante fixo do cédigo linguistico que esta diretamente ligado a um
significado. Para a psicanalise, um significante representa o sujeito para
um outro significante.

Se a linguagem é tomada como constitutiva e marca o ser humano,
como pensarmos Victor de ltard, o menino selvagem que foi encontrado
nos bosques de Aveyron? Claro que se trata de um caso extremo, alguém
que cresceu sem escutar palavras. Suas reagdes sdo extremamente
diferentes de qualquer ser humano diante da linguagem. Quando forgado a

ler, reage. Ainda assim, é interessante observarmos o efeito que o nome
dado pela Sra Guérin tem sobre ele.

Segundo Jerusalinsky (2004) distinguimos dois aspectos da
linguagem: estrutural e instrumental. Como aspecto instrumental do
desenvolvimento, ela é considerada como uma ferramenta da qual o sujeito
se vale para facilitar a constru¢cdo do mundo e de si mesmo. A sua
auséncia nao impede o estruturar-se psiquicamente. Por exemplo, uma

crianca surda e muda pode estruturar-se psiquicamente de maneira
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saudavel e inserir-se no mundo. E importante distinguir deficiéncia de
deficiente. Uma deficiéncia nao torna o seu portador deficiente para a vida,
mas pode haver deficientes por causa da sua condicao psiquica. Nossas
leituras sobre Victor (o selvagem de Aveyron') fazem-nos pensar que ele

nao entrou numa ordem simbdlica.

Enquanto poetas como Fernando Pessoa, Clarice Lispector e outros,
fazem da linguagem algo que tem cor, movimento; transformam a
linguagem, para alguém que esté fora desta, as consequéncias podem ser
nefastas. Trata-se de dois extremos colocados aqui num contraponto. Mais
uma vez, a literatura auxilia-nos na expressdo da condicdo humana.

Vejamos o poema de Ferreira Gullar (2004)

" Para contar a histéria de Victor do Aveyron e suas repercussbes, Banks-Leite e Galvéo
organizaram um belo livro, no qual apresentam a possibilidade de diferentes leituras das
experiéncias pedagogicas de Jean ltard — jovem médico que empreende um projeto pedagdgico
para educar o menino selvagem. Além disso, as autoras apresentam o filme L’enfant sauvage
(1969) do diretor Francois Truffaut, e nos brindam com os relatérios de Jean ltard.
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TRADUZIR-SE™ 6

Uma parte de mim
€ todo mundo:
outra parte € ninguém:
fundo sem fundo.

Uma parte de mim
€ multidao:
outra parte estranheza
e solidao.

Uma parte de mim
pesa, pondera:
outra parte
delira.

Uma parte de mim
almoca e janta:
outra parte
se espanta.

Uma parte de mim
€ permanente:
outra parte
se sabe de repente.

Uma parte de mim
€ sO vertigem:
outra parte;
linguagem.

Traduzir-se uma parte
na outra parte
- que € uma questao
de vida ou morte -
sera arte?

> Numa leitura psicanalitica, esse poema fala do sujeito dividido e dos desdobramentos
dessa divisdo.

'8 Agradeco a Prof2 Dr? Claudia Riolfi a indicago desse poema em um trabalho que realizei na
pos-graduagao.
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Sujeito do inconsciente,
sujeito do enunciado,

sujeito da enunciacao

Para a psicanalise, sujeito € o “ser humano submetido as leis da
linguagem que o constituem e manifesta-se de forma privilegiada nas
formacgdes do inconsciente” (lapsos, atos falhos, sonhos, sintomas, etc.).
Jacques Lacan, ao mostrar que o inconsciente esta estruturado como uma
linguagem, demonstra que sé ha, como sujeito, o sujeito do inconsciente.
(Belo, 2005).

O sujeito da enunciacao, para a lingulistica, € o [eu] como aquele que
fala. Para a psicanalise, esse sujeito comporta também a dimenséao
inconsciente, excéntrico a si proprio. Nao é o sujeito pessoa, personificado.
O sujeito da psicandlise manifesta-se na ruptura do discurso, ali onde algo
falha. “O sujeito é, pois, o efeito que resulta da discordancia entre
enunciado e enunciaggo.” (ibid.) Essa distancia tem relagdo com o sujeito
desejante que, desde o nascimento, foi constituindo-se pela distancia entre

a necessidade e a demanda de satisfacao.

O sujeito da psicandlise é desprovido de mestria em relacdo a
linguagem que nele fala. (Gianesi, 2004). Submetido a linguagem do Outro,
0 sujeito estd assujeitado ao desejo do Outro e ndo se sabe todo. A
linguagem, ao mesmo tempo que € estruturante, inicialmente aliena o
sujeito no discurso do Outro e, por meio da operacao simbdlica da
castracao, separa-o, possibilitando a sua constituicdo. Mas sempre ha um
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resto do dizer do outro em néds. Isso tudo faz com que o pensar € o0 ser néao

coincidam.

A via de acesso ao inconsciente, em Lacan, da-se pelo significante,
ou seja, aquilo que representa um sujeito para outro significante. Por
exemplo, o som de uma palavra, o proprio nome. O sujeito apresenta-se
por meio desse significante que marcou a sua carne. O mesmo nome, para
outro sujeito, tem um efeito diferente, porque, mais além do significante
comum, h&d um verso que entra no nome préprio. Quando ele se enlaga com

o significado, & que da a marca do nome proéprio.

Joél Dor (1989), em seu livro Introdugcdo a leitura de Lacan: o
inconsciente estruturado como linguagem, capitulo 17, coloca o sujeito do
inconsciente como o sujeito representado na linguagem. O sujeito que fala
e “articula constantemente algo de seu desejo no ‘desfile da palavra’(ibid,
p.115). Esse sujeito, barrado por meio da metafora do Nome-do-Pai, ndo se
diz todo.

“A linguagem que faz advir o sujeito [...] deve ser relacionada a
estrutura habitual do discurso” (ibid, p.115). Essa estrutura supde o
enunciado e a enunciacdo. Ainda com Dor, em linguistica o enunciado é
compreendido como uma sequéncia finita de palavras emitidas por um
locutor. Um discurso caracteriza-se por uma sequéncia de enunciados

qualitativamente diferentes.

Com os estudos da enunciagdo como um ato individual da lingua, o
enunciado passa a ser visto como um resultado desse ato, ou seja, como

um ato de criagcdo de um sujeito falante.

Ha enunciados que criam uma distancia entre o sujeito do enunciado

e 0 sujeito da enunciacao, por exemplo, diz-se que “todos os homens sao
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mortais” € uma proposi¢cdo que generaliza. No entanto, dizer “Eu vou ao
cinema” apresenta o sujeito articulado no enunciado, mas este Eu constitui-
se no representante do sujeito do discurso. Essa participacao subjetiva
sera designada como sujeito da enunciacdo. Essa distincdo remete
diretamente a oposicao estabelecida por Lacan entre o dito e o dizer.

Para a psicanalise, uma vez que o sujeito advém pela linguagem, é
no proprio ato da enunciagdo que ele surge (no ato da articulacéo
significante). O enunciado, como lugar do dito, ndo permite aparecer a
verdade do sujeito. Ainda que ndo se saiba todo, é na enunciagado que o
sujeito deve ser situado, pois o sujeito emerge no dizer.

Na diferenca entre enunciado e enunciagdo, encontramos o desejo.
O lugar do desejo é entre uma palavra e outra. A ética da psicanalise é
nunca apagar a distancia, a diferenca entre o desejo e a demanda, o dizer

e o dito, a enunciado e a enunciagao.

Articulando o sujeito lacaniano com o saber e a verdade, Césaris
(2009) afirma que Lacan, recuperando a doutrina freudiana, mantém a
concepcao de sujeito do desejo, da linguagem, do Outro. Para a
psicanalise lacaniana, “[...] o sujeito € um efeito do significante, sujeito que,
ao ficar marcado pela palavra do Outro, se revela na palavra” (ibid, p.141).
O percurso de Lacan até chegar ao sujeito marcado pelo significante

passou pela linguistica, conforme abordamos neste capitulo.

Césaris recupera o texto A instdncia da letra no inconsciente (Lacan,
1956), no qual o autor resgata as contribuicdes de Saussure para inverter o
algoritmo S/s, para mostrar que esse sujeito desdobrado entre sujeito do
enunciado e sujeito da enunciagao é produto

[...] da incidéncia do inconsciente na constituicao do sujeito
[...] 0 sujeito, ademais de ndo ser dado de antemé&o, nao se

91



desenvolve (como afirma a psicologia do desenvolvimento),
nao se constréi (enfoque que implica continuidade ou
transformacao imperceptivel), nem se forma (embora este
enfoque impligue a idéia de conflito ou contradigcao
dindmica), senao que se constitui [...] (Césaris, 2009, p.143-
144)

As vicissitudes nessa constituicdo revelam-se nas formas de
sintomas e apontam para a verdade do sujeito. E sobre o sintoma que nos

deteremos a seguir.

O sentido do sintoma chamado “problemas de

aprendizagem”

Desde Freud, o sintoma foi elevado a uma outra categoria.
Questionando os sintomas histéricos e a forma como estes eram tratados,
Freud abandonou a hipnose e propds a associagao livre, por meio da qual

descobriu 0 mecanismo de recalque.

Em O sentido dos sintomas — licdo XVII, que compde a Teoria geral
das neuroses (1916-1917), na qual critica a psiquiatria que prescinde da
forma e do conteudo dos sintomas, Freud ressalta que a psicanalise dedica
atencéo especial a ambos e afirma “[...] todo sintoma posee um sentido y
se halla estrechamente enlazado a la vida psiquica del enfermo.” (1981, p.
2282).
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Nessa licdo, Freud relata um caso clinico em que uma jovem de 19
anos, filha Gnica e de um bom nivel intelectual, comecou a apresentar, sem
causa aparente, um nervosismo patolégico. Depressao, descontentamento
e indecisdo eram alguns dos sintomas apresentados. O sintoma obsessivo
em questdo era o ritual que precisava realizar antes de dormir. Nao um
ritual qualquer, mas um ritual patolégico, rigido, inflexivel, ainda que isso
impusesse ao sujeito grandes sacrificios.

Segundo Freud (ibid., p. 2287) o ritual patoldégico traz consigo
requisitos injustificaveis racionalmente. O argumento dessa jovem era que,
para dormir, necessitava de siléncio e para isso precisava afastar de seu
qguarto todos os reldgios, inclusive o de pulso, que costumava ficar dentro
de seu estojo. Mesmo reconhecendo que este ultimo ndo poderia perturba-
la, ndo conseguia evitar seu afastamento no ritual que realizava. Seu ritual
durava em torno de duas horas, o que angustiava demasiadamente seus
pais.

Outros objetos faziam parte desse ritual: dois jarros e dois
almofaddes. Os jarros podem ser vistos como simbolo feminino e os dois
almofaddées — um maior e outro menor — como simbolos masculino e
feminino. O trabalho analitico ndo se ocupa de cada um dos sintomas,

sucessivamente. Estes sdo trabalhados a medida que surgem nas sessdes.

A neurose obsessiva é exemplar para esclarecer o sentido dos
sintomas. Ela se caracteriza por impulsos, aparentemente sem razao de
ser, e por rituais estranhos ao proprio sujeito, que se vé compelido a
realiza-los sem poder explica-los. ldeias fixas ocupam o pensamento do
sujeito, esgotando-o e minando suas emergias. Freud esclarece que as
representagdes, os impulsos e os atos patoldégicos nao aparecem todos no
mesmo sujeito, pois quase sempre € um dos fatores que domina o quadro

sintomatico.

93



E interessante notar que, nesse mesmo artigo, Freud faz uma critica
ao tratamento que sugere ao paciente que o enfermo se distraia e pense
em outra coisa. Ele ndo pode fazé-lo, por mais que o0 queira, pois o sintoma
impbe-se, € 0 maximo que o sujeito consegue € substituir um sintoma por
outro. No terreno intelectual, a indecisdo, que caracteriza seu pensamento,
carrega toda a sua energia, conduzindo-o a um estado de inibicdo. Freud
faz questdo de marcar que a psiquiatria ndo nos ajuda a entender a
neurose obsessiva, pois qualifica-a como degeneracdo, o que nhada

contribui para a sua compreenséao.

Em Inibicdo, sintoma e angustia (1926, p.2836), Freud afirma que “o
sintoma é um sinal e um substituto de uma expectativa de satisfacéo
pulsional, um resultado do processo de recalque”’’ . Santiago (2005), em
sua pesquisa intitulada A inibicdo intelectual na psicanalise, faz um
levantamento histérico-epistémico da questdo de debilidade intelectual,
situa a emergéncia desse termo no ambito da psiquiatria e afirma a sua
imposicdo como forma diagndstica dos problemas de aprendizagem, no
campo da educagédo. Concordamos com essa autora quanto ao fato de os
parametros de desenvolvimento normal serem incompativeis com a
perspectiva clinica que leva em conta o sujeito, pois esses padrdoes dizem

respeito ao sujeito idealizado, e nao ao sujeito real.

A intervencdo sobre o sintoma do sujeito que ndo o leve em conta,
distancia esse sujeito da “cura” possivel em relagdo ao problema
apresentado. A insercao do sujeito no processo de tratamento é essencial,
pois implica-o nos resultados de sua agao, ou seja, ndo ha como ficar
passivo diante das suas proprias dificuldades, pois a mudanca possivel

'7 A teoria do recalque foi elaborada a partir de uma perspectiva fisioldgica, na qual Freud infere
que a neurose de angustia esta relacionada com a excitacdo e a descarga de tensdo sexual
acumulada — economia libidinal. A angustia, nesse momento, é considerada como uma reagédo a
uma situacao traumatica ou a uma situacéao de perigo.
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depende de sua implicagdo no tratamento, ainda quando se pense que nao
estad fazendo nada. Nao agir também implica consequéncias para a sua
vida. Trata-se de uma posicao ética: ouvir o sujeito, para que este participe
do seu destino.

Tal como a psiquiatria clinica no tempo de Freud, nos dias de hoje,
as abordagens tedricas de cunho positivista prescindem ou da forma ou do
conteudo dos sintomas; ou dos dois, enquanto, para a psicanalise, ambos
merecem atencdo especial. Freud (1916-1917) afirma que os sintomas
neurdticos possuem um sentido, tanto quanto os sonhos e os atos falhos,

bem como uma intima relacdo com a vida do sujeito em questao.

Ao falarmos de Freud, estamos na concep¢do do sintoma como
metafora, e temos a suposicédo de que a elaboracao simbdlica possa ajudar
0 sujeito na superagdo do problema de aprendizagem. No entanto, como
nos lembra Lajonquiére (1992, p. 223), a angustia, como sintoma, é o
indicio de que de algo para além do sintoma, ou melhor, de que o sintoma
pode ndo ser resolvido somente pela via simbédlica. Algo insiste, e esse
algo é do campo do Real.

Essa insisténcia, segundo Mrech (1999) foi percebida por Lacan por
meio da pratica clinica. Lacan percebeu que o sintoma nao € apenas uma
metafora: ha algo, mais além da linguagem, que faz com que o sintoma
permaneca. A autora informa-nos que essa compreensado conduziu Lacan,

no seminario R.S.l. — Real, Simbdélico e Imaginario

a estabelecer uma nova forma de conceituar o sintoma. O
sintoma passou a ser o0 signo daquilo que nao anda no real
[...] Lacan acabou fazendo um transito do sintoma enquanto
uma metafora a ser decifrada, para o sintoma em sua
articulagdo com o registro do real e 0 gozo.” (ibid., p. 59)
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Portanto, como vimos, na perspectiva da psicanalise, o problema de
aprendizagem transforma-se em um sintoma. O foco da determinacédo do
insucesso escolar nao é colocado na/sobre a crianca. Uma escuta para
alem do sintoma n&o se pauta pela heterogeneidade nosografica, propria
da clinica médica. A clinica do aprender busca saber o lugar que a crianga
ocupa no discurso parental, ndo perde de vista o sujeito e procura resgatar
nele o desejo de saber.

A crianca que nos chega a clinica, ndo o faz sozinha. Vem
encaminhada pela escola e trazida pelos pais. A demanda inicial ndo é da
crianca. Com esta, empreende-se uma demanda, implicando-a no problema
gue se manifesta na escola. Faria (1998, p. 81) afirma que o sintoma que
escutamos dos pais apresenta um recorte subjetivo e, para termos acesso
ao sintoma da criangca, € preciso escuta-la. Sdo escutas diferentes, que

requerem intervengdes particulares.

Para a psicanalise, o sintoma na crianga € o que resulta de um
recalque mal sucedido. Lévy (2008) propde como definicdo, ndo que a
crianca seja considerada como sintoma dos pais, mas sim afirma que “[...] a
crianga faz sinthome para os pais” (ibid, p. 60). Isso quer dizer que o
sintoma, na crianca, tem uma funcao de reparacdo de uma falha na funcao
materna ou paterna. Onde a operagdo simbdlica falta, surge o sinthome®

no real.

Tomando a perspectiva lacaniana deste trabalho, se o inconsciente

estd estruturado como linguagem, € por meio dela que o deslocamento de

'® Segundo Chemama (1995, p. 203-204): Lacan, em 1958, comeca dizendo que o sintoma “vai no
sentido de um desejo de reconhecimento, mas esse desejo permanece excluido, recalcado”; em
1975, acrescenta que o sintoma é aquilo que as pessoas tém de mais real [...] é a prépria natureza
da realidade humana [...] certos sintomas tém uma funcao de prétese, como em Joyce. Lacan criou
o termo “sinthome” para designar o quarto circulo do n6 borromeu e para significar que o sintoma
deve “cair’, o que é subentendido por sua etimologia, e que o “sinthoma” é aquilo que nio cai, mas
modifica-se, transforma-se, para que continue sendo possivel o gozo, o desejo. Convém conferir as
aspas nesta nota. Ela é toda uma citagao ou ha trechos de citacao intercalados?
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uma determinada posi¢cdo subjetiva pode ocorrer, como resultado de uma
elaboracdo significante. O atendimento de pais realizado por Oliveira
(1999, p. 156) inspirou-nos a afirmar que, apesar da complexidade dos
problemas de aprendizagem, a clinica do aprender ndo visa a entrada do
sujeito em analise. Pretende operar deslocamentos na posicao do sujeito,
para que este se responsabilize pelo seu sintoma e pela direcdao do

tratamento.
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A nocao de estilo no tratamento dos problemas de aprendizagem

A experiéncia maior

Eu antes tinha querido ser os outros para
conhecer o que néo era eu. Entendi entao
qgue eu ja tinha sido os outros e isso era
facil. Minha experiéncia maior seria ser o
outro dos outros: e o outro dos outros era
eu.

Clarice Lispector

A multideterminacdo dos problemas de aprendizagem requer ainda
gque se considere a possibilidade de que nem todas as criancas
encaminhadas como portadoras desses problemas possuam dificuldades

cognitivas ou apresentem sintomas na relagcdao com o saber.

Para nossas reflexdes, contamos com a critica tecida por Lajonquiére
(1999), que se refere a postura do profissional de psicopedagogia que
endossa o discurso escolar e parental, recebendo uma legido de criangas
com problemas de aprendizagem, na clinica ou na instituicdo, como
iluséria, no sentido de que ha um equivoco ao pensar que todos o0s

problemas de aprendizagem podem e devem ser resolvidos na clinica.

A par disso, o autor diz-nos (ibid) que a concepcéao
desenvolvimentista justifica “[...] a cegueira dos adultos para a sua
implicagdo nos problemas das criangas na escola — os ‘problemas de
aprendizagem’™. A consequéncia dessa psicologizacdo crescente é a
atribuicdo de todos os problemas a crianga e a fungcdo de educador

delegada a especialistas.
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Levando em conta a questdo da diversidade na experiéncia escolar,
podemos pensar que o trabalho psicopedagdgico pode perpetuar as
praticas discursivas que reproduzem a estrutura social; ou, por outro lado,
pode ser um divisor de aguas, instaurando um “problema”, no melhor dos
sentidos, ou seja, questionando essa reproducéo do fracasso e fazendo ver
que o sujeito do conhecimento é também o sujeito do desejo e que esse
reconhecimento pode fazer toda a diferenga na relagdo que o aluno
estabelece com o saber.

Concordamos com Lajonquiere (1999) quanto aos problemas de
aprendizagem terem se tornado sinbénimos de educagdo, como se ndo
fosse possivel pensar esta ultima sem incluir os primeiros. Pensamos que
se trata de rever a posicao da psicopedagogia, para que esta ndo ocupe o
lugar imagindrio de pretender dar respostas a todos os problemas, sem

considera-los em suas raizes.

Uma outra visado critica sobre a psicopedagogia é apresentada por
Kupfer (1999a), que destaca trés momentos desta area: a psicopedagogia
da integracdo, a psicopedagogia do sujeito e a psicopedagogia na
intersecdo com a cultura. No primeiro momento, a tendéncia estd na
integracdo dos aspectos cognitivos e afetivos. No segundo momento, ha
uma tentativa de superacédo dessa dicotomia, levando em conta o sujeito e
0os aspectos que envolvem essa perspectiva. Portanto, ndo se trata de
procurar revelar o emocional que interfere no cognitivo. O propoésito da
perspectiva analitica & deixar emergir o sujeito velado no sintoma, o qual

interfere na sua relacao com a aprendizagem.

Deixar emergir o sujeito é respeitar aquilo que é da ordem subijetiva.
E, no terceiro momento, a ideia de estilo € colocada, propondo-se pensa-la
como o modo peculiar que cada sujeito tem de aprender. Vale ressaltar as
palavras desta pesquisadora, que exprimem essa ideia: “Um estilo pode ser

um modo proprio, Unico, de escrever, de falar, de se posicionar. Nesse
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caso o estilo serd a marca de um sujeito em busca de sua maneira de

enfrentar a impossibilidade de ser.” (ibid., p. 72).

Sua proposicao inovadora recorre a nogcao de estilo, segundo Lacan,
sublinhando a importancia de sua consideracdao para os problemas de
aprendizagem. O estilo carrega a marca do sujeito para lidar com o saber e
implica aquilo que é da ordem da singularidade. Esta autora, reconhecendo
a ardua tarefa do psicopedagogo, incita-nos a remar contra a maré dos
discursos sociais para ajudarmos “cada aluno a desenterrar o seu préprio
tesouro” (ibid., p. 78).

Vejamos as diversas acepgbes de “estilo” e seus campos de

aplicacao.

Sentidos da palavra “estilo”

Garcia (2007), ao tratar de semantica histérica, discorre sobre suas
pesquisas e pontua o fato de que a principal causa de mudanca seméantica
€ a polissemia, ou seja, a mudanca de sentido da palavra através dos
tempos. Estilo é uma dessas palavras que derivada do latim stilu(m);
originalmente designava uma pequena haste usada para escrever. Quinet
(1999) apresenta o sentido etimolégico da palavra “[...] o termo estilo se
origina do grego stylus: um instrumento pontudo de metal, puncdo que
serve para furar ou gravar.” Segundo o Dicionario Eletrénico Houaiss, esta
pequena haste era usada pelos antigos para escrever sobre tabuas de
cera, dispondo de uma extremidade pontiaguda, a que imprime o0s
caracteres, e outra achatada, para apagar os erros.

Podemos acompanhar com este autor as mudangas ocorridas com a
palavra estilo e seus novos sentidos. A haste usada para escrever €
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associada a ideia de escrita e desenvolve-se um novo sentido para estilo
“‘que passa a indicar a maneira especifica de escrever ou falar de uma
pessoa ou de um grupo de pessoas: estilo conciso, estilo afetado, estilo
didatico”; para este novo sentido, encontramos no Dicionario Houaiss:
“modo pelo qual um individuo usa os recursos da lingua para expressar,
verbalmente ou por escrito, pensamentos, sentimentos, ou para fazer
declaragbes, pronunciamentos etc.” (versdo eletronica). E nos da como
exemplo: estilo dramatico, estilo prolixo, estilo conciso. Pode ser também a
maneira de exprimir-se, utilizando palavras, expressbes, jargdes,
construgbes sintaticas que identificam e caracterizam o feitio de
determinados grupos, classes ou profissdes. Nesse caso, o exemplo faz
referéncia ao estilo dos comentaristas esportivos. Pode ser ainda a maneira
de escrever que segue 0 padrao social de corregcdo gramatical e elegancia,

e ai temos até mesmo um manual de estilo e redacao.

Continuando com Garcia, encontramos como terceiro sentido a
pericia no escrever e, como quarto sentido, “mais nitidamente literario, de
caracteristicas especificas de um autor ou grupo de autores, como quando
falamos do estilo de Machado de Assis ou dos estilos de época”. O sentido
de refinamento estd associado a este ultimo, uma vez que o ato de
escrever era um privilégio da classe dominante. Este u(ltimo sentido
estende-se aos costumes, a moda, aos moébveis, enfim... Para concluir,
Garcia diz que a palavra estilete recupera o sentido original da palavra
estilo, e acrescenta (2007): “quando o significado original da palavra deixa
de existir (ou de ser usado) e ela passa a ter somente o(s) novo(s)
significado(s), temos uma 1mudan¢a semantica”. Esta ultima difere da
variagdo semantica, pois nesta “dois ou mais significados concorrem numa

mesma palavra”.

Voltamos ao Houaiss (ibid) e encontramos a sua etimologia: “lat.
stilus ou stplus,i 'varinha pontuda, ponta; estilo, ferro pontudo com que se

escrevia nas tdbuas enceradas; (Cicero) certa abundéancia de palavras que

101



a pena deve suprimir, p.ext., trabalho de escrever, exercicio de
composicao; estilo, modo de escrever'; ver estil(i/0)-; f.hist. sXIV stillo, sXIV
estillo, sXV estilo, sXV stilo”.

Areas de aplicacdo deste conceito

Estilo pode incluir figuras de linguagem e sera objeto da estilistica,
uma das grandes disciplinas da linguistica. Estilistica pode referir-se

[...] a toda a analise linglistica do texto literario, procurando
as marcas especificas (figuras de estilo ou estruturas
sintaticas, por exemplo) que ajudam a diferenciar um texto
de outro, o que pode permitir determinar o modo particular
de um dado escritor se exprimir literariamente. A estilistica
pode promover o estudo de todas as operagdes internas do
texto literario, servindo-se de outras disciplinas como a
semiodtica, a gramatica, a sociolinglistica, a prosodia, a
retorica, etc. [...] a estilistica recorre hoje as terminologias e
metodologias linguisticas para classificar, avaliar ou
identificar recursos como metro, ritmo, som, sintaxe,
semantica, linguagem figurativa, simbologia, etc.” (Duarte,
2006)

Nesses estudos, Duarte (2006) apresenta algumas definicbes de
estilo, propondo-se a contribuir para um campo que, por vezes, confunde
“‘estilo como norma do bem redigir referencialmente e estilo como
expressao literaria”. As concepcgcdes de estilo apresentadas por este autor

estdo baseadas nos seguintes parametros:

e Estilo como um processo aditivo, como espécie de adorno em volta

do nucleo intelectual do pensamento.
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e Estilo como escolha entre expressdes alternativas.

e Estilo como conjunto de caracteristicas individuais.

e Estilo como desvios de uma norma.

e Estilo como conjunto de caracteristicas coletivas.

e Estilo como relacdes entre entidades linguisticas formulaveis em

termos de textos mais extensos que a sentenca.

Como o préprio autor deixa claro, o seu trabalho é de natureza
panoramica; no entanto, cumpre o seu propoésito, oferecendo-nos uma
visdo geral do conceito nessa area, mas faz uma ressalva: “[...] inerente a
identificacdo e caracterizacdo do objeto surge o problema do rigor na

apreensao do objeto [...]" (ibid).

Segundo Bally (apud Flores; Teixeira, 2005), a estilistica abarca toda
a linguagem. Todos os fenémenos linguisticos, desde os sons até as
combinacdes sintaticas mais complexas podem revelar algum carater
fundamental da lingua estudada. Seu propdsito era ultrapassar a estilistica
da literatura e encontrar uma estilistica da lingua. Por ser o estudo da
expressao dos sentimentos proprio da estilistica, esta deve dirigir seu olhar

para a enunciacao, para além do enunciado.

Contrapondo-se a essa perspectiva, Bakhtin (2003, p.265) ¢é
categorico: “Todo estilo esta indissoluvelmente ligado ao enunciado...” e
este, por sua vez, reflete as condicdes e as finalidades de cada campo da

atividade humana, uma vez proferido por seus integrantes.

A utilizacdo da lingua nos diferentes campos acaba por constituir
“tipos relativamente estaveis de enunciados”, os quais Bakhtin (ibid)
denomina de géneros do discurso. Salientando a riqueza e a diversidade
desses géneros e diferenciando-os em géneros discursivos primarios
(simples) e secundarios (complexos), o autor diz-nos que a analise dessas

modalidades permitira descobrir a natureza do enunciado.
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Para Bakhtin, o enunciado concreto é o instrumento de todo trabalho
de investigacdo de um material linguistico, por isso é necessaria uma
nogcao precisa da natureza do primeiro. Seu desconhecimento compromete
e deforma a investigagao linguistica, “debilitando as relagbes da lingua com
a vida” (2003, p.265).

Examinando o enunciado no campo da linguistica, Bakhtin liga-o ao
estilo que, por sua vez, estara relacionado “as formas tipicas de
enunciados, ou seja, aos géneros do discurso” (ibid). Apesar de afirmar que
todo estilo esta ligado ao enunciado, Bakhtin diz que o estilo individual é
“um epifendbmeno do enunciado, seu produto complementar” e afirma a

necessidade de um estudo aprofundado da sua natureza.

Colocando o estilo como um elemento que integra a unidade de
género do enunciado (2003, p. 266) e que pode ser objeto de um estudo
especial, o autor faz uma ressalva quanto aos principios norteadores do
estudo, ou seja, este devera “basear-se no estudo prévio das modalidades

de géneros do discurso.”

Nosso trabalho distingue-se dessa proposta por basear-se na
perspectiva psicanalitica e tomar o estilo ndo dentro das modalidades de
géneros do discurso, mas sim como resultado da constituicdo psiquica.
Entendemos que a afirmacao “tipos relativamente estaveis de enunciados”
sugere a ideia de categorizagdo, o que se distancia ainda mais do nosso

trabalho.

Estilo e filosofia

Granger (1974, p.17) afirma o seu propésito de tentar uma filosofia
do estilo “definido como modalidade de integracdo do individual num
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processo concreto que € trabalho e que se apresenta necessariamente em

todas as formas da pratica.”

O autor propbe a superagado da dicotomia entre trabalho manual e
trabalho do espirito, por meio de uma anélise de forma e conteldo,
afirmando ambas como trabalho e dizendo que este ndo é sendo uma certa
maneira de relacionar estes dois aspectos. Para este pesquisador, a
criagao estética € “[...] uma das tentativas humanas para superar a
impossibilidade de uma apreensdo teo6rica do individual. Dai, as
interpretagcbes radicalmente especulativas da obra de arte que apenas

sublinham, cremos nds, uma de suas faces [...]" ( ibid).

A expressao “fatos de estilo” € empregada como referéncia ao fazer
humano, carregado de significacdo, em que estilo e pratica sdo duas faces
da mesma moeda. A nocdo de significacdo € definida em seu trabalho
“enquanto remissao ao que escapa a uma certa estruturacdo manifesta,

numa experiéncia” (ibid).
E o autor continua:

Toda pratica poderia ser descrita como uma tentativa de
transformar a unidade da experiéncia em unidade de uma
estrutura, mas esta tentativa comporta sempre um residuo. A
significacdo nasceria das alusbes a este residuo, que a
consciéncia laboriosa apreende na obra estruturada e
introduz como imperfeigcdes na estrutura. (ibid., p. 135)

Granger busca nas estruturas da linguagem o recurso para entender
o problema colocado, pensando numa analise estilistica. Apresenta a ideia
de que o efeito de estilo comporta um aspecto de invencdo e criagao que,
por sua vez, estd ligado a possibilidade “de organizar de modo prenhe
elementos originariamente fora-de-codigo da lingua e de variar suas
modalidades” (ibid), sendo os efeitos de estilo, como ele mesmo conclui, os

meios que asseguram a individuagcao na obra de arte.
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Ao abordar o tema “o estilo e a ‘beleza’, este autor afirma: “A Arte e
a Ciéncia sao aqui apenas os prolongamentos e imitagdes, ndao certamente
do conteudo da natureza, mas, e em dois sentidos diferentes, de seu poder
criador” (ibid).

No subtitulo “Um jogo de xadrez sem tabuleiro”, a mensagem é
colocada como central para o estudo da estilistica, comportando a ideia
classica de emissor e receptor humano, em que se joga, considerando a
estrutura de um cdédigo comum aos dois, no qual a mensagem comporta um
sentido literal, mas como um sobrecd6digo que, para ser decifrado, exige do

receptor a sensibilidade para encontrar suas regularidades.

Para finalizar, Granger opde a filosofia a ciéncia, designando a
primeira como criadora e descritiva, e a segunda como construtora de
modelos. Afirma que o estilo filoséfico ndo pode ser definido nem como
obra da ciéncia, nem como obra de arte, mas que a filosofia também é

assunto de estilo.

Um estilo em filosofia da educacao

Este € o subtitulo que nomeia o estudo de Silva (2006), para falar do
ensaio como um estilo literario. Sobre a obra de Montaigne, destaca o
ensaio adotado por este ultimo para falar das experiéncias formadoras do
eu. Entre os varios sentidos da palavra “ensaio”, “tentativa” define melhor o
texto montaigniano, e o autor resume as ideias de Starling da seguinte

forma:

A rigor, ensaios sao uma forma de exposicdo que desconfia
do sentido definitivo ou uUnico dos acontecimentos e das
idéias, apresentado pela teoria ou pela histéria, perseguem
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as condigdes de acesso ao que neles foi preterido, eclipsado
ou anulado como inutil, e reconhecem o heterogéneo, o
dissonante, ou fragmentario como um método para
interrogar o presente. Estas definicdes do que seja o ensaio,
fornecem-nos (sic) a medida do sentido do filosofar em
Montaigne onde conteudo e forma, idéia e estilo se
interpenetram (ibid).

Dessa perspectiva, o autor apresenta o ensaio em Montaigne como
um estilo em filosofia, que leva as ultimas consequéncias o exercicio do
filosofar que, por sua vez, desbanca certezas e ironiza as pretensdes de
poder atingir a verdade. Ideia interessante para questionar as
categorizagdes.

Estilo em outros campos

Ao ser definido como “conjunto de tendéncias e caracteristicas
formais, conteudisticas, estéticas etc. que identificam ou distinguem uma
obra, ou um artista, escritor etc., ou determinado periodo ou movimento”
(ibid), este conceito sera aplicado nos seguintes campos: artes plasticas,
arquitetura, mausica, literatura. E os exemplos citados sdo: <e. art déco>
<prédio em e. neoclassico> <o e. contrapontistico de Bach> <o e. de
Graciliano Ramos>, correspondendo, respectivamente aos campos
mencionados. Também pode referir-se a “conjunto de tragos que

identificam determinada manifestagao cultural. Ex.: o e. hippie”.

Ligado a questao estética, vamos encontrar estilo no campo da moda.
Talvez este seja o campo em que esse conceito tem sido mais divulgado.
H& sites, revistas, livros e autores especializados, oferecendo consultoria
para os que querem encontrar um estilo pessoal. Como “o sujeito é um

efeito da cultura que o produz” (Calligaris, 1993), entendemos que a
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tentativa de ser Unica, como uma escolha pessoal, passa pela analise deste
autor, ao afirmar que, quando uma cultura situa o individuo como valor

supremo, esta, ao mesmo tempo, negando a si propria.

Talvez aqui se possa acrescentar o que diz Calligaris que “[...] as
diferencas voltam, ndo como diferencas simbdlicas (esquecidas), mas como
identidades imaginarias [...]” (ibid., p.190). Quando a moda se sobrepde a
experiéncia da vida psiquica, estamos diante das “novas doengas da alma”,

segundo Kristeva (apud Lebrun, 2004).

Ao dizer que estilo sdo os modos, a autora propde a superagédo da
efemeridade, ou seja, que cada um encontre a sua maneira de ser, mas nao
deixa de marcar a necessidade de que, para que isso aconteca, é preciso
conhecer-se e gostar de si.

Voltamos ao Houaiss, e outro verbete informa-nos que uma das
acepcdes de estilo diz respeito ao modo pessoal, singular de realizar ou
executar algo, falando de figuras importantes no ambito do esporte, do
cinema, da danca etc. Temos como exemplo: o estilo de Almodoévar.

Mdusica, arte, moda, teatro, sons, palavras, cantos, poesias, letras,
corpo, movimento, inumeros sdao os empregos da palavra estilo. Pode-se
procura-la a exaustao, e ndao terminamos nunca de encontrar mais e mais
sentidos, explicagbes, associagcdes, producdes, concepgdes; e corremos o
risco de nos perdermos. Chega uma hora em que devemos dizer: bastal
N&do darei conta de falar de todos os sentidos, estilisticos, filosoficos,
literarios, nem de todas as acepcdes, elegantes, vulgares, comuns,
abstratas, de uma palavrinha que ouvimos como lugar comum, mas,
quando nos detemos para falar dela, é preciso dizer: ndo, nao falarei de
todos estes modos, falarei apenas do que a psicanalise fala dela.

Claro que a psicanalise ndo esta fora da cultura, fora do mundo, mas

nesse momento consideramos ter feito a necessaria distincdo entre
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campos. Sendo esse termo, estilo, relevante para esta pesquisa, em
articulacao com as nocoes fundamentais de sujeito e sintoma, vamos situa-

lo no contexto da psicanalise.

Estilo e psicanalise

Estilo € um conceito bastante valorizado em psicanalise, pois diz
respeito a singularidade. Lacan (1998, p.289) ja havia abordado esse

conceito, ao tratar da transmissdo na psicanalise, dizendo que a Unica

7

coisa que se transmite é o estilo. Nos Escritos, esse autor, diante da
afirmacdo de Buffon de que “o estilo € o homem?”, pergunta: “0 homem a
guem nos dirigimos?”. Essa pergunta e, depois, a afirmacao de Lacan,
iluminam a questao da transferéncia e isso pode ser uma questao, quando
pensamos o estilo de aprendizagem, pois talvez o sujeito sé possa mostrar

a sua marca quando a relacao transferencial estiver garantida.

Forbes (1998), em seu artigo “A conversagao”, afirma:

Se o estilo fosse o homem, estariamos no dominio das
suficiéncias [...] esta afirmagdo também é interessante para
a argumentacao de que falar de estilo de aprendizagem néao
¢ fazer uma categorizagao; estilo ndo é um quadro. Um
quadro, wuma categorizacado, fecha, estilo fala de
singularidade, portanto abre, pois ainda que se fale de
estruturas psiquicas, estas podem nos fornecer indicios de
como o sujeito se relaciona com o saber. O analista nao
deve ser um “escravo do estilo”. [...] Escravos do estilo.
Redizer que o estilo é “o homem a quem nos enderegcamos”
€ equiparar o analista ao “homem pronto a todas as
circunstancias”. A quebra dos ideais provoca o alerta a
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circunstancia. O analista deve estar apto a interrogar todos
os discursos: a falar com o mestre, com o universitario, com
a histérica e até com os préprios analistas.[...]O analista
pronto a todas as circunstancias destacara em cada tempo:
presente, passado e futuro a permanéncia da causa.
Sustentard um estilo marcado pelo seu enderegcamento. E o
que propicia a conversagcdo como um método pedagdégico da
causa psicanalitica. Uma reunido de homens e mulheres
livres, aberta ao enderecamento e citacdes multiplas,
diferente do estilo fixo e congelado da comunicagao.

Essas afirmagbes fazem-nos lembrar o comentario do Prof. Angel
Pino sobre estilo: “o estilo muda e os estilistas sabem bem disso”‘g; ele
também afirma que “marca, no sentido aristotélico, € perene”. Pino
levantou a questdao de que a aprendizagem € uma relagao flexivel com o
objeto de conhecimento. No entanto, entendemos que, ainda que pensemos
na questdo do enderecamento, ha as marcas da nossa constituicao
psiquica, que é também corporal, e que é articulada, entre outros autores,
por Quinet (1999), o qual em seu artigo “O estilo, o analista e a escola”,
desdobra a afirmacao de Lacan em duas acepcdes: considerar que o Outro
social comanda meu estilo, no caso da moda, e que o estilo é tributario das
leis do inconsciente. Propde que o estilo € 0 objeto causa de desejo, que o
sujeito encontra no final da analise, com a travessia do fantasma.

Desdobramento para futuras elucubragdes.

Para Dunker (2003) , “pensar a aprendizagem a partir do conceito de
estilo de aprendizagem significa levar em conta, ao mesmo tempo,
linguagem e sujeito. O estilo € o homem, o homem a quem nos dirigimos.
Isso tem varias implicagbées”. Entendemos essas implicagbes na
continuidade do pensamento de Dunker: “o estilo € sempre construgcao de

uma singularidade ajustada a seu destinatario”. Dunker vai mais longe,

'9 Comentarios feitos pelo Prof. Dr. Angel Pino, por ocasido do Seminario Interno do GPPL, no qual
apresentei a minha pesquisa.
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considera que o estilo se forma numa certa relagdo entre o saber e o
conhecer, e a relacdo de aprendizagem comporta uma ética, que é aquela

de nao reduzir o sujeito a universalidade de uma escola impessoal.

Estilos de aprendizagem

A nocéao de estilo de aprendizagem proposta por Kupfer interroga o
estatuto dos problemas de aprendizagem, provocando uma revisdo dos
conceitos envolvidos. Estes tém sido redimensionados a luz da psicanalise
como sintomas, inibigdo ou no interior do ato educativo, implicando o adulto

envolvido na relagdo do sujeito com o saber.

Falar de estilo ndo é mais uma categorizacdo ou um quadro
explicativo para os problemas que acontecem na relagdo do sujeito com o
conhecimento, e, sim, é colocar o enfoque no modo, na “maneira” pessoal
que cada um tem de lidar com a vida e de transportar essa singularidade
para o ambito escolar. Para Kupfer (1999a), “falar de modo é falar de

estilo”.

Concordamos com essa autora que muitos dos chamados problemas
de aprendizagem néo se constituem em problemas no sentido de patologias
ou qualquer outra denominacdao que tem sido utilizada para explica-los.
Pode haver distancias entre o proposto pela escola e o retorno do aluno,
mas essa distdncia implica a diferengca colocada em jogo na relacao
professor-aluno, que ndo é outra senao as diferengcas também colocadas
em jogo nas relagcdes humanas. Lajonquiere tem desenvolvido essa
questao ao longo de suas pesquisas.
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A singularidade na aprendizagem

A nocdo de estilo utilizada por Kupfer (1999a) para interrogar o
estatuto dos chamados problemas de aprendizagem provoca uma revisao
dos conceitos envolvidos. Para aquele que endossa os pressupostos da
psicandlise, trata-se de redimensionar os problemas de aprendizagem, ou

melhor, os sintomas que sdo nomeados dessa forma.

Os conceitos de transmissdo e estilo nao sao privilégio da
psicandlise. Esta se destaca no tratamento singular dado a essas nocdes,
até porque sua transmissdo ndao segue o0s modelos académicos; a

psicanalise € uma praxis.

Ao tratar da questdo da transmissdo em psicanalise, Lacan marcou o
possivel desse acontecimento, salientando que o que se transmite é o
estilo que, por sua vez, nao tem como ser copiado; e aquele que faz essa
tentativa corre o risco de ndo passar de uma caricatura mal feita do
modelo. Além disso, Lacan faz referéncia a essa nogdo para dizer que,
para além do referencial tedérico, cada psicanalista terd a sua prépria
maneira de lidar com o analisando. Partindo do sentido dessa questao
para a psicanalise, buscaremos as relagées possiveis dessa ideia para a

transmissdo na educacao.

Nossas criacdes sao expressoes das influéncias sofridas em nossa
vida e na nossa formacao. O desafio serd encontrarmos o nosso jeito de
fazer alguma coisa, pois, embora tributarios daqueles que nos ensinaram e
nos respeitaram, ndo podemos nos constituir numa copia destes. O risco é
duplo: copiar bem e reproduzir bem nao tem brilho préprio, e tentar

reproduzir o brilho do outro, ou seja, o estilo do outro, € um risco ainda
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maior porque pode-se tornar uma caricatura do primeiro, e o fracasso é

inevitavel.

Riolfi (2001) usa a metafora dos mortos-vivos em 007 Viva e deixe
morrer, para falar daqueles que correspondem muito bem ao desejo do
Outro, mas estao mortos em sua singularidade. Lembrando a musica de
Paul McCartney - “Live and let die”, tema do filme, ela propde uma
mudanga na ordem sintatica e diz “deixemos morrer o Outro ao qual nos
alienamos [...] para que, no nosso lado, algo de vivo comparega, e talvez,

se formos sensiveis, nos surpreenda e nos comova” (ibid).

Se a formacao analitica supde tamanho rigor e preconiza o estilo
como aquilo que marca a singularidade de cada um, ainda que transmitido,
como disse Lacan (1992a), “a unica coisa que se pode transmitir é o estilo”,
essa transmissdo talvez possa ser melhor entendida como um saber

testemunhado por um outro (Riolfi, 2006).
Na articulacdo dos conceitos aqui apresentados com a educacgéo,
concordamos com Kupfer (2006) sobre “um modo de educar orientado pela

psicanalise” em que a nocado de estilo possa ser mais uma contribuicao

nesse dialogo.

Estilo e o ato de escrever

Quando uma crianca se pbe a escrever, ha grandes chances de

emergir seu saber inconsciente, desde que, como bem pontuado por Kupfer
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(2003), o educador possa abrir mao de seu furor educativo e suportar a

propria imagem refletida na crianga.

Esta autora langa as perguntas: Seria possivel formar educadores
sensiveis [...] ao dito auténtico de um sujeito e entdo deixar cair suas
certezas? Seria possivel uma educacdo que, ao ser atravessada pela
psicanalise, pudesse n&do perder de vista o essencial da transmisséo
presente no ato educativo?

Glynos e Stavrakakis (2001), ao comentarem o estilo de Lacan,
dizem que o fator tempo exerce uma cota de repressdo e que, diante da
necessidade de eficiéncia, buscam-se roteiros, explanag¢bes faceis, o que
significa “traduzir um termo para outros termos ja nossos conhecidos. Isso
quer dizer que, para Lacan, ao compreender o discurso de um paciente os
analistas sé compreendem o que ja& conhecem. Em vez de avaliar o
paciente em sua singularidade...” (ibid.). Tais afirma¢cdes podem ser
transpostas para o campo da educacao, inclusive para as questdes dos

problemas de aprendizagem.

O essencial é invisivel aos olhos, disse o poeta®. O que garante a
nossa humanidade ndo é da ordem do organismo, € da ordem da
linguagem. E o que garante a nossa singularidade ndo é da ordem do
individual, é da ordem da divisdo e das marcas impressas quando da nossa
constituigao.

Essas marcas, feitas nossas, permitir-nos-ao imprimi-las na vida.
Revelardo o nosso estilo de ser e de aprender. Kupfer (2003, p.17) diz-nos
que “o estilo de aprendizagem ilumina a analise da queixa escolar,
contribuindo para a sua escuta”. Apresenta o trabalho de Rubinstein (2003),

que faz uma articulagcdo entre estilo e género, e conclui “esta sendo

20 SAINT-EXUPERY, A. (2006) O pequeno principe.
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enfrentada uma outra dicotomia [...] aquela que opde o individual ao social”
(ibid, p.18).

Como o referencial teérico que embasa este trabalho é a psicanalise
freudo-lacaniana, sabemos que o sujeito que chega até nés, traz os
fantasmas que o constituem, como efeito do Outro que, por sua vez,

constitui o inconsciente.

Para a superacado entre estilo e género, Rubinstein destaca o
significado de género como aquilo que € da ordem do comum a todos e
estilo como sendo de ordem singular, podendo-se encontrar tracos de
singularidade na particularidade de um género. Usando o exemplo da
autora, dentro do género impressionista, que difere de outros géneros da

pintura, podemos encontrar a singularidade de um Monet.

O mesmo raciocinio vale para o género de ensino e aprendizagem,
ou seja, cada aluno e cada professor tera o seu estilo, no interior do género
de ensino. Em suas palavras, “0 género marca as semelhangas, enquanto

que o estilo marca as diferengas.”.

Rubinstein afirma que se pode reconhecer o estilo de aprendizagem
através das marcas proprias ao sujeito “impressas nos objetos por ele
representados, criados e com os quais se relaciona.” (2003, p. 128). Fiel ao
pensamento psicanalitico que busca o que ndo estad aparente e
concernente a posicdo do psicanalista, essa autora destaca a importancia
de “buscar indicios nas primeiras relacbes do bebé e da criangca na
aprendizagem informal com adultos significativos” (ibid) para detectar a

origem dos problemas de aprendizagem.
Assim, voltamos a Kupfer:

Precisamos de uma teoria que seja capaz de refletir e criar
instrumentos para operar com um sujeito em sua articulagao
com o campo social escolar. Precisamos de uma teoria que
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supere a dicotomia individuo-sociedade. A entrada da
psicandlise podera produzir um giro e uma mudanga de
perspectiva teérica. (Kupfer, 2000a, p. 128).

Consideracoes sobre este capitulo

Se a educacao € uma das trés profissbes impossiveis, se somos
singulares, se temos que nos haver com as diferencas, se ndo aprendemos
todos da mesma maneira, talvez o acerto maior seja se o educador, assim
como o psicanalista, for capaz de langar-se a ardua tarefa de ensinar e
acreditar que o sujeito que aprende tem condigbes de mostrar o caminho

pelo qual pode seguir.

Esse raciocinio conduz-nos a interrogagées como: Serd que nao se
corre o risco do laissez-faire? Trata-se simplesmente deixar que cada um
faca como quiser? Corre-se o risco de, ao lidar com um obsessivo, que
posterga até o limite suas tarefas, de que este saia prejudicado por nao
conseguir impor a si proprio certos limites. A postura do educador é a de
ajudar o sujeito, colocando limites, e considerar que, se o ritmo é diferente,
€ preciso chamar o sujeito a responsabilidade para que se possa adequar
ou o tempo ou a tarefa.

Reconhecer que existem estilos de aprendizagem pode contribuir
para que aquele que ensina também se implique no ato educativo, pois a
diferenca sera colocada no modo de convocar o sujeito para o ato de
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aprender. O bom convite se d4d no nivel simbodlico. Retirar a ideia de
patologia e falar em estilo pode diminuir a legido de encaminhamentos que
sao feitos as clinicas de psicopedagogia. Fundamentalmente, o que muda
para a crianga é o olhar do outro sobre ela. Nao mais um olhar
patologizante, e sim um olhar de reconhecimento das diferencas e a

disposicédo de fazer algo com isso.

Quando isso ndo acontece, tanto na clinica como na escola, o sujeito
sofre o efeito da solidificacao do rétulo que recebe, embora se encontre em
posicdes distintas, ao apresentar um sintoma ou um estilo de
aprendizagem.

A utilizacao dos saberes sobre a infancia pela psicologizacédo escolar
€ questionada, pois, ao serem as criangas convocadas a responder a
performance padronizada, elas e seus pais vivem em constante estado de

angustia.

* % %

Sintoma e estilo ndo sdo a mesma coisa. O primeiro diz respeito a
verdade do sujeito, uma vez que o inconsciente esta estruturado como
linguagem. O sintoma constitui-se numa metafora e pode ser tratado numa
andlise de linguagem (DOR, 1989, p. 63). Por sua vez, o estilo diz respeito

ao que nao é linguagem, e sua clinica € da ordem do real.

N&o trataremos aqui dessa clinica, mas podemos falar de
possibilidades de intervencado, ou seja, na escola, dentro de uma
programacao e de etapas a serem cumpridas; ao perceber-se que nem

todos o fazem dentro de um mesmo tempo, que seja possivel ao sujeito
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continuar, no seu ritmo, sem ser excluido por nao corresponder a

performance padronizada.

A nocédo de inconsciente estruturado como escrito, o qual esta na
base de todas as manifestacdes do sujeito do inconsciente, redimensiona
as questdes acima e aproxima inconsciente e escrita (Kupfer, 1999a).

Consideramos essa reflexdo de suma importancia para pensar o ato
de escrever. As marcas de singularidade de um sujeito no processo de
escrita e suas vicissitudes podem ser articuladas como desdobramentos
entre escrito e escrita.

Segundo Kupfer?'(2008), escrito é esse sistema de marcas
inconscientes, que rege o funcionamento do aparelho psiquico
inconsciente, inicial, fundamental. [...] O escrito mostra-se no sonho, da-se
a ver na escrita, no rébus. A escrita alfabética nao é uma representacao da
fala e guarda relacdes com o escrito inconsciente, que estd na base de

ambos.

A autora faz referéncia a Pommier (1996) e seu livro Naissance et
renaissance de [l’écriture, bem como a nocdo de inconsciente estruturado
como escrito, sendo esta uma ideia revolucionéaria que, de certa forma, ja
se encontrava na Interpretacdo dos sonhos (Freud, 1900). Portanto, néo

deixa de ser um retorno a Freud.

A nocéo de estilo no tratamento dos problemas de aprendizagem na
leitura e na escrita coloca o olhar na singularidade do sujeito nesse
processo e retira o enfoque médico que tem tratado como disturbio aquilo
gque nao € um problema funcional, aquilo que revela e marca a persisténcia
e a insisténcia do sujeito em preservar-se, bem como retira o olhar

psicologizante sobre as diferentes formas de aprender.

# “Inconsciente e escrita”: texto ainda nio publicado.
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Falar de estilo no meio da estrutura da linguagem pode ser revelador
da identidade do sujeito. A relagdao entre a constituicdo subjetiva e a
producdo daquele que escreve pode ser alcancada por meio de um trabalho
atravessado pela psicanalise. Consideramos importante a posicao do
especialista nessa clinica que, priorizando o sujeito, busca distinguir
sintoma e estilo. Essa posicdo € o tema do nosso préximo capitulo.
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Capitulo 5




Capitulo 4

A psicopedagogia do terceiro tempo e o avesso do especialista

A inconveniéncia da educacao para a psicanalise

A despeito de todas as admoestacdes feitas por Millot (1992) e
outros autores que compartilhavam da ideia de que era impossivel aplicar a
psicandlise a educacao, os leitores avidos pelo saber da psicanalise
continuaram demandando esse saber. Quanto a aplicacdo, fica mantida
essa ideia, até porque néo se trata de aplicar a psicanalise a nada. Outra
coisa, muito diferente, é dizer que a psicanalise pode orientar outros

campos do conhecimento humano.

Kupfer, ao retomar seu primeiro livro Freud e a Educacéao, para a
realizacdo do segundo Educacdo para o futuro: psicanalise e educacéo,
diz-nos: “Assim, terei incoercivelmente de me pautar pela ideia de que

queremos casar a psicanalise com a educacao” (2000a, p. 8). Uma forma
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metaférica de falar, pois toda a producgédo tedérica no campo da psicanalise e
educacao mostra-nos que nao se trata de um casamento, pelo menos nao a
moda antiga. Hoje em dia, é consenso: a psicandlise pode, sim, orientar a

educacéo.

Nas palavras de Voltolini (2007), o denominador comum entre elas é
a miséria do impossivel marcada por Freud e o fato de, por essa marca,
serem colocadas junto ao governar. A impossibilidade diz respeito a
auséncia de controle destas trés profissbes, educar, governar e
psicanalisar, sobre os resultados de sua acgéo.

Voltolini (ibid.), embora reconhecendo a relagcdo transferencial
existente entre ambas, apontando a superacao da descrenca que permeava
o0 meio psicanalitico sobre o fato de a psicanalise ter algo a dizer sobre a
educacédo, ainda assim se refere a educagdao como “fato inconveniente”

para a psicanalise. Como entender essa afirmagao?

E interessante observarmos que a inconveniéncia nao esta do lado
da educacgao, que nunca deixou de acreditar que a psicanalise teria algo a

dizer a primeira. O autor aponta a inconveniéncia do lado da psicanalise.
Quando nos fala sobre a inconveniéncia é categorico

.[..a] propria formulagdo da existéncia do inconsciente em si
indica que ha saberes que sao inconvenientes, quer dizer,
cuja admissdo, reconhecimento, posse, viria provocar
problemas. [...] ha& saberes que atrapalham porque
desorganizam um sistema que sé se organiza a custa de
seu recalcamento.(Voltolini, ibid, p.2)

O recalcamento nado indica ignorancia de um saber, “apenas” a sua
inconveniéncia, no sentido de que este saber implicaria num alto custo

psiquico.
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A inconveniéncia da educacgao para a psicanalise passa pela questao
da transmissdo. Para transmitir a psicanalise a educadores, a primeira nao
deve ceder a tentacdo de querer esta ultima na posicao analitica. Como o
proprio autor diz (ibid) “A Educacao lembra o analista sua tentacdo e o
risco de ‘regredir’ em seu ato frente ao paciente fazendo-o a sua imagem e
semelhanc¢a”. Risco que o educador ndo corre, pois sua acao esta mais
para a educacéao ideal do que para o ideal da educacdo, embora com isso
comprometa o resultado do seu trabalho, para sempre insatisfeito. Insistir
para encontrar a receita certa, a resposta definitiva, que abarque “o todo”
da educacao tem relagdo com a identificacdo a um modelo e sofre a
predominancia do imaginario (educacao ideal).

A psicanalise interroga a educacao ideal

Podemos localizar aqui uma das contribuicdes da psicanalise para a
educacédo, quando interroga a educacéao ideal e ajuda a clarear o campo da
educacao falando em ideal da educacado. Este ultimo tem relagdo com o
simbdlico e, segundo Cordié (1996, p.20 ): “Um sujeito se constroi
perseguindo ideais que se apresentam a ele no decorrer de sua existéncia.
Ele é, assim, o produto de suas identificacbes sucessivas, que formam a
trama do seu ego”. Essas identificagcbes acontecem no meio familiar e

sociocultural.

Para entendermos melhor a distincdo entre educacéo ideal e ideal da
educacao, é importante destacarmos o que diz Cordié: “O ideal do ego tem
por origem a identificacdo com um trago (o traco unario); pode ser um valor

moral, religioso ou outro. O ego ideal funda-se predominantemente em um
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modelo humano”. Portanto, o ideal da educacdo tem relagdo com o
simbodlico porque esta ligado a valores de uma sociedade, valores morais,
enquanto a educacao ideal persegue modelos humanos, como, por
exemplo, educagcdo segundo Paulo Freire, segundo Piaget, enfim... Ainda
segundo a autora, o conflito entre estas identificagbes pode paralisar o

sujeito, resultando numa inibigéo.

O ideal ditado pelos valores familiares e pelos valores socioculturais,
transmitidos de geracdao a geracdo, tem relagdo com o que nos trouxe
Antelo (2000), ao tratar “Dos impasses as vicissitudes educativas”. Antelo
afirma que os registros da educacao e da cultura estdo interrompidos. Diz
ele: “Ha algo que deixou de acontecer em relagédo a transmissdo e em

relacdo a formacao das identidades.” (ibid., p.31).

Este autor concorda com Bleichmar: o mal-estar consiste em que as
criangas deixaram de ser os depositarios dos sonhos tardios dos adultos.
Estes ultimos n&do mais sustentam o longo prazo. Nao dizem mais “Eu
quero que vocé tenha tudo aquilo que eu nao pude ter” ou “Eu quero que
vocé faga tudo aquilo que eu nao pude fazer’. Estas expressdes que se
sustentam pelo longo prazo e pelo sentimento de infancia, paradoxalmente
entram em suspensado pelas duas hip6teses por ele levantadas: ndo ha

mais o longo prazo e ndo ha mais criangas.

Bleichmar (1997), em “Acerca del malestar sobrante”, afirma que o
mal-estar sobrante, para além do mal-estar na civilizacdo, diz respeito a
auséncia de um projeto a longo prazo, ou seja, o mal-estar sobrante esta
dado por nédo se fazer mais nada em nome do futuro, por ndo se ter mais o
longo prazo.

Se Freud afirmou que a civilizagao é fruto do dominio das pulsbées e
gue o mal-estar € inevitavel, a insisténcia do ser humano numa ideia de
felicidade plena subverte a ilusdo de um futuro, e nada mais € feito a longo

prazo.
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Ainda segundo Bleichmar, suporta-se o mal-estar em nome da
felicidade no porvir. A sociedade atual, apregoando a felicidade ja, condena
todos a um mal-estar que se soma ao mal-estar na civilizacao. Isso quer

dizer que a felicidade nao alcancada agora “torna” a todos fracassados. E
esse mal-estar que é nomeado de sobrante.

A posicao do adulto diante da educacao

As criangas ndo sdo mais depositarias dos sonhos dos adultos para
realiza-los no futuro. Ndo se pensa mais “Minha filha vai ser médica”. E
imperativo que os filhos realizem o sonho de felicidade, ndo no futuro, mas
agora. O que se propde as criangas fica reduzido ao instrumental, a que
tenham ferramentas para sobreviverem. Por isso, na educagao sempre nos
batemos com a pergunta: para qué? Interessante que essa mesma

pergunta ndo seja feita no predominio de prazeres imediatos.

A tal ponto isso acontece que Calligaris (2002) diz surpreender-se
com um jovem que queria largar a universidade porque 0s cursos eram
chatos. Ao perguntar o que ele queria dizer com “chatos”, o jovem
respondeu “ndo séao divertidos”. Concordamos com esse autor, quando diz:
“Quem disse que um curso deve divertir?”. Interessante e divertido ndo sao
a mesma coisa. “O divertido nos afasta, nos distrai. O interessante nos

envolve e nos engaja.”

Calligaris, em Hello Brasil (2000), diz incomodar-se com o fato de a
crianga, no Brasil, ser ao mesmo tempo majestade e dejeto; ou seja, &
contraditorio que a crianca possa ter voz tao ativa escolhendo seus sapatos
aos 3 anos, fazendo o pedido ao gargom aos 6 anos, participando da festa
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de adultos, e, por outro lado, sendo abandonada nos semaforos, nas ruas e
até mesmo dentro de casa (os exemplos sdo meus). Para esse autor, as
explicacbes sociolégicas ndo sao suficientes. Trata-se da auséncia de um

estatuto simbdlico para a crianga.

Freire Costa (1999a), em Roteiro social da felicidade, cita William

James? “

Onde encontrar uma contradi¢cdo, faga uma distingao”. E diz que,
feita a distincdo, o enigma ganha outra descricdo e o novo podera advir.
Surgirao novos fachos de luz, novas lanternas, novos parceiros na busca

do que desejamos.

E precisamente isso que faz Calligaris neste texto. O lugar de
paraiso das criancas pode ser o lugar do inferno, porque, paradoxalmente,
deixar as criangas livres pode ser a forma mascarada de nao se importar
com elas, de desistir delas, ou pelo menos de “dizer” que nao consegue

sustentar o lugar de filiacdo simbdélica ao qual elas tém direito.

Toda educacéao € restaurativa de uma ordem passada, e a crianga €,
muitas vezes, o resgate da histéria dos pais. No entanto, ao contrario do
gque se possa pensar, os limites impostos a uma crianca também l|he
outorgam um lugar simbodlico de filiagdo. O problema que se coloca, a
nosso ver, € que os professores tém compartilhado desse pensamento, e o
mal-estar na educacao estda ndo somente do lado dos alunos, mas também
do lado dos professores que renunciam a educacao, atribuindo o saber aos

profissionais que agora compdem a equipe técnica da escola.

Voltemos a Antelo (2000, p.33): “[...] estou descrevendo o que, para

a pedagogia, causa o mal-estar em relagao a transmissao e a formacao das

22 willliam James (1842 — 1910) psicélogo e filésofo estadunidense, com formagdo em
medicina. Foi um dos fundadores do pragmatismo e, como tantos outros fildsofos que gostavam de
usar animais como metaforas e exemplos, recorreu ao esquilo para falar do adagio medieval
“Diante de uma contradi¢do (ou aparente contradi¢do), faca uma distingdo”. Distinguir, discernir e
perspectivar sdo verbos que, em uma perspectiva pragmatica, permitem fazer quase tudo que é
necessario para resolver problemas de filosofia.
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identidades”. O adulto, quando passa a nova geragdo aquilo que nédo péde
resolver, o faz porque tem a conviccao de que, em algum momento, nao
tera mais forcas e ja nao podera seguir lutando; e tem a conviccdao de que

os novos vao fazer algo diferente e melhor. Educa-se para perdurar.

No entanto, ha certos discursos que contribuem para esse mal-estar
da interrupcdo da transmissdo e da deterioragdo da formagdo das
identidades. Por exemplo, o discurso do mestre que tudo sabe e vai ensinar
aquele que nao sabe. A posicdo de mestria, nesse discurso, oculta a
castracao simbdlica, e o mestre apresenta-se como um mestre-todo. Fruto
desse discurso, o0 discurso das propostas pedagdgicas pensadas para
estimular, interessar, motivar o aluno, acaba ndo sendo bem-sucedido,
porque este ultimo questiona o mestre, principalmente quando adolescente,
como pontuado por Gutierra (2003, p. 92).

Antelo (2000) lembra-nos que os diagnosticos dos fracassos
escolares dizem: desmotivados, desinteressados, e estas expressdes que
incluem a dimensdo do negativo em seus prefixos indicam ndo sé o
contrario do positivo, mas aquilo que impede o positivo de constituir-se
como tal; ou seja, “desmotivados” indica nédo sé a falta de motivagdo, mas
também que ha propostas para tentar motivar o aluno (o furor pedagédgico).
Tentar domesticar, expulsar, negar essa dimensdo do negativo, para
Antelo, equivale a destituicdo do carater politico da educacao.
Concordamos com esse autor que os prefixos negativos mudam o foco do
problema e ndo ajudam a resolvé-lo. Consideramos que esse saber, em
muitos momentos, cala o sujeito, pois ele é tomado do ponto de vista
técnico. A psicanalise toma o sujeito e sua relagcdo com o saber do ponto
de vista ético. Renuncia a posicdo de mestria para que o sujeito possa

emergir.

Mannoni (1988) diz-nos que a pedagogia funciona como drama que
remete a certas situacdes familiares. Uma crianca pode abandonar seus
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interesses, quando percebe que seus pais esperam demais do filho. Da
mesma forma, um aluno pode desistir de aprender, quando o furor
pedagodgico do mestre espera que seu aluno tudo aprenda. O mal-
entendido instala-se, e aquilo que € uma recusa saudavel porque busca a
auto preservacao, acaba sendo tratado como sintoma. O problema é que os
profissionais “psi” recebem essas criangas, na maioria das vezes, sem
guestionar a escola e a familia, e a crianca fica sendo a depositaria do
problema.

Lajonquiére (1999) tece uma critica a psicopedagogia e as ilusdes
psicopedagoégicas que levam a “demissdo do adulto da posicao de
educador”. Pode-se pensar que o autor faz uma critica a psicopedagogia
como um todo, mas o texto de Kupfer (1999a) “Problemas de aprendizagem
ou estilos cognitivos”, pode ajudar-nos na leitura dessa critica. Essa autora
fala da psicopedagogia do primeiro, segundo e terceiro tempos, sendo,
respectivamente, a primeira aquela que enxerga a dificuldade de
aprendizagem devido a afetividade ou cognicdo; a segunda supera esse
pensamento e busca o sujeito da aprendizagem; e, para o terceiro tempo,
ela propde a psicopedagogia capaz de entender que o problema de
aprendizagem advira sempre que houver um “curto-circuito” entre o que se
veicula na escola e o estilo de aprendizagem do aluno em questédo. E, com
esse entendimento, é possivel articular individuo e sociedade.

Lajonquiére (1999) denuncia o medo do adulto de errar com a
crianca, de ir contra a sua natureza; e, com isso, passa a ser incapaz de
proferir um “n&do” sempre que necessario. Calligaris (2000, p. 47) pergunta-
se, retoricamente, de onde surge essa aparente impossibilidade de
reprimir, que parece testemunhar um verdadeiro fantasma relativo a
infancia. Aponta a psicologizacdo como responsavel por desaconselhar
“uma sonora interdigao”, em nome do primado do gozo e da como exemplo:
guando uma crianga descobre que aprender inglés, piano, balé é

trabalhoso, raramente ela encontra a injungdo necessaria para considerar

130



com interesse o gozo limitado e trabalhoso de uma aprendizagem. E diz:

“ou da para gozar na hora ou entdo nao vale a pena’.

O gosto pelo esforgco, expressdao consagrada na pedagogia europeia,
nédo tem por aqui o mesmo valor. Valor simbdlico que tem lugar “num
quadro simbdlico claramente organizado ao redor de um impossivel
interditado”. (ibid., p. 47)

Onde o imperativo € gozar, tudo se torna precario, provisério. Freire
Costa (1999b) faz uma analise dos Descaminhos do carater e aponta,
consoante Sennett?®, a cultura da intimidade, “ao deslocar o centro da
identidade pessoal do publico para o privado”, como geradora de
instabilidade na consciéncia de si. Nao se faz mais nada em nome de um
passado e de um futuro. “Isolados do publico, pela paixdao dos interesses
privados, e dos mais préximos afetivamente, [...] erramos em direcdo ao
nada ou a qualquer coisa. Tanto faz o bem e o mal, o justo e o injusto,
guando o que temos como guia € o bem-estar do corpo e das sensagdes”
(ibid).

A ideia do publico e do privado pode ajudar-nos a pensar a
articulagdo proposta por Kupfer entre o individuo e a sociedade, que néo
deixa de ter relacdo com essa insercdo simbdlica de que nos fala
Lajonquiére; ou seja, legar marcas de pertinéncia as novas geragdes e
inseri-las na cultura e na civilizagdo. E propor que fagam algo em nome de

alguma coisa maior, a cultura, que as antecede e que vira depois delas.

Quando os adultos renunciam a educacao, cometem o maior erro que
poderiam cometer com o0s pequenos, segundo Lajonquiére (1999).
Concordando com as leituras que temos realizado sobre psicanalise e

educacao e especialmente para este comentario com Lajonquiére, negar as

% Richard Sennett (Chicago, 1 de janeiro de 1943) é um sociélogo e historiador norte-americano,
professor da London School of Economics, do Massachusetts Institute of Technology e da New
York University. Uma de suas obras mais conhecidas é “A corrosdo do carater: conseqliéncias
pessoais do trabalho no novo capitalismo”. Rio de Janeiro: Record, 2004.
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novas geragOes marcas de pertinéncia condena-as a vagar, soltas, sem ter
de onde partir e desprender-se, porque sem histéria ndo ha com o que
romper para a invencao da prépria vida.

Se a educacgao lembra a psicanalise o que nao se deve fazer, como
fato inconveniente, Voltolini (2007), consoante com a psicanalise, diz que
“é@ no campo da ética que psicanalise e educagao parecem ter um encontro
mais fértil, ndo para deplorarem juntas a miséria que compartilham, mas
para pensarem no inventivo que o impossivel exige”. E alerta: “A tarefa de
inventar face ao impossivel precisa ser continua, é avessa a modelos

ideais...”

E exatamente a ideia de avesso do modelo que nos ocorre para falar
sobre o avesso do especialista, parodiando Mannoni: a psicopedagogia tem
gue se haver com as novas formas de “doencgas” que nao sao para serem

tratadas.

Como abordamos no capitulo dois, incorporar elementos da teoria
psicanalitica a pratica psicopedagdgica, vincula a aprendizagem ao sujeito,
a sua histéria e a seu desejo. Dissemos também que, com essa concepcao,
a posicdo do profissional serd& a de ouvir para além do sintoma
apresentado. Para que isso seja possivel, esse especialista tera de sair da

posicao de mestria para a posi¢dao de mestre néo-todo.
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O avesso do especialista na perspectiva dos quatro
discursos

Pensar o lugar do especialista, quando falamos do avesso do
problema de aprendizagem, estd diretamente ligado aos pressupostos de
uma clinica do aprender. Por que ndo falamos em psicopedagogia, se a
clinica do aprender tem como objeto a crianca com problemas de

aprendizagem?

Tendo em vista que a clinica do aprender ndo se ocupa da nosografia
a disposicao dos profissionais que recebem a criangca em dificuldade na
relacdo com o saber e que esta clinica se caracteriza pela concepcao
singular de sujeito, sintoma, estilo e relagcdo transferencial, chegamos
agora a posicao do especialista. Apontar para uma clinica do aprender que
concebe as nog¢bes aqui citadas, segundo o referencial da psicanalise
freudo-lacaniana, supde falar do lugar que o profissional ocupa na relacéo
estabelecida com aquela crianga particular e com sua histéria de vida.

Na psicandlise, o significante avesso tem um sentido bastante singular e
remete-nos ao Seminario XVIlI de Lacan (1992), no qual ele expde a sua
teoria dos quatro discursos — o Discurso do Mestre, o Discurso da
Histérica, o Discurso da Universidade e o Discurso do Analista.
Posteriormente, Lacan escreve o Discurso Capitalista, para fazer face a
pressdo cientificista exercida pelos interesses capitalistas sobre a
psicandlise, em que destaca as construgdées do mundo capitalista que
buscam vender caminhos possiveis para tamponar a falta - objeto a -, que é
estrutural ao ser humano. Num contraponto ao discurso capitalista, o

discurso do analista busca destacar a falta e apostar que ela opere. Ou
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seja, que, diante da falta a ser, o sujeito seja capaz de fazer algo, seja

capaz de construir um tecido em torno do nada...

Pensar algo pelo avesso na perspectiva analitica é dar-lhe seu
estatuto discursivo, ou seja, pensar como este se constitui no lago social.
Para Lacan, o termo discurso ndao implica o uso da fala. Para que o
discurso se faca presente, ou se torne ato, este pode ser sem palavras,
mas nao sem linguagem. Dito de outra forma, para que se ocupe um

determinado lugar discursivo, nao ha necessidade de palavras.

O discurso sem palavras subsiste a certas relacées fundamentais,
definidas por Lacan como “[...] sendo a de um significante com um outro
significante. Donde resulta a emergéncia do que chamamos sujeito — em
virtude do significante que, no caso, funciona como representando esse
sujeito junto a um outro significante” (ibid., p. 11). Lacan, quando inverte o
algoritmo saussuriano, estabelece a primazia do significante e identifica
nas figuras de linguagem - a metafora e a metonimia — uma semelhanca
com 0s mecanismos de condensacdao e deslocamento do inconsciente
freudiano e promove um salto tedrico da nogdo de inconsciente, com

desdobramentos para a clinica.

Se o0 discurso subsiste a certas relagbes fundamentais que se
instauram mediante o instrumento da linguagem, também subsiste nas
modalidades de laco social, ou seja, nas modalidades discursivas por meio

das quais o sujeito estabelece suas relagdes.

A estrutura dos discursos é representada da seguinte forma:

agente —» outro

verdade producao
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Bastos (2003) lembra-nos que Lacan classifica os discursos a partir

do lugar do agente do discurso.

Temos, entdo, quatro diferentes lugares: o lugar do agente —
de onde podemos falar ou interpelar o outro; a seguir
devemos verificar em que lugar o outro fica posto a partir da
fala do agente — o lugar do outro; essa palavra enderecada
ao outro tem um efeito que Lacan nomeia como produto do
discurso — o lugar da produgéo; e essa produgao tem uma
outra causa, mais verdadeira que o agente do discurso e
que é a verdade, motor do discurso, em nome da qual fala o
agente — o lugar da verdade. (BASTOS, 2003, p. 71)

Coutinho Jorge (2002, p. 27), retomando Lacan, afirma que a
referéncia ao Outro esta implicada em todo e qualquer discurso. Além
disso, sublinha que “cada discurso inclui nele mesmo um unico sujeito”,
eliminando, assim, toda a intersubjetividade e colocando como primordial a
referéncia ao Outro; e ressalta que todo discurso é uma tentativa de

estabelecer uma ligacdo entre o campo do sujeito e o campo do Outro.

A estrutura fixa dos discursos é ocupada pelas letras S1, S2, $ e a
que, ao fazerem o movimento de 4 de giro, determinam a variacdo nas

posi¢cdes discursivas decorrentes dos lugares ocupados.

Lacan (1992) define S1 como o significante primeiro, que indica o
caminho de gozo do sujeito; é o significante mestre que marca uma forma
especifica de gozo, que é o gozo do Um, especifico daquele sujeito e que
nunca sera apagado. Tudo o que o sujeito faz, de forma sintomatica, € uma
forma de tentar reencontrar o gozo primeiro que esta marcado no trilho do
S1.

O S2 significa que o sujeito esta na linguagem. Este se constitui no
resumo da cadeia significante, indicando toda a cadeia, ou seja, SS3,
S4...Sn. E o lugar do Outro.
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Quando entra na linguagem, surge o sujeito barrado - $ - e, para
surgir o sujeito capaz de falar, algo se perde, perde-se a condicao de ser
sO corpo gozante, pois o sujeito agora € linguagem e corpo.

Esse algo que se perde é o objeto “a” e € uma forma de escrever que
caiu aquilo que era vivenciado como puro gozo de corpo. Como cada

[1Pg 1}

sujeito goza de uma maneira particular, o objeto “a@” pode estar
simbolizando as formas diretivas de gozo, numa relacdo com o S1. A
medida que o sujeito entra na castracédo, ele perde o “a”, perde algo do
gozo especifico dele. Esse objeto de gozo, embora o sujeito esteja na
linguagem, ele continua buscando. Podemos pensar, por exemplo, no caso
da oralidade, objeto "a" - oral, o sujeito obeso vive para satisfazer essa
busca de um trilho de gozo para sempre insatisfeito, buscando sempre
aquele gozo primeiro, a ponto de correr o risco de morte — no caso da
obesidade moérbida. Este sintoma seria uma forma sofrida, de buscar um
caminho para tamponar a marca da castragdo: tapando a falta com um

monte, um monte de comida.

Se pensarmos no exemplo acima e fizermos a correspondéncia para
a relacdo com o saber, encontraremos o sujeito que consome saberes e
“come” livros, podendo ou nao “digeri-los”. O discurso capitalista ajuda-nos
a compreender essa questao, pois este visa tamponar o desejo, de tal
forma que o sujeito ndo tenha que se haver com a angustia da falta. Na
clinica do aprender é justamente a partir da posicao do especialista que
nao da respostas prontas, que o sujeito tera que se haver com seu desejo.
A relacao transferencial que se estabelece nessa clinica, tal qual na clinica
psicanalitica, da o suporte para a elaboracao subijetiva.

Apé6s termos visto no que se constituem as letras que ocupam as
diversas posi¢cdes na estrutura fixa dos discursos, devemos lembrar que
essas estruturas discursivas indicam formas de lago social para além da
palavra. Segundo Petri (2003), o lago social é uma forma de alianga do
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sujeito com o universo simbolico que rege as relagcdes humanas. Trata-se
de uma realidade discursiva que precede o sujeito “a partir dos

significantes do campo do Outro.” (Coutinho Jorge, 2002, p. 25).

O lugar que ocupamos nessas formas de laco social foi chamado por
Lacan de posicao discursiva, as quais ele nomeou, como ja vimos
anteriormente: Discurso do Mestre, Discurso Universitario, Discurso da

Histérica e Discurso do Analista, conforme os matemas abaixo:

S1 —» 82 S2 —» a $ — Si a —>_$
$ a S1 $ a S2 S2 S1

Lacan apresenta a férmula fundamental, do discurso do mestre. Esta
constitui-se no ponto de partida para as quatro estruturas dai decorrentes,
que se modificam a partir da operacdao de '4 de giro. Estas quatro
estruturas sédo encontradas nas relagbes que se sustentam inscritas na
realidade do discurso. A féormula situa o momento da relacdo. O giro indica
o lugar em que a falta opera. Quando acontece 4 de giro, algo se perde e é
chamado de objeto “a”. Este nomeia o que se perde em cada discurso e
pode ser lido a partir do conceito de repeticdo, em Freud. Além disso, tem
relacdo com aquilo que é o limite e pode ser chamado de gozo, como
citado acima.

A férmula fundamental do Discurso do Mestre € também a féormula do
significante, de onde se depreende o discurso do inconsciente. O Discurso
do Mestre, necessario para a constituicdo do sujeito, dado que o Mestre

nomeia, faz existir um sujeito, tem também seu lado mortifero: sua
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continuidade promove a alienagcdo do sujeito. Se o sujeito se mantém na
posicao de alienacdo, nunca se autorizara a produgdo de um saber que
traga consigo consequéncias de uma estabilizacao psiquica. O alienado
sempre produzira o saber que faz o outro gozar, no caso, o mestre. Nesse
sentido, salientamos que o contraponto a operagdo da alienacdo é a

separacgéo: o corte e seus efeitos subjetivantes.

Quanto ao gozo do senhor, Lacan (1992) fala do discurso do Mestre,
ao referir-se a relacdo de Sécrates com o escravo de Ménon®'. Diz que o
gque estd em questdao € o estatuto do senhor. Este se reporta ao escravo,
numa atitude ostensiva de desdém, para mostrar que sabe extrair do
primeiro um saber que ele, o escravo, nem sabe que tem. Com isso, a
preocupacao do mestre nao € somente com o saber, mas com o poder.
Este Gltimo para que as coisas funcionem ao seu gosto, mantendo, assim,
a ordem que estabelece. No entanto, o discurso do mestre pode ser

definido como aquele que tem o saber no lugar do agente.

O discurso universitario, a partir de 2 de giro no sentido anti-horario,
coloca 0 S2 no lugar do agente, ou seja, a cadeia de significantes do Outro.
O outro é tomado como objeto. Segundo Souza (2008, p. 143), “no discurso
universitario, o Saber [S2] é recolhido sob a forma de um conhecimento

organizado e cumulativo, capaz de converter-se até mesmo numa

# Ménon é um dos didlogos menores de Platdo. Nele o autor coloca Sécrates dialogando com o
estudante Ménon, o qual pretende que Socrates lhe explique o que é a virtude, se pode ser
ensinada. Em uma certa passagem do dialogo, Ménon pede ao mestre que Ihe explique o porqué
de sua opinido sobre o aprendizado, pois Platdo, através de Sécrates, propbe que nada
aprendemos, mas apenas nos recordamos de conceitos que ja sabiamos através de nossa alma.
O Socrates de Platdo passa a demonstrar essa afirmagdo usando conceitos matematicos. No
didlogo ele mostra que um escravo nao precisa aprender sobre a verdade da matematica para
resolver uma questao. O importante seria como esse conhecimento é retirado do proprio saber de
alguém. O filésofo grego, por meio de algumas indagagdes, faz lembrar no escravo algo nunca
ensinado. Disponivel em:
<http://www.passeiweb.com/na_ponta_lingua/livros/resumos_comentarios/m/menon.
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burocracia.” Nesse discurso, o outro € tomado como objeto, e seu valor

esta diretamente ligado aos valores burocraticos, como a titulagao.

Para uma clinica do aprender, o outro tomado como objeto - objeto a
- € a posicao em que se encontra o aluno quando ¢é “lido” a partir dos seus
problemas de aprendizagem. Nessa perspectiva, busca-se um saber no
qual os problemas possam ser incluidos num conhecimento sistematizado,
racional e “dessubjetivado”. Conhecimento sistematizado a partir do saber
do profissional universitario, ou seja, de um Outro que néo leva em conta
os saberes daquele sujeito que sofre e é reduzido, aqui, a puro objeto "a",
um dejeto... Dessa forma, os problemas de aprendizagem recebem um
tratamento burocratico, e o sujeito ndo é implicado no seu processo de

“cura”.

No discurso da histérica, o outro é tomado como S1, ou seja, como
mestre, ao qual ela se dirige para que produza um saber sobre o seu
sintoma. Nesse discurso, quem ocupa o lugar de agente é o sujeito cindido
$ que, ao mesmo tempo que pede a decifragdo do gozo do seu sintoma,
ignora “o real (a) que causa seu sofrimento” (Souza, 2008, p. 132).
Paradoxalmente, o saber que é demandado é também ignorado. Isso
porque “o que o0 mestre produz como Saber esta localizado nesse ‘outro

lugar’, que Lacan também nomeia de gozo”.

Para fazer face a demanda instituida pela histérica, Freud elaborou
uma outra posicao discursiva, ou seja, percebendo que em seu discurso
havia um saber outro sobre o seu sofrimento, deu voz a suas pacientes.
Dando voz a elas, fundou a psicanalise. “A pratica analitica seria entdo a
transformacdo do Discurso do Mestre no Discurso da Histérica, via
Discurso do Analista.” (Leite, 1993, p. 10).

O discurso do analista é o discurso que se contrapde ao discurso do
mestre. Para Lacan (1992, p. 44) a posicdo do analista €& feita
substancialmente do objeto a. Neste, o analista, no lugar do agente, é

139



aquele que se coloca no lugar de objeto causa do desejo e faz falar o
sujeito, exatamente por reconhecé-lo como sujeito de seu destino. Este
ultimo, na condicdo de analisante, inventa um saber inconsciente, “que é
cada vez diferente e que vai determinar as errdncias de sua hystoria”
(Souza, ibid., p. 149 ) O analista ndo tem a direcao. Por estar no lugar de

“a”, convoca o sujeito a produzir.

Leite (1993, p. 10) afirma que o analista se institui como tal pelo
Discurso do Analista “fazendo-se causa do desejo do analisante”; ou seja, o
lugar do analista é o lugar do objeto a. Como isso acontece? Continuamos
com esse autor, que nos mostra que, por meio da relagao transferencial, o
analista diz para o analisante que este pode dizer qualquer coisa e supbe
neste um saber. Esclarece-nos sobre a mudanca de posicdo operada por
Lacan que “passa do sujeito suposto saber para o sujeito suposto ao

saber.”

Interessa-nos destacar essa mudanca de posicao, pois, se 0 analista
nao estad mais na posicdo do sujeito suposto saber, que é a posicao de A,
est4 agora na posicdo de objeto a, objeto causa de desejo. E o que afirma
Lacan (1992, p. 44): “A posi¢cao do psicanalista, eu a articulo da seguinte

forma — digo que ela é feita substancialmente do objeto a”.
Como nos lembra Bastos (2003, p. 81):

A teoria dos quatro discursos pode ser considerada
decorréncia do postulado primordial do ensino de Lacan de
que o inconsciente & estruturado como linguagem e esta
submetido a loégica do significante. Como vimos nédo ha
como abordar o sujeito fora do lago social, pois ele é efeito
da fala, da produgao discursiva.

Posteriormente, em 1972, Lacan matematiza o quinto discurso. Neste
ha uma inversao entre o0 S1 e 0 $ do discurso do mestre. Este Gltimo passa

a ocupar o lugar do agente, e o primeiro passa a ocupar o lugar da

140



verdade. Além disso, hd também uma inversdo na seta a esquerda do
matema. Segundo Voltolini (2007), Lacan escreve o Discurso do Capitalista
como mais-um discurso, para fazer face a pressao cientificista exercida

pelos interesses capitalistas sobre a psicanalise.

A posicado critica assumida por Lacan, com a clareza de que a
psicanalise, para manter-se viva, precisa afirmar-se em sua especificidade,
ou seja, ndo ceder de seu desejo, questiona os critérios de verdade do
cientificismo, que sao apresentados como os Unicos seguros e dignos de
respeito. A analise desse discurso, feita por Lacan, vem denunciar o
engodo da promessa capitalista de que ndo precisamos nos haver com a
falta, pois sempre havera um objeto que possa tampona-la. Trata-se de um

discurso que visa tamponar o desejo.

Na apresentacdao das ideias acima, Voltolini (ibid.) afirma que essa
mesma ciéncia, com seus postulados ligados a esséncia capitalista, propode
que a educacao seja cientificamente orientada e que o pedagogo seja o
especialista que ira garantir essa orientacdo. Sera que nao podemos dizer
gue é exatamente essa proposicao que faz com que tenham se proliferado
0s especialistas nas escolas?

Se a psicanalise cabe um papel politico, certamente é o de
guestionar um discurso que apresente solucdes faceis e reducionistas para
problemas tdo complexos como o psiquismo e a educacdo. Nesse sentido,
os discursos propostos por Lacan ajudam-nos a fazermos uma leitura das

posicdes possiveis para o sujeito no lago social.

Jerusalinsky (1999, p. 8) afirma que a proposicao dos discursos feita
por Lacan adverte-nos que o discurso psicanalitico ndo € exclusividade de
um determinado namero de iniciados. Além disso, trata-se de uma préatica
social de linguagem, de certa forma, “inevitdvel como eventual lugar de
passagem de qualquer pratica discursiva”. O discurso analitico serd o

discurso que teremos como referéncia para a nossa articulagao.
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A posicao do especialista na clinica do aprender

Nas especialidades que atendem criangcas com problemas de
aprendizagem, ha um predominio do discurso do mestre. Compreendemos
que em muitas situagdes esse discurso faz-se necessario; no entanto,
propomos que uma clinica do aprender se caracteriza por levar em conta o
sujeito da psicanalise, convocando o especialista e 0 sujeito a ocuparem
uma outra posicao, distinta da posicdo ocupada nas outras vertentes
tedricas que orientam os trabalhos psicopedagogicos.

A pergunta que nos colocamos quando iniciamos o0 nosso trabalho
psicopedagogico atravessado pela psicanalise era: qual a diferenga entre
ser analista e fazer uma clinica psicopedagdgica na qual tinhamos como

eixo a escuta do sujeito?

Nossos estudos e supervisdes clinicas com a psicanalista Lina
Galletti Martins de Oliveira indicavam-nos que era possivel fazer essa
escuta, e nosso trabalho foi se constituindo no que passamos a chamar de
uma clinica do aprender. No entanto, para respondermos a interrogacao
acima, precisavamos pensar a mudanga de posicdo que se operava em
nossa pratica. Uma certeza colocava-se: abandonavamos a posicao de

mestria € nos colocavamos na posicao de mestre nao todo.

Tendo em vista que o discurso do mestre se opbe ao discurso do
analista, procuramos responder a pergunta: No que consiste essa
oposicao? A grosso modo, podemos dizer que o discurso do mestre
comanda o saber e “objetaliza” o sujeito, enquanto o discurso do analista

subverte a relacdao com o saber e 0 supde no sujeito, singularizando-o.
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A clinica do aprender, situada nas questdes relativas a educacgao e a
‘cura”, sofre a mesma impossibilidade colocada por Freud para as
profissbes impossiveis — educar, governar e psicanalisar —, assim
consideradas por terem como instrumento a linguagem, fruto de mal-
entendidos e, por sua vez, atravessada pelo inconsciente. A
impossibilidade diz respeito a distancia entre o objetivo e o resultado
alcangado. Educacgao e psicanalise, devido ao seu parentesco reconhecido
por Freud, no aforisma que afirma os trés oficios impossiveis, sao

nomeadas por Voltolini (2007, p. 197) como praticas parentes.

A impossibilidade na clinica do aprender consiste em que ha um real
gque escapa a todas as tentativas de abordar os problemas de
aprendizagem. No entanto, ndo se trata aqui de discurtimos esse “resto” do
registro simbdlico e pertencente ao real, o objeto a — “sobra dos discursos
que regulam as formas de vinculo social” (Cohen, 1987, p. 20); trata-se de
pensar a posi¢cao singular do especialista na clinica do aprender. Trata-se
de suportamos a castracdo como um impossivel de saber dizer, um puro
nada. Mas um "nada" capaz de fazer girar as letras, as cores, os acordes
musicais... lugar para que o novo possa ser forjado a ferro e fogo!

As modalidades do discurso permitem-nos pensar a posicao do
especialista em relagcdo ao saber. Na clinica do aprender, faz-se necessario
gue o especialista abandone a posi¢cdo de mestria e se coloque na posicao
de mestre nao-todo, fazendo semblante desta ultima. Sustentar o lugar do
suposto saber ndao é colocar-se no lugar do Saber. Se, para Lacan (apud
Coutinho Jorge, 2002, p. 25), o discurso é definido como “o que funda e
define cada realidade”, a posicao do especialista definira a direcdo do

tratamento.

Acreditamos que sO através do especialista que, num giro, pode
deslocar-se da posi¢cdo daquele que tem o saber para a posigcdo daquele

que tem o “a” — objeto causa do desejo - somente assim, algo pode
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acontecer em relacao ao sujeito que sera convocado a produzir. Sustentar
o lugar do suposto saber é fazer semblante de mestria e supor no sujeito o
saber, invertendo, conforme Lacan, o saber suposto, como nos lembra
Leite (1993).

Com a incidéncia da psicanalise sobre o seu trabalho, a postura do
especialista serd a de promover a condi¢cdo para o sujeito fabricar novos
significantes-mestres na sua relagcdo com o saber. Isso se faz dando a
palavra ao sujeito que sofre. Além disso, essa posicdo convoca 0 sujeito,

implicando-o no tratamento.

Se a existéncia do analista se faz onde algo pode ser transformado
em enigma, por outro lado sabemos que instituir uma demanda € possivel.
Portanto, quando o especialista ndo se coloca como dono do saber e néo
coloca saberes a disposicdo daquele que padece com problemas de
aprendizagem, esse profissional escutard o discurso do outro e, a partir da
auséncia de respostas e/ou do siléncio, ofertard um espaco para que o
sujeito se manifeste em sua singularidade. O saber do sujeito do
inconsciente importa e tem lugar na clinica do aprender. Acreditamos que
os saberes instituidos ndao provocam associagcbes e congelam o sujeito,

assujeitando-o aquele diagnostico.

Coutinho Jorge (2002, p. 29) lembra a observagdo de Wajcman® de
qgue, no discurso do mestre, as letras tém o mesmo valor dos lugares que

ocupam e afirma:

o discurso do mestre € o discurso no qual se evidencia
precisamente o funcionamento da sugestdo — S1 > S2 - por
meio da qual opera a hipnose, abandonada por Freud ao criar a
psicandlise. E nesse sentido que o discurso do mestre é o
avesso da psicanadlise, que opera pela transferéncia — cujo pivo

% Gérard Wajcman é um psicanalista francés, membro da AMP — Associacdo Mundial
Psicoanalisis. Escritor, professor do departamento de psicanalise na Universidade Paris 8, dirige o
Centro de Estudos de Histéria e Teoria do Olhar. Ele é o autor notadamente de: O Mestre e a
histérica, Navarino / Le Seuil, 1982, entre outras obras.
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€ 0 sujeito suposto saber -, e se opbe a sugestdao, que opera
por meio do saber e oblitera a transferéncia. Pois se o
inconsciente é um saber e a transferéncia, a atualizagdo da
realidade do inconsciente, a transferéncia é, essencialmente,
transferéncia do saber inconsciente. Operando pelo saber, a
sugestao impede a transferéncia do saber inconsciente.

Gutierra (2003, p. 91), em sua pesquisa sobre o mestre “possivel” de
adolescentes, relaciona o mestre, do Discurso do Mestre, ao professor
autoritario. Isso acontece por ndo poder demonstrar fraqueza e por ocultar
a sua castracdo simbdlica. Sendo assim, acaba apresentando-se como o
“‘mestre-todo”. O produto da alienagédo produzida nos alunos sdo o gozo e o

preco, como afirma a autora; no cotidiano pedagdgico, € a indisciplina.

Continuando, Gutierra compara o discurso adolescente ao discurso
da histérica, pois o adolescente coloca os ideais em xeque e aponta a
divisdo que o mestre-todo quer ocultar. Afirma que “a questdao que o
adolescente dirige ao Outro visa denunciar a falta no Outro, tal qual a
histérica...nesse sentido, um professor situado apenas no Discurso do
Mestre estaria numa situagdo delicada...” (ibid., p. 92).

Diante do quadro atual de indisciplina, desvalorizacao do professor,
dificuldades na relacao professor-aluno, a autora coloca a questdo “como
alguns educadores sustentam essa posicao de transmissao, conseguindo
ensinar grande parte de seus alunos, enquanto outros educadores

fracassam nessa empreitada?” (ibid. 96).

Analisando a posicdo desses mestres, chega a conclusao de que
estes se apresentam como mestres castrados, desejantes de saber, “mas
nao como a encarnagao do saber.” (ibid., p.111). Sdo mestres capazes de
promover a circulagdo discursiva, o que implica apresentarem-se como

mestres ndo todos, “matizados pelo Discurso Analitico no sentido de
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sustentar certa castracdo simbdlica e colocar-se de tal forma a permitir que

o aluno entre como sujeito desejante de saber.” (ibid., p. 134).

Petri (2003, p. 93) relata quatro experiéncias institucionais com o
objetivo de discutir o tratamento institucional de criangas psicoéticas,
conjugando psicanalise e educacgao. Para a andlise pretendida, colocou-se
a questao: Qual a posicao que ocupam os profissionais que tomam para si
o tratamento institucional de criancas psicéticas? Outras questbes se
desdobraram a partir desta, ou seja, foi preciso dizer quem sdo essas
criangas, de que lugar intervir no tratamento e que efeitos podem causar

essas intervencgoes.

Tendo a psicanalise como referéncia, estdo implicadas nessas
guestdes a concepcado de transferéncia e a posicdo do analista. A autora
tem como ponto de partida sua pratica clinica na Pré-Escola Terapéutica
Lugar de Vida - instituicdo de orientacdo tedrica freudo-lacaniana que
recebe criancas psicoticas para tratamento, tendo como pratica ateliés
realizados por duplas de adultos com as criancgas.

Ja na apresentacédo do livro, Kupfer marca a mudanga de perspectiva
das perguntas de Petri, que se deslocam de Qual o papel do educador e do
psicanalista para o lugar que estes ocupam no tratamento institucional.
Para responder a essa questao, foi preciso aborda-la desde a perspectiva
de suas posi¢cdes: o educador prestando-se a modelo de identificacao
assume o lugar de ideal de eu, enquanto o psicanalista busca a destituicéo
desse lugar, quando recebe o0 mesmo tipo de demanda.

E importante ressaltarmos que estamos falando de um modelo
possivel de educacdo para criancas psicoticas e da importancia de o
educador ocupar o lugar do ideal de eu e dali poder oferecer um polo
importante de referéncia identificatoria para o sujeito. Falar da posi¢cdao do
analista é realmente de outra ordem: ele ndo busca estar na posi¢cao de
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ideal do eu, ele ndo busca ter o saber sobre o desenho da vida do
analisando: é destituindo-se desse lugar, fazendo-se de "morto", que o
sujeito suporta, como as aranhas, produzir o tecido fio/significante retirado
do fundo de seu ventre/ser. Fio fileira de significantes capazes de construir

as pedras de um caminho...

Ao distinguir as posi¢gdes acima, ganha relevo a questao do tratar e
educar. Estas podem ser revistas, e Petri o faz, inserindo os quatros
discursos para articular o discurso do mestre, presente em toda instituicao,
e a ética do Nome-do-Pai, que regula as relagcdes numa instituicdo. Essa
articulacao aponta para a seguinte direcao: que a ética do Nome-do-Pai
seja mantida, mas que o mestre que a mantém nao o encarne, mas faca
semblante deste. Além disso, que a instituicdo e seus profissionais se
apresentem como ngo todo, ou seja, “[...] castrados do saber, produzindo
[...] o efeito de pacificar, de domesticar o gozo, separando o sujeito do
saber absoluto do Outro.” (ibid., p. 78).

O raciocinio colocado por Petri para a instituicdo atravessada pela
psicanalise pode ser trazido para a nossa discussdo, pois nele
encontramos pontos em comum. L4 onde o discurso do mestre tem a ilus&o
de tudo poder responder, por meio da psicanalise, opera-se uma ruptura e
a instituicdo é tornada ndo toda.

Ao relatar uma das quatro experiéncias institucionais, ou seja, a
experiéncia do Courtil®, Petri conta-nos que nessa instituicdo se mudou a
denominacdo dos educadores para “interventores”. E interessante
observarmos que, mesmo partilhando uma direcdo comum, ha posicoes

diferentes quanto a concepc¢ao do que seja o trabalho dos interventores.

% InstituicAo belga, Le Courtil, que recebe criancas psicéticas para tratamento e tem uma
orientagcao psicanalitica.
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A autora apresenta-nos a posicdo de Veronique Mariage?®, que

afirma:

Os interventores nao sabem. Um saber esta para ser
descoberto [...] Esta posicdao mantém uma falta de saber. E
esta falta que permite a cada crianca evoluir, descobrir seus
significantes, inventar-se como singular. Isto num enquadre
completamente fora do tratamento analitico padréao [...] os
interventores estido, pelo fato de quererem saber e de
suportarem o saber, em posicdo de analisantes.(Mariage
apud Petri, 2003, p.95)

Ja a posicao de Stevens, que também é analista no Courtil, € a de
gue ha pontos em comum entre um analista e o interventor, pois este ultimo
também faz pontuacdes e intervengdes, as quais tém efeitos analiticos. E
afirma “pode-se dizer que a instituicdo se encontra do lado do ato” (ibid., p.
96) Ou seja, a instituicao, com seus profissionais analistas e interventores,
possibilita que cada um, suportando o lugar do ndo saber, possa operar
uma transformacdo no sujeito, operacdo que, num sé depois, podera
receber o estatuto de ato analitico: algo novo, inaugural, que institui

marcas duradouras no sujeito.

%" Veronique Mariage — responsavel terapéutica da instituicao Le Courtil.
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Capitulo 5




Capitulo 5

Pablito e Paloma: problemas antigos, novas leituras

“Quem ndo vé bem uma palavra
ndo pode ver bem uma alma”
Fernando Pessoa

Na perspectiva analitica, a infancia é vista como realidade psiquica e
como periodo do desenvolvimento marcado pela entrada do sujeito no
mundo simbdlico. No entanto, o que nos humaniza também cobra o seu
preco, e esse assujeitamento ndo acontece sem que se pague o 6nus para
a insercdo no processo civilizatério. O dominio das pulsbes implica
incidentes que marcam a vida de uma crianga e surgem como sintomas,

muitas vezes, requerendo saberes especializados.
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Segundo Jerusalinsky (2004), os marcos referenciais desses
saberes, na pratica, podem ser extrapolados pela necessidade de buscar
outras especialidades que nos ajudem a dar conta do atendimento que se
faz necessario. Isso quer dizer que, devido a complexidade humana, um

saber pode ser insuficiente para o tratamento em questéo.

Desde o final do século passado e inicio desse novo tempo, sao
muitos os profissionais que tém refletido sobre a conexdo entre psicanalise

e educacéao, bem como sobre a psicandlise e a psicopedagogia.

Kupfer (2000a), na introducao de seu livro Educacdo para o futuro:
psicanadlise e educacdo, resgata sua afirmacado categérica, na qual
ratificava as palavras de Freud de que o Unico interesse possivel da
psicandlise para o educador seria 0 da sua propria andlise e afirma ter
mudado de posicdo desde a publicacédo de seu livro Freud e a Educacgéo: o
mestre do impossivel (Kupfer, 1992). Em outras palavras, esta autora,
agora, acredita que “se pode educar de modo psicanaliticamente
orientado”, uma vez que as experiéncias educacionais orientadas pela
psicandlise tém se mostrado efetivas, por levarem em conta a subjetividade

da crianca que aprende.

No nosso caso, como psicopedagoga, buscamos a psicandlise para
uma escuta da singularidade dos problemas de aprendizagem e
procuramos realizar um trabalho psicopedagégico atravessado pela
psicandlise. Em que medida essa orientacdao do nosso pensamento faz

diferenca na nossa acgao psicopedagoégica?

Com o percurso de leituras que temos feito, pudemos identificar que
nosso trabalho se inscrevia no que Kupfer (1999a) chamou de
psicopedagogia do segundo momento, aquela capaz de superar a
dicotomia entre o afetivo e o cognitivo e buscar a relacdo do sujeito com o

conhecimento.
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Partindo dessa posi¢cdao, propomo-nos a discutir neste trabalho, ainda
segundo Kupfer (ibid.), o que pode ser a psicopedagogia do terceiro tempo,
admitindo “que um problema de aprendizagem advira quando houver um
choque, um confronto, entre o que se veicula no campo social escolar e 0
estilo cognitivo de uma crianca-sujeito em particular” (ibid., p. 77),
localizando o problema de aprendizagem no ponto de articulagdo entre um
sujeito e o discurso social que o determina.

A relacao adulto-crianca

A evolucao do conceito de infancia apresentado por Aries (1981)
auxilia-nos na compreensdo da supervalorizacdo desta no discurso da
modernidade. Antes reduzida a proporcao de sua fragilidade, a duracédo da
infancia nao ultrapassava seus primeiros anos de vida, esta nem mesmo
era nomeada. Paradoxalmente, logo as criangas ganhavam o status de
adultos miniaturizados. No entanto, o investimento excessivo do adulto
sobre a crianga, nos tempos atuais, marcado por Lajonquiére (2001. p.12),
diz-nos que

a infancia que hoje se apresenta, por estar inserida nas mais
diversas praticas discursivas que imperam no mundo adulto
— das neurociéncias as teorias psicopedagégicas — traz a
marca da eficacia e encontra-se na esfera da necessidade,
deixando de ser uma realidade psiquica tensionada pela
bascula do desejo e demarcada pela impossibilidade de
conversao do real em ideal, a partir da qual se constréi toda
subjetividade.
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A crianca depositaria dos sonhos e dos desejos do casal parental
vivera a angustia de perguntar-se sobre o que o Outro quer dela e de nao
corresponder nunca totalmente a esse desejo para sempre insatisfeito. Isso
marca sua vida com a divida simbdlica da qual nos fala o autor, em Infancia

e ilusao (psico) pedagdgica.

Nos tempos atuais, essa diferenga discursiva colocada na relagao
adulto-crianga, em geral ndao é vivida como falta. O adulto procura
tamponar esse mal-estar, buscando a felicidade aqui e agora para seus
filhos, uma felicidade narcisica que, segundo Queiroz (1998), acaba por
tornar-se um ideal perverso da educacao familiar, pois € comum que seja
acompanhada do discurso “quero que meus filhos tenham tudo aquilo que

eu nao tive”.

Os desdobramentos da situacdo aqui colocada vém patentear o mal-
estar na civilizacado concebido por Freud (1930) na frustracao da satisfacéo
pulsional. E importante dizer que ha uma diferenca gritante entre felicidade
para a crianca e felicidade da crianca. A felicidade da crianca corresponde
ao que a deixa feliz, ou seja, o amor dos pais, o0 cuidado, as condi¢cdes para
um crescimento saudavel. A felicidade para a crianca diz respeito ao que
se infere que a crianca possa desejar, mas que, muitas vezes, corresponde
ao desejo adulto de supri-la com tudo o que a sociedade de consumo

institui como demanda.

Conceitualmente, ha uma outra diferenca que fica apagada e cuja
conta as criangas acabam pagando. Educacao familiar e educacéo escolar,
consistindo, respectivamente, em um trabalho de ordenagao simbdlica do
psiquismo e num trabalho de insercao social da criangca, ambas acabam por
delegar suas fungcbes uma a outra, mas conjugando os mesmos objetivos;
ou seja, de que as criangas sejam “normais”, correspondam aos ideais
adultos, que creem estar fazendo tudo por elas. O pregco que as criangas
pagam é a perda de referéncia simbdlica, uma vez que os referenciais
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paternos acabam se diluindo, amalgamando-se aos da escola, e estes
naquele, e o preco que todos nés pagamos € a patologizacao da infancia.
Quantas vezes os filhos, ja adolescentes, encontram-se infantilizados,
enquanto a psicandlise propde que possam se tornar sujeitos desejantes e

se responsabilizem pelo curso de suas vidas.

Conjugamos nossas ideias com as de Lajonquiére,

[...] o que deve nos preocupar é que o0 esgotamento
instituinte da infancia € o sintoma de um mundo que nao
quer saber mais da exigéncia de se tentar o impossivel de
um sonho, que ndo quer mais inventariar uma e outra vez o
passado, que nao quer mais fazer meméria para nao ter de
se confrontar com o fato de que somos realmente feios,
sujos e malvados, como no filme de Ettore Scola. (2001, p.
16)

O titulo italiano, Brutti, sporchi i cativi, € uma sintese do referido filme
Feios, sujos e malvados, que narra as condicbes de miséria moral e
material de uma familia. Nessa situacdo, ninguém consegue estar muito
preocupado com o outro. Nao ha lugar para a divida simbdlica que nos
assujeita, mas também nos situa na filiagdo, partilhando uma heranca de
coisas boas e ruins, sintomas e também sonhos que nos permitem tentar o

impossivel.

Como vimos em Jerusalinsky (1991), todo o arcabougo tedérico néo
nos garante um bom resultado. Levando-se em conta que os efeitos de
nossos atos sao conhecidos somente a posteriori, nossa responsabilidade

aumenta.

Essa condigcao sé faz aumentar o nosso desamparo, e ndo sao raras
as condutas pretensamente assertivas a respeito da adaptagao que, se
conduzida a partir de um bom planejamento, levara ao resultado esperado.
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Essa visdo positivista ignora a complexidade da linguagem e seus

desdobramentos no psiquismo humano.

A utilizacao dos saberes sobre a infancia pela psicologizagao escolar
€ questionada, pois, ao serem convocadas a responder a performance
padronizada, as criancas e seus pais vivem em constante estado de

angustia.

Uma acao psicopedagogica orientada pela psicanalise

Uma agéao psicopedagdgica orientada pela psicanalise ter4d como eixo
a escuta particular de cada sujeito, ainda que as queixas de aprendizagem
sejam as mesmas, ou seja, ainda que duas criangas sejam encaminhadas
como tendo dificuldades na leitura e na escrita, o trabalho sera sempre

singularizado como nos casos clinicos aqui relatados.

A seguir, apresentamos dois casos clinicos, nos quais foi privilegiada
a escuta do sujeito e os pais foram implicados no tratamento.
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(Caso clinico 1)

Michael Jordan e a recuperacao de talentos

Pablito ¢ um menino de 7 al1m. E o segundo filho do casal. Esta no
final da 12 série e foi encaminhado pela escola por apresentar dificuldades
na leitura e na escrita. Na avaliacdo, seus desenhos, assim como a leitura
e a escrita amalgamada, apresentam uma defasagem em relacdo ao
pensamento l6gico; ou seja, ora da respostas de conservagao operatoria,
ora centra-se nos aspectos figurativos, o que indica uma defasagem em
relacdo ao que seria esperado para a idade dele. A defasagem maior
encontra-se no fato de desenhar a si mesmo como uma crianga de 5 anos o
faria. As dificuldades apresentadas por esta crianca sdo escutadas como

da ordem de um sintoma que revela uma dificuldade de outra ordem.

E proposto um trabalho que respeite a sua singularidade e busque
intervir na sequéncia de significantes apresentados durante a avaliacéao,
procurando ajuda-lo a ressignificar sua relagcdo com a aprendizagem. A
proposta de tratamento implica os pais nesse caminho. A hipbétese que
orientou o nosso trabalho foi a de que a escrita amalgamada esta no lugar
de outra coisa que ndo esta podendo ser dita; ou seja, € uma metéafora, que
corresponde a definicdo de sintoma na concepc¢éao psicanalitica.

Até a idade de 7 anos, Pablito ndao comia e ndao tomava banho
sozinho. Frequentemente o pai usava do mesmo tempo para tomar banho.
A mae, psicéloga, diz que ela é mais tranquila, mas comete um ato falho no
seu relato: — a partir do ano passado ele (Pablito) parou de tomar banho
sozinho. Pontuo sua fala: — parou de tomar banho sozinho. Ela, de forma

desconcertada, corrige: — parou néo, passou. Movida por um desejo que
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ndo sabia, falou que Pablito PAROU de tomar banho sozinho. Se até este
momento o pai era responsabilizado, em grande parte, por manter a
infantilidade de Pablito, com a pontuacdo deste ato falho ela comeca a
perceber que existe um desejo dos dois de manté-lo nesta condigcao. No
erro, temos um acerto, o acerto de os pais defrontarem-se com um desejo

gue interditava o filho de crescer.

Na primeira sessdo, Pablito diz que vai mal na escola e néo
consegue fazer histéria. Seu discurso chama-nos a atengao e temos estas
palavras como indicadoras da dire¢cdo do tratamento. As sessdes
consistiam em ouvi-lo, pontuar algumas falas, trabalhar com o desenho e
jogar. Na leitura, respeitamos o seu ritmo e deixamos que pegue o livro de
figuras e invente sua histéria. Aos poucos, vai aceitando o desafio do livro
com o texto escrito e levantando hip6teses sobre as palavras.

Nossas reflexdes levaram-nos a uma outra leitura dos sintomas de
Pablito, conjugando possibilidades cognitivas e subjetivas. O trabalho com
0s pais consistiu em pontuagdes e intervencdes, a partir de suas falas, que
visavam a direcdo da castracdo e a resolugao edipica. O tratamento teve a
duracdo de um ano e mudancas importantes aconteceram em relacdo aos
sintomas apresentados inicialmente. Pablito relata que esta terminando as
propostas da professora quase junto com as outras criangas e, as vezes,
junto com todos. Sua escrita deixa de ser amalgamada a medida que pode
tomar distdncia do corpo dos pais e cuidar de seu préprio corpo,
alimentando-se e tomando banho sozinho. Agora consegue escrever
histéria e escrever a prépria historia, algo impensavel no inicio do
tratamento. Esses desdobramentos foram possiveis gracas a nova posicao

subjetiva assumida por Pablito.

A representacdo de si mesmo deixa de ser um badameco para ser
um corpo com dimensdes e propor¢cées muito saudaveis, associados por
ele a Michael Jordan, jogador de basquete, que num filme ajuda os
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desenhos a recuperarem os seus talentos. Quando peco a ele que fale
sobre os seus talentos, Pablito diz: — Sabedoria e ter certeza do que quer.

(Caso clinico 2)

Uma outra histéria... “As vontades de saber...”

Dois aspectos marcam a histéria dessa menina de 8 anos que esta
na segunda série: a curiosidade de saber sobre ninhos e passarinhos; e
ndo saber o valor do numero, nem mesmo sucessor e antecessor. Entre

outras dificuldades em matemética, ela ndo tem sequéncia de numeral.

O pai é advogado e a mée é professora. A diferenca de idade entre
eles &€ muito grande, uns 30 anos. Desde o pré, Paloma foi encaminhada
para trabalhos especializados. A mae diz que ela resiste a fazer a licao

sozinha e que, em geral, fica nervosa e cansada.

Seus pais relatam que a mae dorme no quarto de Paloma desde o
seu nascimento. Pergunto: — Quem sera que nao consegue dormir
sozinha? Como a mae trabalha fora, Paloma sempre ficou com baba. A
mae diz que nao via a hora que Paloma crescesse e ficasse independente.

O pai é alcodlatra, e eles brigam por isso e por dinheiro.

Na primeira sessdo, Paloma ja consegue falar sobre o que lhe
acontece. Diz que veio para ajudar a matematica. Foi feita a avaliacao

psicopedagogica. Interpreto a defasagem no raciocinio l6gico-matematico
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como sintoma, uma expressao do inconsciente. Para mim estava claro que
deveria buscar a sequéncia de significantes na singularidade de sua
historia. Aqui também os pais sao implicados no tratamento.

A questdo que parecia emergir era relativa a uma busca de
compreender o seu lugar na historia familiar, sucessor e antecessor, uma
vez que a ordem familiar se apresentava quebrada, inclusive porque

Paloma ndo podia saber que tinha irmas, do primeiro casamento de seu

pai.

A curiosidade por ninhos e passarinhos € associada por Paloma a
familia “Como se constréi um ninho?” e ao pai que, por ser velho, é fragil
como um passarinho, e de quem ela gostaria de cuidar. Com o trabalho

realizado, ela péde reconhecer que essa responsabilidade néo lhe cabia.

Levou um bom tempo para que a mae de Paloma conseguisse
elaborar a sua saida do quarto da filha e a volta para o quarto do casal.
Esse distanciamento necessério, fruto de uma elaboracéo longa e dificil
para a mae, foi relatado por Paloma como algo que |lhe fez bem, dizendo
gue dormia bem, agora que ja podia dormir sozinha.

Os desdobramentos foram imediatos na vida de Paloma. A diferencga
entre ela e a mae em relagcdo ao interdito do corpo paterno, péde ser
marcada. O que antes era tudo igual, ndo tendo diferenca entre a
sucessora e a antecessora, em relacdo ao falo paterno, agora comecga a se
ordenar, assim como a ordem matematica. Sua mae pode agora relatar que
observa um crescimento e uma autonomia que ela tanto quis para a filha.

Agora separou os quartos e quer cuidar mais da prépria vida.

Durante o trabalho terapéutico, a escola foi implicada, pois cobrava
de Paloma um ritmo que a paralisava, uma vez que nao conseguia
corresponder. Ao reconhecerem o valor do esforco empreendido por

Paloma, puderam perceber nela um ritmo diferente, mas ndo menos capaz.
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Depois disso, Paloma escreve uma longa histéria intitulada “As
vontades de saber...”. De certa forma, ela retoma a propria histéria e agora
pode dizer: — “E vocés querem saber sobre as minhas vontades? Pois
figuem sabendo que elas emagreceram, que nem papel, e eu tive que solta-

las, para elas ficarem livres e voarem que nem passarinhos.”

A curiosidade sobre o lugar do pai no desejo materno, marcada por
suas interrogagcdes sobre ninhos e passarinhos, pode deslizar para outras
curiosidades. Esse percurso criativo péde ser delineado através das
palavras de Paloma: “A curiosidade de saber sobre passarinho alterou-se

para outras vontades”.

Consideracoes sobre este capitulo

Considerando, como a psicanalise, a infancia como realidade
psiquica tensionada pela bascula do desejo (Lajonquiere, 2001),
inicialmente com a predominancia do desejo dos pais, a subjetividade da
crianga expressa os sonhos do casal parental, e Pablito ndo podia crescer,
pois seus pais o mantinham em situagc&do de total dependéncia. O excesso
de zelo e o0 acesso ao corpo dos pais ndao permitiam que a castracao
ocorresse. Podemos dizer que a funcdo paterna nédo estava operando.
Lembramos que, ao desenhar-se como um badameco (um oval que contém
os olhos, 0o nariz e a boca como risquinhos e, fora do oval, riscos
representando os bracos e as pernas), Pablito ndo estava nem mesmo
numa dimensao imaginaria e muito menos simbdlica, na qual, segundo
Jerusalinsky (2004, p.65), o cuidado na inclusdo de detalhes “sugere a
preocupacao com o olhar do Outro”.
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A demanda escolar pede que Pablito se situe como as outras
criancas da idade dele, podendo ler e escrever, mas, para aprender a ler o
mundo e deixar de lado a escrita amalgamada, primeiro ele precisava tomar
distancia do corpo dos pais e voltar-se para o Outro. Quando isso
acontece, Pablito pode separar também as palavras e desenhar a si proprio
como um corpo, ainda que na dimensao imaginaria, pois associado a
Michael Jordan. No entanto, agora capturado na posicdo simbdlica, pois,
ainda segundo Jerusalinsky (ibid.), a cabeca, que antes, amalgamada ao
corpo, inexistia, agora esta em seu lugar, e o corpo apresenta limites

perimetrais, marcado pela Lei.

A histéria de Paloma, com dificuldades de ritmo e na matematica,
fez-nos pensar nos seguintes pontos: a ordem familiar surgia como sintoma
na ordem matematica. Como compreender sucessor e antecessor, se ela
ndo sabia o que vinha antes na sua histéria e na histéria de seus pais?
Como compreender o valor do numero, a sequéncia numeral, se 0s Unicos
valores que ela via discutidos entre seus pais eram os valores financeiros?
Como ser mais rapida, se a preocupagao com a morte de seu pai, ja velho,
e a morte de sua mae, que ameacara jogar-se pela janela, rondavam o seu

psiquismo constantemente?

Ao conhecer a verdadeira histéria de seus pais, sabendo que seu pai
tinha outras duas filhas, e ao perceber que ndo era responsavel pelo bem-
estar de seus pais, Paloma péde ocupar-se mais de suas tarefas escolares.
Nao mudou muito o seu ritmo, mas agora conseguia realizar as tarefas.

N&o podemos deixar de dizer que a escola, mesmo reconhecendo o
crescimento de Paloma, sempre marcou o seu ritmo como lento em relagéao
a classe. Paloma chegou a dizer que uma coisa que a atrapalhava era o
fato de as professoras estarem sempre falando para ir mais rapido. Isso
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2«5 que a psicanalise

nos faz lembrar as palavras de Jerusalinsky
pede a educagdo é que perca tempo”. Vale destacar, na situacado de
Paloma, que sua tentativa de corresponder a performance padronizada sé

fazia aumentar a sua angustia.

As expectativas colocadas pela méae, professora, e pela escola em
relacdo a Paloma, junto com sua histéria, impediam que ela tivesse a
chance de mostrar o seu potencial, que podia ndo ser rapida, mas fazia
tudo muito bem feito. Para cumprir as exigéncias, cobrava-se o tempo todo
e conseguia mostrar pouco do que era capaz. Respeitar a subjetividade é
também respeitar o ritmo e o estilo de aprendizagem de cada criangca ou

adolescente.

Quando, na escola, ndo ha espago para as diferencas, a crianga
segundo Kupfer (1999a), na tentativa de atender a demanda do Outro,
comecgara a afligir-se, mas nem por isso encontrara em si mesma a

prontidao requerida pela escola.

Podera, entdo, achar-se burro ou incapaz, quando possui
qualidades que poderiam leva-lo a grande brilho intelectual!
Estdo instaladas as condi¢cbes para o fracasso escolar. E o
psicopedagogo recebera em seu consultério um menino
apatico, que diz nao saber estudar, desinteressado, com
uma péssima auto-imagem...” (ibid, p. 78 )

Em nosso trabalho, procuramos realizar o que diz Kupfer (ibid.), ou
seja, com a crianga, sermos facilitadores de seu caminho; com os pais,
ajuda-los a entender suas posi¢des subjetivas; e, com a escola, ajuda-la a
entender que cada crianca é Unica e tem um modo peculiar de aprender ou
nao aprender, e € nisso que consiste o estilo cognitivo. Como articular o
problema de aprendizagem entre o sujeito e o discurso social que o

determina?

% Anotagao de aula.
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Pudemos ler, na histéria de Paloma, que, para além das questdes
subjetivas colocadas no seu sintoma escolar, a prépria escola provocava
um confronto entre o veiculado no campo escolar, o padrdo, e o estilo
cognitivo de Paloma, apresentando tracos obsessivos e rotulada como
lenta. Na psicopedagogia do terceiro momento, a acdo do profissional
estar4d comprometida com a subjetividade e a singularidade do sujeito em
gquestdao e levando em conta as palavras de Kupfer (ibid., p. 78 ): “Os
estilos sdo de fato tesouros do sujeito [...] e nossa ardua tarefa sera entao
a de ajudar, remando contra a maré de muitos discursos sociais, cada

aluno a desenterrar o seu proprio tesouro.”
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Consideracoes

Finais

165



Consideracdes finais

7

O presente trabalho é resultado de uma inquietacdo. A experiéncia
psicopedagogica trouxe-nos a seguinte questdo: como entender as muitas
criangas que sao encaminhadas pelos diversos nomes da nosografia
médica e ndo apresentam problemas cognitivos? No entanto, muitas
dessas criancas realmente apresentavam problemas na relacdo com o

saber.

A interrogagdo sobre o desejo de saber direcionou, inicialmente, o
estudo da psicandlise e, posteriormente, a formacdo analitica. Nao se
tratava mais de compreender os aspectos afetivos implicados nas
dificuldades cognitivas. O didlogo com a psicanalise levou-nos aos
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dominios da subjetividade e, nas supervisbes empreendidas nos casos
clinicos, iniciamos uma clinica psicopedagbgica atravessada pela
psicanalise.

A continuidade da nossa formacao e a distincdo entre o par
“psicanalise e educagao” e “psicanalise e psicopedagogia” conduziu-nos a
necessidade de nomear essa clinica como uma “Clinica do Aprender”. Fez-
se necessario formalizar as bases conceituais que organizam e estruturam
essa clinica, bem como se tornou imprescindivel pensar a posicao do

especialista a partir dos quatro discursos de Lacan.

Para cumprirmos nosso propésito, no decorrer do primeiro capitulo
foi feita uma revisdo sobre como sdo vistos os problemas de aprendizagem
no cenario psicopedagdgico. Toda a nosografia utilizada para designar
esses problemas - fracasso, disturbio, transtorno, dificuldades, queixas —
indica orientagdes tedricas diferentes e orientagcbes de tratamento diversas.
Em comum, os profissionais que atuam nessas vertentes teéricas, tém o

saber sobre o sujeito.

Desde entdo, a questdo do sujeito tornou-se central para pensar a
diferengca entre o que faziamos na clinica e a escuta singular que
procuramos dar aos problemas de aprendizagem. Vimo-nos privilegiando
uma escuta, em detrimento das técnicas que haviamos aprendido para
intervir nos problemas de aprendizagem. Fizemos, também, uma rapida
incursdo na distincdo entre afetividade e cognicao, para deixarmos claro

gue néao se tratava de revelar o emocional que interfere no cognitivo.

Ja no final da primeira parte, sublinhamos a psicanalise como
norteadora da clinica que empreendemos. O caminho tragcado, da
psicopedagogia a leitura psicanalitica dos problemas de aprendizagem,

continua no segundo capitulo, privilegiando como referéncia os trabalhos
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do Laboratério de Estudos e Pesquisas Psicanaliticas sobre a Infancia —
Lepsi — USP, por serem os representantes primeiros, que inspiraram a
maior parte da produgdo académica nos ultimos 20 anos, no Brasil; e
porque seus trabalhos representam um avango na conexdo psicanalise e
educacédo, em relacao a articulagédo das contribuicées da psicanalise para a
educacao.

Nesse capitulo apresentamos as tentativas de casamento da
psicandlise com a psicopedagogia e os trabalhos pioneiros que, mantendo
as diferencas epistemoldgicas, buscaram a psicanalise como operador de
leitura dos problemas de aprendizagem. Em comum, todos os trabalhos
fazem uma leitura critica da psicopedagogia quando esta tenta responder a
demanda de eliminacdo do sintoma. N&ao atender a essa demanda,

redimensiona a questao dos problemas de aprendizagem.

Lembramos que, como ja dissemos inicialmente, entendemos que
sujeitos diferentes podem demandar acompanhamentos e terapéuticas
diversas. Nao afirmamos que a psicanalise é a resposta para todos os
males. O que se coloca, com os conceitos de sintoma e estilo, € ndo mais
um olhar patologizante sobre a crianca, e, sim, um reconhecimento das
diferencas. E 0 que se coloca com a nocao de sujeito da psicanalise é que,
embora a histéria do sujeito o tenha marcado e determinado boa parte do
seu percurso, sempre havera a possibilidade de fazer algo com aquilo que
0 marcoul.

A leitura dos problemas de aprendizagem como sintoma privilegia a
escuta do sujeito do inconsciente. Se o que se coloca é que nem todo
problema de aprendizagem é uma questdo cognitiva, € necessario
distinguir conhecimento e saber. E do saber que trata a psicanalise, quando
pensa a educacdao e o0s problemas de aprendizagem. Para isso, foi

169



necessario expor o que sao, para a psicanalise, o ato de ensinar e o ato de

aprender.

A critica da psicandlise a psicologizacdo do ensino tem ensejado
pesquisas com recortes importantes: a andlise do mal-estar na educacgéo; a
proposicdo de que o adulto n&o renuncie ao ato educativo; e a afirmacao
de que a educacao pode ser terapéutica. As vicissitudes na relacao entre
conhecimento e saber recebem uma leitura analitica sobre o fracasso
escolar. Na contramao do discurso que predomina sobre o mal-estar na
educacao, vimos o mestre “possivel” de adolescentes e o valor simbdlico
gque esses mestres atribuem a sua propria funcao, que lhes permite

sustentar o lugar de referéncia.

Feito esse percurso, passamos a formalizacdo dos conceitos que
organizam e estruturam uma clinica do aprender e a proposi¢cdo do giro
necessario na posicdo do especialista que se propde a essa clinica
atravessada pela psicandlise. A nocao de sujeito do inconsciente que se
constitui na e pela linguagem foi vista desde a sua constituicdo, como
nogcdo, a partir da linguistica, para distinguirmos sujeito do enunciado,

sujeito da enunciacéao e sujeito da psicanélise.

O sujeito advém, pela linguagem, no préprio ato da enunciagédo. O
enunciado ndo permite o surgimento da verdade do sujeito. E na
enunciacao que o sujeito deve ser situado, pois este emerge no dizer. O
desejo encontra-se nessa diferencga, entre uma palavra e outra. Nao apagar
essa distancia é a ética da psicanadlise. A posicdo do sujeito, no discurso
analitico, é fonte de legitimacédo do seu desejo; ou seja, ao ser convocado a
falar em nome préprio, o sujeito fica em posicao de responsabilizar-se pela
sua producgéo, inclusive a producgao de sintoma.
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Partindo dessas observacbes, fomos levados a pensar no sintoma.
“Todo sintoma possui um sentido e se acha estreitamente enlagado a vida
psiquica do sujeito” (Freud, 1916-1917, p. 2290). Essa afirmacéo de Freud
orienta e fundamenta a clinica psicanalitica. Se o sintoma esta no lugar
daquilo que néao foi simbolizado, elaborado, a compreensao dos problemas
de aprendizagem, nessa perspectiva, passa distante das explicagdes
lineares de causa e efeito.

A pergunta que nos orientou foi a seguinte: ali, onde o sujeito é
rotulado por diversos nomes da nosografia médica e psicolégica, como
identificar o que é de ordem singular? Apesar da complexidade dos
problemas de aprendizagem, a clinica do aprender ndo visa a entrada do
sujeito em analise. Pretende operar deslocamentos na posi¢cdo do sujeito,
como fruto de uma elaboracao significante, para que este se responsabilize
pelo seu sintoma e pela diregao do tratamento.

As articulacdes feitas por Kupfer (1999a) em torno dos problemas de
aprendizagem, conduziram-nos a uma importante questao: o que muda se,
ao invés de denominar a lentiddo de uma criangca como sintoma, decidir-se

denomina-la de estilo de aprendizagem?

Para respondermos a essa questdo, buscamos os sentidos da
palavra “estilo” em varios campos do conhecimento. Concordamos com a
proposicao de Kupfer de que um problema de aprendizagem pode advir,
quando o que se veicula na escola conflita com o estilo de aprendizagem
do aluno, rejeitando a tese de que ha uma relacdo direta entre 0 mau
desempenho e o problema de aprendizagem.

O conceito de estilo pode ajudar a deslocar o olhar dos chamados
problemas de aprendizagem e considerar que ali onde se encontram erros,

lacunas, defasagens, pode haver simplesmente uma diferenga no modo de
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aprender. A questdo que se coloca é o acompanhamento necessario para

distinguir o modo peculiar de cada sujeito para relacionar-se com o saber.

No que se refere a escola, muitos encaminhamentos poderiam ser
evitados com a posicao do mestre que sustenta o lugar de referéncia do
seu mandato de ensinar e abre “espaco para circulagdo discursiva e o

surgimento de estilos préprios.” (Gutierra, 2003, p. 138)

E na clinica? Como pode se dar esse espago? Que posicao
discursiva ocupa o profissional,quando detém o saber sobre o sujeito? E

possivel deslocar-se dessa posi¢cao?

Chegamos ao quarto capitulo, no qual discutimos a posicao do
profissional, articulando-a como posi¢cdo discursiva e propusemos um giro
nessa posicao, como aposta no sujeito. A nocao de discurso, no interior
deste trabalho, marca ndo somente uma outra leitura dos problemas de
aprendizagem; marca também a posicdao do especialista que tem a sua

clinica atravessada pela psicandlise.

E de uma questdo ética que estamos falando. A ética da psicanalise
€ 0 reconhecimento do sujeito e seu desejo. Uma clinica atravessada pela
psicanalise rompe com o ideal de aluno, encaminhado com problemas de
aprendizagem, e, embora leia o discurso do mestre, presente na instituigdo,
faz um giro nesse discurso, promovendo a posicdo de mestre nao todo. O
especialista que pode, subjetivamente, operar essa mudanca discursiva,
também opera uma mudanca na posicdo do sujeito, a partir de suas
intervencgdes.

Os casos clinicos apresentados, no quinto capitulo, exemplificam a
outra leitura possivel dos problemas de aprendizagem. Pode-se perguntar:
gue diferenca faz o sujeito visto em outros referenciais teéricos e o sujeito

da psicanalise? Ao que se pode responder: a diferenca € que, ao
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considerar-se o sujeito do desejo (inconsciente), o trabalho visa a dar voz a
esse sujeito. E nosso interlocutor imaginario pode dizer: e dar voz ao

sujeito serve para qué?

Mais uma vez, respondemos que issoO opera uma mudanca na
posicdo subjetiva e na abordagem que esse sujeito faz do seu proprio
aprender, mudando assim a qualidade do aprender. Esse aprender tem
consisténcia, tem permanéncia, tem criacdo, porque ele é levado pelo seu
proprio desejo. Entdo, interrompe a imitacdo, a repeticdo, permite a
inovagéo, permite a criagao. A relacdo com o saber pode ser ressignificada
e 0 sujeito implica-se no processo de aprendizagem.
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