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RESUMO

Esta tese tem como eixo central de discussao a escola e seustempos - do aprender,
de frustrar e reparar, do esperar, do lutoe da restauracao, do criar - que dialogam com
o vinculo entre pessoas e espacos, tomando como aporte de discussdo a psicanalise.
Para isso, inicialmente apresenta minha trajetéria de bolsista do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) - 2012 a 2014 - e parte do
material coletado nesse projeto atrelado ao processo de me tornar professora. Depois,
faz relacdo com a experiéncia de luto que atravessou a escrita dessa pesquisa,
relacionando o tempo das perdas e lutos em contexto escolar. Trata-se, portanto, de
fazer dialogarem com as experiéncias de tempo a partir de um olhar pessoal e
profissional com as experiéncias de tempo que a escola oferece ou deixa de oferecer
nos espacos em que ela se constitui. Considerando esse ponto de partida, a pesquisa
autobiografica, bibliografica e documental, buscard encontrar de que maneiras o
espagotempo? da escola pode inaugurar ou dar continuidade & experiéncia de ser dos
individuos ou, ainda, evidenciar as barreiras que podem surgir e afetar a mesma. A
experiéncia de ser, segundo Winnicott (2020), aparece quando a mae, ao sustentar
[hold] o bebé, retine as partes de um corpo - aindanao percebido como Unico,com
partes integradas - e, em seu colo, a unidade de duas pessoas age como base para
que a experiénciade simesmo ganhe maisvida. Essaideia permite que relacionemos,
na escola, a funcao de um ambiente e de um/a professor/a que seja capaz de reunir
nao as partes de um corpo, mas, sim, iniciar ou dar continuidade a experiéncia de
sustentacdo desse colo (simbdlico) materno (Villela; Archangelo, 2013). Sera
investigado, portanto, como a escola pode ser esse colo simbodlico ou néo,
especialmente em experiéncias de luto que atravessam o espaco escolar, bem como
o desenvolvimento de um aluno que é, antes de mais nada, um ser com historias,
memorias e temporalidade. Outros autores da psicanalise como Bion e Klein iréo
auxiliar a composicdo bibliografica para tecer discussdes que relacionam a
experiéncia de ser e os processos de desenvolvimento. Os dialogos e anéalises
permitirdo buscar elementos para conceituaro que seria um colo simbdlico em nivel
institucional,bem como identificar possibilidades paraque a escola possa desenvolvé-
lo e fazer habitar seus espacostempo.

Palavras-chave: psicanalise; contexto escolar; experiéncia de ser; colo simbdlico.

1 A juncdo das palavras faz referéncia ao que diz Nilda Alves, que assim escreve para recuperar "a
necessidade de buscar superar a dicotomizagdo herdada do periodo no qual se “construiu” a ciéncia
moderna.” No referido artigo, a autora faz uso de outros termos assim unidos, tais como: ensino e
aprendizagem ou ensinar e aprender "que, além de tudo, sdo invertidos e aparecem como
“aprenderensinar’, ja que ninguém ensina se nao aprendeu antes" (Alves, 2003).



ABSTRACT

This paper focuses on the school and its times - of learning, of frustration and
reparation, of waiting, of mourning and restoration, of creation - which dialog with the
bond between people and spaces, using psychoanalysis as a basis for discussion. To
this end, it initially presents my career as a scholarship holder in the Institutional
Teaching Initiation Scholarship Program (Pibid) - 2012 to 2014 - and some of the
material collected in this project linkedto the process of becoming a teacher. It then
relates to the experience of mourning that crossed the writing of this research, relating
the time of loss and mourning in the school context. It is therefore a question of
dialoguing with the experiences of time from a personal and professional perspective
with the experiences of time thatthe school offers or failsto offerin the spaces in which
it is constituted. Considering this starting point, the autobiographical, bibliographical
and documentary research will seek to find outin what ways the school's space-time
2can inaugurate or give continuity to individuals' experience of being, or even highlight
the barriers thatcan arise and affectit. The experience of being,accordingto Winnicott
(2020), appears when the mother, by holding the baby, brings together the parts of a
body - not yet perceived as unique, with integrated parts - and, in her lap, the unity of
two people acts as a basis for the experience of self to come to life. This idea allows
us to relate, at school, the function of an environmentand a teacher who is able to
bring together not the parts of a body, but rather to initiate or continue the experience
of supportingthis (symbolic) maternal lap (Villela; Archangelo,2013). We will therefore
investigate how the school can be this symbolic lap or not, especially in experiences
of mourning that cross the school space, as well as the development of a studentwho
is, first and foremost, a being with stories, memories and temporality. Other
psychoanalytic authors, such as Bion and Klein, will help to compile the bibliography
and weave discussions that relate the experience of being and development
processes. The dialogues and analyses will allow us to look for elements to
conceptualize what a symbolic lap would be at an institutional level, as well as
identifying possibilities for the school to develop it and make it inhabit its time-spaces.

Keywords: psychoanalysis; school context; experience of being; symbolic lap.

2 The combination of the words refers to what Nilda Alves says, who writes to recover “the need to try
to overcome the dichotomization inherited from the period in which modern science was ‘built’.” In this
article, the author makes use of other terms thus joined, such as: teaching and learning or teaching
and learning “which, moreover, are inverted and appear as ‘learning -teaching’, since no one teaches if
they haven't learned before” (Alves, 2003).
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1 INTRODUCAO
O PROFISSIONAL DA MEMORIA

Passeando presente dela Mas desconvivendo delas,
pelas ruas de Sevilha, longe da vida e do corpo,
imaginou injetar-se viu que a tela da lembranga
lembrancas, como vacina, se foi puindo pouco a pouco;
para quando fosse dali ja nao lembrava do que
poder voltar a habita-las, se injetou em tal esquina,
uma e outras, e duplamente, que fonte o lembrava dela,

a mulher, ruas e pracas. que gesto dela, qual rima.
Assim, foi entretecendo A lembranca foi perdendo
entre ela, e Sevilha fios a trama exata tecida

de memdria, para té-las até um sépia diluido

num s6 e ambiguo tecido; de fotografia antiga.

foi-se injetando a presenca Mas o que perdeu de exato
a seu lado numa casa, de outra forma recupera:
seu intimo numa viela, que hoje qualguer coisa de um
sua face numa fachada. traz da outra sua atmosfera.

Jo&o Cabral de Melo Neto

Ao longo da historia, onde povos e civiliza¢gdes do mundo todo se organizaram
e se construiram, o tempo foi algo detectado e interpretado, especialmente, por meio
da observacéo de movimentos ciclicos da natureza. Ciclosdo dia e da noite, ciclodas
estacdes, ciclos dalua, posicédo dos astros, estrelas. As observagdes demarcam uma
sequéncia de inicio e fim, de recomeco. O que se repete em ciclos pela otica
matematica, calculavel no ciclo das vinte e quatro horas, por exemplo, € irreversivel.
Norbert Elias (1998, p. 10) oferece essa perspectiva e apresenta o carater simbdlico

gue o tempo também possui:

A sucessdo irreversivel dos anos representa, a maneira simbdlica, a
sequéncia irreversivel dos acontecimentos, tanto naturais quanto sociais, e
serve de meio de orientacdo dentro da grande continuidade mdével, natural e
social. Numerados, os meses e dias do calendario passam entdo a
representar estruturas recorrentes, no interior de um devir que néo se repete.

A irreversibilidade, a impossibilidade de que a fatos do passado sejam
alterados (embora possam ser ressignificados) ndo impede, contudo, um passeio
pelas recordacdes e, por assim dizer, uma revisitacdo ao passado.

Freud (2021) nos alerta sobre o fato de uma lembranca n&do possuir uma
garantia de veracidade em relagcédo aos acontecimentos, e diz que iSSo ocorre porque

deslocamos aquelas impressdes que mais nos marcaram, substituindo-as. A isso,
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Freud (2021) nomeou como ‘lembrangas encobridoras”, apontando-nos que a
memoria é formada por tragos mnémicos cujas imagens vao se construirndo em uma
totalidade da realidade, mas, sim, em uma espécie de montagem ou adaptacéo da
mesma. Se pensarmos em um quebra-cabeca, ao imaginarmos uma figura na qual
ha algumas pecas faltantes, sabemos que sera possivel preencheros espacos vazios
a partir da referéncia das demais pecas e de aspectos que nos permitem dar um
sentido de continuidade. No entanto, isso ndo garante que possamos concluir a

montagem do quebra-cabeca fidedignamente. Em resumo:

Como ndo devem sua conservagdo ao proprio conteudo, mas a um vinculo
associativo entre ele e outro conteldo que se acha reprimido, podem
justificadamente ser chamadas ‘lembrancas encobridoras’, o nome com que
as designei (Freud, 2021, p. 67).

Segundo Freud (2021), é o esquecimento de impressdes importantes que
constitui as lembrangas encobridoras, pois € a partir de tal esquecimento que se dao
o deslocamento e as substituicdes. O que faz total sentido, pois podemos observar
em uma conversa familiar, por exemplo, sobre determinado acontecimento diante do
gual cada um acredita ter certeza a respeito do episddio, embora elas ndo sejam
coincidentes entre si. Aquilo de que nos lembramos (ou pensamos que nos
lembramos) guarda impressdes que se destacam e sofrem recalque. Assim, ainda
gque umgrupo de pessoas testemunhe o mesmo evento, ndo ha uma garantiade que
a memoria faca uma reconstrucdo fiel dos detalhes do todo, muito embora o
testemunho de um grupo possa afetar positivamente no processo de recon strucao
das histérias, além de nos permitir a apropriacéo da Historia.

A relacdo estabelecida entre lembranca, memaria e verdade ajuda a demarcar
a experiénciade desenvolvimento, aparecendo aqui como base de nossa inscricéo
no mundo a partir do modo como ele nos é apresentado, bem como das rela¢des que
vamos estabelecendo a partir da ideia de “Eu”, a qual vamos constituindo.

Em meu periodo de bolsista no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid),em 2012, antes do recreio na escola onde o projeto se desenvolvia,
realizei a leitura do livro “O monstruoso segredo de Lili", da autora Angelika Glitz.
Resumidamente, o livro fala de um segredo de Lili, o qual ela ndo querrevelar a seu

amigo Pedro. Este, por suavez, fica muito curioso e imagina diversas coisas. Entao,
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um dia, Lili decide contar o seu segredo a Pedro e pede que ele a siga. Quando
chegam ao local, ddao de frente para uma pedra cinza e gigante. Pedro fica
decepcionado e vai embora. Lili pede que ele espere, pois ela ainda nédo havia
mostrado o verdadeiro segredo (que era um monstro do lago, que vivia atras daquela
gigante pedra). Na época, escolhi essa histéria para abordar a ideia de dividir
segredos, “sentimentos”, brinquedos etc. Apds a leitura, iniciei uma conversa com as

criancas e a certa altura, disse:

“‘Com essa historia, eu ndo quero mostrar para vocés sé sobre guardar
segredos. Na histéria, a Lili demorou tanto pra contar o segredo dela que o Pedro
nem quis mais saber o0 que era... ele pensou que era aquela pedra gigante. Vocés
achamque a Lilificou feliz? E gostoso dividirsegredos com alguémaque a gente gosta.
Mas, é s6 segredo que da pra dividir?”. A partir disso, as criancas disseram que nao
e comecgaram a dizer varias coisas. Quando alguémfalou “alegria”, aproveitei e disse
“sera que da pra dividir sentimentos?”. Algunsresponderamque sim. Entdo, nalousa,
desenheium circulo grande e disse: “vocés estdo vendo esse circulo aqui? Faz de
conta que é uma bola de tristeza. Quando a gente conta as coisas tristes que
aconteceram com a gente pra algum amigo, ou mesmo quando ndo conta, mas
alguémqgue a gente gosta fica perto, dad um abraco ou espera a gentechorar... enfim...
ndoé como se saisse um poucodas coisas ruinsde dentro dessa bola? Ai ela diminui
um pouquinho. E a mesma coisa acontece com as nossas alegrias (desenhei um
circulo pequeno nalousa e continuei). Se acontece alguma coisa legal nanossa vida
e a gente conta pra alguém, ndo € como se essa bolinhaaumentasse? Porque agente
fica mais feliz. E gostoso rir sozinho, mas com alguém fica melhor ainda, ndo é?”.
Apo6s isso, algumas criancas quiseram contar piada. Foi divertido (Brincar 18,
13/11/2012).

Hoje percebo que haum “furo” grave narelagéo que pretendi estabelecer entre
a histéria e a conversa. Deixei de mencionar algo muito importante, como o fato de
alguns segredos nao serem, de fato, segredos. Em situacdes de abuso, por exemplo,
0 segredo precisa ser quebrado diante de uma escuta capaz de proteger e retirar a
crianga da crueldade a qual é submetida. Ha “segredos” que precisam quebrar o

siléncio e ser encaminhados a denuncia. Outra ideia ocultada na proposta é o fato de



17

a tristeza comecar com uma bola grande e diminuircom a troca, evidenciando que
tristeza nos invade em proporg&do maior e precisa ser diminuida até sumir; ja a alegria
comeca timida e precisa ser alimentada para crescer. Ou seja, disse as criancas que
a alegria é o tipo de sentimento que precisamos nos empenhar em fazer ficar,
enquanto a tristeza precisamos eliminar. Entretanto, na ocasido direcionei,
intencionalmente, 0 rumo da conversa a um tema que julgava ser o que 0 grupo
precisava, e que se vinculavaa ideia de dividir, repartir, compartilhar. O fato é que,
no passado, diante do que expus as criangas aconteceu algo:

No recreio, Kaué veio até mim e disse que queria contar um segredo. Faleique
estava disposta a ouvir e ele me disse “Um dia, quando eu era pequeno, meu pai tinha
brigado comigo. Ai eu comecei a bater todas as portas porque ele ndo olhava pra
mim. Ai ele bateu ni mim até eu fazer xixinas cal¢gas”. Comentei “Ai, meu Deus! Vocés
tinham brigado?”. Ele, “é, eu num lembro... acho que eu tinha quebrado um prato.
Acho que era isso”. Eu, “nossa, mas apanhar até fazer xixi... Vocé deve ter ficado
muito triste!”. Ele “fiquei”. Eu, “mas hoje ta tudo bem, né? Vocés nao estdo mais
brigados?”. Ele “n&o, nao!”. Eu, “muito triste, mesmo, isso. Obrigada por ter confiado
em mim pra contar o seu segredo, ta? E que bom que agora ta tudo bem, né?”. Ele
sorriu e se afastou (Brincar 18, 13/11/2012).

A frase que disse ao menino “mas hoje ta tudo bem” ndo me parece muito
adequada. A partir da revisita ao ocorrido, fico pensando que, podendo retornar a
cena, teria dito a crianca o quanto algumas lembrancas, mesmo depois de muito
tempo, podem nos assustar. Mas também reconheco que o desenho dos circulos e a
conversa sobre “diminuir’ o “circulo da tristeza”, quando compartiihamos nossas
aflicbes com alguém, fez eco a essa situacao vivida por Kaué, de modo que ele me
procura numa espeécie de experimento, como quem diz “vamos ver se esse negocio
de dividir sentimento (no caso, triste) funciona mesmo”.

A situagcdo narrada pela crianca apresenta aspectos da verdade que néo
garantem uma compatibilidade com os fatos. No entanto, nesse contexto nao importa
0 que de fato aconteceu, mas, sim, 0 que a crianca lembra da experiéncia e que
sentimentos ficaram vinculados a ela; importa a ponte estabelecida entre narrar e ser

escutado, narrar e ser acolhido.



18

A narrativa, ao mesmo tempo em que possibilita o tempo da experiéncia,
sempre nos apresenta o para além tempo. E o tempo do eterno. Por essa
razdo encontramos No narrar uma experiéncia que resiste ao esquecimento.
Ele constitui, desse modo, a memoéria do que é significativo: a verdade da
condicdo humana (Safra, 2006, p. 30).

O que seregistra do acontecimento no momento do Brincar vivido entre mim e
a crianca €, portanto, a verdade da ordem da experiéncia. Pode ser visto, também,
pelo sentido profundo da palavra experiéncia, como propde Larrosa (2002). O autor
faz um percurso bastante detalhado e importante para diferenciar, primeiro,
experiénciade informacéo e daquilo que denominamos como conhecimento adquirdo
por meio dela. Depois, aponta sobre o excesso de opinido, e 0 quanto iSSO nos
converte em seres que precisam se posicionar e ter um julgamento a respeito das
coisas. Emseguida, afalta de tempo aparece para mostrar o quanto a velocidade nos
coloca diante de uma obsessao por novidades, o que também né&o oferece espaco a
memoria. Na sequéncia, 0 excesso de trabalho aparece para dizer que a pratica néo
€ experiéncia. Em todos os casos, tudo acontece enquanto nada nos acontece ou
toca. Ou seja, para ser possivel viver a experiéncia,segundo Larrosa (2002) é preciso
haver uma parada, uma suspensao em termos de valores de producé&o, conclusao,
decisdo. Larrosa nos convoca a "aprender a lentidao", pois a passividade advinda
da paixao, paciéncia e receptividade nos permite a "ex-posi¢ao”, a "passagem da
existéncia", sempre singular. E, portanto, de uma relacdo com esse sentido e
significado de experiéncia que o momento do Brincar me afetava, em um tempo e
espaco lentos, no qual trocava ex-posi¢cdo com as criancas. O relato citado, entre
outros, aqui se apresenta com a finalidade de oferecer, mais adiante, a relevancia do
gue se desenrola nasrelacfes das instituicdes escolares, bem como as contribuicdes
gue a teoria da psicanalise oferece para dar luz aos acontecimentos.

O ser comeca com o tempo da gestacdo, tempo do nascimento e caminha,
entdo, para o tempo de continuidade do desenvolvimento. Winnicott (2008) conceitua
a temporalidade referindo-se ao ambiente que se da a partir de um outro -
mae/cuidador(a) -, dos cuidados desse outro, os quais sao fisicos, mas especialmente
amorosos e, portanto, envolvem identificacdo, doacao, devocédo e, de um modo geral,
um ambiente que investe no bebé e, por isso, é considerado suficientemente bom.
Dizer isso implicamencionar as falhas e os processos de ruptura na tessitura desse

tempo subjetivo que vai ganhando forma.



19

Primeiramente, a partir da teoria do desenvolvimento tracada por Winnicott,
consideramos a “realidade interna psiquica”, a qual se origina de uma “fantasia” do
bebé que,

nos primérdios davida, consiste de uma “elaboragdo imaginativa muito simples
de partes, sentimentos e fungbes somaticas” (Winnicott, 1951). Esta
elaboragcdo simples, embora seja uma parte integral de cada individuo que
nunca é perdida, é tao primitiva no inicio que fica totalmente esquecida para a
consciéncia. Finalmente, fundamentando-se em uma experiéncia cada vez
mais ampla, juntamente com um desenvolvimento neuroldégico concorrente,
emerge o mundo interno. “Pode-se dizer a respeito de cada individuo que
alcancou um estado de ser, uma unidade com uma membrana limitadora e
uma parte de dentro e outra de fora, que existe uma realidade interna para
este individuo, um mundo interno que pode ser rico ou pobre e pode estar em

paz ou em estado de guerra” (Winnicott, 1949 apud Davis; Wallbridge, 1982,
p. 48).

O bebé, ainda que em fase de desenvolvimento a respeito de um eu que néao
se situa como tal (um corpo ainda néo percebido como um todo, mas como partes
separadas), vai manifestando temporalidade a partir de sensacgdes e reacdes que lhe
atravessam. As manifestacdes do corpo que provocam a fome, o sono, as dores, as
sensacoes térmicas de frio e calor, aquilo que alcanca o corpo por meio do toque na
pele, dos estimulos sonoros e visuais (a presenca ou auséncia de claridade) séo
aspectos que vao imprimindo, nesse corpo de bebé, uma “temporalidade sensorial”.
Com isso, quero dizer acerca de tudo aquilo que afeta o corpo do bebé e que
demarca, nele, umcomeco e um término da dor, da saciedade, dos cuidados que se
aproximam e depois se afastam, que inauguram ou que se repetem.

Winnicott (1949 apud Davis; Wallbridge, 1982) diz que “um bebé nao pode
existir sozinho, mas €, essencialmente, parte de uma relacdo”. A forgca dessa
premissa faz com que voltemos nosso olhar para o bebé considerando, sempre, 0
outro do qual ele é dependente, bem como o ambiente que este outro representa e

apresenta ao individuo que se desenvolve.

Temporalizar e espacializar o bebé nao significa inseri-lo no tempo e no
espago do mundo externo, uma vez que ele ainda ndo esta suficientemente
amadurecido para o sentido da externalidade. O recém-nascido vive numa
espécie de continuum, numa mera duragdo estendida. Apesar de algumas
pequenas marcagcfes do tempo, como a respiracdo da mae e a alternancia
dos estados de movimento e de quietude terem sido j4 experimentadas na
vida intra-uterina, sua temporalidade resume-se a sua continuidade de ser.
Como o bebé habita, inicialmente, num mundo subjetivo, inicid-lo no sentido
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do tempo e do espaco significa cuidar de que o tempo e 0 espago que regem
esse mundo sejam também subjetivos.

O primeiro sentido do tempo, no mundo subjetivo, € o da continuidade da
presenca, que seinstaura pela experiéncia repetida da presenca da mée, da
sua permanéncia, da continuidade dos cuidados que lhe apresentam
continuamente o mundo. O bebé ndo sabe da existéncia permanente da
mae, mas sente os efeitos da presenca e, vagarosamente, criando uma
memoria dessa presencga, conta com isso (Dias, 2003, p. 197).

Essa temporalidade subjetiva no processo de amadurecimento que descreve
Winnicott, e nos rememora Dias (2003), ndo se d4 de modo rapido e ininterrupto.
Nesse sentido, € importante dizer que a continuidade de ser sofre interrupcoes,
oscilagles e, portanto, carece ser orquestrada pela mae em uma espécie de garantia
de que a vida esta ali e ndo sucumbira, apesar de, em muitos momentos, dar fortes
impressfes de que sim. Vale dizer que, em outros casos, ndo sdo indicios, mas de
fato impressdes que caminham em uma direcdo contraria de uma relacdo de
dependéncia saudavel e suficientemente boa que colocam a continuidade de ser sob
ameaca, tornando-a vulneravel e constantemente descontinuada.

A mae, naturalmente,falhaematender as necessidades e demandasdo bebé.
Se nos voltarmos a imagem de um lago cuja dgua possui um movimento natural, de
gquietude e certa pacificidade,aolancarmos uma pedra, provocamos uma perturbacéao
no ritmo natural do lago, a qual desencadeia a propagacao de ondas como rea¢ao ao
langamentoda pedra. Entdo, retomando a questao conceitual,as falhnasde ambiente,
tal como a pedra em um lago, perturbam o ritmo na experiéncia de continuidade de
ser do bebé, o que nos permite verificar uma oscilacao entre as experiéncias de nao-
integracéo, integracao e desintegracdo, nessa linha temporal sobre a qual vai se
conquistando a maturidade.

O caminhodo desenvolvimento do bebé&, como dito anteriormente, depende de
um suporte do ambiente que, em termos winnicottianos, refere-se ao “suporte egoéico”
da mée ou cuidador/a, o qual, tendo posse de uma “crian¢a completa” em sua mente,
oferta ao individuo apoio as necessidades fisicas, bem como no¢besde uniras partes
ainda separadas do bebé por meio dos cuidados (holding). Esse suporte deposita
confianca e seguranca na relacdo de dependéncia,de modo que o bebé, podendo

aceitar, pode também:

Permanecer, durante alguns periodos temporais, ndo-integrado sem ameaca
a continuidade pessoal.
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(...) A experiéncia de ndo-integracéo é aprecursora da capacidade adulta de
relaxar, de ser inconsequente e de apreciar ficar a s6 (Davis; Wallbridge,
1982, p. 53).

O paradoxo da capacidade de estar s6 na presenca de alguém passa a habitar
o individuo que pdde ter a experiéncia de uma mée e ambiente suficientemente bons.
A presenca real da mae que ofertou suporte, cuidado, seguranca e confianca permite
que o bebé a internalize, de modo que a nao-integracdo se apresenta como
fundamental para seu amadurecimento.

A percepcédo de um corpo como uma unidade, portanto, a integracdo, esta
intimamente relacionadacom a experiénciade continuidade fornecidapelaméae. Essa
espécie de validacdo de que as necessidades serdo atendidas, de que os cuidados
aparecem e retornam, estabelecem umarelagéo de seguranca capaz de confirmara

linha de vida, afinal:

O desamparo fisico verdadeiro e real do bebé humano significaque o sine
gua non do seu crescimento, tanto fisico como emocional, é a dependéncia
de um “ambiente facilitador’ou “do cuidado maternal que formauma unidade
junto como bebé”. O potencial herdado que constitui o nicleo de uma pessoa
ndo pode ser atualizado sem um ambiente adequado (Davis; Wallbridge,

1982, p. 49).

E a experiénciade continuara ser que permite a integracéo, a percepcdo de
uma unidade que se estabelece como “eu sou”. Por outro lado, se repetidas falhas da
mae ou ambiente atravessam o bebé ja integrado, o0 mesmo, diante daquilo que se
apresenta como ameacga, sofre o0 que Winnicott nomeia como estado de

desintegracao.

Se o ambiente (...) fracassarepetidamente em fornecer seguranca ao bebé
para além do limite de sua tolerancia, a ameacga de desintegracdo torna-se
permanente e o individuo passa a carregar consigo o sentimento de um
perigo inominavel que é preciso evitar a qualquer custo. Pode também
ocorrer, em virtude de um sentimento retido de insegurangca ambiental, de
ele estabelecer uma forma exagerada de cuidado consigo mesmo, uma
espécie de autoconservagcdo automatica, que é uma defesa contra a
desintegracdo que a falha ambiental, tornada potencial, ameaca provocar
(Dias, 2003, p. 196).

A desintegracdo se apresenta como uma experiéncia de interrupcéo na
temporalidade conquistada na integracdo. Vale dizer, entretanto, que nenhum dos

estados mencionados no processo de amadurecimento, segundo Winnicott, ¢ dado
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como fixo ou permanente, pois a linha de vida caminhaem estados de equilibrio e
desequilibrio das rela¢des. Tanto quanto possivel, espera-se que o individuo alcance
uma integracdo capaz de ser um suporte egéico internalizado e conquistado, o qual
possa protegé-lo, também, de modo suficientemente bom.

A mae suficientemente boa, aquela que estabelece uma relacdo longe da
perfeicdo, e que por isso apresenta pequenas falhas, permite ao bebé a experiéncia
de onipoténcia. E na area que Winnicottnomeia como intermediaria, entre a realidade

interna e externa, que se manifesta a area da ilusao.

Na saude, é nesta area ou espago que a fantasia e a realidade se encontram
e se tornam uma s6, e a onipoténcia é vivenciada. Por meio desta area, o
mundo interno e externo continuam a se superpor, de modo que aquilo que
0 bebé descobre no mundo externo, que se torna “ndo-eu”, ele também cria.
A ilusdo da onipoténcia é, desta forma, retida até certo ponto e o insulto da
realidade factual passa a ser algo com que o bebé se pode defrontar e lidar
(Davis; Wallbridge, 1982, p. 72).

Aquilo que se apresenta como falha, em doses ditas como saudaveis,
proporcionam, entdo, uma temporalidade que abre espaco a onipoténcia e, portanto,
a criatividade.

E possivel dizer que a experiéncia de ser é marcada pela continuidade de ser
no tempo. A medida que o bebé é assegurado da experiéncia de ser - no caso, pela
méae ou cuidador/a narelagdo de dependéncia -, ele pode, também, dar continuidade
amesma de modo criativo, afinal, ele passa a adquiriruma base (memdaria) para poder
fazé-lo. O processo de exposicdo a repeticdo de experiéncias se consolida em
confiancga e seguranca, construindo impressdes que se fixam em memoria. Entdo, o
tempo, em termos winnicottianos, ndo se refere, portanto, a cronologia, pois,
diferentemente disso, apesar de seu inevitavel atravessamento, € 0 amadurecimento
e as relagbes de ambiente que vao imprimir as primeiras nogdes subjetivas no
individuo.

Desse modo, seria possivel resumir um caminhoem termos de tempo segundo
0 que se observa nateoria winnicottiana. Assim, temos o tempo de desenvolvimento
no Utero e dos limites da gestacdo; o tempo do nascimento e de todos 0s processos
de adaptacdo e sobrevivéncia que o mundo externo impde; o tempo dos aspectos
fisiologicos e de memdéria sensorial que vai se constituindo; tempo da relacdo com as

partes ainda ndo percebidas como unidade e arelacédo de dependéncia coma méae e
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0 ambiente, na qual a demanda por necessidade e cuidado implicam, também, em
uma demanda de amor; tempo de ndao-integracdo, integracdo e desintegracao,
estados que estdo, a todo momento, também implicando rela¢cdes de mae-ambiente;
tempo de frustracdo e falha (sem extremos) que geram um tempo de criatividade. A
cada registro desse tempo subjetivo, uma temporalidade vai estruturando o individuo,
oferecendo-lhe estrutura psiquica e emocional para que possa se desenvolver
(espera-se) de modo suficientemente bom.

Devido ao fato de ndotermos registro da totalidade de nossas experiéncias, as
lacunas abrem espaco para que haja criacdo. A fim de ampliar esse aspecto do
desenvolvimento, voltando-se a ideia da relacdo primaria de nossas vidas, a qual se
da entre a mde e o bebé, temos o que Winnicott (2020) nomeia como mae
suficientemente boa. Sendo ela uma figura que se dedica, acolhe, embala, vai ao
encontro do bebé e identifica suas queixas, mas que também falha e o desilude
(lembrando que a desilusdo € fundamental para o bebé, pois ela permite o
desenvolvimento), torna-se possivel que lacunas presentes na relacdo entre méae

(ou cuidador) e filho possam ser ocupadas pelo bebé de modo criativo:

(...) quando a relacdo entre a mae e o bebé é satisfatdria, os objetos se
tornam algo que o bebé consegue usar simbolicamente; ndo apenas o
polegar para chupar, mas também coisas que podem ser seguradas, como
um boneco ou um brinquedo. Um colapso aqui precisaria ser medido pela
incapacidade de estabelecer uma relagdo de objeto (Winnicott, 2020, p. 23-
24).

Vale destacar a linha fina na qual habitam simplicidade e complexidade nesse
processo de desenvolvimento que se da nas relagbes que o bebé comeca a
estabelecer com a mée, o ambiente, e com os simbolos que decorrem delas. Esse
inicio € marcado por uma relacdo de dependéncia, a qual tem associagao direta com
0 ego materno para que, aos poucos, o bebé possa ir adquirindo integracéo, o que
permitira a ele o sentimento de individualidade, isto €, a percep¢do de ser um e a
mée, outro.

Frente as manobras na tentativa de preencher ou, entdo, no empenho para
lidar e conviverem harmoniacom o que se apresenta como espaco vazio, pode haver
falhas no processo de adaptacdo e integracdo do bebé. Diante disso, é preciso

lembrar que elas ndo podem ser predominantes, pois:
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A mée age de modo a ndo colidircoma onipoténcia do lactente. Deste modo,
o lactente comegagradualmente a renunciar & onipoténcia. O self verdadeiro
tem espontaneidade, e isto coincide com os acontecimentos do mundo. O
lactente pode agora gozar a ilusdo do onipotente criando e controlando, e
pode entdo gradativamente vir a reconhecer o elemento ilusério, o fato de
brincar e imaginar. Isto é a base do simbolo que de inicio é, ao mesmo tempo,
espontaneidade e alucinacdo, e também, o objeto externo criado e finalmente
catexizado (Winnicott, 2008, p. 133).

Isso nos permite observar que o brincar e o imaginar estdo na base do
desenvolvimento humano, de modo que seu inicio decorre de um ambiente e de uma
mé&e (ou figura materna) suficientemente bons. Ao contrario disso, no contexto de um
ambiente e de uma mée que caminhem em direcdo oposta, teremos um bebé que,
como diz Winnicott (2008, p. 134), sobrevive falsamente, resultando a formacéo de
um falso self, que nada mais é do que uma “defesa contra o que seria inimaginavel,
a exploracdo do self verdadeiro, que resultaria em seu aniquilamento”. Segundo
Winnicott (2008, p. 134), tal contato com o verdadeiro self sucumbiria devido ao fato
de haver um contato “n&o apenas com uma mae que nao foi apenas ‘néo
suficientemente boa’ [..., mas foi boa e m&4 de uma maneira torturantemente
irregular”.

Se pensarmos, entdo, na importancia do ambiente e dos cuidadores que
iniciam nossa experiéncia de ser no mundo, para dar continuidade a mesma ou,
entdo, inaugura-la, a escola se apresenta como lugar de valiosa importancia em
nosso processo de desenvolvimento. Por ter a formacdo humana como principio,
abarcando aspectos sociais, ético-morais e intelectuais, ela €, por esséncia, uma
extensdo do lar. Portanto, deve, tanto quanto possivel, trabalhar em parceria com a
familia, embora, em alguns casos, precise abdicar da expectativa de parceria para
cuidar e proteger a crianga no processo de educar.

Se noinicio davida uma crianca pode néao ter experiéncias que a auxiliem, ela
pode se dar no ambiente escolar. Ocorre que, de um lado temos as falhas que
impulsionamodesenvolvimento e, de outro, as falhas que perduram ou ndo alcancam
reparacdo, e por isso traumatizam, paralisam, aprisionam. Pelo fato de a escola
oferecer continuidade a aspectos das relacdes primarias, 0 que a permite ser

extensdo e oferecer suporte, mas também ter uma natureza que lhe é prépria e



25

distinta da familia, podemos estabelecer didlogos proveitosos que permitam vincular
conceitos e experiéncias.

Winnicott (2020, p. 19-20) fala sobre a mae dedicada comum, a qual se
identifica com o bebé e vai ao seu encontro, proporcionando falhas que permitirdo a
experiénciade adaptacao e, consequentemente,a quebra da onipoténcia,sem a qual
0 bebé viveria em profundaangustia,jaque conturbaria o desenvolvimento do aparato
"necessario para lidar com frustracdes e eventuais falhas do ambiente”. Sendo a
escola a representante simbdlica que ira continuar ou inaugurar experiéncias
fundamentais, também se apresenta a ela (especialmente a figura do professor) a
importancia de ofertar uma "devogdo comum" as criangas e jovens que nela passam
boa parte de suas vidas. Com isso, sera importante refletir como podemos pensarem
uma institui¢cdo se identificando com os alunos e alunas e ser, tal qual a mae, uma
“instituicdo dedicada comum”.

Ao longo da tese, um capitulo foi destinado ao desenvolvimento do conceito
de colo simbdlico, noentanto, é preciso dizer gue o mesmo foi tomando forma e sendo
construido no percurso da escrita e, por esse motivo, aparece por entre as
discussfes,embora sé se apresente como conceito no capitulo 4. Dessa forma, antes
gue haja contato com o conceito em si, basta que o leitor se atente a um pequeno
resumo de considerac¢des: o colo simbdlico se apoia na analogia encontrada no livro
Fundamentos da escola significativa, de Villela e Archangelo (2013), em mencao a
sustentacdo psiquica. O conceito se desenvolve a partir de uma imagem que
relaciona o “colo” para a botanica, que significa "linha de separagéo entre a haste de
uma plantae a suaraiz" e o "colo" como a uma linha de separacédo do nascimento e
desenvolvimento humano, do Utero para o seio. Neste resumo de consideracdes, por
altimo e ndo menos importante, vale destacar que a condi¢do na qual se firma a
sustentacao psiquica, aqui escolhida e desenvolvida, envolve afeto e 0s sentimentos
de verdade, confian¢a e humanidade.

No processo entre ter 0 que se deseja e frustrar-se por néo o ter, habitam
longas batalhas, de modo que esta tese pretende estender a discusséo trazendo
aspectos que provocam efeitos nessa relacdo: édio, culpa, reparacéo, tolerancia (ou
nao) a frustracdo, capacidade de imaginar, criar e simbolizar, capacidade de estar s6
na presenca de alguém, separacao e luto, entre outros que destes possam derivar.

Trata-se de estender a discussao ndo detalhadamente sobre todos os efeitos, mas
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trazé-los como referéncia de modo a privilegiar os que dialogam especialmente com
aspectos da criatividade, simbolizacao e luto.

Os motivos para pensar em tais efeitos deve-se a experiéncias pessoais de
interrupcgéo que ocorreram no processo de escrita desta tese: a pandemia da covid-
19, a morte de familiares e de uma amiga, mas, especialmente, a morte de minha
mae. Todos esses cortes provocados durante o percurso de mestranda nao foram
exclusivos a mim, mas diante deles e a partir deles, passei a ver a possibilidade de
usar minha escrita e meus desenhos como meio de auxiliar em minha prépria
experiéncia de luto; ampliar a discussao para a esfera escolar e pensar no luto
causado pela morte, mas néo apenas por ela; fornecerideias em meio ao campo da
pesquisa que possam auxiliarno modo como a instituicédo lida ou se empenha para
lidar com a tematica quando ela atravessa o0 seu espac¢o de forma direta ou indireta.
O luto apresentou-se, assim, como imperativo, mas seu processo se ramifica para
outras experiénciasdificeis cujaimportancia também pulsanarotina escolar, de modo
gue minha experiéncia como bolsista Pibid aparece para trazé-las a tona por meio de
relatérios escritos e discutidos na ocasido (de 2012 a 2014). Sei que naquele periodo
ofereci coisas importantes as criancas como, por exemplo, testemunhar o seu brincar
e brincar com elas, mas o material a ser exposto e discutido com o auxilio da teoria
psicanalitica mostrara o quanto, na verdade, aprendi muito com elas - e com o grupo
-, ganhando base de raizes profundas para uma formagdo muito além da que se

apresenta como profissional.
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2 NAO QUERO SER PROFESSORA: A EXPERIENCIA COMO RESGATE

Em minha infancia, muito brinquei de “escolinha” com meus amigos, e embora
essa brincadeira tenha me acompanhado em muitos momentos, eu nao queria ser
professora. Ja adolescente, por ironia (ou ndo) do destino, iniciei 0 curso de
pedagogia. O processo dessa escolha se deu apés muitos anos de indecisées e pelo
medo de sair de casa, mudar de cidade e ficar longe de minha familia. Na época,
presa, entdo, a certa culpa pelo tempo que levei para tomar um posicionamento a
respeito de que curso indicaria os rumos de minhavida, prometi a mim mesma que
estudaria em uma universidade publica e que ela seria préxima a cidade em que
nasci. Essa seria uma maneira de ndo me distanciar tanto e, também, uma espécie
de retribuicdo aos gastos financeiros que meu pai esteve pagando anos de cursinho
pré-vestibular.

O inicio da graduacdo me surpreendeu positivamente, mas ndo o suficiente
para me fazer mudar de ideia a respeito de ser professora, e nem mesmo para
vislumbrar outra possibilidade no campo da Educacgao. Hoje percebo que, naquela
época, eu estava vivendo a experiéncia de ser uma aluna de graduacéo e,
especialmente, descobrindo que podia ndo apenas sobreviver longe de casa, mas
existir e ter minha familia internalizada. Klein (1958, p. 273) diz que “o objeto bom
internalizado vem a constituir o ntcleo do ego, em torno do qual o ego se expande e
se desenvolve”. Imagino que era disso que se tratava naquele momento, pois ia me
dando conta de que podia me organizar em rotina, responsabilidade e decisbes sem
gue fosse preciso haver uma espécie de autorizacéo, confirmacdo ou garantia. Na
verdade, as garantias que passava a adquirir vinham da confianca estabelecida na
base de minhaformacao familiar, ndo como algo definitivo, mas como um suporte, de
fato, internalizado.

Esse periodo de descobertas e de pertencimento a um novo lar foi se
acomodando em mim. Entre uma mudanca e outra, firmei moradia com uma colega
de sala que se tornou uma grande amiga, além de criar vinculos de amizade, senti
que pertencia a Faculdade de Educacdo como aluna, 0 que me permitiu confiar
naquele novo espago em que vivia. Safra (2006, p. 26-27), citando algumas formas
de adoecimento contemporaneo - a auséncia de si mesmo, formas peculiares de

solidédo, o ndo pertencimento, o mal estar infinito, 0 panico -, diz que em cada uma
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delas ha o “anseio pelo encontrocom o Outro. Um outro que seja raize que, de algum
modo, possibilite que a pessoa possa encontrar a oportunidade de pertencer, de
comunicar, de conviver, a fim de que possa novamente iniciar-se”. Nesse sentido, os
encontros significativos que obtive nos vinculos me permitiram enraizar e pertencer a
outro espagotempo.

Chegou, entdo, a hora de me posicionar diante do curso de pedagogia. A
experiéncia de estagio me colocou diante do que dizia a mim mesma desde o inicio:
nao quero ser professora. Por umlado, havia a conquista da seguranca a respeito de
guem eu era e estava me tornando, mas por outro, umlimbo diante do que fazer com
aquele curso que estava muito bom, repleto de aprendizagem e significado, mas que
ndo me garantia um vislumbre na carreira profissional. O tempo havia passado e eu
pensava no que faria quando concluisse aquela etapa.

Desde oinicio,minhaintencéo eradirecionara pedagogiaa area da psicologia,
muito embora também néo soubesse com qual finalidade. Pelo fato de me interessar
bastante pela area, ao término das disciplinas de psicologia da graduacéo, eu me vi
ainda mais perdida, questionando se faria sentido continuar no curso. O contetdo de
psicanalise foi 0 que mais me moveu, de modo que pensava ser preciso fazer algo a
respeito. Entdo, por alguma dose de sorte, escrevi a professora Ana Archangelo
compartiihando certa angustia e, ao mesmo tempo, pedindo “dicas de
direcionamento” (ou poderia resumir dizendo: basicamente um pedido de socorro).
Foi em uma de suas disciplinas que tive noticia de um de seus projetos e participei
de uma reunido - a ultima daquele ano que estava no fim - entre seu grupo de
pesquisae um grupo de professores, em uma escola publicade Campinas. No ano
seguinte, mencionei minha breve participacdo na reunido, e perguntei se havera
alguma maneira de participar mais vezes. Como resposta veio a sugestao de
participar do processo seletivo para bolsista Pibid em um de seus projetos. O fato de
eu estar aquihoje jA comprova a que caminhos minhainsercdo no Pibid proporcionou.

Minha experiéncia como bolsista me “resgatou” no curso de pedagogia, e
despertou olhares mais amplos e significativos para a escola. Eu ainda ndo desejava
ser professora, mas comecou a circular em mim, o desejo de habitar a escola com
um viés profissional, e atribuo esse “despertar” a toda bagagem que vivi por meio do
Pibid.



29

Ao fazer esse retorno do caminho que percorri, hoje me parece ébvio imaginar
gue eu me tornaria professora. Ao passo que identifico uma resisténcia em assumir
meu interesse pela Educacdo, também noto alguma dose de lucidez (ainda que
inconsciente) capaz de me direcionar.Mas vale dizer que, muito embora o Pibidtenha
me ofertado muitos sentidos a profisséo, ao término da graduacgédo, eu me vi tanto ou
mais perdida do que noinicio. Antes, o problema era a falta de sentido, pois ndo me
via como professora, e ndo sabia o que fazer a respeito. Depois, o problema era: o
que fazer com o sentido que o Pibid atribuiu a minha vida de pedagoga?

Mais uma vez, a experiéncia veio me resgatar.

Quando comecei a trabalhar na escola como estagiaria, o trabalho que me
cabia naquele contexto de ensino privado e naquela posicdo, era basicamente
manual. Eu auxiliava trés professoras do 1° ano do ensino fundamental, e cada dia
ficava com uma delas, com uma turma diferente. Minharotina era recortar folhas de
atividade, tarjas, e cola-las em cadernos. Levar as crian¢as de um lugar a outro para
outras aulas/atividades. Verificar agenda. Quando tinha alguma sorte, fazia tarefas
artisticas para compor o mural que ficava ao lado externo da sala de cada turma.
Essas tarefas eram uma espécie de alivio porque elas me tiravam da tarefa mecéanica
e repetitiva de cortar-colar. Quando tinha mais sorte ainda, era chamada para auxiliar
uma ou outra crianga em alguma tarefa. Mas isso era raro. Meu momento alegre com
as criancas acontecia especialmente na hora de entrada e saida, no pétio da escola.
Naquele periodo de estagiaria, recordo-me de pensar, por algum tempo, que
executava um trabalho por meio do qual eu “n&o pensava”. O meu maior desconforto
era estar restrita a executar, ndo criar ou fazé-lo muito raramente. Sentia uma
escassez de habitar um pouco mais aquele contexto em sua parte mais humanae
social. Enquanto isso, muito aprendi “assistindo” as professoras, assistindo as aulas
de temas iguais, mas relacionadas de modos totalmente diferentes com as criancas,
com o0 modo de ensinar. Apesar de todos 0os meus incomodos, reconheco a
aprendizagem que pude extrair nos diversos espacos pelos quais transitava.

O fato € que, mesmo quando estagiaria, eu dizia “ndo quero ser professora’.
Disse isso por muitos anos. Mas seguinaescola. Entdo, apés umano no estagio, fui
contratada como professora substituta. Devo dizer que o trabalho era basicamente o
mesmo, com a diferenca de que se alguma professora faltasse ou precisasse se

ausentar, eu tinha autorizacao para seguir com a turma. Também devo admitir que
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conforme o tempo passou, a postura das professoras de um modo geral foi se
tornando mais acolhedora, generosa e inclusiva a respeito das professoras
substitutas. Recordo-me que apds dois anos, iniciei o ano de 2017 assumindo a
licenca-maternidade de uma professora, em uma turma também de 1° ano. Quando
fui chamada para conversar a respeito do aceite dessa substituicao, lembro-me que
disse precisar pensar. Fiquei desesperada e s6 conseguiadizer a mim mesma: nao
quero ser professora. Tal medo e certo sentimento de inadequacédo, provoca

identificacdo com o relato do texto a seguir.

A discusséo voltou-se para a questao da imagem do professor. (...) Todos
eles [professores] parecem estar tendo dificuldade com a imagem que tém
do que significa ser um professor, do que as suas salas de aula deveriam ser
e de qual é seu papel na sala de aula (Goodson, 2019, p. 156).

Eu ndo me sentia professora. Ndo me sentia preparada. As outras professoras
que me conheciamdiziam que eu ndotinha que pensar a respeito da proposta, que
precisava voltar correndo a coordenacéao e aceitar o convite e o reconhecimento do
meu trabalho. Eu precisava do emprego, e por mais que ndo desejasse ser
professora, refletique minhaformacao € de pedagoga, logo, seria fundamental passar
por aquela experiéncia. E assim o fiz. Quando comecei a dar aula sozinha, o meu
medo me transportou, aos poucos, para um sentimento de apropriacdo profissional.
Fuime descobrindo como professora conforme vivia a experiéncia,aindaque durante
esse processo eu negasse veementemente o desejo de ser uma. No més de maio
daquele ano, faria minha primeira reunido de pais. Naquele dia foi como se eu
dissesse a mim mesma “pode naoquerer, mas é professora. Agora é sério”. Era como
se areunidofosse uma espécie de passo a confirmara minhaprofissdo,um elemento
importante no “combo das constatagdes”. Aquele momento mexeu tanto comigo, que
tirei uma foto quando me sentei a mesa da sala em que receberia os pais.

Essa sensacdo, entre 0s tantos sentimentos que me tomaram, foi se
aconchegando em mim. Entdo, no segundo semestre daquele ano, com a volta da
professora titular, uma constatagao terrivel me assombrava: ndo sou mais professora.
N&o achava que era, depois passei a me sentircomo tal (mesmo néo desejando ser),
e quando comecei a desfrutar a experiéncia, precisaria voltar ao lugar de professora

substituta. De certa maneira, 0S responsaveis pela organizacdo escolar que me
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haviamdado uma oportunidade, agora tiravam-na de mim, “trairam-me”. Como afirma
Goodson (2019, p. 172),

E nas arenas institucionais mais amplas que os professores percebem tanto
as grandes frustragdes quanto as possibilidades de mudangas significativas.
A frustracdo e a raiva relacionadas ao ‘sistema’ sdo uma onda crescente
dentro das transcricdes das reunides.

Na ocasido, de volta ao meu cargo e nas funcdes dele, chorei por dias a
caminho da escola, com saudade daquilo tudo - apesar dos desconfortos e
descobertas que foram me acompanhando no espectro de uma sala de aula. Nesse
percurso, hoje percebo que comecei a desejar ser professora. Junto a esse desejo,
vieram alguns posicionamentos, algumas questdes muito fortes como “n&o nascipara
trabalhar com livro didatico” (ou pelo menos nao nasci para segui-lo “narégua”), “néo
quero fazer ‘isso’ com meus alunos”.

Esse momento de dor (e acho que posso dizer de uma espécie de luto) foi
algo que comecou a rondar minha mente. Hoje noto que a experiéncia proxima com
a sala de aula,com uma turma que era “minha”, com a qual eu trabalhava segundo
um conteudo prescrito, mas constantemente tentando driblar aquelas grades, foi algo
gue me moveu.

O que mais fica marcado nesse meu processo é pensarnoquantoo “ndoquero
ser professora” se modificou a partir do momento em que fui convocada a ser uma.
Penso também que pude me vincular a imagem idealizada que tive e tenho do
professor, do que é ser um (bom) professor, e das relacdes afetivas que tive com

meus professo res.

Mesmo que o conhecimento do professor sobre o aluno ndo deva ser
pensado em termos de amor do professor em relagdo ao aluno, a dimenséo
afetiva relacionada a esse conhecimento é bastante importante: a empatia
do professoremrelagéo ao aluno, assim como seu desejo de propiciarcoisas
boas a ele, favorece tanto a constituicdo de um bom vinculo entre eles como
uma observacdo e uma escuta especiais, com base nas quais o primeiro vai
naturalmente formando seu conhecimento sobre o segundo (Villela;
Archangelo, 2015, p. 41).

Hoje, ser professora e me sentir como tal faz com que eu reflita a respeito das
imagens mais significativas daqueles de quem fui aluna. A professora que me tornei

carrega uma mistura dos meus professores/professoras, mistura-se a minha jornada
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e sobra espaco para as construcdes e desconstrucbes diarias - aquelas que
acontecem quando estou nasala de aula,fora dela, quando entro e saio pelos portbes
da escola. Hoje, nesse percurso de dez anos, ndo me imagino longe da Educacéo.

Quero (continuar a) ser professora.

2.1 Pibid - 0 que é, relatos e sentidos: a experiéncia como referéncia

A vida de um individuo €, consideravelmente, marcada por sua trajetéria
escolar. Aquelesque habitaram e ainda habitam esse espaco acabam por permitir um

dialogo entre tempos, épocas, tradicdes e memdrias.

Fala-se muito sobre a educagdo, mas alguma memdria sagrada e bela,
preservada desde a infancia €, talvez, a melhor educagdo. Se um homem
carrega varias dessas memdrias consigo, elas o salvam para o resto de
seus dias. Mesmo se somente uma boa mem@ria vive em nosso coragéo,
ela serd o instrumento de nossa salvacao algum dia (Dostoievski,1997
apud Safra, 2006, p. 11).

O que nosiguala e nos diferencia simultaneamente na marcha dos ponteiros,
0 que nos permite registrar historicamente por meio de livros, arte, em tradicbes e na
oralidade nossos modos de ser e de nos relacionar é, possivelmente, o que de mais
precioso podemos inscrever no tempo. A escola se apresenta como espacgo no qual
se passa boa parte da vida, e como instrumento de aprendizagem cujo modo de se
organizar muito reflete o perfil social no qual se insere. Os tempos da escola que
ocorreram a partir de minha experiéncia como bolsista Pibid e a partir de minha
propria trajetéria como aluna passam a tecer o inicio do desenvolvimento de sua
importancia em minha vida.

O Pibid Pedagogia foi um projeto por meio do qual buscava-se identificar
criancas que nao brincavam e intervirde modo que elas passassem a desenvolvera
capacidade de fazé-lo, pois atrelados a imaginacéo, a capacidade de simbolizacéo e
a construcdo e criacdo de narrativas, relacionam-se intimamente a capacidade de
aprender e de se relacionar. Assim, 0 projeto buscava identificar e reconhecer a

dificuldade debrincar - relacionadaa dificuldade de aprender e de se relacionar - para

que acolhendo e estudando pudesse contribuir e auxiliar em seu desenvolvimento.
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No que se refere as tarefas exercidas, os bolsistas iam uma vez por semana,
pelo periodo de quatro horas, a uma escola publicade bairro periféricoem Campinas.
O projeto foi incorporado no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola e abarcava
séries do 1°ao 5° ano.Nés, bolsistas, produziamos um relatério acerca do que viamos
e vivencidvamosnaescola. Isso era comentado pelas coordenadoras e discutidocom
0 grupo todo, de modo que todos conhecessem o trabalho de todos. Além disso,
faziamos leituras baseadas em teorias da psicanalise, a partir das quais
preparavamos um texto para discussdao em grupo. NGs bolsistas acompanhavamaos,
uma vez por semana, uma turma fixa em seu periodo de aulas, e ofereciamos a “Hora
do Brincar”. Para que esse momento ocorresse, a propria turma organizava a sala de
aula, afastando as carteiras em outra disposicao. Isso era feito de modo previamente
estudado pelas coordenadoras do projeto, pensando em um ambiente acolhedor,
onde a organizacdo pudesse auxiliar alguns cuidados e ofertar um espaco que
favorecesse a dinamica do brincar, cuidados estes que em um mesmo sentido, mas
da perspectiva de cuidados maternos, Winnicott (2008) chamou de holding. Com o
espaco devidamente preparado, as criancas buscavamum par de bausde brinquedos
gue ficava na biblioteca da escola. Os brinquedos dos baus também foram pensados
previamente pelas coordenadoras do grupo, e inspirados na caixa ludica de Klein
(1991). Por se tratar de um momento considerado especial pelas criancas, havia uma
disputa para saber quem iria buscar e devolver os baus a cada encontro, entdo, em
acordo entre professora, bolsista e criangas, havia um sorteio para essa tarefa. No
inicio do brincar as criancas eram chamadas por fileira para escolherem seus
brinquedos, o que obedecia aumrodizio para que a cada semana um grupo pudesse
ser o primeiro a ter a totalidade dos brinquedos a disposi¢cdo. O brincar ocorria
livremente, e como bolsista n0s observavamos e brincavamos com as criancas.
Muitas vezes éramos convidadas para as brincadeiras. Noutras vezes, intervinhamos
pontualmente diante da percepcédo de alguma hesitacdo na brincadeira, diante de
algum conflito, diante de um n&o-brincar.

Winnicott (2008) vai apontar que a capacidade de simbolizar aparece nos
estagios iniciais davida de um bebé quando, ao estar longe da mée ou cuidador, ele
cria umobjeto capaz de supriralgumas de suas necessidades. A capacidade de criar
e simbolizarimplica, necessariamente, uma mae suficientemente boa, a qual satisfaz

0 bebé, mas permite pequenas falhas de ambiente que irdo provocar doses de
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auséncia e frustracdo em sua experiéncia. A auséncia e a frustracdo acabam por
ofertar a possibilidade de um espaco nas relacdes de objeto, que permite que o bebé
experimente sua onipoténcia, imaginando que cria 0 objeto de que necessita.
Winnicott (2020, p. 164, grifos do autor) aponta que “o lactente experimentando
onipoténcia sob a tutela do ambiente facilitador cria e recria 0 objeto, e o processo
gradativamente se forma dentro dele e adquire um apoio na memaoria”.

Portanto, a “Hora do brincar” oferecida na escola faz eco a uma capacidade
anterior de relacionar-se com objetos, vinculada as memarias iniciais experienciadas
gquandobebé. No quetange a aprendizagem, 0 mesmo ocorre. Ler e escrever Sdo um
exercicio sofisticado, assim como as demais derivacbes da linguagem por meio de
letras e numeros. Dado o grau de abstracao e, em grande medida, de arbitrariedade,
formar palavras e sentencas numéricas em muito exige capacidade de simbolizacao.
E mais complicado justamente porque o objeto simbolizado n&o guarda qualquer
proximidade com o signo que o representa. Quando a crianga pega uma caixinha de
fosforo para brincar de carrinho,ha, aindaqueténue,tracos de correspondénciaentre
0 signo e o simbolizado. Quando juntamos riscos a que damos o nome de letra, e
formamos o que chamamos de palavra, nada naqueles tracos remete ao objeto
representado. Por isso, simbolizar no brincar € tdo importante. E uma etapa essencial
para que a crianca entre na atividade de simbolizacdo de um modo possivel para ela.

Assim, ndo por acaso as dificuldades estavam relacionadas.

A crianga utiliza os objetos ao redor de si para se sustentar e, a partir do
momento em que surge uma testemunha do que acontece com ela, o jogo
tende a portar o olhar do Outro. O brinquedo é significado pela qualidade da
presenca daquele que testemunhou a situacéo da crianca frente ao objeto.
Assim sendo, o brinquedo deixa de ser simples sensorialidade e passa a
portar o rosto humano (Safra, 2006, p. 17-18).

Tal capacidade de simbolizacdo passa a adquirir uma espécie de
prolongamento, de modo que as abstracbes podem ir ganhando forca sem que
necessariamente um objeto concreto precise estar presente no brincar.

Por afetar aspectos profundos da experiéncia de criacdo e simbolizacdo, nédo
era incomum encontrar criangas que apenas manipulavam brinquedos, sem construir
uma histdria e uma narrativa nagquele espacotempo ofertado. A essas criangas cuja

expressao do nao-brincar se destacava, nos bolsistas ofereciamos possibilidades
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lGdicas e narrativas, quando ndo mais além criavamos historias para que a crianca
pudesse habitar um espaco comum de acolhimento e elaboracéo.

Posteriormente, surgiu a “Hora do conto”, a qual comegou a ocorrer antes do
momento do brincar. Cada bolsista selecionava obras da literatura infantil pensando
na dinamica da turma que acompanhava, nas questdes que observava, tais como
preconceitos, dificuldade em lidar com a frustragéo, com a raiva, o medo de errar, a
inveja, entre outros. Assim, uma leitura era realizada em roda sobre uma colchade
retalhos, havia uma conversa sobre o que havia sido lido e, em seguida, era proposta
uma atividade - preparada previamente pelo bolsista - relacionada a tematica da
histéria. A atividade em questédo buscava explorar aspectos profundos da histéria, de
modo que nao se limitava a umaverificacdo de leituraou a interpretacdo de conteudo.
Havia sobretudo um envolvimento emocional nessa atividade, pois a relacdo entre a
proposta e a histériaexplorava os sentidos,convocando as criancasa umatarefa cuja
finalidade era proporcionar uma experiéncia significativa. Tratava-se muito mais de
valorizar os processos pelosquaisas criancas passavam do que almejar umresultado
avaliativo.

Passado, entdo, umlongo periodo, organizo um diadlogo entre a aluna que ndo
gueria ser professora com a professora que me tornei. O local do encontro é o texto
gue se desenrola a medida que se recoloca e se redescobre no percurso da escrita e
da pesquisa. Para isso, a analise do material que elaborei na época do Pibid
despertou uma experiéncia bastante curiosa. Reler os relatérios que escrevi ao longo
de trés anos como bolsista Pibid naofoi tarefa facil, devo admitir. Nao pelo tempo que
foinecessarioe nempela quantidade de material (emboraisso esteja, sim, envolvido).
A releitura demandou um esfor¢co pessoal que julgo estar, também, relacionado ao
encontro com minhas falhas, e consequentemente com a aceitacao delas. Considero
importante mencionar que o fato de analisar relatérios de experiéncias vivenciadas
por mim mesma nao diminui as surpresas e mudancas no trajeto da pesquisa.
Observar as escolhas e vacilos no encontro com as criancas foi algo que despertou
inUmeras davidas, incertezas e até mesmo julgamentos. Ao considerar o tempo, a
pessoa que hoje |1é os relatérios ndo mais é a mesma que aquela de seus vinte e
poucos anos quando da escrita quase viva dos acontecimentos experienciados na
escola. Além disso, havia algum desconforto que ndo sabia nomear muito bem em

meio a tal tarefa, 0 que me fez estabelecer uma ginasticacom a anélise dos relatérios.
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Lia, anotava e fazia grandes pausas, de semanas, sem nem conseguir reler o que
havia escrito. Mas ao passo que a escrita da tese foi adquirindo forma, percebi que
fui “fazendo as pazes” comigo. Pude encontrara aluna que n&o queria ser professora
e que estava se empenhando por encontraralgum sentido no percurso da graduagao.
Como ja mencionado, o Pibid fez essa ponte em minha trajetéria, e é isso que
pretendo mostrar com o auxilio do material coletado.

Em meu primeiro ano como bolsista, apresento uma de minhas primeiras
experiéncias oferecendo o “momento do Brincar” para as criangas.

Havia dois pares de baus de brinquedos que ficavam na biblioteca da escola
e, conforme a frequéncia dos bolsistas nos dias da semana, nés nos organizamos
sobre qual par de baus usar com a turma pela qual éramos responsaveis. Como
estava no inicio do ano e estava me adaptando ao contexto, houve uma confuséo

nessa organizagcao. Assim, segue relato:

Vique os baus que eu usava (Al e A2) ndo estavam la. Senti falta de alguns
brinquedos, e organizei o que havia ali com a ajuda de outra bolsista. Ja na sala,
guando as criancas abriram as caixas, quase todas reclamaram. As meninas
perguntaram onde estavam as massinhas, e os meninos sentiram falta dos bonecos
indigenas. Comentei que o bau “deles” ndo estava na biblioteca naquele dia e que eu
iria descobrir o que havia acontecido para tentar trazer esses brinquedos no proximo
brincar. Logo noinicio,um dos meninos — Gustavo — pegou dois suportes de plastico
(aqueles usados para colocar pratos, para fins decorativos) e apontou para mim,
sorridente, fazendo “pow! pow!”, simbolizando uma arma. Sé fui perceber do que se
tratava depois. Apenas perguntei em que lugar ele havia pegado aquilo. Ele
respondeu “no bad”. Eu, “no bau?”. Ele, “é, é sério, no bau... tava ali, 6, nesse aqui”,
apontando para um dos baus. Respondi “olha, eu ndo sei 0 que € isso, nem como
veio parar aqui. Entdo, vamos guardar? Ai eu te ajudo a montar uma arma com o lego
se vocé quiser’. Ele, “ah, ndo... deixa eu brincar com esse. Deixa, vai? Por favor!”.
Voltei a insistir para que montassemos uma arminha juntos, mas ele ndo demonstrou
guerer negociar. Entao, eu disse “tudo bem, mas como a gente ndosabe o que € isso,
nem de onde veio, vocé toma cuidado? Assim como os brinquedos, ndo pode jogar,
e tem que cuidar pra nédo quebrar’. Ele concordou. As criangas estavam muito

agitadas. (...) Olhei para os lados e senti todos muito dispersos, alguns come caram a
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correr e a “disputar’ por um pequenocoelhodepelucia.A cadaumque eu encontrava
correndo pela sala, pedia para ndo correr, nem jogar os brinquedos. Estava dificil
conseguiratencao, entao, fui até a professora, expliquei o que estava acontecendo e
perguntei se ela poderia me ajudar. Ela foi até a frente da sala e perguntou o que
estava acontecendo, falou que ndo estavam me ouvindo e pediu que parassem de
correr e jogar os brinquedos. Todos prestaram atencdo, mas naodemorou muito para
gue voltassem a repetir o comportamento. Fui até as criancas que estavam jogando
o coelhinhoe disse “eu pedi varias vezes pra vocés pararem de correr... Aquinaotem
espaco pra isso. Também pedi pra vocés pararem de jogar os brinquedos, se eu
precisar pedir s6 mais uma vez, vou tirar de vocés, ta bom?”. Em vez de correr, eles
comecaram a andar mais depressa e continuaram ajogar o coelho. Fui até a menina
que estava com o coelhonaméo e disse “me da o coelho”. Ela, “ah... eu vou parar’.
Respondi“eu pedi pra vocés pararem faz umtempao, a gente tinhacombinado. Agora

eu vou guardar...”. Ela entregou o coelho e eu o guardei no bolso. (...) Estava
caminhando pela sala quando a Marcela me chamou para ver o castelo que havia
montado com as pecinhas do engenheirinho. Eu disse “nossa, que legal. E quem
mora ai?”. Ela sorriu demonstrando estar surpresa com a pergunta e disse “a
princesa”. Eu “so6 a princesa?”. Ela “e o principe”. Eu “s6 os dois?”. Ela “é”. Eu “nossa,
mas esse castelo € tdo grande e s6 os dois moram ai? E pra limpar todo o castelo?
Quem limpa?” Ela “a princesa’. Eu, “vixe, mas elalimpa tudo sozinha? O principe ndo
ajuda?”’. Ela, “ndo. Ela faz tudo e ele fica s6 deitado no sofa descansando”. Eu, “xiiiii!
Que principe preguicoso! Ele n&o fica cansado de ficar s6 deitado?”. Ela, rindo,
responde “ndo”. Um dos meninos se aproximou de mim e pediu o coelhinho de volta.
Respondi “ndo, senhor! O que a gente tinha combinado?”. Ele riu e se afastou.
Continuei caminhando pela sala e, mais uma vez, a Marcela me chamou e disse “e
agora? Adivinha o que é?”. Eu “ndo é mais um castelo?”. Ela “ndo”. Eu, “hmmm...
Uma escola?”. Ela, “é. Como é que cé sabe?”. Eu, “ndo sei, eu chutei... Acheique ta
parecido”. Ela, “perai que agora eu vou fazer outro castelo, um maior”. Eu, “t4 bom.
Quando ficar pronto vocé me chama”. Quando ela me chamou, perguntei se naquele
castelo também so6 viviauma princesa e um principe, e ela respondeu “ndo. Também
tem a rainha e o rei, e uma empregada”. Eu, “s6 uma empregada pra limpar todo o
castelo, sozinha?”. Elariu e disse “é... a mae e a princesa também ajuda(m). S6 que

o principe s6 fica no sofa vendo televisdo”. Eu, “é, mas esses principes numtdo com
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nada, hein?”, e perguntei em seguida “e vocé? Vocé é amiga da princesa?”. Ela, “eu?
Eu ndo caibo aqui dentro. Sé se eu ficar pequenininha”. Ficou olhando para o castelo
e “mediu” a porta com os dedos, dizendo em seguida “é... Se eu ficar desse tamanho
eu entro”. Eu, “s6 se vocé ficar pequena? Sera que precisa?”. Ela sorriu e disse “num

sei...”, e voltou a alterar a estrutura do castelo (Brincar 4 - 12/06/2012).

Muitas coisas se destacam. A primeira € a falta de comunicagdo com as
criancgas. Hoje percebo o quao importante teria sido dizer a elas sobre o problema
com os baus antes que elas precisassem se dar conta disso por si mesmas. Pode ser
gue isso néo eliminasse a frustracdo e a agitagdo da turma por completo, mas
certamente amenizaria. Esse “jogo aberto” com elas poderia ter proporcionado um
ambiente de maior confianca entre nds. Depois, pelo fato de o Brincar ter iniciado ja
diante de muita instabilidade, demoro a aceitar que o Gustavo utilize um objeto que
nao era um brinquedo como sendo um. Afinal de contas, ele “atirou” em mim. Embora
eu ndo tenha pensado nisso na ocasido, hoje associo 0 meu desconforto ao fato de
ter “levado tiros” como se a crianga me dissesse “ja que vocé nao trouxe nossos baus
com nossos brinquedos, merece morrer’. De inicio, demoro a aceitar essa
responsabilidade, mas acabo cedendo que o menino utilize aquele objeto conforme
suaimaginacao permitir (e hoje penso: o que é maravilhoso e vai ao encontro com a
proposta do Brincar, ndo €?). Mas faco isso tirando o foco dos tiros direcionados a
mim.

Seguindoorelato, a meninaMarcela me convocapara testemunhare participar
de sua brincadeira com a construcédo do castelo, mas, lamentavelmente, eu a frustro
cada vez mais demonstrando que nada do que ela prop&e ou insere naquele castelo
(ou escola) é suficiente. Para mim, o Brincar ja havia desmoronado. Nem um reinado
inteiro estava dando conta do tamanho do caos no qual me encontrava. A cada
abordagem eu basicamente digo a menina “mas, so isso?”. A crianga investe muita
esperanca nas tentativas de me convocar, mas eu nao retribuo.

Ferro (2021) fala sobre como a mente do analista ndo € permanentemente

estavel e sobre como isso afeta a analise, e apresenta uma situacao:

Em um momento meu de turbilhdo emocional com uma paciente, mais que
me colocar no eixo habitual de escuta receptivo, encontro-me interpretando
como um rio na cheia. Na sesséo seguinte, a paciente ndo aparece, contando
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depois que, por causa do alagamento do Ticino, muitas ruas nao estavam
transitaveis e considerou ser sabio ficar em casa até que o alagamento
tivesse passado. Conta também querer fazer um curso de tai chi chuan. Ha
melhor maneira de dizer ao préprio analista “Cale-se!” do que faltando as
sessdes e ainda por cima como um jogo de palavras entre tai chi (pratica de
relaxamento) e “cale-se” (em italiano, “taci”)?
(...) Significa estarmos conscientes de que nossa mente € uma variavel do
campo e de que o paciente - mais uma vez nosso melhor colega - pode nos
ajudar - na maioria das vezes sem sabé-lo - sinalizando um desvio, um mal-
estar pelo qual ndo podemos ser responsaveis; o que significa trabalhar com
nds mesmos para encontrar, o0 mais cedo possivel, 0 nosso eixo habitual
(Ferro, 2021, p. 55).

Escolho trazer a contribuicdo de Ferro (2021) apds a situagao vivida com
Marcela para relacionar a impossibilidade de um educador ter algum tipo de
estabilidade permanente na relacdo com seus alunos. Apesar de o contexto em
termos de tempo, espaco e relagcéo que se estabelece no ambiente serem diferentes,
assim como um analista deixa escapar sua humanidade na sessao, o professor deixa
escapar a sua humanidade em sala de aula. Esse “escape humano” implica dizer ser
falho/a por definicdo. Minha dificuldade em dar continuidade as narrativas de Marcela
evidenciam o quanto “faltava” em mim. Na ocasido eu me senti muito perdida e
frustrada com 0 modo como o Brincar ia se desestruturando, e isso me impossibilita
de encontrar “magia” para residir a constru¢ado que Marcela transformou em castelo e
depois em escola. E muito simbélico que: primeiro, a meninafaz um castelo maior
(tentando me ajudar a ampliar as ideias) e, depois, diante de minha repetida
insatisfacdo evidenciada nas perguntas, ela altera a estrutura como quem faz
desmoronar a construcéo, tal qual o Brincar que se desmoronava (inclusive por
minhasdificuldades emoferecer suporte para tirar algum proveito de toda a situagao).

De volta aos relatos, cerca de um ano se passa, e também em um de meus
primeiros momentos do Brincar, podemos notar outra postura diante de situacdes que

me convocam.

O lugar que Raissa estava antes de eu chegar era em uma carteira ao lado da
primeira fileira, posicionada a frente da mesa da professora. Quando outra crianga se
senta em “seu” lugar, Raissa, de bragos cruzados e fazendo bico, exclama “Ah,
nao!!l”. Eu disse “Mas agora vocé nédo esta la...". Ela, aindaranzinza “Ah, ndo!!! Nao
gostei!”. Eu “mas, entéo, vocé vai voltar pra 1a?”. Ela me disse que ndo. Eu “Entéo,

deixa a Juliana sentar 1a, e quando vocé quiser voltar, ela sai”. Ela ndo concordou.
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Julianatrouxe a mochila de Raissa. O menino Vicente tentou ajudar e eu pedi a ele
gque deixasse apenas eu conversar com ela, porque ela estava chateada. Entéo,
pensei estar dizendo coisas que realmente ndo estavam ajudando. Ao passo que
Raissa disse “Eu sei muito bem por que ela quer sentar ali!”. Perguntei o motivo e ela
respondeu “Porque ela quer sentar perto do Marcelo”. Perguntei “e vocé gosta dele?”.
Ela, muito invocada, respondeu “Nao! Eu odeio ele!"!”. Eu, “nossa...”, e continuei “olha,
eu acho que vocé queria estar aqui do meu lado e perto da professora ao mesmo
tempo, mas ndotem como fazer isso. Mas, escolhendo sentar aqui ou |a, nds vamos
continuar perto... Vocé quer voltar pra 1a?”. Ela me disse que n&o. Continuei “Entao,
deixa a Juliana se sentar ali e, se vocé quiser voltar, ela também deixa. O lugar
continuasendoseu... A professora, mesmo um pouquinhomaislonge, continua perto.
O Marcelo também continua perto... Mesmo um pouco longe, t& todo mundo no
mesmo lugar. Ninguém vai sair daqui”. Ela ficou em siléncio. Pisquei para a Juliana
gue, sem dizer nada, se afastou e se sentou no lugar da Raissa. Assim, a menina

Raissa, aos poucos, se estabilizou (Brincar 5 - 18/05/2013).

No mesmo dia, mais tarde, no momento do Brincar:

Falei a menina Raissa que buscaria a “sua” boneca (boneca com a qual
sempre brincava). Uma das meninas, Bia, j& havia pegado e perguntei a ela se “eu”
poderia brincar com aquela. Bia cedeu sem hesitar. Fui até a Raissa e coloquei a
boneca sobre a mesa. Raissa virou a cara. Eu fingi que a boneca havia cochichado
em meu ouvido, dizendo a boneca “qué? Nao sei. Nao sei se ela quer brincar com
vocé hoje. Quer que eu pergunte?”. E debrucei a cabega da boneca. Disse a Raissa
“iiiih, ela ta triste porque vocé nao deu bola pra ela e perguntou se vocés vao brincar’.
Raissa deu umarisadinha, mas logo franziu a expresséao indicando que néo. Voltei a
falar com a boneca ‘“ih, sei ndo. Nao sei o que ta acontecendo hoje. Mas, eu vou
perguntarmais uma vez”. Falei para Raissa “ah, olhacomo ela ta triste! Vamos brincar
com ela”. Levantei a boneca e disse que ela estava animada para brincar. Chamei a
Raissa para nos juntarmos a alguém. Isso foi quase no mesmo minuto que Samara
me chamou, pedindo para brincar com ela. Entdo, pedi a Samara que sentasse
comigo e com a Raissa. A Samara disse que preferia brincar no chao. Eu falei para

procurarmos um lugar bem legal. Fomos préximo a parede e, ali, Samara comecgou a
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criar um cenério. Ela dobrou todas as roupinhas e pediu para trocarmos a roupa de
uma das bonecas que estava com ela. Sugeri que Raissa o fizesse. Ela disse que
nédo sabia. Eu falei que com certeza ela sabia e Samara a ajudou. Raissa ficou feliz
(Brincar 5 - 18/05/2013).

Meu movimento de recuperar o envolvimento na brincadeira com a Raissa é
parte de comunicar sua importancia para mim, bem como depositar confianca e
oferecer suporte para que ela acredite em sua capacidade de tolerar as frustracoes:
a de néo ter todas as pessoas de que gosta por perto o tempo todo; a de dividir sua
boneca e depois recebé-la tardiamente em relacdo ao tempo que desejava té-la a
disposicéo.

Dias (2003) relembra Winnicottpara destacar que, inicialmente,a falhada mae
naogera frustracdo porque aindanao haum ego integrado. Desse modo, dependente

dos suportes do ego materno, € a continuidade de ser que sofre uma interrupgao.

Quando a mae, identificada com o bebé, atende-o prontamente, o que ela
evita ndo é ainda uma frustracdo, mas uma interrupcao da continuidade de
ser, pois “as exigéncias instintuais podem ser ferozes e assustadoras e, a
principio, podem aparecer a crianca como ameagas a sua existéncia” (1949,
p. 90). Quando o ambiente total propicia experiéncias globais, incluindo
mutualidade e comunicacgéo, e a mée fornece apoio do ego, todo o percurso
deslanchado pela tenséo instintual torna-se uma experiéncia que fortalece o
ego e favorece a coesdo psicossomatica da criangca. Sem esse apoio, as
tensdes instintuais, ao invés de serem gradualmente integradas e
pessoalizadas, permanecem externas e sdo sentidas como intrusdes,
podendo, ainda, tornar-se perseguidoras, chegando a estabelecer uma
disposicéo parandide (Dias, 2003, p. 177).

N&o ha como afirmar algo sobre as raizes das dificuldades de Raissa, no
entanto, na escola pouco importa uma analise que se prenda a isso. O fato é que 0s
embates da crianca se apresentam e solicitam auxilio. Nesse sentido, podemos
relacionar sua demanda, a luz da teoria, com a dificuldade de a menina estar
integrada no ambiente do brincar. A distancia das pessoas queridas, assim como a
demora no encontro com sua boneca interrompem a continuidade de sua experiéncia
até que um adulto - na ocasiao, eu - apareca para oferecer suporte e confianca para
recuperar as possibilidades de criar vinculos no encontro com os colegas, com 0s

brinquedos e comigo.
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Diante do relato, é nitido perceber como minharelagdo com as criancas e a
experiéncia do brincar é outra. Atribuo a isso ndo uma descoberta pessoal, mas, sim,
uma aprendizagem significativa adquiridaao longo de um ano inteiro como bolsista,
compartilhando meus relatérios, acolhendo as contribuicées do grupo e as anotacdes
tdo atenciosas e incentivadoras das coordenadoras do projeto. Nessa retrospectiva,
percebo que foi depositada, em mim, muita confianca e suporte diante das falhas -
aguelas que inicialmente julguei em minhareleitura. Essa tarefa ndo propunhauma
denuncia de erros ou uma espécie de receita que indicasse o que fazer e o que nao
fazer. Ao contréario disso, a experiéncia do Pibid foi construindo uma estrutura muito

sélida e segura em mim, baseada em acolhimento, pertencimento e reconhecimento.

Especialmente quando constantemente acompanhado dos sentimentos de
acolhimento e de reconhecimento do aluno pela escola, o sentimento de
pertencimento aprofunda a percepcdo do aluno, em grande medida
inconsciente, de que ele pertence aquele espago, de que a escolaé seu local
natural, de que grande parte de suas oportunidades de crescimento e
felicidade est4 ali (Villela; Archangelo, 2013, p. 44).

Com isso, nao quero deixar de dizer que falhas e vacilos ndo continuaram a
aparecer, pois elas fazem parte das relacdes. Mas tenho convic¢gdo em reconhecer
gue as experiénciasadquiridas no Pibid sdo uma referéncia constante em mim e para
mim.

Observar e trabalhar com criancas é uma experiéncia de constante
refinamento em meu olhar de professora e, de certo modo, permeou e permeia
reencontros com meu proprio eu - de crianca e aluna -, pois trata-se de um lugar e de
um tempo ja ocupados por mim. Winnicott(2020) nos falasobre a importancia desses
registros de outros tempos, que nos preparam e se atualizamem novas experiéncias.
Ele discorre sobre o saber que as mées carregam em si, pois antes de serem maes,
elas ja foram bebés. Essa espécie de memoria sensorial que habitao corpo da mulher
néo lhe aufere um manual de instrugdes diante dos cuidados com o seu bebé, mas
Ihe atravessa de modo a experimentar, além de um resgate de experiéncias muito
intimas e primitivas de seu proprio desenvolvimento (que podem ser boas ou néao),
uma construgdo e desconstrucdo de sua propria maternagem. Em ummesmo sentido,
pode-se pensar no professor que, antesde sé-lo, ja foialunoe, portanto, carrega essa

experiéncia dentro de si, a qual por ele circula em seu exercicio de ser professor.
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A trajetria que me levou a ser professora dialoga com um tempo que remete
as memorias, pois relaciona minhacriang¢a (que foi aluna) com as criangas que sédo
alunas da professora que me tornei. Assim, o que podemos considerar empatia nas

relacdes €, também, identificacdo. Freud (1921/2011, p. 49-50) discorre que,

primeiro, a identificacdo € a mais primordial forma de ligacdo afetiva a um
objeto; segundo, porvia regressiva ela se torna o substituto para uma ligagéo
objetal libidinosa, como que através da introje¢do do objeto no Eu; terceiro,
ela pode surgir a qualquer nova percep¢do de algo em comum com uma
pessoaque ndo é objeto dos instintos sexuais. Quanto mais significativo esse
algo em comum, mais bem-sucedida devera ser essa identificagédo parcial,
correspondendo assim ao inicio de uma nova ligagao.

Klein (1930, p. 252) vai dizer que “Ferenczi acredita que a identificagao,
precursora do simbolismo, surge da tentativa do bebé de reencontrarem todo objeto
0s seus proprios 6rgaos e seu funcionamento”. Segundo o Dicionario do pensamento
Kleiniano (Hinshelwood, 1992), a identificacao refere-se “ao relacionamento com um
objeto com base nas semelhancas percebidascom o ego". H4 um detalhamento mais
amplo desse conceito, e até mesmo outras abordagens a partir de outros
psicanalistas, mas para 0 momento, basta relacionar a identificagdo com partes do
outro assimiladas ao préprio ego. Dessa forma, posso dizer que a professora que
ocupou minhas brincadeiras de infancia reproduzia aquilo de que eu gostava e aquilo
do que eu tinha medo. Ao me identificar com as professoras da época (as reais e as
idealizadas), selecionava suas partes boas e mas, integrando-as na minha verséo de
ser professora na brincadeira.

A identificacdo faz parte das relacbes, e ela aparece na sala de aula. As
criancgas sao imitadoras em potencial, e vale reforgar que ser imitadora nao carrega
conotacdo negativa, além de ndo impedir que a crianca seja criativa. S6 quando o
falso self se instala é que a imitacdo vem para tamponar o self verdadeiro, a
espontaneidade e a criatividade. Entdo,de modo geral, em suasimitacdes as criancas
fazem a cara de um sofrimento que ja assistiram; elas dizem as frases que ja ouviram.
As adaptacfes misturam realidade e imaginacdo. A mistura dos mundos € um
territério particular: para um adulto acessar é preciso, também, imitar, criar, oferecer,
esperar, escutar. Estar com um aluno/crianca exige cuidados que irdo tecer ou néo
uma rede de confianca entre professor e aluno, entre o0 ambiente e o aluno. Assim

como no inicio da vida o bebé recebe cuidados essenciais da mae, a crianc¢a que
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iniciaasuavida (e seus ciclos, a cada ano) na escola também necessita de cuidados
de seu professor.

Bion (1994), ao falar sobre a identificacao projetiva, descreve sentimentos que
0 bebé deposita na mae, de modo a despertar nela conteddos dos quais ele deseja

se ver livre.

Se 0 bebé sente que esta morrendo, pode despertar na mée o receio de que
ele esteja morrendo. A mae equilibrada consegue aceitar esse temor e reagir
terapeuticamente; isto €, de modo a fazer com que o bebé sinta estar
recebendo de volta a sua prépria personalidade amedrontada, mas de uma
formatoleravel - os temores passam a ser manejaveis pela personalidade do
bebé (Bion, 1994, p. 132).

As identificacdes projetivas comunicamo que é possivel de ser ou ndotolerado
pelo bebé narelagcdo com suamae, ou pelo paciente em sua relagdo com o analista.
O mesmo pode ser observado no ambiente escolar. No primeiro brincar que realizei

como bolsista Pibid, temos um bom exemplo:

Logo no comeco do brincar reparei que uma menina pegou um saquinho que
continhatiara e algumas outras coisas. Ela colocou sobre a carteira, fugou, cogou a
cabeca e pegou um liquidificador e outros brinquedos. Passei proOximo a sua carteira
e eladisse “Tia, ta faltando um desse aqui 6”. Pareciaumatampinhade algumacoisa,
entdo perguntei “por qué? O que ta faltando?”Ela s6 respondeu “um desse”. Eu disse
gue poderia estar no bau ou com outra crianca. Ela usou todo o tempo do brincar
escolhendo umbrinquedo diferente no bal, ameacando brincar por alguns minutos e
aproximando-se das meninas que brincavam juntas. O “desespero” dela era tamanho
gue consegui ficar ansiosa com ela. Tive a impressao de que ela queria estar em
contato com todos os brinquedos, mas ndo conseguia estar com nenhum (Relatorio
1 do Brincar, 2012).

Diante dessa descricdo, uma das coordenadoras do projeto fez consideracoes

gue merecem ser trazidas na integra:

Vérias coisas chamam a atengéo: 1. Ela pegou algo que evidenciava ‘uma
falta’ — brinquedo quebrado, faltando pedaco. 2. Isso evoca angustia nela e
em vocé. 3. Elando consegue nem brincar com o brinquedo incompleto, nem
ir em busca da peca que falta, nem fazer uma nova escolha, substituindo o
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‘ruim’ pelo ‘bom’. 4. Vocé ndo consegue ir em seu socorro (Relatério 1 do
brincar, 2012).

Podemos observar que, naquele momento, ndo pude devolver a crianca um
conteudo tolerdvel em relagdo ao que ela projetou, pois, ao ser tomada pelo
sentimento de angustia, vi-me também incompleta, a ponto de ter minha capacidade
de agir paralisada diante daquele conteddo. Em contrapartida, hoje me parecem
Obvias as diversas alternativas apresentadas e pontuadas nos comentarios do
relatério. Vejo que seria muito simples ter identificado e reconhecido a peca faltante;
ter mostrado & menina que nem sempre encontraremos as pec¢as exatas que nos
faltam, mas podemos, sim, encontraralgo que possa amenizar e até renovar o objeto,
sem que o todo, mesmo sem a parte que podemos considerar original, perca sua
funcéo e identidade.

No mesmo dia daquele Brincar,em outro contexto, talvez em algummovimento
de reparacédo que nao pude notar ou dimensionar na época, agi diferente com outra

crianga:

A flauta causou um pouco de discordia entre os meninos. O primeiro a pega-la
foi o Elder e, depois, alguns meninos também brincaram. O Gael estava com ela
guando avisamos que estava na hora de guardar. O Levy se aproximou de mim e
disse “O, Tia, 0 Gael ndo quer deixar eu brincar com a flauta um pouquinho”. Fui até
0 Gael e pedi que ele entregasse a flauta para o Levy, para ele assoprar s6 um pouco
antes de guardar. Ele fingiu que ndo ouviu e continuou andando. Fui falar com outras
criancas para guardarem os brinquedos e logo vi que o Levy estava chorando. Eu lhe
disse que na préxima semana ele poderia brincarcom ela. Um dos meninos trouxe a
flauta e ele disse que ndo queriamais. Entao, falei para ele aproveitar, ja que ainda
havia algumas criancas guardando brinquedos, e que poderia ir caminhando devagar
em direcdo ao bau e ir tocando. Ele ndo pensou duas vezes e foi (Relatorio 1 do
brincar, 2012).

Nesta situacdo, mesmo diante de um curto periodo para que o menino Levy

pudesse brincar com a flauta, ofereci a ele uma possibilidade de ter alguma
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experiénciacom ela, por menor que fosse. Ao invés de adiarisso e insistir na posicao

ressentida, o menino tolera a frustracéo e ressignifica a experiéncia:

Dependendo do nivel ou grau de agressdo na identificacdo projetiva, o
aspecto comunicativo da projecdo pode variar desde um ataque, resultando
em destrutividade num dos extremos do espectro, até uma forma de
comunicacdo que conduz & empatia e entendimento do outro (Symington,
1996 apud Clarke, 2010, p. 21).

Com efeito, nem sempre sera possivel acolheras demandas das crian¢cas no
ambiente escolar (ou em qualquer outro), mas, como professor(a), tanto quanto
possivel, cabe a nos voltarmos a atenc¢do para 0 que estd em jogo nos didlogos e
relacbes que, a todo instante, evocam sentimentos capazes de modificar a
capacidade de pensar e intervir. Quando ndo podemos nos identificar positivamente
e conduzir essa identificagcdo a empatia, € importante que possamos reconhecer
caminhos que ndo foram muito bem percorridos e retomar a rota, reparar algo do que
possa ter se perdido na comunicacao.

A escola, sendo um espaco no qual a inauguracdo e a continuidade de
algumas experiéncias importantes de vinculo ocorrem, instaura-se como 6rgéo ativo
no processo de formacdo das criancas e dos jovens. Como local de referéncia
significativa, ela pode e deve, penso eu, ser solo fértil no qual as criangas possam
correr descalcas, plantar, se sentar, correr, chorar, confessar, pedir, e ir ampliando

(ou inaugurando, se for o caso) sua experiéncia de ser.
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3 A EXPERIENCIA DE SER: O QUE A ESCOLA TEM A OFERECER - RELATOS
E TEORIA

Quando crian¢a, o individuo que se desenvolve estd bem proximo aos tempos
de bebé, desse modo, a escola aparece como espaco fundamental diante da
continuidade de tal desenvolvimento. Para dialogar com esse processo no qual o
espaco escolar aparece como ambiente que amplia as relacdes, onde se recupera ou
se inaugura experiéncias, vamos comecar pelo principio - o bebé e a mae ou
cuidador/a. Winnicott (2020, p. 17-18) discorre sobre os cuidados da mae que irdo

envolver o inicio de algumas percepc¢des no bebé:

De minha parte, contento-me em usar a palavra segurar [hold], estendendo
seu significado para tudo o que a mae € e faz durante esse periodo. (...) a
mae sente que o bebé precisa de colo, que precisa ficar solto ou sozinho ou
gue deve ser virado, ou quando ela sabe que o essencial é a mais simples
de todas as experiéncias, baseada no contato sem atividade, quando é
possivel sentir a unidade entre duas pessoas que, de fato, sdo duas, e ndo
uma. Esses momentos d&o ao bebé a oportunidade de ser, e deles surge o
préximo passo, que tem a ver com a agdo, tanto aquela que é feita como a
que é recebida. Essa é a base para aquilo que se torna, gradativamente, no
bebé, a experiéncia de si mesmo.

A “experiéncia de si mesmo” esta alheia a percepcido do tempo nos termos de
sua complexidade para o bebé, contudo, ha que se considerar que 0s pequenos
recortes de impressoes percebidas por ele véo fornecer experiéncias de continuidade
e descontinuidade no intercurso desse despertar para a vida e, com isso, uma
dimensaotemporal. Tudo isso é reflexode umvinculo saudavel,onde o papel da mae
se destaca no que Winnicott (1966 apud Davis; Wallbridge, 1982) vai nomear, a
principio, como ambiente suficientemente bom.

Na escola, 0 mesmo ocorre. A presenca de um adulto cuja mente e cuidados
estejam disponiveis a crianca se faz indispensavel e de grande importancia. Rustn
(2001) discorre sobre aspectos que vao ampliando o aprendizado e destaca que suas

primeiras formas acontecem na primeira infancia:

O reconhecimento da existéncia independente e do valor do outro, e a
capacidadede reconhecer a sua propriacapacidade de sofrer, s&o o principal
e primeiro objetivo no desenvolvimento. E através do reconhecimento da
existéncia do outro como objeto de valor que outros tipos de aprendizagem
iniciam.
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Esse primeiro “outro” € a mae ou cuidador/a. Ao carregar e sustentar o bebé
apropriadamente, a mée exerce a funcéo de reunir as partes, de proporcionar a

experiéncia do todo.

Quando bem sustentado, um bebé [...] ndo tem de saber que é constituido
de uma colecdo de partes separadas. O bebé é uma barriga unida a um
dorso, tem membros soltos e, particularmente, uma cabega solta: todas
essas partes sdo reunidas pela mae que segura a crianga e, em suas maos,
elas se tornam uma s6. (1969g/1994, p. 432). O soma é o0 corpo Vvivo, que vai
sendo personalizado a medida que é elaborado imaginativamente pela
psique (Winnicott apud Dias, 2003, p. 151, grifos do autor).

Com o passar do tempo, um aspecto importante a ser considerado aqui é o
fato de que esse bebé deverd se desenvolver e, ao fazé-lo, ter espaco para
experimentar onipoténcia, criatividade, independéncia, ou seja, aspectos que irdo
constituirsuaindividualidade e personalidade. Portanto, € preciso que em umprimeiro
momento a mae relnaas partes para proporcionar a experiénciaintegradora do todo,
mas também sera preciso que ela viabilize a existéncia de um espaco para que 0
bebé se perceba, imagine, crie e se constituajunto a mae e para além da existéncia
dela.

Considerando a fantasia como “expressdao mental dos instintos”, temos que:

A formacédo da fantasia € uma fun¢do do ego. A concepcédo da fantasia como
expressdo mental de instintos por meio do ego pressupde [...] que o0 ego, a
partir do nascimento, é capaz de formar - e, de fato, é impulsionado pelos
instintos e pela ansiedade a formar - relagcbes de objeto na fantasia e na
realidade. A partir do nascimento, o bebé tem de lidar com o impacto da
realidade, comecando com a experiéncia do préprio nascimento e passando
a inUmeras experiéncias de gratificacao e frustracdo de seus desejos. Essas
experiéncias darealidade influenciam imediatamente a fantasia inconsciente
e sdo por esta influenciadas. A fantasia ndo é simplesmente uma fuga da
realidade, mas um constante e inevitavel acompanhamento de experiéncias
reais, com as quais esta em constante interacdo (Segal, 1975, p. 24-25).

Isso porque, inicialmente, se o bebé nao se percebe separado da mée, o que
temos é uma unidade formada pela composicdo mae-bebé. Nesse sentido, ao chorar
e receber o leite (seja ele do seio ou da mamadeira), uma massagem na barriga que
doi, um cobertor que protege do frio, um colo como contorno que delimita angustias
diversas, o bebé fantasia ter criado todo o acolhimento que vem em sua dire¢do. Ao

haver uma falta e dela se originar uma necessidade ou um desejo, e essa falta
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encontrar seu elemento correspondente, o bebé imaginater sido ele o criador daquilo
gue o satisfez. Se for possivel tracar um caminho da manifestagéo da onipoténcia no
bebé, podemos pensar em: precisar (ou desejar-imaginar-criar-realizar), de modo que

a realizacao representa a satisfacdo daquilo que foi necessidade ou desejo.

Pode-se dizer que, de inicio, a mde deve adaptar-se de modo quase exato
as necessidades de seu filho para que a personalidade infantil desenvolva-
se sem distor¢c8es. Contudo, da-se a mae cada vez mais a possibilidade de
ser malsucedida nessa adaptacdo e iSso ocorre porgue a mente e 0s
processos intelectuais da criangca tornam-se capazes de levar em conta e
logo permitir certas falhas de adaptacdo. Nesse sentido, a mente alia-se a
mée e a alivia de parte de suas funcdes. Na criacdo de um filho, a mée é
dependente dos processos intelectuais deste, e sdo eles que aos poucos a
tornam apta a readquirir sua vida propria (Winnicott, 2005).

Nesse percurso, com a conquista de alguma integracdo, se a mée (ou
cuidador/a) atende as necessidades do bebé muito prontamente, ha pouco ou
nenhum espaco para que o bebé possa fantasiar a respeito do “atraso” em relagao a
satisfacdo. Se a méae, poroutro lado, demora muito para atender o beb&, uma angustia
profunda toma conta dele. Desse equilibrio entre acertar e falhar a medida que se
relacionacom o bebé, é possivel caminharparaaquilo que Winnicottvai nomear como
mé&e suficientemente boa.

O processo no qual se desenrolaa relacdo entre a mae e o bebé vai criando,
no bebé&, um emaranhado de memdrias sensoriais - nomeadas como elaboracao
Imaginativa das fungdes corporais (Winnicott apud Dias, 2003, p. 150-151) -,
experiéncias que vao imprimir sentidos e significados a vida que comeca a se

perceber:

A psique abrange tudo o que, no individuo, ndo é soma, incluida ai a mente,
entendida como um modo especializado do funcionamento psicossomatico.
A psique comega “como uma elaboragdo imaginativa das partes, sentimentos
e fungcBes somaticas, isto é, do estar vivo fisicamente [physical aliveness]”
(1954a[1949]/2000, p. 333) Sem jamais perder essa fungdo originaria, a
psique se desenvolve, ao longo do amadurecimento, em fungdes cada vez
mais avancadas, que incluem todas as operagfes mentais que podem ser
abrangidas pelos varios significados da palavra pensar. Mas a tarefa central
da psique € a constituicdo paulatina da temporalidade humana, e, portanto,
do sentido de histéria, na vida humana. A partir da temporalidade primitiva
do bebé, que é a do préprio corpo, cabe a psique, no inicio da vida, ndo
apenas a elaboracdo imaginativa das experiéncias corpéreas de todos os
tipos, como o0 armazenamento e a reunido das memdrias dessas
experiéncias.



50

Ao pbr em cursoa elaboracaoimaginativa das experiéncias corporais, a psique
vai emoldurando no individuo uma temporalidade atrelada a meméria corporal que,
entao, visita e revisita experiéncias. Se quando adultos repetimos uma determinada
atividade a fim de obter algum tipo de certificagdo acerca do quao verdadeira e
confiavel ela pode ser, podemos notar que esse mecanismo ocorre desde muito cedo
e vai se aprimorando. Ao revisitar uma experiéncia, nao apenas angariamos uma
espécie de coleta de dados como, também, marcamos em noés significados. Desse
modo, uma cadeia de memadrias nos capacita a desenvolver e aprimorar aquilo que
nela imprimimos: se inicialmente um bebé chora apenas como reacdo a sensacdes
gue Ihe atravessam, ao receber estimulos externos, adquirindo experiéncia, memaoria
e temporalidade, o choro deixa de ser somente reacao para ser, também, uma acao
comunicativa, ou seja, um modo de dirigir-se intencionalmente ao ambiente e intuir
respostas dele.

Bernardo Tanis (2021, p. 143) fala sobre memoéria e tempo serem duas
dimensdes psiquicas solidarias, pois "seria redutor ou quase inconcebivel pensa-las
como variaveis independentes da vida psiquica do sujeito”. Refletindo acerca dessa
consideracdo, a escola se destaca: dado o tempo que vivemos em seu espaco, ela
se apresenta como uma das principais referéncias de memdéria da experiéncia da
vida. Ela nos oferece a oportunidade de continuar (ou inaugurar), repetir, construir,
elaborar e reelaborar. A escola (ambiente) nos convoca a nos apresentar e a nos
relacionar sem a interferéncia direta da familia. Quando muito pequenos, se
choramos, precisamos aceitar que o acolhimentovira de outra pessoa: o professor ou
professora sera o representante direto dos primeiros vinculos qu e tivemos, ou espera-
se que tenhamos recebido a oportunidade de té-los. Aos poucos, conforme
adquirimos a capacidade de nos comunicar verbalmente, passamos a adentrar outro
tipo de relacdo na qual nos tornamos responsaveis pelas palavras, pela tentativa de
nos colocar e de traduzir o mundo. Nesse aspecto de aquisicdo de conhecimento
humano, no contexto escolar, ndo temos a méae/pai/cuidador para dizer sobre nos
antes de n0s mesmos, como comumente acontece em contexto familiar. Se em casa,
por exemplo, um cuidadorda crianca diz "ah, nem ofereca manga para ela porque ela
néo gosta”, naescolando havera essa antecipagdo ou esse lugar no qual habita uma
espécie de personalidade cristalizada, como se predestinada a agir sempre da

mesma maneira. Na escola, a crianc¢a precisara lidar com o empenho em dizer sobre
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0 que gosta e 0 que ndo Ihe agrada - e isso ndo vale apenas para frutas, é claro. A
escola, nesse prolongamentodavida, abre espago para que a criangava aprendendo
diante da auséncia de seus cuidadores primarios, e va se inserindo diante de novos
cuidadores, diante de pares de idade semelhantes, mas que em muito ou nada se

parecem.

(...) a criangca setorna gradativamente capaz de se defrontar com o mundo e
todas as suas complexidades, por ver ai, cada vez mais, 0 que ja esta
presente dentro de si prépria. Em circulos cada vez mais abrangentes da
vida social a crianca se identifica com a sociedade, porque a sociedade é um
exemplo de seu préprio mundo pessoal, bem como exemplo de fendmenos
verdadeiramente externos (Winnicott, 2008, p. 87).

A confianca que a crianca deposita em outras pessoas, que nao seus
familiares, e em outros ambientes, que ndo a sua casa, relaciona-se, entre outras
coisas, com a confianca que ela obteve no inicio da vida. Esse acesso a memorias
cujos registros sao de ordem afetiva, da experiéncia, age como suporte e referéncia.
Se imaginarmos um ambiente grande que dispde de placas de “ponto de encontro’
no caso de alguém se perder, essa pode ser uma boa metafora das memarias e
objetos internalizados, pois quando a crian ¢a sente algum tipo de estranhamento, ela
pode se localizar conforme esse “ponto de encontro” (que, de outra perspectiva,
também pode ser pensado como a filogénese) representado por experiéncias de
encontros significativos armazenadas (ainda que néo estritamente conscientes) para
guia-la.Nem sempre as tais referéncias podem garantirque a criangaas acesse. Isso
significaque é preciso consideraros dados da experiéncia presente, bem como aquilo
gue o ambiente ou 0s outros podem auxiliara caminho dessa localizag&o interna de
referéncias. Diante disso, 0 brincar e as histdrias aparecem como bons meios de
auxiliar elaboracdes tdo dificeis de serem traduzidas em palavras, especialmente se
tratando de criancas.

Em um momento do brincar, em 2014, é possivel notar como a brincadeira
aparece de modo a permitir uma comunicacao simbdlica a respeito de emocdes que

n&o encontravam as palavras adequadas:

Logo no inicio do brincar e, portanto, inicio da divisdo das massinhas, Brendo

se aproximou de mim e disse “também quero”. E eu comentei “é s6 pedir, ta todo
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mundo dividindo”. O menino saiu da sala e comecou a chorar. Fui atras dele, e
perguntei“o quefoi?”. Ele disse “eu quero massinha!”. Comentei “Brendo, tudo bem...
nao precisa ficar assim, nés vamos dividir... ta todo mundo dividindo”. O menino
chorava mais, e dizia “eu quero! Quero massinha”. Eu disse “Brendo, calma! Respira
fundo... se vocé quiser, a gente vai lavar o rosto e depois volta. Fica tranquilo que
vocé nao vai ficar sem massinha. Tem pra todo mundo”. O menino chorava. Insisti
para que ele entrasse. Ele disse “eu quero que vocé brinca comigo!”. Eu disse que
brincaria, mas que queria que ele parasse de chorar. Ele me disse que nao queria
lavar o rosto. Entdo, comentei “tudo bem. Mas entdo se acalma. A gente vai entrar,
pegar um poucode massinha, e eu vou brincar comvocé”. O menino parou de chorar.
Voltamos a sala. Perguntei quem poderia dar um pouco de massinha ao Brendo. Nao
houve problemas. Logo deram varias tiras coloridas de massinha para o0 menino.
Assim que nos sentamos em uma das carteiras escolhidas por Brendo, ele disse “eu
quero laranja”. E ficou, por certos minutos, insistindo que queria um pedago de
massinha dessa cor e da cor vermelha. Assim, eu comentei “Brendo, ndo tem como
vocé ter todas as cores agora. Vocé precisa ter paciéncia. Depois, se vocé quiser,
podemos tentar trocar um pedaco da sua, por uma da cor que vocé quer”. Ele foi se
acalmando. (...) Brendo fez um casal de cobras. Ele veio até mim para dizer que eram
namorados. Algum tempo depois, 0 menino apareceu com uma espécie de ninho,
repleto de ovinhos das cobras. Pediu para que eu cuidasse daqueles ovos, pois eles
eram muito frageis. Eu disse ao menino que ele poderia ficar tranquilo, pois eu iria
cuidar dos ovos, e que néo deixaria ninguém os quebrar. Achei 0 maximo quando,
aos poucos, os ovinhos foram sumindo e os filhotes de cobra foram “nascendo’.
Brendo moldou uma cobra bem pequenade massinha para cada ovinho que havia
feito (Relatério 8 do Brincar, 2014)

Brendo chora porque quer massinha, e mesmo eu dizendo que as demais
criangas estavam dividindo, ele parece nao me ouvir. Entao, ele diz “quero que vocé
brinca comigo!”. Percebo que isso € o que ele verdadeiramente queria, mas né&o
estava conseguindo dizer. Quando me junto a ele, aparece a insatisfacao pelas cores
da massinha, entdo eu digo a ele que ndo ha como ter todas as cores. De alguma
maneira, digo que nao € possivel ter tudo, mas que apesar disso podemos nosdivertir

com o que habita dentro do “possivel”. O menino faz um casal de cobras que namora
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e tem ovos, 0s quais ele pede que eu cuide, pois diz serem muito frageis. A releitura
do relatério chama a minha atencao para a simbologia da brincadeira - os ovos das
cobras me parecem ser ovos que nascem de nossas brincadeiras juntos (do mundo
possivel); de certa forma, Brendo me comunica que nossa relagéo é fragil e que eu
preciso cuidar, pois caso contrario nao ird se desenvolver, nem fazer nascer coisas
novas. O fato de eu permanecer ao seu lado e de a brincadeira ter tido uma
continuidade faz com que osfilhotes de cobras nas¢cam. Uma cobra sozinha ndo bota
0V0s, pois ela precisa de um par para que isso aconteca. A brincadeira de Brendo,
sozinha, ndo gera historias e, portanto, ele me convoca para estar ao seu lado, ainda
gue minha presenca na brincadeira se resuma muito mais a testemunhar - cuidar dos
ovos - do que interagir diretamente naquilo que ele cria.

Safra (2006, p. 13) eleva a importancia do brincara um nivel amplo e especial
ao dizer que “quando uma crianca brinca, institui um mundo que se organiza em
termos de espaco e de tempo e, a0 mesmo tempo, tem a oportunidade de projetar
um destino e um horizonte existencial”. Além disso, destaca sobre a relacdo de
testemunharo brincar e o quantoisso fornece sustentacdo a crianca, aos simbolos
gue ela atribui aos brinquedos. Pensando nisso e no meu relato com o menino
Brendo, é possivel notar o brincar agindo como espécie de veiculo facilitador, de
modo que a crianga conquiste acesso a mundosinternos e externos. Com isso, ndo
qguero dizer que a crianga néo pode acessar esses mundos de outra maneira, mas o
brincar torna o percurso mais adequado, pois opera em uma linguagem de
identificacdo, prazer e pertencimento.

Ao ser aberta as espontaneidades, as criatividades, as falhas e frustracbesque
delas decorrem, de modo que se instaure um espaco para acolhimento e reparacoes,
a escola tem muito a oferecer e a ganhar. Podemos relacionar esse pensamento ao
gue nos diz Winnicott (2020, p. 19) acerca do espaco para as falhas em direcéo ao

bebé que se desenvolve:

Com o passar do tempo, o bebé precisa que a mée falhe ao se adaptar — e
esse fracasso também é um processo gradual que ndo se aprende nos livros.
Seria angustiante para a crianga continuar se sentindo onipotente mesmo
depois de desenvolver o aparato necessario para lidar com frustracdes e
eventuais falhas do ambiente. A raiva que ndo se transforma em desespero
pode trazer muita satisfagéo.
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Nesse sentido, ao pensar no ambiente escolar, espera-se a existénciade um
espaco integrador para que a aprendizagem se dé em ambiente fértil, no qual possa
haver reconciliacdo e reencontros entre aprender e brincar, entre falhar e reparar,
entre sofrer, agredir e receber escuta e acolhimento. Essa era a minha percepc¢ao do
Brincar (realizado por meio do Pibid) na sala de aula, pois ele se apresentava como
“‘caixa integradora” das “caixas separadas”, ofertando espago e tempo para emergir
aspectos que sempre circulam o ambiente escolar, mas que muitas vezes nao
dedicam um encontro possivel na agenda da rotina.

O Brincar, como instrumento capaz de fornecer mais sentido a Educacéo e de
inscrever nela um tempo para além das horas, fez com que eu enxergasse 0 que a
escola perde quando "anda muito depressa": didlogos que dizem respeito ao
processo de educar, mas que ficam em segundo ou ultimo plano, para depois da
atividade, do "se der tempo”. A experiéncia fica descolada das propostas da escola,

e nesse sentido temos que:

[...] a experiéncia é cada vez mais rara, por falta de tempo. Tudo o que se
passa, passa demasiadamente depressa, cada vez mais depressa. (...) Cada
vez estamos mais tempo na escola (e a universidade e 0s cursos de
formacéo do professorado séo parte da escola), mas cada vez temos menos
tempo. Esse sujeito da formagdo permanente e acelerada, da constante
atualizagéo, da reciclagem sem fim, é um sujeito que usa o tempo como um
valor ou como uma mercadoria, um sujeito que ndo pode perder tempo, que
tem sempre de aproveitar o tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa,
gue tem de seguir o passo veloz do que se passa, que ndo pode ficar para
tras, por isso mesmo, por essa obsessao por seguir o curso acelerado do
tempo, este sujeito jando tem tempo. E na escola o curriculo se organiza em
pacotes cada vez mais numerosos e cada vez mais curtos. Com isso,
também em educagdo estamos sempre acelerados e nada nos acontece
(Larrosa, 2002, p. 23).

Essa pausa, da qual a escola € (ou deveria ser) fundamentalmente feita, ficaa
mercé de datas comemorativas, da sorte de algumtempo livre para além das apostilas
ou do que se atesta como programa. O que deveria ser forgca motriz dos processos
de aprender, brincar e se relacionar na escola acaba por se espremer, muitas vezes,
em uma diversao que se converte como estritamente "pedagdégica”. Com isso, vale
lembrar que aquilo que se aprende no espacgo escolar ndo necessariamente implica
em produzir, em consumir,em comprovar. Nesse sentido, Safra (2006, p. 12) também

nos lembra que:
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Uma caracteristica do brincar é que nada produz. O brincar é apenas um
modo de se estar em uma situacdo. O brincar, frequentemente, é
desqualificado por nada produzir e por estar sempre colocado na categoria
do infantil. A mentalidade habitual é que se algo é infantil, entédo é algo sem
muita importancia.

Ou seja, a logica de um pensamento fixado nos moldes do capital ndo tolera
gue umaatividade na qualreside a liberdade, o tempo desapressado, e 0 nao registro
gue evidencie que algo foi feito seja autorizada ou legitimada. O “infantil” € diminuido
também nesse mesmo sentido e, por isso, desqualifica qualquer atividade que se
relacione a ele.

Nesse contraste com a escola que converte tempo em mercadoria e 0
aprendizado em producéo, vivenciar as experiéncias como bolsista Pibid abriu uma
janelade um mundo possivel de ser instalado ou recuperado na escola. No projeto vi
0 tempo desacelerar em didlogos que ndo se resumem a uma conversa direta, mas
referem-se aqueles que vi surgirem nos momentos do Brincar e da “Hora do conto”,
trazendo a tona conflitos, medos, angustias. Nesse sentido, Villela e Archangelo
(2014) apresentam os dialogos ocultos, aqueles que circulam na comunicagdo em
sentido de literalidade, de ironia ou censura, por exemplo. Se e quando ignoramos
um conteudo comunicado, embora néo verbalizado, ele n&o deixa de circular no
ambiente. Tratando-se da escola, essa “vista grossa” diante do que atravessa 0 ndo
dito naquilo que se diz, temos que:

A supervalorizagdo do sentido estrito e literal da palavra somada a
indisponibilidade para buscar as nuangas da comunicagdo, pode gerar um
contramovimento de recusa ao uso da palavra e da exacerbagédo da agéao.
Em alguns contextos escolares isso é visivel. Se os pactos de sala de aula
sdo tomados na literalidade, nédo raras vezes fracassam. Em alguns casos,
guando ignoramos os sentidos ocultos da palavra, perdemos a chance de
uma aproximagao maior ao que esta sendo comunicado (Villela; Archangelo,
2014, p. 67).

Ao pensar, entdo, nessa oportunidade de aproximacdo que atravessa a
comunicagdo em camadas outras que n&o somente a literal, habitam as
consequéncias de se ignorar os contetdos ocultos ou, por outro lado, de acolhé-los e
criar, por meio dessa escuta e encontro, um vinculo significativo. Se ignoramos o

‘rastro” da comunicacgao, deixando-o para tras, isso pode resultar em retaliacao,
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resisténcia, sofrimento, falta de confianga. Podemos observar um exemplo em minha

experiéncia de bolsista Pibid:

De longe, vi 0 Carlos. Ele estava sentado na carteira e manuseava o boneco
“Max Steel” sozinho, e ndo parecia estar brincando. Vique o Lucas estava brincando
com um boneco verde perto do grupo de meninos,entédo eu Ihedisse “Lucas, o Carlos
ta brincando sozinho ali... por que vocé nao chama ele pra brincar com vocés?”. O
Lucas agiu com naturalidade e logo em seguida foi até o Carlos. Lucas se aproximou
sem dizer nada, e simplesmente encostou seu boneco no boneco de Carlos, e eles
comecaram a interagir, a simular uma luta. No entanto, Carlos s6 “rebatia”, n&o
parecia estar envolvido na brincadeira como o Lucas. Ndo demorou muito e o Carlos
rebateu tao forte que seu boneco “voou” e quebrou parte de um dos bragos. Optei por
fingir ndo ter visto para observar a reacdo de Carlos. Ele assustou, olhou para os
lados, pegou o bonecoe guardou nobau. Depois, coincidentemente ou nao, Vitor veio
até mim e entregou o “Capitdo América” todo desmontado dizendo “Claudia...
desmontou”. Eu “ixe! Quem desmontou?”. Ele “ah, num sei... tava ali no chao”. Tentei
encaixar as partes do corpo do boneco, mas nao consegui e, na verdade, as partes
gue encaixaram estavam frouxas. (...) Era hora de guardar os brinquedos e, aos
poucos, todos foram se reorganizando. Eu fui até a professora e perguntei se poderia
conversar com a turma porque havia acontecido duas “quebras” de brinquedo

(Relatério 7 do Brincar, 2012).

Nota-se que n&o acolhi o aluno Carlos quando ele quebrou o brinquedo. Eu
poderiater ido ao seu encontro, dito que acontece de quebrar as coisas e poderiamos
tentar consertar juntos o boneco todo ou o que fosse possivel. Torna-se lamentavel a
atitude de falar com a sala toda. Minha dificuldade em acolher o aluno, a
generalizacdo e exposicao aparecem quando falo com o grupo ao invés de falar com
o aluno pontualmente. Ao “fingir’ nao ter visto o ocorrido, talvez tenha comunicado
minha autorizacdo para "fingir" ndo ter quebrado. N&o se trata de uma questéo
meramente moral, de comunicaro que € certo ou errado, como “fingir’, “quebrar”, etc.
Trata-se de comunicar que n&o devemos ver ou falar sobre aquilo que, por alguma
razao, Nao ocorreu como o esperado, ou, em outras palavras, sobre aquilo que nos

frustra. Por outro lado, quando convoco a turma a conversar sobre algo que silenciei
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ao “fingir’ nao ter visto, € como se eu tirasse a venda que eu mesma entreguei ao
Carlos para esconder o brinquedo quebrado, e ai mostro para todo mundo. Uma
confusdo na comunicagdo gera uma série de atitudes desorientadas, sem a devida
segurancae confiancaemque (e quem) se apoiar. A quebra do brinquedo, por si s,
provoca um sentimento de medo do que pode vir a acontecer. Ao ocultar o que
testemunheie, sobretudo, ao “denunciar’ o testemunho a posteriori, tornei o incidente
ainda mais dificil de ser elaborado pelo aluno. Temos, entdo, que minhadificuldade
em proporcionar uma experiéncia de holding, isto €, uma experiéncia na qual poderia
ofertar suporte para reunir as partes do brinquedo e, mais do que isso, para que o
aluno pudesse encontrar em si a capacidade de recuperar (ainda que parcialmente)
parte de um brinquedo, faz com que nosso encontro se torne, na verdade, um
desencontro.

Em outra experiéncia como bolsista no ano seguinte, envolvendo o mesmo
aluno, é possivel observar uma relacdo de escuta acolhedora em relacdo a alguns

dialogos ocultos no momento do Brincar:

Juntos, Hugo e eu comecamos a montar as estruturas do Forte Apache. Logo
depois, Carlos apareceu me cutucando com um patinho, dos fantoches de dedo
(dedoches)... E impressionante o quéo rudimentar é o brincar de Carlos. Ele ficou me
cutucando com o patinho enquanto eu simulava tirar comidas do bolso para ele.
Quandodemorei aresponder ao meninoe, depois, perguntei pelo “pato”, Carlos disse
‘morreu”. Eu “morreu??? Uai! Do qué? Ele tava velhinho? O que houve?”. Carlos
respondeu “num sei... morreu”. Eu disse “eu nao dei muita atengao e ele morreu? Foi
isso?”. O menino deu de ombros. Perguntei o que ele queriafazer “e agora? O que
nés podemos fazer? Ele morreu mesmo, ou sé esta doente?”. O menino disse
“‘morreu”. Eu continuei “que pena! Eu gostava tanto dele. Vocé quer enterrar ele?”. O
menino disse que ndo. Comentei com Hugo “o Carlos tem uns amigos animais...
vamos fazer uma casa pra eles?”. Hugo se animou e Carlos ficou um pouco ali, mais
olhando do que ajudando o Hugo, até se afastar. Ndo muito depois, Carlos voltou até
mim e disse que o pato e o ledo haviam morrido. Eu disse “hmmm... sabe por que eu
acho que eles morreram? Faltou dar comida, mais carinho, e até uma casa... eles
nem tinham casa, né, tadinhos?”. Ele s6 me olhou e “saiu de fininho”. Foi breve o

reaparecimento de Carlos me cutucando, e de volta com o ledo e o pato, ao que eu
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disse “ué... eles estdo vivos?”. Carlos disse que sim. Eu “Eles ndo morreram?”. O
menino balangou a cabeca indicando que ndo. Eu “entao, eles ndo haviam morrido...
achoque eles sé estavam desmaiados. Entdo, vamos preparar uma casa bem bacana
pra eles? Agora ja sabemos o que podemos fazer para eles ndo morrerem tao cedo”.
Montamos uma “casa” e eu disse “Ja sei! Vamos montar uma caminha bem gostosa
e quentinha também? Hugo, vocé ajuda?”. Hugo aceitou. Abri a maleta do Forte
Apache e peguei um saquinho de pano — forrei o fundo da maleta e disse “agora s6
falta um cobertor...” —pegueioutro saquinho de pano para cobrir os bichos e entreguei
a ele. Carlos se envolveu demais nisso... Eu me afastei um pouco dele para ir até o
grupo que brincava de restaurante, ja que um dos meninos pediu gue eu comprasse
algo. Como nao havia pecas proximas a mim, para simularo dinheiro (e essa era uma
exigéncia do “dono” do restaurante), peguei uma cartinha do jogo da memdria e

perguntei se eles “aceitavam cartdo”. Enquanto eu estava comprando refei¢cdes no
restaurante, Carlos me chamou para ver a casa que ele havia montado para os
animais. O menino havia forrado toda a maleta do Forte Apache com os saquinhos
de pano. Ele colocou os pequenos fantoches dentro da maleta e os cobriu com
saquinhos de pano, como se realmente fosse uma cama, e também fechou a maleta.
Por cima da maleta, ele fez uma espécie de decoracdo. Fiquei muito feliz ao ver o
envolvimentodele, e disse “nossa, mas que delicia! Eles estdo dormindo?”. O menino
respondeu que sim. Perguntei se eu poderia ver. Ele disse que sim e, com cuidado,
tirou os adornos da maleta e a abriu. Comentei “hmm, agora sim, hein? Eles ja estao
alimentados, quentinhos e tém uma cama macia... Até eu fiqguei com vontade de
dormir nessa cama!’. Eleriu. E eu acrescentei “acho que agora eles s6 vao morrer de
velhice... por falta de comida e de carinho, eles ndo morrem mais, né?”. Ele riu e
concordou. O Hugo havia feito uma casinha para os bichos e também interagiu com
Carlos. Estava na hora de guardar os brinquedos. Eu pedi ao Carlos que guardasse
todas as coisas dos animais, e disse que eles iam dormir nos baus, e que no proximo
brincar ele poderia montar aquela cama para eles mais uma vez, se quisesse

(Relatorio 10 do Brincar, 2013).

O tempo de espera faz com que o pato e o ledo de Carlos morram. Carlos ndo
quer “enterrar”. Quando envolvo o Hugo (crianga com quem eu brincava e que tinha

minha atencéo naquele momento) sugerindo que fagamos uma casa para 0s animais
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de Carlos, o pato e o ledo “revivem”. A ideia de fazer uma cama “bem gostosa e
quentinha”, utilizando a maleta de um brinquedo e os saquinhos de pano, envolve
Carlos. Hoje pensonamaleta fechada, e achoque ela foi um bom simbolo de “morrer”
e “viver”. Quando Carlos fecha os animais ali dentro e enfeita a caixa por fora, remete
a um enterro, mas também remete a umainternalizacdo de coisas boas, daquilo que

gquase morre por esperar, mas, podendo esperar, pode sobreviver.

Frequentemente, a génese do sofrimento psiquico deriva do trauma da
disponibilidade/indisponibilidade, ou melhor, do ingrediente de
disponibilidade namente do outro, junto como tipo ea qualidade de emo¢des
presentes, dos quais esta impregnada - diria Bion - a mente do outro.

Se a mente do analista estd tomada por emogdes “outras” em relagao
aquelas que o paciente espera (em sua preconcep¢ao), entdo esse encontro,
no qual falta a “realizagdo”, torna-se traumatico, ainda que n&do haja
indisponibilidade ou recusa, mas uma simples falta de “engate” entre a
preconcepcdao (a expectativa) e o que acontece (a realizacdo) (Ferro, 2021,
p. 48).

E muito perceptivel o quanto minhaindisponibilidade para Carlos torna-se uma
experiéncia muito dificil de tolerar, e esse sofrimento é simbolizado na morte dos
animais. Porém, meu empenho em reparar a demora para atender sua expectativa
em relacdo a atencdo querequeria de mim, assim como meu movimento para garantir
a ele que com o tempo de espera minhadisponibilidade chegaria, véo devolvendo a
ele a possibilidade de reconstruir a histéria e os cenarios de morte.

Ferro (2021, p. 49) nosdiz sobre a psicanalise se ocuparde microtraumatismos
gue, com frequéncia, sdo repetidos, e que eles se tratam, naverdade, do hiato entre
expectativa e realizacdo. De acordo com o autor, “a situagdo analitica permite
repropor tal situacédo na presenca de alguém com quem “ver’ e “reparar’ o estrago
originario”. Nesse sentido, podemos trazer a realidade - ndo da analise, mas da
relagcéo - entre o adulto e a crianca (nesse caso, entre mim e Carlos) no contexto em
gue o Brincar permite a crianca reviver alguma situacao mais primitiva, de modo que
ao reconstruir a cena, o adulto - ali representado por mim - atrasa, mas retorna. Meu
atraso aparece nosentidode nao se resumir a reparacao do tempo perdido e da morte
ocasionada por ele, mas ir além e oferecer as possibilidades de vida que podem
habitar durante a espera e apos ela. No momento de espera, ainda que registrando o
sofrimento por meio das mortes simbdlicas, habitou a criatividade; apds a espera, ao

poder receber minha disponibilidade, os animais de Carlos ganhamvida, e ganham
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também amor e cuidado simbolizados nas camas quentinhas, nas cobertas, e depois
nos adornos que enfeitama maleta. A maleta me faz pensar no simbolo do caixéao,
gue apesar de enterrar alguém que amamos, carrega os adornos da homenagemde
despedida; a maleta como algo que fecha me remete, também, a umbau - que pode
ser de tesouros, mas hoje também penso no préprio bau do brincar que era
disponibilizado as criangas. Esse “bau” guarda e internaliza os tesouros de nossas
brincadeiras, do vinculo de nossarelacéo, e daquilo que ficainternalizado e pode ser
um suporte futuro diante de uma proxima espera.

E possivel notar que diante de uma escuta atenta a comunicacdo vai se
ramificando e ganhando solo fértil para poder se desenvolver. Ao ouvir que o “pato
morreu”, eu poderia ter lamentado e interrompido o dialogo, no entanto, sei da
importanciado vinculoquetenhocomaquelealunonomomentodo Brincare percebo
gque a morte do pato era simbdlica em relacdo ao Carlos. Ele, requerendo minha
atencgéo e ndo conseguindo dizer diretamente “ndo sei brincar por conta prépria e se
meu potencial para brincar néao for alimentado, morrera, esta morrendo”, utiliza-se da
fantasiae do brinquedo paracomunicarissode outro modo. Mantendo a comunicacao
simbdlica por meio do brincar, digo a ele que ao tolerar a espera seria possivel
construir algo juntos, seria possivel “velar’ a morte do pato, tornando possivel,
também, sua recuperacao ou ressurreicao.

Observo que o passar do tempo em meu exercicio de ser professora permitiu
gue eu pudesse valorizar muito as lagrimas, os gritinhos, as risadinhas, o espanto ou
a surpresa na aproximag¢ao com as criancas. Se ha um “sufocamento do tempo”, a
escola se torna um lugar onde o professor € dono do conhecimento, onde as
curiosidades ndo podem dialogar e a crianca ofertar parte de seu mundo, onde a
aprendizagem nédo pode envolver o brincar, onde cada disciplinando conversa com
as demais, e por fim, um espaco cujas referéncias de protecéo, escuta e incentivo se
perdem. O tempo na escola é sufocado, portanto, quando ndo amplia o conhecimento
dos livros, das normas e das tarefas em direcdo aquilo que evoca em seusalunose
nas relacdes entre eles. O tempo acelerado nao permite que fagamos morada em

experiéncias, afinal:

A velocidade com que nos sédo dados os acontecimentos e a obsesséo pela
novidade, pelo novo, que caracteriza o mundo moderno, impedem a conexéo
significativaentre acontecimentos. Impedem também a mem6ria, ja que cada
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acontecimento é imediatamente substituido por outro que igualmente nos
excita porum momento, mas sem deixar qualquer vestigio (Larrosa, 2002, p.
23).

Tudo isso acaba por tornar a visdo do professor turva, sem que ele se atente
a importancia daquilo que compde a rotina e/ou, principalmente, do que ocupa seus
intervalos e pausas. Ouco, com frequéncia, pedidos que se resumem a seguinte
pergunta: Brinca comigo? Nela, moram meus papéis de filha, mée, bruxa, monstro,
vovo e das mais diversas variantes de tais personagens. Noutras vezes, a presenca
de testemunhadas brincadeiras das bailarinas, dos herais, das estruturas familiares
mais diversas, das lutas, das refeicbes e das obras de arte se bastam. Em outros
casos, uma maozinha me puxa e pede ajuda para algum conflito que arrancou
lagrimas ou despertou faria. Tudo isso ndo ocorre somente em um momento
especifico de brincadeira, mas também ao longo da rotina, no deslocamento de um
lugar a outro, em meio a alguma atividade mais programada, na roda, no momento
da chegada ou da saida. Noto que a imprevisibilidade solicita disponibilidade. Noto
gue os dialogos ocultos estdo o tempo todo atravessando os corpos. Sinto o quanto
um abraco, em muitos casos, precisa acontecer antes de qualquer palavra para que
ela possa receber escuta, colo. Ha também os momentos em que um assertivo “nao!”
impede uma briga.

O vasto mundo que atravessa as relacdes, quer seja por meio do brincar, das
histérias, da comunicacao verbal ou dos dialogos ocultos, na escola, repercute no
modo como a crianca aprende os conteudos ditos como obrigatérios (componentes
curriculares) que a instituicdo oferece. Diante disso, € muito comum que a obrigacao
tampone aspectos primordiais que entrecruzam o processo de aprenderensinar®, o
qual depende, fundamentalmente, da possibilidade de se ter uma experiéncia
verdadeira e de se produzir um saber da experiéncia, que, conforme afirma Larrosa
(2002), é diferente de “saber coisas”.

Para ilustrar o que menciono, recordo, com tristeza, de um episodio vivenciado

por mim, na infancia. Foi por volta dos 8 anos de idade e, portanto, antiga 32 série -

3 A juncdo das palavras faz referéncia ao que diz Nilda Alves, que assim escreve para recuperar "a
necessidade de buscar superar a dicotomizacdo herdada do periodo no qual se “construiu” a ciéncia
moderna.” No referido artigo, a autora faz uso de outros termos assim unidos, tais como: ensino e
aprendizagem ou ensinar e aprender "que, além de tudo, sdo invertidos e aparecem como
“aprenderensinar’, ja que ninguém ensina se nao aprendeu antes" (Alves, 2003).
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ano em que acabava de mudar de escola: Fiquei doente e tive algumas faltas, de
modo que pedi emprestado o caderno de uma colega de sala para copiar o contetido
perdido. Era meu primeiro ano naquela escola, n6s n&o brincdvamos juntas e eu me
recordo, de maneira aindavivida, o tom de voz sussurradoda meninapararesponder
‘presente” durante a chamada ou pedir algum material emprestado. Ela estava
sozinha na maior parte do tempo. Outro detalhe é que ela tinha um mau cheiro.
Quando vi o seu caderno, recordo-me de experimentar varios espantos: o caderno, o
mais simples e fragil possivel e, no entanto, muito bem cuidado. A letra era
incrivelmente bonita. Quase ndo havia sinal de lapis de cor em nenhum detalhe.
Quando fui devolver seu caderno, ela ndao apareceu na escola, nem mesmo no dia
seguinte. Ela faltou tantos dias que meus pais deram um jeito de descobrir seu
enderecopara que eu entregasse seu caderno. Quando fomos até sua casa, umnovo
espanto: ela morava em um lugar vulneravel. A porta de sua casa dava direto para a
calgada. Apesar de isso ser comum, especialmente na cidade em que cresci, sabia
gue a rua onde a menina morava era de fluxointenso de carros. Eu, que morava em
um bairro também simples, tinha o privilégio de brincar narua e transitar pelas casas
dos amigos com segurancace liberdade. Acho importante dizer que, quando crianca,
minha casa era bastante simples e levou bastante tempo, por exemplo, para ter um
muro construido e que separasse a casa de um dos vizinhos. Isso nunca foi um
problema. E apesar da simplicidade, a casa ao lado era ainda mais simples, de modo
gque naquele contexto eu me considerava bastante afortunada. Talvez por isso,
gquando me deparei com 0 contexto (e contraste) da vida de minha colega, eu me
entristeci. Recordo que meus pais também ficaram preocupados com a menina, e
minha mae conversou muito comigo. Ela me pediu para oferecer alguns materiais a
meninae que eu tentasse me aproximar dela. Recordo que segui os conselhos de
minha mé&e. Conversei com meu grupo de amigas e, juntas, tentamos convidar a
colega para passar o momento do recreio conosco. Isso aconteceu varias vezes, mas
nunca, de fato, foi um encontro verdadeiro, pois algumas de minhas amigas nao se
empenharampara que essa aproximagao acontecesse. Infelizmente foiuma tentativa
- de ambas as partes - que ndo deu certo. Lembro-me que, da parte da menina, havia
um desconforto muito grande na tentativa de se relacionar. Como crian¢a, eu também
néo sabia o0 que fazer com aquele desconforto ou como ir além do que tentei junto ao

meu grupo de amigas.
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Essa memoria aparece como referénciaporque penso, hoje, noquanto poderia
ter sido feito por minha colega. Ela passou todos os anos da vida escolar que
compartilhamos desse modo: sussurrando, com materiais extremamente simples,
interagindo comigo e outros colegas rarissimas vezes. N&do € normal que uma crianga
sussurretodas as vezes ao se comunicar.Como é possivel que nenhumprofessorou
professora tenha podido despertar essa crianca para a vida, para o pertencimento

naquele lugar em que passamos tanto tempo de nossas vidas?

O processo de definir o sucesso e fracasso em termos relativos, dentro de
uma sala de aula, uma vizinhan¢a ou uma sociedade, é também dindmica e
negociada, na qual o sentimento de valor ou falta de valor, de distingéo ou
estigma, é ativamente transmitido. Os capazes e os sortudos podem ser
motivados, e 0s menos capazes e menos sortudos desmotivados, pela
vivéncia ou pela atribuicdo de sucesso ou fracasso. Quanto maior a pressao
sobre o sistema e sobre os individuos para produzir sucesso e evitar o
fracasso, nestes termos relativos, mais severas e destrutivas serdo as

projec8es emocionais de falta de valor para os sem-sucesso (Rustin, 2001).

Rustin (2001) evidenciaa durezados estigmas e do quanto eles transitam pelo
espaco escolar. Nessa mesma direcdo, é possivel dizer que diante da ausénciado
olhar, da escuta e do tempo dedicados em direcdo ao aluno vulneravel, ele
simplesmente passa pela escola. Esse fracasso ocorre tanto no nivel de
conhecimentos pedagdgicos quanto no nivel das experiéncias, por meio das quais 0s
vinculos e o sentimento de pertencimento déo sentido ao periodo em que vivemos na
escola. A experiéncia de ser, quando ndo continuada, precisa ser inaugurada na
escola, e isso ocorre quando alguma parte desse todo que compde a instituicdo se
dedica ao alunotal qual a mée se dedica (ou espera-se que se dedique) ao bebé.
Winnicott (2020, p. 102) define como “preocupagdo materna primaria” uma

identificacdo da mae com o filho em seus anos iniciais e diz que:

Nesse estado, é provavel que as maes se tornem capazes de se colocar no
lugar do bebé de forma muito especializada, isto é, de quase se perderem
em uma identificagdo com ele, a ponto de saberem (de maneira genérica,
quando nao especifica) do que é que o bebé precisa em dado momento. Ao
mesmo tempo, claro, as mé&es continuam a ser elas mesmas e tém
consciéncia de que necessitam de protecdo enquanto estiverem nesse
estado que as torna t&o vulneraveis. Elas assumem a vulnerabilidade do
filho. Também presumem que serdo capazes de sair dessa posi¢do especial
no curso de alguns meses.
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Do mesmo modo, espera-se que a escola assuma a vulnerabilidade do aluno,
nédo socorrendo mazelas que fogem de sua al¢cada e que denunciam a negligénciado
Estado e das politicas publicas, mas sim que se empenhe, dentro de suas funcdes.
Isso me faz pensar na importdncia de que o professor fagca essa “volta” as
experiéncias de ser crianc¢a - sendo a que nao pode ser, a que pode sonhar/imaginar.
Ao se identificar com a crianca, o professor pode ser capaz de ampliar os horizontes
da escola e torna-la, também, uma extensao do “quintal de casa”; criar um espaco
comum no qual a relacdo professor-aluno seja mais espontadnea do que técnica, sem
que isso implique falta de comprometimento. Com isso, ndo quero dizer que o
professor precisa se tornar um substituto das figuras materna e/ou paterna, mas, sim,
um prolongamento destas, uma extensao confiavel e segura dessa raiz familiar que
vai se ramificando em outro espaco. Isso tudo caminha na direcédo da func¢ao propria
do professorem relacdo aos contetdos que transmite, mas, muito além disso, no que
deposita neste trabalho - a pesquisa, o cuidado e empenho diante das propostas, o
sentido envolvido na aplicacao das tarefas.

(...) ndo se pode esperar do professor que tenha amor por todos 0s seus
alunos, e qualquer cobranga nesse sentido acabaria por induzir condutas
estereotipadas e falsas de sua parte. Isso, contudo, ndo autoriza qualquer
forma hostil ou indiferente de o professorlidar com o aluno, qualquer que
seja a idade deste.

Em segundo lugar, a escola e o professor ndo estdo preparados nem
desighados para suprir esse tipo de necessidade do aluno, sendo de forma
indireta e especialmente mediada pelas atividades. Nos casos eventuais em
gue essa forma indireta forinsuficiente, talvez seja desejavel a participagéo
de outras pessoas ou de outros profissionais nesse processo (Villela;
Archangelo, 2014, p. 42).

Espera-se que a escola possa oferecer ndo todas as possibilidades, ou todas
as cores de massinha, tal qual o Brendo desejava no momento do Brincar, mas que
faca circular, dentro do mundo possivel, vinculos com os quais as crian¢as possam
se identificar, receber acolhimento e reconhecimento, aprender, ter confianca e
pertencimento. N&o se trata de ser assertivo e nunca falhar, mas tal qual a méae
suficientemente boa, como escola suficientemente boa, ir oferecendo bases para que
a crianga possa ir se desenvolvendo sozinha, com a certeza de referéncias internas

bem instauradas.
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4 COLO SIMBOLICO: FORMULANDO O CONCEITO

X ,':. (3 "

A expressdo "colo simbdlico" esta no livro Fundamentos da escola
significativa, de Villela e Archangelo (2013), como menc¢do ao processo de
sustentacao psiquica. No entanto, ali, ele se constituicomo uma analogia, e ndo como
conceito propriamente dito. Por considera-larica, houve a iniciativa de explorar mais
profundamente a ideia e procurar desenvolver o conceito.

Em busca breve pelo significado da palavra “colo” no dicionario (Michaelis On-
line), além de definicbes anatdbmicas - a titulo de exemplo, a primeira descreve como
“parte do corpo humanoformada pelo pescogo e ombros” -, e do sentidofigurado “dar
amparo e protegdo carinhosa; proteger”, deparei-me com uma definicdo da area
botanica, que diz “Linha de separagao entre a haste de uma planta e a sua raiz.”
Considerei muito favoravel me utilizar dessa ultima definicdo para relacionar o
conceito que pretendo apresentar. Essa transi¢do da raiz para o caule fornece uma
imagem muito significativa. Para que a planta possa se desenvolver, de fato, é

necessario que suas raizes tenham se desenvolvido para, entdo, haver uma base
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capaz de fornecer sustentacao a continuidade de crescimento e amadurecimento. Ao
deslocar essa imagem para as relagcfes humanas, em termos anatémicos, € no seio
da méae, em seu colo que o bebé é envolvido - seja para mamar no seio, seja para ser
acolhidonaquelaregidodo corpo. Esse colo ofertado pela mée ou cuidador/a é a base
para o desenvolvimento humano. E isso que Winnicott (2019) vai nos dizer a respeito
da relacdo do bebé com a mae, pautando-se no papel do espelho que ela
desempenha, no qual o bebé se vé refletido e se identifica para, depois, poder se

separar e se perceber como individuo.

O que o bebé vé quando olha para o rosto da mae? Creio que, em geral, ele
vé a si mesmo.

(...) o bebé se acostuma com a ideia de ver o rosto da mée sempre que olha
para ela. O rosto da mée deixa, entdo, de ser um espelho. Assim, a
percepc¢ado ocupa o lugar da apercepc¢do, ocupa o lugar do que poderia sero
comeco de uma troca significativacom o mundo, um processo de mao dupla
no qual o autoenriquecimento se alterna com a descoberta de sentido nas
coisas vistas (Winnicott, 2019, p. 179-180).

Esse olharda mae refletido para o bebé, esse colo, acaba por sustentaro inicio
de uma vida que esta em desenvolvimento e que tanto precisa de auxilio para
continuartal processo. O feto que se desenvolveu no Utero materno (na relacao que
estabeleco, a raiz, debaixo da terra, dentro) passa pela transicdo do Utero para o
mundo externo, sustentando-se no colo para que nele sinta prote¢cdo, nutricéo,

amparo e, essencialmente, sinta-se amado.

Nao podemos encarar 0 recém-nascido como uma tabula rasa, mas
precisamos considerar a possibilidade de que as experiéncias emocionais,
suas representa¢cfes simbolicas no pensamento onirico e seu impacto na
estruturacdo da personalidade possam comecar no Utero. (...) E a partir
dessa especulacéo basta apenas um pequeno passo para se chegar a uma
ideia "emocional", e ndo "traumética" do impacto desse processo de
nascimento e do primeiro encontro com o mundo externo (Meltzer; Williams,
1994, p. 27).

Meltzer e Williams (1994) apresentam uma abordagem, apoiada a teoria de
Bion, a respeito da interpretacdo sobre a percepcdo que o bebé tem de seu
nascimento. Partindo do ponto de que, segundo Bion (2021), o pensamento equivale
as experiéncias emocionais, contraria a ideia de o bebé ter a percepcdo de estar

crescendo, os autores vao dizer sobre a fantasia de o Utero se estreitar.
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Talvez, acima de tudo, o feto possa sentir seu crescimento como uma
diminuicdo de seu lar, bem a moda claustrofdbica, e deduzir que a vidaexiste
além das fronteiras que ja lhe sao familiares, uma ideia chocante para um
ser que tem naturalmente os pés no chdo. A imaginagcdo € voraz; ela
encontraria alimento para o pensar mesmo no deserto (Meltzer; Williams,
1994, p. 38).

Temos, assim, a "apreensao do belo" como vislumbre a vida no processo de
nascer ao ser "expulso" do Utero, de modo que essa saida de um espacgo Unico,
exclusivo e que aos poucos vai se tornando estreito, projeta e convoca um novo
mundo (externo) possivel. Assim como a terra esta para a planta que se desenvolve,
sendo uma linha divisoéria, mas nem por isso restringe-se a separacao, pois também
€ margem de encontro, o colo esta para o bebé que se separa (do Utero materno,
interior, para o mundo externo, seio), mas também encontraumacontinuidade davida
a partir da transicao de espacos.

A escola como colo, considerando essa bonita imagem da linha de divisédo
entre raizes e hastes de crescimento, tem a sua linha de transicdo em muitas
camadas que perpassam o0 amadurecimento da crianca enquanto ela também se
desenvolve; desde a separacao entre sair do ambiente familiar para ir a escola até
todas as etapas que se relacionamcom a aprendizagem - quer seja de conhecimentos
pedagodgicos, quer seja de conhecimentos subjetivos que atravessam a
individualidade e arelagdo com os outros e o proprio ambiente. Tal qual um solo fértil
no qual pode nascer vida somente em condi¢cdes favoraveis a sua existéncia e
continuidade, cabe a escola (instituicdo, sala de aula e professor/a) ser um lugar
capaz de assegurar bases de sustentacdo na qual a crianca possa se desenvolver.

Ser espaco de colo simbélicoimplica considera¢des que vou pontuar mediante
0 auxilio de outros autores para sustentar o conceito que se pretende estabelecer.
Primeiro, farei uma breve separacdo dos termos - colo e simbolo -, entdo, na juncéo
de ambos, pretendo desenvolver as relacbes, bem como os detalhes que sustentam
a unido dos termos na definicdo do conceito. Nesse sentido:

1. Colo implica uma base segura sobre a qual pode-se inaugurar e desenvolveruma
novavida; se o colo atrelado a botanica pressupde adubo, rega e iluminacao, para
destacar o minimo, o colo humano pressupde acolhimento, nutricdo, intuicédo - que
incluiacapacidade de pensarpelo bebé ao intuir,antever ou ir ao encontrode suas

necessidades -, além de aspectos amorosos cujo investimento fornece ao bebé
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sentimentos de pertencimento e reconhecimento - primeiro, de si, depois, de si no
mundo, para o mundo (separado da mae, com o outro, com o0 ambiente).

2. Simbolo (simbdlico) implica representacéo e, portanto, pressupde uma memoria
cuja base se sustenta em representantes primarios. Sera preciso, portanto, um
conjunto de experiéncias férteis capazes de se fixar na vida que se inicia, a tal
ponto que tais experiéncias possam servir de referéncia. Adquirida e enraizada,
essa memoria pode encontrar formas criativas de se fazer presente sem que para
iSSO seja hecessario um objeto concreto originario - por exemplo, o seio da méae ou
a propria mae.

3. Colo simbodlico implica, essencialmente, sustentagdo psiquica; A condi¢cdo na qual
se firma a sustentacao psiquicaenvolve afeto e sentimentos de verdade, confianca
e humanidade.

Ser colo simbdlico requer ofertar, portanto, experiéncias significativas que
sejam capazes de evidenciar o aspecto humano das relagbes e aqui refiro-me ao
humano-materno.Nesse sentido, pressupde afeto narelacéo (sem restringira palavra
ao sentimentalismo, mas sim aquilo que implica afetar e ser afetado);

A verdade aparece como base para que as relacdes encontrem confianca, de
modo que seja possivel ser uma referéncia de colo, lugar simbélico no qual o outro -
no caso da escola, o aluno -, possa sentir que tem espaco para ser; Por ultimo, e ndo
menos importante, gestos e acdes bem-intencionadas, por defini¢cdo, sao falhos, mas
justamente por serem bem-intencionadas, ainda que falhos, carregam, também em
sua base, a reparacdo. O ato de reparar evidencia o reconhecimento e o desejo de
se manterem vivas as memorias de sustentacdo da vida. O desejo de manter algo
Vivo € 0 que permite um encontro significativo com o colo simbdlico, lugar para o qual
sentimos desejo de retornar, quer seja pelo prazer da companhia (ao criar e
compartilhar historias) e pelas identificacdes que podemos estabelecer com ela, quer
seja pela protecdo de aspectos que asseguram nossa sobrevivéncia.

Visualmente, retomando a imagem do colo atrelado ao aspecto botanico, €
possivel relacioné-lo ao colo da mée, no qual a crianga que comeca a se desenvolver
pode estar deitada, estar apoiada pelos bracos e se sentar, ja sustentada por sua
coluna. Ou seja, encontrando solo (simbdlico) fértii na méae ou figura materna, a
crianca que recebe o colo simbdlico vai adquirindo estruturas basicas de uma

sustentacao psiquica que lhe permitem elaborar as dificuldades inevitaveis da vida.
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4.1 A escolacomo colo simbdlico

Ao pensarem colo, temos como base atriade de sentimentos, 0s quais espera-
se que a escola possa ofertar.
Tendo esses sentimentos [acolhimento, pertencimento e reconhecimento]
como referéncia basica, podemos estabelecer que a escola significativa é
aquela cujos professores acreditam nos alunos. Trazem-nos para
compartilhar experiéncias - reconhecidas como possiveis e desejaveis - do
mundo do conhecimento e das artes, possivelmente inéditas para eles, mas
gue podem perfeitamente impactar criativamente seu pensamento, memoria,
imaginagdo e fantasia. Portanto, na escola significativa os alunos s&o
convidados a participar do fantastico e complexo mundo do conhecimento,
sdo preparados e acompanhados nesse processo, de modo que fique claro
que esse mundo foi também criado para ser dominado e incorporado por

eles, mediante a ajuda ou o acompanhamento do professor e de toda a
instituicdo escolar (Villela; Archangelo, 2013, p. 46).

A escola significativa atribui-se uma participacéo ativa e atenta, de modo que
sua estrutura possa desempenhar funcdes capazes de integrar o aluno naquele
espacotempo, considerando-o como co-participante do que a mantém viva: as trocas
de aprendizagem, as historias das geracfes que se relacionam, 0 respeito as
diferencas, o desejo de habitar, compor e transformar aquele espaco a ponto de
querer retornar a cada dia (apesar de qualquer desafio ou dificuldade que se
imponha).

No que se refere a ideia de simbolo, penso ser fundamental a contribuicdo de
HannaSegal (1975). A psicanalista, além de outros aspectos, estabelece uma relagéo

entre ego e objetos que resulta em simbolizacao.

Quando a posicéo depressiva“ foi alcancada, a caracteristica principal das
relacdes objetais é que 0 objeto é sentido como um objeto total. Em conexéo

4 Conceito de Melanie Klein (1946-1963). No Dicionario do pensamento kleiniano, Hinshelwood (1992,
p.421) consta que “posigao’ descreve a postura caracteristica que o ego assume em relagéo aos seus
objetos”. A “posigcao depressiva’ demarca a superagédo ou elaboragao (nunca em definitivo, como
qualquer etapa considerada pela psicanalise) da posigao esquizoparanoide; Isso quer dizer que “no
estado mental mais arcaico, a ansiedade persecutéria se encontra com processos que ameagam se
fragmentar (e fragmentam) a mente” (Hinshelwood, 1992, p. 170), ou seja, o bebé cinde/separa o
objeto em seio bom e seio mau. “A confluéncia de 6dio e amor na diregdo do objeto da origem a uma
tristeza particularmente pungente que Klein chamou de ‘ansiedade depressiva’. Ela expressa a forma
de culpa mais arcaica e angustiada, devida a sentimentos ambivalentes para com um objeto. (...) Na
posicao depressiva, sdo mobilizados esfor¢cos para maximizar o aspecto amoroso do relacionamento
ambivalente com o ‘objeto total’ danificado (reparagdo), mas também s&o os mecanismos de defesa
(Hinshelwood, 1992, p. 152). Em outras palavras, ao dar-se conta de que eles (seio bom e seio mau)
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com isto hd um grau maior de percepc¢ao da diferenciacdo e separacao entre
0 ego e o objeto. Ao mesmo tempo, ja que o objeto é reconhecido como um
todo, aambivaléncia é sentida de maneira mais completa. O ego nesta fase
esté lutando com sua ambivaléncia. Sua relagdo com o objeto caracteriza-se
pela culpa, medo da perda ou experiéncia real da perda e luto, e um anseio
porre-criar 0 objeto. Ao mesmo tempo, 0s processos de introjecdo se tornam
mais pronunciados do que os de projecdo, combinando com o anseio d e reter
o objeto dentro de si, assim como o de reparar, restaurar e recriar tal objeto
(Segal, 1975, p. 84-85).

Circulanoindividuo, portanto, aspectos primarios nas relacdes de objeto que,
em processo de desenvolvimento, vao se apropriando e adquirindo para si aspectos
criativos. Os impulsos criativos envolvem memoria, relacdo parcial e total com o
objeto e reparacao. Esta, por suavez, age com o intuito de preservar o objeto ao qual
foram direcionados impulsos destrutivos; os simbolos surgem para fazer com que o
objeto sobreviva a agressividade lancada sobre ele. Por fim, no processo de culpa,
reparacdo e criatividade, o individuo passa a localizar representantes que sao

capazes de usar experiéncias primarias que lhe serviram de sustentacao.

A palavra "simbolo" vem do termo grego para combinar, acasalar, integrar.
O processo de formacédo de simbolos é, penso eu, um processo continuo de
juntar e integrar o interno com 0 externo, 0 sujeito com o objeto e as
experiéncias anteriores com as posteriores (Segal, 1975, p. 91).

Isso destaca o colo como lugar de inauguracdo de desenvolvimento, pois é
nele que avida inicia, seguindo com o bebé olhando para a mae e vendo, nela, a sua

imagem refletida. A partir dessa referéncia que fornece sentido a existéncia do bebég,

7

surge o conflito: como me separar desse colo se € ele que me diz quem sou?
Conforme o desenvolvimento do individuo, a capacidade de simbolizacdo vai

ganhando novos contornos e, portanto, novas camadas de comunicacao.

A verbalizacdo pode ser percebida a partir do &ngulo entre o contelido e o
continente. Diferentemente das formas inconscientes do simbolismo, afalta
tem que ser aprendida. Embora o bebé comece produzindo sons, estes sons
tém que ser tomados pelo ambiente para serem convertidos em linguagem,
e as palavras ou frases tém que ser aprendidas do ambiente. O bebé teve
uma experiéncia e a mae fornece a palavra ou a frase que liga esta
experiéncia. Ela contém, abrange e expressa o significado (Segal, 1975, p.
96).

sdo, na verdade, 0 mesmo e Unico objeto - a mée -, isso culmina no fato de o bebé ter odiado e ter
direcionado atagues ao seu objeto de amor, o que desperta culpa; esta, por sua vez, encaminha o
bebé para um movimento de reparagcdo com a mée, sendo esse o0 estagio de desenvolvimento que se
conceitua como posicao depressiva.
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E possivel perceber o valor fundamental do colo materno (com funcio
materna); é nele que uma percep¢do e nomeacdo de si tem inicio para o bebé e,
depois, tudo aquilo que é “ndo-eu” vai se constituindo e sustentando em raizes -
simbdlicas e psiquicas - que fornecem apoio para a continuidade da vida.

Nesta tese, diversas situacdes envolvendo as criancas e o brincar descrevem
aspectos simbdlicosonde, muitas vezes, a narrativa do adulto aparece para contribuir
com o que eventualmente falta nanarrativa da crianca. As histérias, por exemplo, séo
Otimas parceiras nesse jogo simbdlico. A fim de ilustrar isso, recordo-me de uma

situagao vivenciada em sala de aula, no ano de 2022, como professora:

A aluna Malu levou o livro “Tenho monstros na barriga”, de Tonia Casarin
(2017), e iniciei aleitura para a turma antes da aula de esporte que viria em seguida.
A histériaapresenta o monstro da alegria, datristeza, da raiva, do medo, da coragem,
do ciime, entre outros. Antes que eu pudesse concluir a leitura, a professora
responsavel pela aula de esporte chegou,de modo que precisei interromper a historia
(mas garanti que continuaria quando retornassem). Ao fechar o livro, duas criancas
disputaram para pegéa-lo - a donado livro, Malu, e o menino Léo -, o que fez com que
uma paginarasgasse. Léo ficou muito bravo, levantou-se do chdo batendo as pernas
e deu um “tapinha” na cabega da Malu, que chorou. Peguei o livro e conversei com
os dois dizendo que ambos queriam o livro, e a0 mesmo tempo; nenhum deles
conseguiu falarou pedir sem puxar; ninguém soltou, entéo o livro rasgou; um ficou
frustrado, com raiva e bateu, a outra, triste porque o livro rasgou e ainda apanhou;e
0 outro, triste e culpado também porque estragou o livio sem querer. Comentei com
eles queeuiria pegar uma fita adesiva para colar a paginae pergunteise elesqueriam
ajudar. Os dois quiseram e seguraram, cada um uma parte, para que eu pudesse
colar. Eu os agradeci e disse que gostei de eles terem me escutado e de terem colado
a paginado livro juntos. Entdo, o menino Léo pediu desculpas e disse: “Tia, eu acho

gue depois tem 0 monstro da calma, né?”.

Essa situacdo demonstra o quanto a histéria dos monstros estava fazendo
sentido. E claro que fiz uma intervenc&o no sentido de permitir n&0 somente que as

criancas fizessem as pazes, mas que pudessem reparar 0 estrago no livro,



72

reconhecendo que deixaram alguns “monstros” falarem mais alto no momento da
disputa por segura-lo. Mas o simbolo dos monstros - sendo eles de todos 0s tipos - é
recuperado quando o menino, podendo se sentir calmo, usa a figura do monstro para
perguntar em tom de conclusao: o proximo monstro s6 pode ser o da calma.

No contexto educacional - de ser uma escola significativa, e de ser simbolo de
experiéncias primarias - de que modo, entdo, a escola pode ser um colo simbdlico?
Longe de obter uma resposta que se reduza a uma receita, mas com o empenho em
aproximar o conceito das escolas reais (aquelas que temos - e sdo muitas, com suas
abissais diferencas), podemos dizer que a escola pode ser colo simbdlico ao ofertar
experiéncias significativas; ao fazé-lo, ela fornece sustentacdo psiquica, e isso

proporciona uma continuidade (ou inauguracao) na experiéncia de ser.

4.2 Colo simbalico: a menina que néo brincava

Escola e colo simbdlico ndo sdo sindnimos, muito embora espera-se que, tanto
guanto possivel, possam ser. O que esta em questao é o fato de que a escola €, por
definicdo, espaco de desenvolvimento no qual habilidades e aprendizagem séao
investidas. Para ser colo simbdlico, espera-se que a escola (especialmente o/a
professor/a) possa oferecer algo para além de um conhecimento estritamente técnico
(embora sua funcdo pedagogica seja considerada).

Raissa foi uma crianga que acompanhei como bolsista Pibid durante o ano de
2013 e que apresentava muita dificuldade diante do brincar e das aprendizagens
voltadas aos contetdos especificos. Trarei uma coletdneade vinhetas dos momentos
em que essa crianga aparece com suas angustias, dificuldade de brincar e de se
envolver com colegas e propostas, bem como nossa relagédo ao longo daquele ano.
A finalidade é tornar visual o potencial do colo simbdlico na escola; seu aspecto
humano,repleto de falhas e davidas, mas com espaco para retornos, reconhecimento
e recuperacoes, isto €, reparacdo. A escolhade uma unica crianca nao significa que
se pretende tratar do trabalho um a um ou de restringir-se a ele, mas é semelhante
ao foco de luz em uma cena importante, na tentativa de trazer a experiéncia como
referéncia daquilo que se pode derivar dela.

No més de maio de 2013, durante o momento do Brincar (em umaturma de 3°

ano do ensino fundamental) e ao longo do periodo em que passamos juntas na
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escola, noto que a menina(entre 8 e 9 anos) diz repetidas vezes queisso ou aquilo
é “coisa de bebé”. Essa frase, dita de diversas maneiras, em momentos diferentes,
carregam umtom de inferiorizacéo e certo desdém. Nao por acaso, quando estou me
despedindo da professora, ela compartilha comigo a informacao de que a irma da
menina- de 14 anos - estava gravida. Na ocasido, o comportamento da meninafaz
eco a essa noticia, entretanto, ndo se ancora significativamente com a mesma clareza
e coeréncia que identifico hoje. Diferentemente do passado, agora, a releitura dos
relatorios se apresenta como uma sequéncia histérica e coerente na qual as
vivéncias, conflitos e fantasias da crianca parecem desempenhar muito esforco para
encontrar algum suporte. Diante disso, reconhe¢o que meu suporte para a crianga
procurava encontrar ndo esse sentido que hoje me parece oObvio e declarado, mas
demonstrava empenho e movimento em sua dire¢cdo. Seguem abaixo trechos de 8
relatorios, portanto 8 encontros, de maio a agosto, considerando que nos afastamos
no periodo de férias do més de julho. Entre eles farei observacfes pontuais para, ao

término, ampliar as discussoes.

[Encontro 1] Nesse dia, estdvamos no patio da escola durante o recreio. Do
banco no qual estivamos sentadas, vimos uma professora brincando com suaturma
de “morto-vivo”. Raissa vé uma colega de sala se aproximar da brincadeira e comecga
a dizer que é chato, concluindo “credo! Brincadeirade bebé!”. Mesmo quando digo
a ela que a brincadeira é divertida e que qualquer um pode participar, ela ndo da
importancia e permanece sentada ao meu lado. No mesmo dia, durante o Brincar,
apos resolver um conflito entre outras criancas, noto que a Raissa estava no fundo
da sala, chorando sobre uma das carteiras. Pergunto se ela queria brincar de
restaurante com as meninas, e ela responde “eu, nao, credo! Brincadeira de
bebé!”. Conversamos. Entéo, outro colega se aproxima, e eu sugiro a construcao de
uma toca para o coelho. Pergunto se Raissa pode ajudar e ela concorda. Virei uma
das carteiras no chao e disse “como esta frio, acho que a gente precisa fazer um
estoque de comida pro coelho... Vocés podem trazer comida pra ca?”. Eles se
animaram e foram em buscade algumaspecinhas.Enquanto eu arrumava o que eles
haviam trazido, notei que a Raissa foi até a lousa. Ela estava simulando escrever
algo. Fui até ela e disse “Raissa, vamos pegar mais comida pro coelho? Ainda tem

pouca. Acho que a gente podia procurar alguma coisa pra aquecer aquela toca,
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também... pra ele n&o ficar com muito frio, né?”. Ela sorriu e voltou comigo até a “toca
do coelho”. Ali, ela pegou algumas pegas do Forte Apache e comegou a cercar melhor
a toca. O colega nos ajudou. Foi uma cena gostosa, porque depois outras criancas
se aproximaram e ajudaram a arrumar atoca e a organizaras comidas dentro daquele
espaco. [...] Ao me despedir da professora da turma, comentei a respeito de a Raissa
ter ficado resistente o dia todo falando que tudo era “brincadeira de bebé”. E nessa
hora que a professora relata sobre a irmad da menina, de 14 anos, estar gravida
(Brincar 9 - 16/05/2013).

A impressdo que tenho diante do afastamento da Raissa quando ela para de
brincar e vai até a lousa, € de que havia um conflito entre precisar "ser adulta (tia)" e
poder continuar brincando, estar autorizada a isso sem que o fato de ser crianca
tivesse uma conotacao de inferioridade. Além disso, penso em uma espécie de teste
como "sera que se eu me afastar, a Claudia vai notar e vai sentir minha falta?".
Quando apareco ao seu lado dando continuidade ao brincar, ela recupera suainfancia
e me acompanha. Winnicott (1958 apud Davis; Wallbridge, 1982) fala sobre a
importancia do suporte egoico ofertado pela mae ao bebé que ainda depende dela
para conquistar a integracao; a medida que esse suporte se estabelece e transmite
seguranca, o bebé se torna capaz de experienciara nado-integracao, o que significa
ter a figura materna internalizada e, gracas a isso, ter confianga para estar sozinho

(ainda que na presenca de alguém).

Esta capacidade sofisticadadeficara s6s somente podevir a se desenvolver
se 0 apoio dado pelapresenca viva e real damae, desde os primérdios, torna
possivel o estado de ndo-integracdo. Dai decorre o paradoxo de que a
capacidade de ficar sozinho é a “experiéncia de estar sozinho na presenca
de outra pessoa.”. “Com o passar do tempo”, acrescentou Winnicott, “o
individuo se torna capaz de renunciar a presenca real da mée ou da figura
materna. A isto nos referimos como o estabelecimento de um ‘ambiente
materno’ (Winnicott, 1958 apud Davis; Wallbridge, 1982, p. 53-54).

Com isso, € possivel observar a dificuldade de estar a sés em Raissa. E longe
de fazer dessa associacdo uma constatacao fixa e determinista a respeito de sua
infancia, o intuitode tal conjectura € apenas descrever aspectos da maturidade dessa
crianca com quem me relacionei por um periodo e, eventualmente, encontrar meios

para ofertar aquilo de que ela necessita para seguirrumo a independénciaemocional.
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Ou seja, Raissa nao ¢é “isso” por causa “daquilo” somente por este unico vértice de
observagdo, no entanto, as vivéncias e experiéncias que compartilhamos permitem-
me localizar semelhancas e criar hipéteses com a finalidade de articular e ampliar a
teoria.

Em outro relatério, temos:

[Encontro 2] Fui ‘“resgatar” a Raissa, que estava debrugcada na carteira,
ameacando chorar. Outra crianga brincava com sua boneca, e decido perguntar a
Raissa se elatoparia brincarcom a menina; pego em sua mao e vamos caminhando.
Quando chegamos até a menina, eu disse “Ale, a Raissa pode ajudar a cuidardesse
bebé? Eu to achando que elata com fome, e que seria bom vocés procurarem coisas
gostosas pra ela comer. Acho que enquanto uma de vocés vai ao supermercado ou
ao restaurante, a outra pode cuidar da bebé&”. A Alexandra aceitou com facilidade e
disse “eu vou”. Sugeri “entdo, achoque a Raissa pode carregar umpoucoela, e tentar
fazer ela dormir, né, Raissa?”. Alexandra entregou-me aboneca, e eu a coloquei nos
bracos de Raissa. A meninapegou a boneca meio sem jeito, eu ajeitei seus bracos e
disse “mas precisa ninar ela! Balanca ela um pouquinho, faz carinho, e logo, logo, ela
dorme”. A menina “respondeu” ao que eu disse com um sorriso acanhado e deu
continuidade ao que eu havia sugerido. Deixei as meninas e percebi que elas tiveram
um bom entrosamento. Foi bom ver a Raissa mais a vontade em uma brincadeira e,
mais do que isso, vé-la realmente disposta e animada junto a Alexandra (Brincar 10 -
23/05/2013).

Nesse dia ndo surgem comentarios sobre “coisa de bebé&”, mas a boneca com
a qual Raissa sempre brinca, sim (e vale dizer que se tratava de uma bonecacom a
qual ela, acompanhada por outra bolsista, brincava no ano anterior). O “bebé&” de
Raissa estava nas maos de outra crianca, mas com ajuda ela permite que a
brincadeira tenha duas cuidadoras. A sua “falta de jeito” para carregar uma boneca
com a qual sempre brincou me faz pensar que, naquele dia, ela pdde representar a
sobrinha que nasceria. Serad que ela, como tia, conseguiria carregar um bebé de
verdade? Na ocasido, a boneca - seu bebé - havia sido adotada por outra mée, no
entanto, ela permite experimentar um cuidado compartilhado e, juntas, a brincadeira

ganhacontorno. Talvez essa experiénciatenha permitido algum alivio e libertado a
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menina dos ataques fantasiosos a respeito de “coisas de bebé”. Isso nos permite
notar a importadncia do brincar para auxiliar na elaboracéo de diversos conflitos pelos

quais Raissa passava. Nesse contexto:

Obrigada a se adaptar constantemente a um mundo social de pessoas mais
velhas, cujos interesses e regras permanecem externos a ela e um mundo
fisico que s6 compreende ligeiramente, a crian¢ga ndo consegue como noés,
adultos, satisfazer as necessidades afetivas e até intelectuais de sua
personalidade pormeio destas adapta¢cdes. Portanto, é indispensavel ao seu
equilibrio afetivo e intelectual que ela tenha disponivel para si uma area de
atividade cujo motivo ndo seja a adaptacédo a realidade, mas, ao contrario, a
assimilacdo da realidade ao eu, sem coer¢cées nem sanc¢des. Uma destas
areas é o jogo, que transforma a realidade mediante a assimilagdo as
necessidades do eu, ao passo que a imitacdo (quando co nstitui um fim em si
préprio) é acomodacao aos modelos externos. (...) para Winnicott, o préprio
brincar é abase para “todaa existéncia vivencial do homem” (Winnicott, 1971
apud Davis; Wallbridge, 1982, p. 77).

E evidente como o brincar é esse espaco (potencial) no qual Raissa pdde criar
e, por meio do simbolo de sua boneca, teve a chance de representar sentimentos da
experiéncia de se tornar tia e dividir o luto da “perda da infancia” com a irma.

Em outro relato:

[Encontro 3] Durante o recreio, uma professora vinha em dire¢do ao patio, de
maos dadas com um menino que tem algum problema nas pernas. Raissa apontou
para o0 menino e disse “aaaai, olha... bebezinho!”. Respondo “ele ndo é mais

o ”

bebezinho.Mas, se fosse também nao teria problema. Eu adoro bebés”. A meninadiz
“ai, eu ndo”. Perguntei o motivo e ela ndo respondeu, entao falei “mas a gente ja foi
bebé, né? Eu, vocé, e a maior pessoa que vocé conhece, a mais alta, também. Todo
mundo ficou dentro da barriga da mée, depois nasceu e virou bebé de carregar no
colo, depois engatinhou até aprender a andar... até crescer’. Raissa riu. Eu comentei
“é... ndo parece, mas todo mundo ja foi bem pequenininho”. Raissa sorriu. Em
seguida, ainda olhando para o menino, Raissa riu e disse “ai, credo! fez xixi na
cal¢al!” (o menino estava com o bumbum molhado). Eu disse “sera que é legal a
gente ficar rindo dele?”. Ela segurou o riso e eu continuei “sabia que eu ja fiz xixi na
calga quando eu era crianga?”. Ela “torceu o nariz” e interrogou “é???”. Continuei “é...
Eu tava na 12 série e naotinhaterminado de copiar a lousa. Ai eu fiquei segurando,

e acabeifazendoxixi nacalca. E a sala inteirariu de mim... Eu fiquei muitotriste. Acho
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gue se a gente rir do menino, ele também vai ficar... Sem contar que a gente também
naosabe se foiisso mesmo. E se ele sentou ou caiu em umlugarquetava molhado?”.
Raissa disse “é?”. Respondi “pode ser, ndo pode? A gente ndo sabe...”. Raissa

pareceu pensar a respeito (Brincar 11 - 13/06/2013).

Hoje, na frase “aaaai, olha... bebezinho!’, identifico um desejo da menina
Raissa de ser cuidada como um bebezinho. Suairma, de apenas 14 anos, logo teria
um bebé. Parece-me que Raissa, uma meninarepleta de insegurangas e com uma
necessidade muito grande de suporte, estava, naquele momento, reivindicando colo.
De alguma maneira, digo a ela que todos fomos bebés e que podemos receber esse
colo, mas néao digo que colo infelizmente ndo é uma garantia estabelecida junto ao
nascimento de um bebé.

No entanto, quando a meninadiz “ai, credo! Fez xixi na calca!”, sinto que ela
praticamente pergunta "se eu fizer xixi, essa nojeira toda de sujar as calgas, vocé
pode me trocar?" e "se eu fizer e ficar parecendo um bebezinho sujo de xixi, vocé
ainda pode me amar?". Se nos voltarmos ao contexto de ela ter "perdido” o titulo de
irma para "ganhar" otitulo de tia, sendo ela e a irma duas criancas, a pergunta ainda
pode ser interpretada como "agora que sou tia, ndo posso mais fazer xixi na calca?
N&o posso mais ser crianca?". Na ocasiao, digo a ela que se fizer xixi, assim como o
menino grande fez (ainda que em hipétese), assim como eu fiz, ndo sera motivo de
piada; mas ndo asseguro que possamos ter colo, pois no exemplo em que cito minha
inféncia, isso ndo aparece. Transmito a elauma mensagem como "melhor néo fazer,

vai que as pessoas s6 fiquem rindo e ndo possam nos acolher".

Depois do “sujeito se relaciona com o objeto” vem “sujeito destrdi objeto” (ao
se tornar externo); e depois pode vir “objeto sobrevive a destruicdo pelo
sujeito”. Mas a sobrevivéncia pode ou ndo existir. Desta forma, surge um
novo aspecto da teoria da relagdo com o objeto. O sujeito diz ao objeto: “Eu
te destrui”, e o objeto ai esta para receber a comunicagéo. A partir de entao,
o sujeito diz “Al6, objeto!”. “Eu te destrui”. “Eu te amo.” “Tens valor para mim
porque sobreviveste a minha destruicdo de ti.” “Enquanto estou te amando,
estou todo o tempo te destruindo na fantasia (inconsciente)...” Destas formas
0 objeto desenvolve sua prépria vida e autonomia, e, se sobreviver, contribui
para o sujeito de acordo com as suas préprias propriedades (Winnicott, 1968
apud Davis; Wallbridge, 1982, p. 77).
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Com o que nos diz Winnicott, fica visivel a relagdo do “teste de sobrevivéncia”
ao qual Raissa me submete se pensarmos a respeito das perguntas que suponho
estarem ditas em camadas mais ocultas daquilo que ela pode me dizer.

Em outro encontro:

[Encontro 4] A caminho do ensaio, Pollyanna perguntou a Raissa “cé contou
pra Claudinha que seu sobrinho nasceu?”. Indaguei “é¢, Raissa? Como chama?”. Ela
“Eliana”. Eu “ah, € menina, entdo! Eliana?”(...) No recreio, perguntei a Raissa “entao,
me conta da sua sobrinha!Vocé ta achandolegal?”. Ela “ndo”. Eu “ndo? Por qué?Ela
choramuito?”. Ela “s6 fica no colo”. Eu “ah, mas porque ela é bebé. Vocé pode ajudar
a cuidar dela, sabia?”. A menina responde que a bebé ainda estd no hospital, e
comento “Ah, mas entédo ela nasceu esses dias! Vocé lembra quando?”. A menina
nao sabia. Perguntei a idade de suairma e ela disse (14). Perguntei “e a sua, vocé
sabe?”. Ela “10”. (...) Neste dia, como “despedida das férias”, eu entreguei um
bilhetinho as criancgas. O bilhetinho foi assim: “Os melhores presentes sdo aqueles
gque podemos levar conosco aonde quer que formos. Obrigada por deixar um
"pedacinho seu" viver aqui dentro de mim: VOCE, sem davida, € um lindo presente
gue sempre estara em meu coragao!!! Um grande beijo, Claudinha” (Brincar 12 -
27/06/2013).

E frustrante reler o curto didlogo que tive com a meninanesse dia, pois além
de néo Ihe oferecer compreenséo diante da dificuldade de receber uma sobrinha de
suairma tdo nova, faco perguntas diante das quais eu ja sabia as respostas. Além de
haverum bebé quedividiriaolharese atencéo, ela estava, de certa forma, de luto pela
perda da irmé-criancga e de sua “condigaode bebé” da casa. Naquele mesmo dia, n6s
também ficariamos distantes, pois na semana seguinte iniciariam as férias. Levo um
bilhete e um embrulho simples com balas para as criancas, a professora pede que eu
leia para todos e, de certa forma, penso ter podido deixar essa mensagem com a
Raissa; na ocasiao, ficava a esperanca de que meu recado transmitisse as criangas
a ideiade queiriamos nos afastar, mas iria me lembrar delas nesse periodo até que
Nnos encontrassemos novamente.

No retorno das férias, temos:
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[Encontro 5] Estou na sala. Havia visto a Raissa, mas, como fiquei ajudando
agueles que me chamaram para ajudar na avaliacdo, ndo consegui me aproximar da
menina. E foi assim que tocou o sinal para o recreio sem que tivéssemos nos
cumprimentado. Tentei alcanca-la a caminho do refeitério e, mais uma vez, ela
“‘escapou” de mim. Fico no patio e noretorno para a sala de aulafaco brincadeiras a
respeito de Raissa nédo ter me cumprimentado. A menina chora, peco desculpas por
néao ter me aproximado antes, pela brincadeira e a abraco. A0S poucos nosso
encontro é retomado pelo vinculo que temos e fico mais aliviada por ter conseguido
me desculpar (principalmente por ter feito isso antes do brincar). (...) Quando
iniciamos o brincar, logo vi que Raissa estava debrugada em sua carteira. Fui até a
menina e a chamei para brincarmos com alguém. Ela teve os minutos (de quase
sempre) de resisténcia, mas acabou cedendo e, juntas, n6és fomos em direcdo ao
grupo de meninas que brincava de restaurante. Abordei o grupo dizendo “viu... E
nesse restaurante que estdo contratando gente nova? Fiquei sabendo que vocés
estdo precisando de funcionario novo, e eu trouxe uma nova que é muito esperta.
Sera que a Raissa ja pode comecgar a ajudar em algum departamento?”. Logo as
meninas a receberam e pediram para ela ajudar a preparar alguns pratos. Raissa se
juntou sorridente as meninas. Quando ela “se cansou” de ficar ali, nés nos sentamos,
e comecamos a provar as comidas que traziam para nés. Nos sentamos proximas a
Samara, que brincava de Barbie, e algumas vezes oferecemos nossas comidas as
Barbies (Brincar 14 - 22/08/2013).

No retorno das férias, demoro para me aproximar de Raissa. Hoje identifico
esse atraso como uma espécie de receio diante da atencdo que a menina sempre
requeria. Nao tenho condi¢bes de me lembrar ao longo desses 10 anos que se
passaram, mas acredito que ndo me sentia muito preparada para oferecer o colo que
Raissa demandava. No entanto, em uma tentativa de reparar o meu atraso e a minha
falta, eu me aproximo da menina em tom de brincadeirae me esquivo do fato de ter
sido eu a pessoa que deveria se aproximar. S6 me dou contade que a brincadeira é
totalmente inadequada quando Raissa chora. Acredito que ali pude me dar conta do
guao desamparada ela pode ter se sentido no periodo de férias, adaptando-se com
um novo bebé na casa, com a irma assumindo um posto adulto mesmo sendo uma

crianga, com nosso afastamento durante o més todo, e com minha demora para ir ao
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seu encontro. Apesar de tudo, temos vinculo e isso permite que o mal-estar seja
superado com um abrago e com a promessa de nossos proOXimos encontros, ainda
gue néo dita verbalmente. N&o surpreende que durante o brincar a brincadeira na
gual nos envolvemos é a de restaurante, lugar aonde vamos para nos alimentar. Hoje
vejo o restaurante como esse lugar simbdlico no qual retomamos fdélego, no qual
recuperamos nutricdo apos nos empenharmos em preparar refeicoes.

A respeito disso, podemos estabelecer uma relacdo com aspectos da
reparagao. “Winnicott (1966) acreditava que € quando os pais sentem que as coisas
nao estdo indo bem, que eles, as vezes, precisam ser capazes de recuar e olhar
objetivamente para o cuidado que proporcionam” (Davis; Wallbridge, 1982, p. 144). O
gue torna possivel a relacdo professor-aluno e, no caso, bolsista-aluna; quando fui
capaz de reconhecerque algo nao ia bem, houve esse movimento de recuo no qual
verbalizo a dificuldade de me aproximar de Raissa e, podendo reconhecer minha
sinceridade, ela pode, também, desculpar a minha falha.

Na semana seguinte:

[Encontro 6] Luan estava sentado préximo a carteira de Raissa. A meninaficou
irritadissima porque o Luan havia “bagunc¢ado” a sua carteira. Raissa disse “ah, olha
l& como que ja ta minhas coisa! Sai daqui, moleque! Bagun¢6 tudo! Vai! Sai
daqui!”. Luan “devolveu” a irritagédo e disse que nao estava fazendo nada, e por isso
nao ia sair dali. Pedi que a menina se acalmasse. A meninaresmungou, Cruzou 0s
bracos e se sentou em sua carteira. Eu a chamei para brincarmos, e ela nao quis.
Quandonembem me afastei, Raissa e Luan sedesentenderam,e o meninoempurrou
a carteira, acertando a mao da menina, machucando-a e fazendo-a chorar. Nao
consegui pensar em nada Util para dizer ao Luan e a Raissa, apenas olhei os dois e

comentei “ah, eu ndo acredito!” (Brincar 15 - 29/08/2013).

Nesse relato, hoje me parece evidente o quanto estava tudo uma “bagunga’
na vida da Raissa. Nao era a carteira, ndo eram os seus materiais, eram as “suas
coisas”, como ela diz. Basta que ela se distraia e aparece um bebé, “perde” airma, e
surge a angustia: serd que ainda posso (ou sei) brincar? A menina apresentava uma
dificuldade imensa em investir no brincar, em criar narrativas e se envolver em

histérias espontaneas, tendo mais independéncia. Apds o0 nascimento da sobrinha,
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tudo parece desmoronar e suas duras conquistas ficam sob a égide de ameacas de
baguncas, de pessoas roubando o seu lugar, de bebezinhos xixizentos, da demora
parairem ao seu encontro,do abandono. Esse sofrimento vivenciado porRaissa pode

se relacionar a perda da integracgao:

Winnicott se referiu aos primeiros momentos do “Eu sou” que contém a ideia
de que todo o resto sdo “momentos brutos” como “ndo-eu”. A afirmacgao do
eu traz consigo uma expectativa de perseguigdo da coisa nova, do “outro-
gue-ndo-eu”, que € momentaneamente sentido como separado e rejeitado,
e 0 bebé se sente “infinitamente exposto”. Emtais momentos o bebése apoia
no ambiente que lhe da o suporte para receber seguranga. (...) Um
rompimento no apoio da adaptagdo em tais momentos significa uma perda
da integragdo (Winnicott, 1955 apud Davis; Wallbridge, 1982, p. 69).

Raissa demanda do ambiente escolar (e no caso, de mim, como bolsista) um
suporte que possa lhe oferecer uma espécie de recuperacdo de partes suas que
ficaram soltas; € preciso que a escola (professora e bolsista) possa reunir essas
partes e permitir que a menina volte a si, integrada. Esse suporte, que remete a
aspectos primarios da existéncia, devem ser da ordem do cuidado, da confianca, da
crenca em suas capacidades e do auxilio nesse processo, do espaco ofertado para
gue seja possivel manifestar e simbolizar emocdes (brincar). Foi nesse sentido que
caminhamos.

Apoés os relatos citados e todo o sofrimento vivenciado e manifestado no
comportamento de Raissa, quer fosse em relacdo ao brincar, quer fosse em seu
envolvimento nas tarefas escolares, aos poucos, algo comeca a mudar. Passo a
observar que sua hesitagdo ou resisténcia diante do inicio do brincar, apesar de
permanecer, € mais breve; sua participacdo nas narrativas das brincadeiras e suas
conversas comigo passam a se desenvolver mais. Ela me conta com entusiasmo
sobre o passeio ao shopping com a familia e depois com a escola, durante a ida ao
cinema. O brincar n&o fica mais restrito a “sua boneca”; surgem alguns animais e
estruturas que remetem a uma casa ou restaurante. Em outubro de 2013, ela me
conta sobre as pessoas que moram com ela e inclui o pai (Que, na época, eu tinha
conhecimento de nao viver com a familia - “desapareceu de casa” - desde o ano
anterior, 2012). Nao fazia ideia sobre o retorno do pai e nem grandes detalhes sobre

sua vida familiar, exceto quando havia alguns acontecimentos marcantes - a mae
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internada, airma gravida. O fato é que observo mudancasimportantes e dou destaque

a elas naquele momento (0 que soma aqui mais 2 encontros):

[Encontro 7] Vi a Raissa lendo “escondido” em sua carteira. Aproximei-me da
menina e disse que queria saber o que ela estava lendo, perguntando se eu poderia
ver. Entdo, com a permissdo da menina, peguei o livro (se ndo me engano, o titulo é
O livro do ABC), li e fiz comentarios sobre as figuras das letras. Samara, que passava
por nés, também pediu para ver o livro. Feliz, Raissa permitiu. Enquanto estavamos
ali, alguma crianga passou por nos e disse “t0, Raissa...”, deixando um saquinho com
brinquedos. Abri para ver o que era, e eram bichinhos - cachorrinhos e ovelhinhas
(fiquei surpresa com a atitude cuidadosa e sensivel dessa crianga). Assim que retirei
os bichinhos do saquinho, deixei que Raissa escolhesse um deles para, entdo, eu
escolher o meu. Logo em seguida, para minhaimensa surpresa e alegria, Raissa
disse “vamos brincar com as meninas?”. Feliz, eu disse “claro!”. E, juntas, fomos
ao fundo da sala onde as meninas brincavam com as Barbies. Acabei me afastando
da brincadeira para resolver a divisdo de brinquedos no grupo de restaurante, e
demorei a voltar. Vi que a Raissa nao estava mais na brincadeira com as meninas,
mas notei que ela resistiu um pouco mais, e nao saiu imediatamente dali (Brincar 22
- 24/10/2013).

Em outro dia, seu envolvimento continua:

[Encontro 8] Desde o inicio desse més (ou antes, nao sei bem ao certo) percebi
mudancas significativas na Raissa — desde a sua expressao, que esta mais leve, e
bem menossisuda, até o seu relacionamento com as outras criangas, e com o brincar,
onde ela continua com suas hesita¢cdes, mas tem demonstrado mais iniciativa e
envolvimento. E, além disso, ela esta lendo e escrevendo melhor. (...) Antes do
brincar, Raissa tem um embate com um colega porque ele encosta a carteira dele na
dela; nds conversamos, ela resiste, fica emburrada e n&o se movimenta para brincar.
Fui até o bau e peguei os bonequinhos com os quais ela tem brincado, além de
algumas pecas do engenheirinho. Eu me senteiao ladodela e sugeri “vamos construir
uma casa pros nossos bonequinhos?”. Eu disse isso enquanto iniciava a montagem

de uma estruturacom o engenheirinho. Entdo, em seguida, e sem rodeios,amenina
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também comecou a montar algo. Juntas, montamos duas casas. Eu fiz um
‘caminho” pelo qual os bonequinhos poderiam caminhar, € a menina fez alguns
‘bancos”, e me mostrou que eles poderiam se sentar. A “casinha” que eu montei
estava um pouco longe daquelaque a Raissa haviamontado (por isso fizo caminho),
entdo, perguntei se ali poderia ser o shopping (que € algo que tem feito parte do
repertério da menina). Atras de nds, um grupo de crianc¢as brincava de restaurante.
Eutambém fizcom que interagissemos ali, e faziapedidos de refei¢cdes, incentivando
a Raissa a fazer o mesmo (como de fato aconteceu). Nés passeamos naquele
shopping, comemos, descansamos, dormimos... Sinto que as narrativas de Raissa
tém ganhado mais vida, e mais envolvimento. Sempre que posso, fago com que a
meninafale. Mas também percebo que isso € um processo e, por isso, evito que a
minha espera em relacdo a participacdo de Raissa seja uma cobranca, de modo que
tento ser, tanto quanto possivel, espontanea e descontraida, para que ela sinta
vontade de falar, e ndopara que se sinta obrigada. E, apesar de ser uma participacao
sutil e breve, e que quase sempre necessita de mim (ja que, quando saio da
brincadeira ou me afasto, tudo termina muito rapido), sinto o quanto esses pequenos
detalhes na Raissa comecam a crescer e se tornar significativos (Brincar 23 -
31/10/2013).

Os dois ultimos relatos tornam visivel o envolvimento de Raissa em diversos
momentos na escola. O brincar, que era o espagotempo no qual eu via com muita
clareza a sua dificuldade de se comunicar, de interagir, de criar e narrar, e também
onde seu sofrimento sempre aparecia em suas constantes hesitacdes e resisténcias,
passa a ser um lugare umtempo de mais possibilidades. O vinculo que construimos
nem sempre deu conta de acolher ou entender com profundidade as proporg¢des de
suas angustias. No entanto, manifesta-se ali um colo simbdlico, um encontro de
confianca e suporte disponiveis para dar algum contorno a sofrimentos que, muitas
vezes, se manifestaram na dificuldade de simbolizar durante as brincadeiras. Nosso
encontro foi da ordem da permanéncia, do “nao desisto de vocé”, do “posso errar e
nemsempre poder oferecer todas as coisas de que precisa, mas posso escutar, posso
sobreviver’. Havia um empenho em dizer a menina que “vou construir caminhos para

ir até vocé e também para que vocé saiba onde sempre pode me encontrar”.
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A crianga cujo lar ndo conseguiu lhe dar um sentimento de seguranca,
procura as quatro paredes fora de casa; ainda tem esperancas, buscaavés,
tios e tias, amigos da familia, a escola. Procura uma estabilidade externa sem
a qual pode enlouquecer. Oferecida no tempo apropriado, esta estabilidade
poderé ter-se desenvolvido dentro da crianga como 0S 0SS0Ss de seu corpo,
de forma que, gradualmente, no decurso de seus primeiros meses e anos de
sua vida, ela teria prosseguido seu caminho, da dependéncia e da
necessidade de ser manejado para a independéncia... As criangas privadas
de uma vida no lar ou devem receber alguma provisao, algo de estavel e
pessoal, quando ainda s&o suficientemente jovens para fazer uso disto em
certa extensdo, ou entdo sdo obrigadas a nos forcar a oferecer-lhes
estabilidade mais tarde, sob a forma de uma escola autorizada ou, como
ultimo recurso, quatro paredes sob a forma de uma cela em um carcere
(Winnicott,1946 apud Davis; Wallbridge, 1982, p. 169).

A postura de uma escola, seu modo de se posicionar diante de situacdes de
um grupo pequeno ou de toda a comunidade escolar, dizem sobre seu colo simbdlico
e sobre sua capacidade de sustentacdo psiquica institucional. Um colo simbdlico
institucional implica abrirméo de ocuparumlugaridealizado, naturalmente impossivel
de se alcancar. Quanto mais a escola, e todas as pessoas que nela trabalham,
pendem para atitudes que correspondem as expectativas de um ideal, mais ela se
distancia de um coédigo humano de integridade que Ihe permita sustentar as paredes
gque a constituem.

Uma escola que se preocupa com a limpeza do espaco, que trata bem a sua
equipeindependente do setor que cada um ocupe, que se organizae se prepara, que
se atém a acontecimentos sociais e 0s incorpora ao ensino, que abre suas portas
para as familias etc., estd desempenhando sua func¢éo de colo simbdlico. No vai e
vem da rotina, ndo sera possivel alcancar e ofertar a todos da mesma maneira, mas
0 modo como a instituicdo age vai deixando marcas e imprimindo naqueles que
compdem o0 seu espacgo o registro desse encontro.

Nas vinhetas sobre a relacdo da Raissa com a professora, a bolsista, 0s
colegas e o brincar, temos uma pista de como o suporte psiquico pode ser intrinseco
a aspectos que compdem (ou podem compor) a rotina escolar.
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50 LUTO: PRIMEIRO, MINHA EXPERIENCIA

Adentrar nesse tema nao é facil, especialmente quando o luto é recente e me
afeta de modos que ainda percebo ndo entender. Assim, quero, primeiro, propor um
convite para 0 passeio em uma imagem que se apresentou a partir de minha
experiéncia. Fazé-lo talvez me ajude a dialogar com algo tdo intimo em perspectiva

académica e sem perder o rigor que a tarefa exige.

Quando experienciamos, no transcorrer da pesquisa, 0 momento certo,
reconhecemos nele uma tal generosidade, uma tal abundancia, tamanha
doacdo de sentido que, a partir de entdo, nos educamos nessa dire¢cédo, na
direcdo da aprendizagem do tempo, do tempo certo, do kairds: um tempo
humano, inscrito na esfera humana (Maroni, 2008, p. 43).

Apo6s a morte de minha mae e de todo o contexto traumatico da experiéncia de
luto ainda em elaboracao, apés muita ajuda em diversos sentidos - apoio de pessoas
amadas, analise, medicamentos, terapias naturais -, coloco-me novamente em curso

com a pesquisa. Senti, desde o inicio, que n&o seria possivel dar continuidade atese
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sem considerar o luto. Trata-se, portanto, da perspectiva pessoal e autobiografica,

mas também de dialogar com experiéncias outras, incluindo a escola.

A narrativa pessoal nasce simultaneamente da experiéncia e da forma a
experiéncia. Nesse sentido, narrativa e self sdo inseparaveis. O eu esta aqui
amplamente entendido como uma consciéncia reflexiva em desenvolvimento
de estar no mundo, incluindo uma sensacdo do passado e do futuro.
Passamos a nos conhecer a medida que usamos a narrativa para apreender
experiéncias e navegar nos relacionamentos com outras pessoas. A
inseparabilidade da narrativa e do self baseia-se no pressuposto
fenomenolégico de que as entidades recebem significado através da
experiéncia (106, 110, 155, 208) e na no¢ao de que a narrativa é um recurso
essencial na luta para trazer experiéncias a consciéncia. Em qualquer
momento, o0 nosso sentido de entidades, incluindo nés mesmos, é um
resultado do nosso envolvimento subjetivo no mundo (OCHS; CAPPS, 1996,
p. 20-21).

E inegavel o quanto a narrativa autobiografica tem uma participacédo em meu
processo de elaboragdo do luto. O exercicio de relacionar minha experiéncia pessoal
a teoria, assim como de colocéa-la em didlogo com autores diversos e inseri-laem um
contexto educacional néo tornou menos dificil o trabalho de escrita. Entretanto, esse
estilo de narrativa foi ocupando um espagotempo no qual pude estabelecer um
reencontrode mundos, que explico da seguinte forma: A partir da data de falecimento
de minha méde (junho de 2021) até meados de 2024, muito transcorreu em termos
psiquicos e emocionais. Dessa forma, conforme a escrita e desenvolvimento da tese
foram caminhando, momentos muito diferentes se deram para que eu pudesse
relacionar minhas experiéncias; condi¢oes distintas do meu self se relacionam com o
tempo de cadatrecho, de cada meio de expresséo (os desenhos, a escrita académica
e a escrita mais livre em poesia ou prosa).

Assim como possuo uma relacdo intima com os desenhos desde tenra idade,
0 mesmo ocorreu com a escrita. Desde muito cedo (que me lembre e possuo registro
material), desde os seis anos de idade comecei a escrever em diarios. Contava sobre
meus dias, momentos dos quais gostei muito e outros nem tanto, confessava
segredos; passeia fazer cdpiasde poesiasencontradas e depois, em algummomento
que nao me lembro com exatiddo, comecei a me aventurar em rimas e escrever
minhas proprias poesias. Assim, a escrita tem, desde muito cedo, uma importancia
fundamental na minha existéncia e nos sentidos que atribuo as minhas emocdes.
Como afirma Benjamin (1994, p. 224-225):
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Articular historicamente o passado néo significaconhecé-lo “como ele de fato
foi”. Significaapropriar-se de uma reminiscéncia, tal como ela relampeja num
momento de um perigo. Cabe ao materialismo histérico fixar umaimagem do
passado, como ela se apresenta, no momento do perigo, ao sujeito historico,
sem que ele tenha consciéncia disso [...]. Em cada época € preciso arrancar
a tradicdo do conformismo, que quer apoderar-se dela [...] o dom de
despertar no passado as centelhas da esperanga é privilégio exclusivo do
historiador convencido de que também os mortos ndo estardo em seguranca
se o0 inimigo vencer (Benjamin, 1994, p. 224-225).

A mencionada apropriacdo de reminiscéncias atravessa 0 processo das
narrativas que aqui apresento, mas devo dizer que também encontrohaalgum tempo,
essa possibilidade por um caminho n&o tao solitario ou introspectivo, como paciente
naterapia analitica. O setting €, também, esse espacotempo no qual minha narrativa
ocupaum lugar diferente desses aos quais sou habituada ha tanto tempo - desenho
e escrita -, pois ele se da em forma de narrativa oral, de palavras que digo, palavras
gue troco, que provocam reacdes fisicas e até mesmo o siléncio que percorrem uma
sala de analise.

A analista permite que minhas palavras (ou siléncios) ndo fiquem soltas e sem
contorno. Com algum amparo, elas ganham possibilidades de porto que permitem
n&ao que o barco de minhas palavras atraque e se fixe, mas que saiba desse lugar
seguro de parada, de chegadas e partidas, sobretudo de referéncia que organiza e
da sentido ao movimento do pensar e do sentir. De certa forma, tal processo se

assemelhaao da constru¢do de uma obra literaria que, como afirma Candido (2012),

... € antes de mais nada uma espécie de objeto, de objeto construido; e é
grande o poder humanizador desta construgcéo, enquanto construgao. (...) Se
fosse possivel abstrair o sentido e pensar nas palavras como tijolos de uma
construcdo, eu diria que esses tijolos representam um modo de organizar a
matéria, e que enquanto organizacdo eles exercem papel ordenador sobre a
nossa mente. Quer percebamos claramente ou ndo, o carater de coisa
organizada da obra literaria torna-se um fator que nos deixa mais capazes
de ordenar a nossa prépria mente e sentimentos; e, em consequéncia, mais
capazes de organizar a visdo que temos do mundo. Por isso, um poema
hermético, de entendimento dificil, sem nenhuma alusdo tangivel a realidade
do espirito ou do mundo, pode funcionar neste sentido, pelo fato de ser um
tipo de ordem, sugerindo um modelo de supera¢do do caos.

O aspecto de organizacdoque Candido (2012) menciona, capaz de noslibertar
do caos e, por isso, de nos humanizar, faz eco direto com o0 que me propus a fazer

nessa pesquisa. Desde as releituras e, portanto, "re-analises" dos casos vivenciados
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como bolsista Pibid na escola, até minha propria experiéncia de luto e suas relacdes
estéticas, narrativas e educacionais me auxiliaram no processo de tornar a pesquisa
mais humana. Com isso, ndo quero dizer que histdrias ficcionais, por exemplo, ndo
possam nos humanizar, mas falo de uma experiéncia pessoal e de como, neste caso,
as pessoas reais que aqui se apresentam - vivas ou nao - provocaram, em mim (e por
isso também espero que no leitor), a humanizacdo de um mundo mais proximo da
realidade educacionalque temos - aindaque a luz dos relatos, nada se repita ou se
reproduza integralmente.

Trouxe aquia professora que, elaborando o luto, voltou a dar aulase encontrou
nas criancas um respiro para dar continuidade & propria vida. A partir de uma
narrativa, pretende-se a apresentacao de narrativas de Outros, de experiéncias que,
em didlogo com teorias possam trazer luz a experiéncias de luto que atravessam o
ambiente escolar. Para isso, farei uso de uma imagem e a utilizo no sentido daquilo

gue Benjamin (2006, p. 504) denomina como dialética e auténtica:

Nao é que o passado lancaluz sobre 0 presente ou que o0 presente lanca luz
sobreo passado, mas aimagem é aquilo em que o ocorrido encontra o agora
num lampejo, formando uma constelagdo. Em outras palavras, a imagem &
a dialética na imobilidade. Pois, enquanto a relagdo do presente com o
passado é puramente temporal e continua, arelacdo do ocorrido como agora
€ dialética— ndo é uma progressao, e sim uma imagem que salta — Somente
as imagens dialéticas sdo imagens auténticas (isto é: ndo-arcaicas), e o lugar
onde as encontramos é a linguagem.

Levando em consideragao essa “relagao dialética do ocorrido com o agora”,
segue, entdo, o convite para um passeio em imagem:

A morte, hoje, parece-me um casebre em um lugar muito distante e que so
podemos chegar a pé, ap6s uma longa caminhada. Por esse motivo, ndo queremos
chegar até la e ndo fazemos visita, apenas falamos sobre ele. Entdo, quandoela -
morte - nos atravessa, tirando de perto pessoas cujo vinculotem forga para estruturar
guem somos, vemo-nos obrigados a alcancar o casebre. Corremos muito porque
fomos convocados (quer estivéssemos esperando ou ndo), embaixo de sol e chuva,
vento, escuriddo e chegamos. Ao adentrar, ndo encontramos nada, nem ninguém.
Depois de umalonga caminhada, ficamos exaustos, choramos incrédulos com nossa
chegada. Ndo ha forca para que possamos nos alimentar e recuperar cuidados

basicos. Algum instinto de prote¢do nos coloca em posicéo fetal, encolhidos em nés
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mesmos. E uma tentativa de voltar ao Gtero ou de reunir nossas partes para recobrar
algum sentido de si? Pergunta retérica. O casebre estava a nossa espera, sempre
soubemos e ouvimos muitas historias de pessoas que caminharam até o seu proprio
casebre, mas nds s6 vamos quando convocados, intimados. Sé é possivel retornar a
nossa casa de origem apds recobrarmos alguma forca. Passamos a cuidar do
casebre, tirar o po, varrer o chéo, abrir as janelas, cortar a grama ao redor. D&
trabalho, demanda esfor¢co, mas vamos fazendo, ocupando as horas com tarefas que
nos distanciam da dor de pensar no que nos levou forcosamente até la. Apos algum
tempo pode ser possivel pintar as paredes, decorar, fazer uma horta e tornar o
casebre habitavel,com ares de que seria possivel morar ali. Quando parece se tornar
habitavel, deparamo-nos com o fato de que apesar de nos pertencer e de termos
algumas obrigag8es para com o casebre, ndo é um lugar para se viver. O retorno ao
lar de origem n&o € menos temido. Agora ha o medo de que ao deixarmos o casebre,
ele podera sumir, e uma parte nossatambém. Mas o lar de origem também convoca.
A despedida € dolorosa, mas carrega algum conforto em relacdo a tudo o que
enfrentamos para chegar até o casebre, para cuidardele e de nés. A chegada ao lar
carrega uma espécie de certeza de que o casebre ndo € mais tao distante, e que o
fato de sabermos o caminho nos modificou. N&o é possivel dizer o que exatamente
foi alterado, mas o vazio entre o lar e 0 casebre passa a nos habitar por dentro. Ha
um buraco no peito que ndo cessa, ndo tampa. H4, contudo, pontes. Acredito que

essa parte da tese seja sobre fazer pontes.



Figura 1 - llustracdo "Precisa achar um lugar so pra si... € aguardar".
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Fonte: A alma perdida (2020), de Olga Tokarczuk e ilustragGes de Joanna Concejo®.

A imagem descrita acima (figura 1) é muito particular e nao se trata de pintar
um retrato no qual todos podem caber. Idealmente, talvez possa ser uma imagem
para convidar, dar noticia, sinalizar existéncia e narrar como se apresenta para mim.
Sei de historias de pessoas que ficam presas muito tempo em seus casebres, que
néo conseguemyvoltar ao lar de origem, que ndo recebem ajuda; historias de pessoas
gue ndoalcancaram o casebre e nao voltaram para o lar, pois ficaram perdidas nesse
caminho. O caminho da experiéncia de luto ndo tem trilha definida e, portanto, néo
forma uma imagem como Unico retrato possivel. Meu empenho aqui é compatrtilhara
imagem descrita e, a partir dela, apresentarimagens que minharelacao estética com

0 desenho permitiu criar nesse processo.

5 A imagem do livro chegou até mim, pelas mdos de uma grande amiga, dias depois de ter escrito
sobre o casebre. O espanto diante da similaridade do casebre da ilustragdo com aquele que imaginei
foi tamanho, que se tornou impossivel ndo a incorporar na tese.
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Consideroimportante compartilhar que minharelagdo com desenhos comecou
nainfancia. Meu pai desenhava muito bem e, embora néo praticasse mais, chegou a
mostrar o que fez quando crian¢a e quando jovem: desde cenarios que faziam parte
de sua vida em éarea rural, até desenhos bem realistas de perfis humanos. Meu pai
também brincava comigo de “jogo do rabisco” sem nem mesmo saber se tratar de
jogo utilizado em clinica, como fazia Winnicott (1984), por exemplo. Passavamos
horas jogando, e nessa brincadeirasempre me admirava com os tracos e imaginacao
do meu pai. Eram momentos divertidos e de inspiragéo para mim.

Outra grande influénciafoi o meu avé materno, o “v6 Dito”. Eletinhaumarmario
de duas portas, feito por ele mesmo, cuja altura chegava em sua cintura e, na época,
ultrapassavaa altura de minhacabeca, de modo que eu precisava esticar os pés para
ver o que meu avo aprontava. Ele desenhava em cartolina branca e a composicao de
sua arte tinha um padrédo, embora cada obra fosse muito singular: ao centro havia
sempre uma casa principal, ao redor outras casas menores, muito pasto, bois, vacas,
cavalos, carrocas, muitas pessoas e muitos didlogos que iam de conversas
corrigueiras a tarefas de uma rotina rural, discussdes ou declaragfes. Eram varios
desenhos emum, uma arte povoada. Depois de desenhartudo, o vd Dito contornava
0s tracos com caneta preta. Eu frequentava sua casa diariamente, pois era muito
proxima a minha. Meu avé morava com seus dois irmdos e um deles era acamado,
de modo que toda noite eu acompanhava minha mae até sua casa para queelae o
tio Geraldo cuidassemdo tio Zé. Ele passou cerca de cinco anos na cama, pois teve
um derrame, nunca mais falou e perdeu grande parte de seus movimentos. Minha
mae foi enfermeira quando jovem, trabalhou em hospitais e em casas psiquiatricas.
Além de ter conhecimento sobre como cuidar, ela tinhauma humanidade grandiosa.
Entdo, enquanto minha mae e o tio Geraldo trocavam fralda, davam “banho’,
alimentavame conversavam, eu jogava baralhocom meu avé ou ia acompanharseus
desenhos. Algumas vezes ele me deixava pintar uma parte, mas era sempre um
cantinho estrategicamente indicado. Sabendo da relacdo com suas obras, eu nao
pedia muito para participar e me contentava em observar ou ouvi-lo contar sobre as
ideias ou ler sobre os dialogos. Noutras vezes ele parecia perceber que eu queria
pintar e perguntava “quer ajudar o v um pouquinho? Mas toma cuidado...”.

Possivelmente por ser rodeada por essas duasreferéncias principais em minha

vida e por me alimentar das relacdes que eu percebia haver entre os desenhose meu
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pai, os desenhos e meu av0, passei a criar a minharelacdo. Gostava de desenhar
sozinha, de inventar, mas passei bom tempo tentando copiar imagens da pasta de
papel de carta que tinhana época. Foram brincadeiras e, ao mesmo tempo, treinos,
pois ia aprendendo a tracar melhor e também descobrindo técnicas. Apagava,
amassava, jogava fora, ficava brava, feliz, entregavade presente. Os desenhosforam
fazendo parte de mim, e conforme fui crescendo, foram ganhando mais liberdade e
criatividade. Usei muitas noites e madrugadas de minhas férias para desenhar. Eu
gostava da sensacéao de ter a casa e a cidade dormindo, e de estar sozinha, mas nao
em soliddo de desamparo. Sentia-me povoando o papel, morando dentro de um

siléncio bom, e criando mundos nos quais eu podia me expressar.

Winnicott nos informa que, ao longo da vida de um individuo, ha uma soliddo
herdada que, em qualguer momento maturacional, continua sendo o
fundamento da experiéncia de si, por mais sofisticado que venha a ser o seu
modo de ser. O fundamento basico presente em todos os modos de ser é
esse aspecto que ele denomina soliddo fundamental e herdada.

(...) O individuo alcanca a experiéncia de soliddo. Ou seja, para que haja
soliddo, tem que haver a presenca do Outro, mesmo que ndo reconhecida
(Safra, 2006, p. 35-66).

Essa solidado (Winnicott,1988 apud Davis; Wallbridge, 1982) se apresentavano
gue pude conquistar muitas vezes nesses momentos de estar s6 e em siléncio
enquanto desenhava. Trata-se, fundamentalmente, de uma experiéncia primitiva.
Safra (2006) recupera o0 que Winnicottaponta sobre a regressdo a um estado de nao
estar vivo, o qual antecede a dependéncia e, portanto, relaciona-se a um estado de
paz onde ndo havia um Outro. Ou seja, 0 estado de paz, que vem de um estado de
néo estar vivo, s6 é possivel de ser recuperado porque a vida de um Outro se

apresentou a nés. Portanto,

(...) a soliddo fundamental € o sacrario do sentido de si mesmo. Ndo ha a
possibilidade de nenhum gesto criativo que ndo parta desse estado de
soliddo, dessa area no si mesmo que € a auséncia de comunicacdo e que é
a area do siléncio (Safra, 2006, p. 68).

No meu caso, mencionoum siléncio externo - da casa e da cidade -, e hoje
percebo o quanto estava relacionado a um siléncio muito primitivo, € 0 quanto
experienciar esse estado me permitia ampliar um espaco interno e seguro de

criatividade, o qual também se relacionava com aspectos de identificacdo com meu
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pai e avd. N&o por acaso, esse estado de siléncio fundamental herdado reapareceu
apo6s a morte de minhamae. Ao longo do desenvolvimento dotexto, os desenhos que
se relacionam com a experiéncia de luto irdo compor a tese com a finalidade de
auxiliar as discussdes. Como menciona Freud (2006), “quando por estética se
entende ndo simplesmente a teoria da beleza, mas ateoria das qualidades do sentir”,
pretende-se falar da estética como instrumento auxiliarno processo de elaboragéo do
luto, e como ela atuou e vem atuando a meu favor. Na sequéncia, o que se pretende
€ abordar a importancia de trabalhar o tema do luto na escola. Primeiro, porque
ninguém esta imune a ele. Segundo, porque a experiéncia de luto néo se refere
apenasa morte, mas também a perda de objetos e simbolos que nos séo caros - quer
sejam reais, quer sejam fantasiados, ou representados por mudancas que nos
distanciamde lugaresfamiliares e que nos sustentam psiquica e emocionalmente.No
contexto escolar, temos as trocas de turmas, um colega ou professor que vai embora,
as mudancas de ciclos, mudancas de ambiente. Ou seja, muitas situacdes de perda
nos atravessam a medida que vamos nos desenvolvendo e pertencendo a instituicao
enquanto alunos e, especialmente, enquanto sujeitos dotados de individualidades e
diferencas nas trocas com o coletivo que ajudamos a formar. Se a escola, tanto
guanto possivel, investe em um ambiente de relagdes cujos vinculos se constituem
de experiéncias, tal qual nos sugere Larrosa (2002, p. 27), “a experiéncia e o saber
gue dela deriva sdo 0 que nos permite apropriar-nos de nossa propria vida”, havera
uma funcao objetalizante (Green et al., 1988, p. 99) capaz de fazer sobreviver os

objetos perdidos.

Sugerimos a hip6tese de que o0 objetivo essencial das pulsdes de vida é
assegurar uma funcédo objetalizante. Isso ndo significaapenas que seu papel
seja o de criar uma relagdo com o objeto (interno e externo), mas também
gue ela se revele capaz de transformar estruturas em objeto, mesmo quando
0 objeto ndo esta diretamente em questdo. Em outras palavras, a func¢éo
objetalizante ndo se limita as transformag¢6es do objeto, mas pode promover
a condicdo de objeto 0 que ndo possui nenhuma das qualidades, das
propriedades e dos atributos do objeto, com a condi¢cdo de que uma Unica
categoria se mantenha no trabalho psiquico realizado: o investimento
significativo.

Ao passo que esse investimento possa ter continuidade na escola, as
experiéncias dificeis podem ser elaboradas com seguranca e acolhimento, sem que

precisem ser ignoradas ou deixadas de lado. Desse modo, ao se trabalhar o luto a
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fim de que se torne possivel lidar com as experiéncias de perda, a instituicdo auxilia
para que ndo se desenvolva ou predomine a funcado desobjetalizante, a qual “longe
de se confundircom o luto, € o procedimento mais radical para se opor ao trabalho
de luto que estd no centro do processo de transformacdo caracteristica da funcéo
objetalizante” (Green et al., 1988, p. 100).

5.1 O luto atravessa a escola

Quando comecei a trabalhar na escola em que permaneci até 2023,
recuperando e ampliando o que foi dito, na época de estagiaria eu ficava no patiocom
as criancas do periodo da manh@, que aguardavam a saida, e recebendo as criancas
do periodo da tarde - elas tinhamentre seis e sete anos, pertenciam a trés turmas
diferentes de primeiro ano em cada periodo. Apesar de o horéario ser, muitas vezes,
cansativo, era um dos momentos que mais considerava especial, pois |4 eu podia
ficar mais intimamente ligada as criancas e suas conversas. Tratava-se de um lugar
n&o muito grande, com mesas e bancos, onde havia espacgo para desenhos, pinturas,
jogos, brincadeiras inventadas, amarelinha e conversas descontraidas.

Nesse espaco, um dia chegou uma aluna muito cabisbaixa e logo comecou a
chorar. Eu a cologuei em meu colo e perguntei o que estava acontecendo. A menina
me disse estar triste porque a avd havia falecido. Inicialmente, tentei consola-la
perguntando se ela tinha fotos para recordar e ela me disse algo como “eu tenho, tia,
ja olhei! Mas nao adianta!". Entdo, pude perceber que ela ndo precisava que eu a
distraisse de sua dor ou tentasse encobri-la, mas talvez reconhecer aquele
sentimento dificil de dor e perda. Lembrei-me de algumas experiéncias como bolsista
Pibid, onde apds as idas a escola, em nossas reunifes, além de estudos de teorias
da psicanalise, conversavamos sobre 0s acontecimentos e intervencdes, sobre as
duvidas, receios e expectativas. Foram experiéncias muito ricas, e senti que elas
eram uma espécie de protecdo e suporte dentro de mim, mesmo nao mais fazendo

parte do projeto.

Bion nos ajuda com a sua radicalidade: o analista deve se manter na sesséo
“sem memoria, sem desejo e sem compreensao”, exatamente assim para ser
capaz de apreender o novo daquilo que é dito e ndo ficartentando enquadrar
0 que é dito em qualquer esquema que esmague o inusitado. Escutar assim
€ bem dificil, pois estamos acostumados ao contrario: a uma atencédo e
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concentracdo egodica, a saber de antemdo, a nos valer de infindaveis
explicacdes cientificas para tudo o que ha (Maroni, 2008, p. 29-30).

A teoria de Bion, rememorada por Maroni (2008), aparece nesse meu retorno
as experiéncias do Pibid, pois a teoria deste e de outros autores da psicandlise
sempre fizeram parte do trabalho que realizdvamos. Eram as valiosas reunides
acompanhadas de muito acolhimento nas supervisdes dos relatérios somadas aos
estudos da teoria que agiam como base para a tarefa que executdvamos. Percebo
gue isso, hoje e cada vez mais, age como base para um conhecimento que criou
raizes profundasem mim. Foi a esse tipo de escuta que me voltei naexperiénciacom
a crianca.

Entdo, olhei para a menina que chorava e comentei que eu também era
crianca quando meu avd morreu, e que sofri muito a sua perda, pois nés nos viamos
todas as noites. Comentei com ela que na casa de meu avd havia muitos
“‘bebedouros” de beija-flor (expliquei a ela do que se tratava). Disse-lhe que sempre
gue vejo beija-flores, lembro do meu avd. Perguntei-lhe se havia algo que sua avd
tinha ou fazia e que ela gostava. A meninarespondeu “tortinha de morango”. Nesse
momento, falei algo como “Menina, sempre que vocé comer tortinha de morango,
vocé vai se lembrar de sua avo. Vocé pode combinarcom sua mée ou alguémde sua
familia, de vocés fazerem essa tortinha umdia. Nao vai ser igual a da suaavo, porque
a dela era s6 dela, mas vai ser umjeito especial de vocé matar saudades”. Nesse dia,
iISso acalmou a crianca.

No referido contexto e momento, sensibilizadacom o sofrimento da crianca, eu
me dispus a conversar com ela sobre o assunto do luto. Na verdade, nao foi uma
conversa Unica, pois além da morte da avd, os pais da menina haviam acabado de se
separar. Ou seja, as perdas estavam atravessando a sua vida e, mais do isso,
rompendo com aspectos de sua rotina familiar, ao passo que a rotina da escola se
mantinha e, no entanto, sofria o impacto das mudancas drasticas ocorridas na vida
da menina. Foram muitas as angustias e duvidas despertadas, de modo que essa
aluna me procurava, e eu tentava dizer o que pensava ser possivel ir ao encontro de
um sentido acolhedor. Certo dia, por exemplo, ela comegou a se questionarcomo o
motorista do transporte escolar saberia onde deixa-la, sendo que agora o pai nao

mais morava na mesma casa. Eu a assegurei de que os adultos conversavam sobre
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iISSO e que ela ndo precisaria se preocupar, pois com certeza seria deixada no novo
endereco. No mesmo dia, mais tarde, ela disse que nao seria possivel seus pais se
separarem, afinal, eles usavam alianca. Contei a ela que, ao se casarem, os adultos
assinam um papel dizendo que vao viver juntos, mas quando se separam, assinam
um papel dizendo que ndo vao mais. Ela chorou. Continuei a conversa dizendo algo
nesse sentido: “Menina, quando as pessoas vivem juntas, elas querem viver bem, as
vezes brigam, mas ficam bem. Mas em alguns casos, com o passar do tempo, as
pessoas brigam muito, ficam mais tristes do que felizes, e quando elas estao perto,
uma desperta o pior lado da outra. Entdo, para que elas possam voltar a se lembrar
de suas melhores partes, elas precisam ficar longe. Mas vocé precisa saber que ele
vai ser pra sempre 0 seu pai, mesmo com uma namorada nova (algo que a crianca
havia contado), e a sua mée vai ser pra sempre a sua mae, mesmo que também
encontre um namorado. Vocé ndo tem culpade nada do que esta acontecendo, e eu
tenho certeza de que eles te amam muito”.

Essa criancapassou dias muito sensiveis, e brigava constantemente com suas
colegas naescola. Houve umdia que conversei com ela sobre o fato de suas amigas
gostarem muito dela, ndo saberem sobre toda aquelatristeza que ela estava sentindo,
e também sobre nao terem culpa sobre o que estava acontecendo. Disse a menina
gue, em momentos de muita raiva ou tristeza, ela poderia dizer as amigas sobre o
gue estava sentindo e que, ao perceber estar melhor, voltaria a brincar com elas.
Testemunhei, mais de uma vez, a crian¢a dizendo muito brava que queria ficar
sozinha e que depois ela poderia brincar com as colegas. Fui tentando mostrar,
conforme via e estava presente, que ela deveria aproveitar o carinho das amigas que
estavam preocupadas, pois iSso era muito importante e iria ajuda-la a aproveitar
aquele tempo que ela passava na escola. Ndo me lembro de perceber o momento
especifico em que a meninavoltou a se "organizar” por dentro, narotina da escola e
na relagdo com suas amigas, mas sei dizer que ap0s algumas semanas ela estava
mais calma.

Maroni (2008) fala sobre uma nova subjetividade, a de um “n&o-saber”, que se
apresenta no século XXI e sobre ndo haver mais espaco, portanto, para o
imperialismo do saber. Nesse sentido, a autora propde uma escuta cuja base seja

aprender com a diferenca, a qual obtemos sempre na relagdo com o outro.
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E preciso que ensaiemos, juntos, um novo caminho, no qual a escuta
poética do outro, todos os outros, da natureza, da sociedade, do nosso
corpo, do préprio divino, ha de ter um novo lugar; como também ha de ter
lugar o que antes chamamos virtude cognitiva empéatica: transportarmo-nos
para o lugar do outro nos enriquece porque nos pde em contato com a
diferenca, criando um sem-nimero de pontos de vista internos e externos.
Quanto mais perspectivas acumulamos, mais ricos ficamos! H4 também de
ter lugar nessa nova subjetividade a intersubjetividade, pois € dela e nela que
novos sentidos nos sédo ofertados como dadivas (Maroni, 2008, p. 32).

Disso obtemos que a escuta poética proposta por Maroni (2008) é muito
valiosa para a Educacéao e, essencialmente, no espaco escolar. No tempo que estive
perto da menina que sofria tantas perdas - o luto pela morte da avo e depois pela
separacao dos pais -, acredito ter feito uso dessa escuta, ainda que n&do soubesse de
sua existéncia emtermos teoricos. Em minhainféncia, vivi o luto de meu avo; n&o vivi
a separacao de meus pais como experiéncia concreta, mas em fantasia, inUmeras
vezes. Em nossas conversas - entre mim e a menina - habitava uma identificacéo,
mas habitavam também as diferencas. Em minhas fantasias de separacdo dos pais,
por exemplo, habitava o medo de precisar escolher uma Unica pessoa com a qual
deveriaficar, e eu precisaria responder a essa questdo diantede umjiri, napresenca
de ambos. Meu conflito sucumbia a angustia de precisar decidir e, decidindo, como
poderia dizer em voz alta de modo aquele que nao fosse “escolhido” pudesse
entender ndo ser menos amado por mim? No caso da menina, sua angustia habitava
o medo de detalhes cuja duvidalhe causava uma dor profunda como, por exemplo,
nao ter para onde ir ao momento da saida da escola, pois o motorista do transporte
escolar nao saberia 0 novo endereco do pai. Algo aparentemente banal se tornou um
temor muito grande para aquela crianga, e essa diferenca, em aspectos dos medos e
das fantasias que se tornam tdo ameacadoras quanto a realidade, fui aprendendo a
oferecer colo a medida que escutava as diferencas em um fato comum - separagao -
de modo que, apesar de ndo poder acompanha-la na saida da escola, ia me
empenhando em aliviar algumas de suas tensdes.

Naquela ocasido, ndo houve um movimento da equipe escolar dedicado a
trabalhar o assunto. Eu era estagiaria e estava em ambientes nosquais as trés turmas
gque acompanhava se reuniam, e iSSO permitia um contato mais proximo com essa
crianca. As vezes, ela me procurava para dizer alguma coisa, noutras vezes, eu via
sua raiva transbordar nas brincadeiras ou na forma de tratar as colegas e tentava

intervir e conversar.
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Seique arelacdo de confianca estabelecida entre nés foi algo positivo e que a
ajudou de alguma maneira. No entanto, quantas outras crian¢as vivem o mesmo que
essa meninae ndo conseguem "pedir colo"? Em muitos casos, a familia ndo divide
suas aflicbes com a professora ou professor, e a crianca também n&o sabe ou
consegue dizer. E preciso ter em mente que nem sempre poderemos contar com a
sorte e/ou a disponibilidade - emocional, ou naagenda darotina - de um adulto poder
acolher uma crianca quando ela mais precisa. Com isso, nao quero transmitir um
discurso idealista, romantico ou onipotente. Quero, no entanto, chamar a atencéo
sobre aspectos que atravessam a vida das criancas, sobre o quanto eles impactam
suatrajetoria de desenvolvimentonaescola,e o quanto,naverdade, isso pode e deve
fazer parte daquilo que se estabelece como base na formacao de criancas e jovens.

Diante da situacdo que experienciei, penso que uma intervencgéo direta e
exclusivanéo é a Unica possibilidade a se considerar, e nem mesmo a mais viavel na
maior parte das vezes. Contudo, algo que faziamos muito no Pibid, por exemplo, era
selecionar para leitura histérias infantis que dissessem respeito aguelas criancas, a
seu mundo interno, suas necessidades, dificuldades e conflitos. Trazer a tematica
para uma atividade que fizesse eco ao que estava sendo observado em sala de aula
era um modo de, muitas vezes, representar ou simbolizar a histéria, a conversa ou o
gue elas evocavam em cada um. Em um mesmo sentido, penso que com um olhar
mais atento, o professor ou professora pode trazer a sala de aula um momento no
gual a boa e velha roda de conversa possa acontecer a partir de uma histéria que
esteja voltada ao sentimento de perda, aos medos, a sensacédo de abandono, entre
outras experiéncias de dor. Ou, em vez de uma historia, producdées como uma obra
de arte, uma poesia, uma noticia, uma fotografia sédo recursos bastante potentes para
traduzir as experiéncias emocionais que estdo em busca de alguma forma de

linguagem e de expressao.

Alterando um conceito de Otto Ranke sobre o mito, podemos dizer que a
literatura é o sonho acordado das civilizag6es. Portanto, assim como néo é
possivel haver equilibrio psiquico sem o sonho durante o sono, talvez nao
haja equilibrio social sem a literatura. Deste modo, ela é fatorindispensavel
de humanizacdo e, sendo assim, confirma o homem na sua humanidade,
inclusive porque atua em grande parte no subconsciente e no inconsciente.
Neste sentido, ela podeter importancia equivalente a das formas conscientes
de inculcamento intencional, como a educacgao familiar, grupal ou escolar.
Cada sociedadecria as suas manifestacdes ficcionais, poéticas e draméaticas
de acordo com 0s seus impulsos, as suas crengas, 0s seus sentimentos, as
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suas normas, a fim de fortalecer em cada um a presenca e atuacao deles.
Por isso é que nas nossas sociedades a literatura tem sido um instrumento
poderoso de instrucdo e educacdo, entrando nos curriculos, sendo proposta
a cada um como equipamento intelectual e afetivo (Candido, 2012).

O que Candido (2012) vislumbra sobre a literatura e seu potencial a partir de
tudo que pode ser explorado a partir dela, reforca que sdo muitos os modos de se
provocar uma conversa em sala de aula e extrair dela assuntos tdo potentes quanto
essenciais para a formacado humana. Trazer esse momento como parte da rotina,
devidamente organizado em dia e horario da semana, ndo implica dizer que o
sofrimento ndo mais fara parte da vida dos alunos, mas, sim, que a escola dedica
tempo e espago para ele; que, ao invés de ignora-lo, elao vé e o acolhe, reconhece-
0 e ajuda a dar algum sentido para ele, mesmo que, a priori, tenha se apresentado
como algo sem qualquer sentido possivel a crianca, como a separag¢ao dos pais, a

morte de uma avo etc.

A diferenca entre coisas e eventos é que as coisas permanecem ho tempo.
Os eventos tém duragao limitada. Um prot6tipo de uma "coisa" € uma pedra:
podemos perguntar onde ela estara amanha. Um beijo, por sua vez, € um
"evento". Nao faz sentido perguntar para onde tera ido o beijo amanhd. O
mundo é feito de rede de beijos, ndo de pedras. [...] De fato, se observarmos
bem, até as "coisas" que mais parecem "coisas" no fundo ndo passam de
longos eventos. A luz do que aprendemos com a quimica, a fisica, a
mineralogia, ageologiae apsicologia, apedra mais sélidaé na verdade uma
complexa vibragcdo de campos quanticos; uma interagdo momentanea de
forcas; um processo que por um breve instante consegue se manter em
equilibrio, semelhante a si mesmo, antes de se desagregar outra vez em
poeira; um capitulo efémero na historia das interagc6es entre os elementos do
planeta; um vestigio de uma humanidade neolitica; uma arma dos meninos
na rua Paulo; um exemplo num livro sobre o templo; uma meté&fora para uma
ontologia; uma porcédo de uma divisdo do mundo que depende mais das
estruturas perceptivas do nosso corpo que do objeto da percepcgéo; e assim
por diante, um né intrincado daquele jogo de espelhos cosmico que é a
realidade. O mundo ndo é feito mais de pedras que de sons fugazes e de
ondas que se formam no mar (Rovelli, 2018, p. 81-82).

Os apontamentosreflexivosde Rovelli (2018) ajudam a nos empenharpor uma
escola que proporcione, assim, mais eventos do que coisas; mais encontros e
significados do que a producao pela producédo ou acimulos. Nesse sentido, dedicar
tempo e espaco para aspectos que constituem quem somos e, vez ou outra, nos
afetam mais pontualmente a partir de eventos como a morte, por exemplo, contribuem
para uma trajetéria escolar de mais envolvimento e vinculo com a aprendizageme o

conhecimento.
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Em termos institucionais, quero mencionartambém o luto que se da naescola,
mas nao somente este evidente a partir da morte - seja de alguém muito préximo, um
conhecido ou um animal de estimacg&o. Agora proponho que seja possivel voltarmos
nosso olhar aos “micro-lutos” que se dao dentro do espago escolar: uma mudanga de
cidade, uma mudanca de escola, de turma, de professor/a, de ciclo, de rotina, ou
saida de professores da escola.

O tempo todo esses aspectos que destaquei atravessam a jornada escolar de
uma crianga.N&o haveriacomo adotar umaabordagem especificaou exclusivadiante
de cada fato, pois sabemos que a escola é da ordem do coletivo, apesar das
individualidades. Contudo, é possivel, sim, que a instituicdo seja, como j& abordado
aqui, um colo simbdélico. Cito como exemplo o primeiro dia de aula, especialmente de

criangas.

A escola deve preparar com especial zelo sua recepgdo ao aluno em seu
primeiro dia de aula e também ao longo da primeira semana. Depois desse
periodo, 0 aluno ja estard bem mais ambientado na escolae comos colegas,
ja deve sentir aquele espaco como algo familiar e, mais do que isso, um
espago ao qual ele, em alguma medida, pertenca e também que Ihe pertenga,
ou seja, que tem especial sentido a ele, e que faz parte de suas vivéncias e
de sua vida (Villela; Archangelo, 2014, p. 47).

Coisas muito simples e muitoricas estdo ao alcance darotina e podem acolher
a crianca que acaba de chegar na escola ou em uma nova turma ou com novo/a
professor/a. Enquanto trabalhava como professora, por exemplo, muitas vezes
realizei a leiturade umlivro infantil - Eu ndo tenho medo, de Todd Parr (2013). Neste
livro, o autor traz diversas situacfes em que a crianca tem medo e, na sequéncia,
algo que faz com que ela ndo tenha medo (ou n&o tanto) da mesma situagdo. Em
uma passagem, a historiadiz "eutenhomedo do primeiro dia na escola; Eu ndotenho
medo quando fago novos amigos". Entre diversos outros tipos de medo, no contexto
da roda de conversa, ndo necessariamente era preciso dar énfase a essa passagem,
mas abrir espago para que as criangas pudessem falar de seus medos e, entre eles,
esse que passa pela perda de um lugar anterior e supostamente seguro (quer seja
outraescola ou a prépria casa) e depois pela novidade de um ambiente desconhecido
com pessoas também desconhecidas.

E vélido dizer que os micro-lutos estdo ancorados ao sentimento de perda e,

portanto, atravessam o0 espaco escolar especialmente com a saida de professores,
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com o afastamento por doenca ou até mesmo pela rotatividade abusiva e
indiscriminada (comum em muitas escolas publicas de nosso pais). Ou seja, a
experiéncia de perda atravessa a jornada escolar dos alunos, ainda que em niveis e
frequéncias diferentes - quer seja um luto por morte, quer seja um micro-luto por
perda. Considerar o aspecto daquilo que se perde e de um elemento que entra em
substituicdo (0 que néo significa o preenchimento da falta) pode ser considerado
como algo adaptavel ou irrelevante (e esse pensamento € aindamais comum quando
se trata de criangas). Contudo, aideiade se ignorar ou néo falar sobre algo e de que
isso pode se dissolver até sumir € absolutamente contraria ao que se pretende
sustentar, pois nada simplesmente desaparece na dinamica das relacgoes.

Retomando minha experiéncia, quando utilizava o livro mencionado no inicio
do ano, eu costumava contar as criangas alguns de meus medos, passando por
coisas simples como medo de sapo e de altura, e depois pelo medo do meu primeiro
dia de aulaem uma escola nova - a saudade que senti da minha mae, nao saber se
alguém ia querer brincar comigo, se a professora era muito brava. Ao contar sobre
meus medos, também contava do que fui percebendo, da possibilidade de conversar
com a professora, e falava para as crian¢as que, como meus e minhas alunas, elas
sempre poderiam me pedir um abraco. Nesse processo, nem todas as criancas
falavam ou davam conta de verbalizar o que sentiam, entdo, eu abria espaco para
desenhos. Isso tudo nao significanenhuma espécie de garantia de evitar os medos
ou insegurancas das criangas, mas, ao contrario, abrir espaco para que elas possam
encontrar seguranca, autorizacdo e confianca para senti-los e expressa-los. Na
ocasiao, a proposta que eu usava nao tinha o luto como tema, embora tivesse a
intencédo de abrir um espaco para que as criancas pudessem manifestar sobre seus
sentimentosde perda - daquiloque as criangas deixam, sem querer deixar, e perdem,
sem querer perder.

E preciso considerar que, em um grupo, n&o ha uma espécie de alinhamento
de medos e expectativas, pois ha criancas que chegam muito animadas e mais
abertas as novidades, crian¢cas mais silenciosas, outras que dependemmais da ajuda
do adulto para conversas, e aquelas que se comunicam com bastante
espontaneidade.Considerando,entdo,umencontroiniciale ummomento noqual n&o

se espera dar destaque as perdas (lutos e micro-lutos) e, ao mesmo tempo, ndo as



102

ignorar, a histéria sobre “medo”, aos meus olhos, era um bom tema capaz de ocupar
esse lugar de colo simbdlico e suficientemente bom.

O tempo da escola depende de constante manutencéo, por isso nao pode
limitar sua atenc¢ao ao inicio ou encerramento do ano letivo, pois aquilo que acontece
entre esses periodos marcantes € o que mantém viva a experiéncia de vinculos e
seguranca narelagao das criangcas com as pessoas que compdem aquele espaco,
das criancas com o conhecimento diante do qual estdo em busca (ainda que nem

sempre se deem conta disso). A tarefa da escola:

(...) depende de tempo, o tempo lento que o mundo digital e o0 mundo do
consumo odeiam e querem eliminar da experiéncia. Depende também de
vinculos estaveis, que durem o suficiente para a experiéncia de crescimento
mutuo - que envolve idas e vindas, avangos e recuos, conflitos e superagdes.
Evidentemente, a escola precisa encontrar pontos de aproximagdo com a
contemporaneidade, mas ndo ao preco de sucumbir a ldgica do
conhecimento facil, e ndo raras vezes impensado, da internet nem a logica
dosvinculos que sobrevivem apenas em fungéo de interesses imediatos. Por
isso a escola s6 conseguira bons resultados se garantir o envolvimento do
aluno com ela e com o ensino (Villela; Archangelo, 2014, p. 39-40).

Levandoisso em consideracgdo, a construcao de vinculos na primeira semana
se caracteriza como porta de entrada para que a poténcia das relacfes possa ir se
enraizando. Sua importancia esta na garantia de sentimentos basicos - acolhimento,
reconhecimento, pertencimento (Villela; Archangelo, 2013) - que permeiam sua
funcdodeensinoe, paralelamente,na conservagéoe continuidade dos mesmos. Isso
faz com que a instituicdo, entre erros e acertos, ocupe a dimensdo humana que a
constitui.

Em direcdo oposta, no caso de uma instituicdo negligente ou que se abstém
de suas responsabilidades afetivasno processode ensino,aschancesde que o aluno
se sinta deslocado e desprotegido sdo maiores e quase certas. Nesse cenario, pior
do que ser um solo arido no qual o aluno ndo encontraa base para se desenvolver,
a escola acaba por ser responsavel pela instabilidade nesse processo e 0 que mais
dela puder derivar (comportamento apatico ou agressivo, faltas excessivas, evasao);
ou, ainda, responsavel por agravar uma condicao precaria ja existente. Com isso,
quero dizer que a instituicdo acaba por inverter os papéis e coloca no aluno uma
funcdo que nao pertence a ele (ainda que o0 envolva no processo e o0 prepare para

iss0) - a de cuidar, proteger e desenvolver. Se 0 aluno possuirum repertorio psiquico
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guelhe permita ndointrojetar em absoluto o caos direcionadoa ele, sera possivel que
a relagéo com os colegas Ihe fornega aspectos da base faltante. Em contrapartida, se
o aluno tem um histérico de desamparo e a escola era essa Ultima esperanca de
inaugurar a “experiéncia de ser” (ainda que nao haja consciéncia de tal esperancga), o
impacto da negligéncia desse encontro pode ser profundamente catastrofico.

Ja sabemos que no inicio da vida o bebé depende da mae ou figura materna
para se desenvolver, ou seja, depende de uma mente adulta capaz de investirnele e
por ele até que haja uma espécie de matriz de referénciaque lhe forneca base para

constituir a vida, o si mesmo, o outro e os simbolos.

Em virtude da faltade apoio eg6ico oufaltade prote¢do, o ambiente se impde
ao bebé de tal maneira que o bebé é obrigado a reagir (por exemplo,
mudancas repetidas de técnica, ruidos altos, falta de apoio para a cabeca,
abandono do bebé, etc.). A continuidade do ser é interrompida e, se o0 bebé
ndo puder descansar e se recuperar num ambiente que novamente se tornou
maximamente adaptativo, a linha de continuidade sera restaurada com
dificuldade. Um acumulo de imposi¢éo traumatica na etapa da dependéncia
absoluta pode pdr em risco a estabilidade mental (sanidade) do individuo
(Davis; Wallbridge, 1982, p. 60).

Assim, temos que a falta da funcdo maternainterrompe a continuidade do ser
e impde ao bebé umareacao precoce, antes que ele tenha adquirido ferramentas em
seu desenvolvimento. Nesse mesmo sentido, mas no contexto educacional, se a
escola ocupa o lugarde uma méae que foi ausente ou negligente, isto €, se a crianca
néo teve uma mae ou ambiente suficientemente bons, a instituicdo que nédo cumpre
suafuncéo (especialmente o professor/a) soma a essa crianca sentimentos terriveis,
0s quais reavivam o passado e atualizam os traumas de modo que nao ha, namente
da crianca em exemplo, estrutura capaz de suportar. As consequéncias disso podem
ir de comportamentos antissociais (0 que carrega a marca de esperanca, apesar do
sofrimento) a apatia (0 que carrega um profundo sofrimento, sem a marca da
esperancga), ou de fato culminar nas faltas excessivas e na evasao escolar, como
citado anteriormente.

A escola negligente a qual fago referénciaem exemplos é aquelaque néo se
organiza, nem em aspectos de ambiente fisico, nem em questdes de cumprir com a
agendado ano letivo; aquela que ndo garante prote¢cdo aos alunos ou se abstém de

posicionamentos em prol de uma imagem de fachada; aquela cuja equipe de
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professores ndo se compromete com as tarefas e ndo se envolve com os alunos ou,

ainda, que se ausentam constantemente.

Seja qual foro motivo dado pela escola aos alunos, a descontinuidade da
presenca do professor responsavel pelas aulas tende a trazer enorme
desconforto emocional aqueles. De um lado, sentem-se abandonados ou
negligenciados - mesmo que ndo gostem do professor responsavel pelas
aulas. Sao pequenas e repetidas experiéncias de luto (Rustin, 2001), em que
devem lidar com os afetos que investiram naquela pessoa e naquele vinculo,
a cada auséncia, mesmo quando essa é de apenas um dia e decorre de
abono previsto em lei. (...) Se pequenas auséncias ja sdo significativas, a
descontinuidade do professor por longos periodos, bem como sua
substituicdo, certamente torna muito mais intensos 0s sentimentos de
frustracdo e abandono do aluno em relagdo ao professor. Tais sentimentos
sao amplificados se o aluno ja apresenta uma experiéncia emocional de
sucessivos ou traumaticos abandonos, especialmente da mae ou de outra
pessoa querida com quem chegou a conviver e a se vincular, tornando, nos
casos mais sérios, bastante comprometida ou até irreversivel sua
capacidade para novos vinculos, inclusive com outros professores (Villela;
Archangelo, 2013, p. 51-52).

Dai a responsabilidade de a escola se comprometer com a tarefa de cuidare
proteger para além de ensinar. O envolvimento da instituicdo e seu empenho em
cumprir sua funcdo promove encontros com o0 conhecimento e, também, o0s
potencializaa esfera significativa. Ao se tornar um ambiente sensivel as questdes que
extrapolam os livros, as provas e atividades, a escola permite que a experiénciade
continuidade (ou inaugural) de ser venha a adquirir terreno seguro no
desenvolvimento das criancas. O colo simbdlico e a experiéncia de ser estdo
intimamente ligados se pensarmos em termos de “solo fértil” para a vida que se
desenvolve (e que nem por isso deixa de oscilar psiquica e emocionalmente nesse
processo). Davis e Wallbridge (1982) dado destaque ao que a teoria win nicottiana

oferece sobre a experiéncia de continuidade ao dizer que:

Ele (Winnicott, 1971) acreditava que, para cada um de nés, hd uma
continuidade na transmissdo da capacidade de ser, como individuo, de
geracdo para geracdo. Isto depende de processos naturais facilitados pelo
ambiente desde os primérdios da vida e que, portanto, dependem que nés,
como membros da sociedade, oferegcamos tal facilitacdo. Da capacidade de
ser surge a capacidade de fazer - de gerar como individuos, o que significa
ndo apenas substituira geracao passadae de cuidar dos proximos emordem
biolégica, mas, também, de criar e recriar 0 ambiente cultural. Talvez seja a
continuidade e a evolugéo cultural que distinguem principalmente a condicéo
humana: ‘As experiéncias culturais fornecem a continuidade na raga humana
gue transcende a existéncia pessoal’ (Winnicott, 1967 apud Dauvis;
Wallbridge, 1982, p. 194).
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A riqueza cultural que habita uma escola faz menc¢ao ao aspecto humano de
continuidade e da vida pulsional que atravessa seus espacos e seus processos de
formacgao. Se e quando a escola pode ser uma estrutura de humanidade que caminha
lado a lado com suas diretrizes curriculares, com suas normas e projetos politico
pedagdgicos, com uma equipe de professores comprometida com a tarefa de ensinar
e sensivel aos processos que atravessam a aprendizagem dos alunos, ela passa a
ser uma instituicdo viva e capaz de transmitir continuidade de histérias de vida; o

legado da ordem do humano.

5.2 A morte, o luto, o desenho

Foi durante a pandemia de covid-19, em 2021, que minha mée faleceu. Minha
familia toda, com excecdo de mim (em cidade diferente) e de meu irmdo mais velho,
estava contaminada. Morando em minha cidade natal, préxima da cidade de onde
vivo hé alguns anos, e diante de todo o cenario de cuidados que nos cabiam e
limitavam, ndo pude fazer visitas. Inicialmente, todos passavam por consultas e me
atualizavam sobre os cuidados médicos que recebiam. O primeiro a ser internado foi
meu pai. Perdemos o contato com ele devido aos cuidados semi-intensivos e a
proibicdo de uso de celulares. Dependiamos de ligac6es pontuais para informacdes
basicas sobre seu estado de saude. Dias depois foi minha méae que ficou em clinica
médica, porém, temporariamente e aguardando vaga em algum hospital da regido
devido ao fato de a cidade ter chegado ao seu limite de leitos (contato com hospitais
de campanha). Ao mesmo tempo, meu irmao mais novo ficou internado no hospital
de campanha por precau¢do médica. Depois disso, tudo aconteceu muito rapido:
minhamae precisou ser transferida para um hospital em cidade proxima, eu a vi muito
rapidamente, e com a frieza cruel que o coronavirus nos impds: sem poder tocar,
abracar, beijar. Foi um encontro relampago que, se pudesse, eu o teria tornado mais
longo. Na sequéncia,seguiaambulanciaquefez seu transporte, realizei ainternagao
em termos de documentacédo, fui a farmacia para deixar itens que a enfermeira
solicitou e, em troca, recebi a roupa que minha mée estava usando. O choque de
pegar suas roupas, entregar itens e ndo poder mais encontra-la, trocar palavras, foi

algo muito dificil de descrever até hoje. Voltei para casa com a mente ocupada pela
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internagdo da minha mée, pai e irmdo mais novo, além do fato de ndo podermos nos
comunicar, e de cada um estar em um lugar. Meu pai sequer sabia sobre o estado de
minha mae. No dia seguinte, recebi um boletim médico com informacgdes sobre o
estado de saude dela, mas para alguém leiga e agarrada ao fio mais fino de
esperanca, aquilondo significava nada além do fato de eu precisar torcer e muito para
que tudo passasse. Pude contar com alguma dose de sorte no fato de a enfermeira
gue cuidava de minha mée ser conhecida de meu tio (irmédo da minha mae). Isso
possibilitou uma ultima troca de mensagens entre nés e, devo dizer, muito dolorosa.
A voz de minha mae estava debilitada devido a falta de ar. Aos prantos, escutei o que
ela me dizia com muito esfor¢o, e s6 pude pensar em responder e dizer que eu e
todos que sabiam de sua condi¢ao estdvamos em torcidas e preces por sua melhora.
Pude dizer que a amava muito, como sempre dizia. Ao final do mesmo dia recebi
ligacdo do hospital comunicando que eu precisava ir até |a. Implorei por noticias, mas
ndo me disseram nada. Aquele fio muito fino de esperanca estava quase
arrebentando, mas aindaestava 14, e fiqueitentandoimaginarque o pior cenario seria
a sua intubacao. Infelizmente ou nao, jA que nao me sinto capaz de julgar o que
poderia ser pior para minhamae, foi em seu processo de intubacéo que ela sofreu
parada cardiaca. Nao pude mais vé-la. Ndo pude me despedir em termos de rituais,
de enterro, e de todo o processo dificil, mas importante diante da morte. Meu irmao
mais novo recebeu a noticia por telefone, ainda internado. Dias depois, quando meu
pai melhorou, contando com mais alguma dose de sorte (em meio a tanto sofrimento,
as raras possibilidades de se poder humanizar mais as coisas €, de fato, sorte), meu
pai foi colocado no mesmo quarto que meu irmao. Foi nesse dia que, para ele,
representaria algo bom, afinal, ele estava melhorando, demos a noticia mais dificil de
nossas vidas. Meu irmao me ligou por chamada de video e, assim, choramos juntos
a morte de minha méae. Foi tudo muito, muito frio. A auséncia de abracos de pessoas
amadas, de olhares que nao sabem o que dizer porque simplesmente as palavras
nao servem e nao encaixam, esse abismo na dificuldade de despedida foi uma
experiéncia de dor profunda. Na margem da sorte, pude contar com pouquissimas
pessoas no dia do enterro - meu companheiro, um casal de amigos que me conhece
desde a infancia e que me tém como “filha do coragédo”, meu irméo mais velho e
cunhada. Rosana, que € essa grande amiga e que me conhece ha tantos anos, fez

uma prece, e até hoje sou muito grata pelo suporte e sensibilidade naquele momento
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tao restrito, breve e doloroso. Devo dizer que essas pessoas me ajudaram a dar os
piores passos de minhavida. Eu ndo teria caminhado sem elas. O dia seguinte a sua
morte era 0 meu aniversario. A distancia das datas n&o tornaria tudo menos dificil,
devo confessar. Mas ao mesmo tempo, deixou, sim, mais doloroso.

Eu me lembro de sentir meu coracéo gelado, muito gelado. Um frio congelante
incapaz de aquecer por dentro me tomou. Depois, cerca de pouco mais de um més,
a relacédo de infanciaque eu tinha com os desenhos reapareceu. Infelizmente, n&o foi
um reencontro do modo como esperei. No entanto, hoje percebo que pude me
conectar com uma parte muito importante minha, parte de uma infancia que, apesar
de ndoter a referéncia estética de desenhos coma minha a mée, tinha relagdo direta
entre ela e o siléncio. Minha mae sempre foi 0 oposto de quietude. Seu tom de voz
era naturalmente alto, sempre cantava, constantemente derrubava ou quebrava
alguma coisa e isso era acompanhado de algum xingamento dito também em voz
alta. Minhas brincadeiras pelas ruas proximas de casa eram interrompidas com a
poténcia de sua voz que chamava aos berros “Claudia Reginaaaa”. Sua gargalhada
era igualmente altae contagiante. Falar sobre todo o “barulho”de minhamée significa
dizer que o siléncio que eu buscava nas noites e madrugadas para desenhar
implicava a presenca internalizadade minha mae. Por pura composi¢ao dentro dessa
oposicao, o siléncio abrigava o barulho de minha mae. A mée que dormia estava
acordada dentro de mim e, podia, de fato, acordar a qualqguermomento. Muitas, sen&o
em todas as vezes, ela acordava no meio da noite e dizia “cé ta aquiainda, meninal’,
ou entdo despertava dizendo meu nome e pedindo “vai dormir!”; noutras vezes, perdia
0 sono e ia para a cozinha (onde muitas vezes eu ficava), sentava e fazia um
lanchinho enquanto conversavacomigo. Isso quer dizer, e vale a penamencionarque
s6 me dou conta disso agora, que recuperar minha relagdo com os desenhos foi,
também, recuperar esse encontro intimo com a mae que agora ndo mais pode me
acordar nas noites e madrugadas, mas pode me despertar de maneiras que ainda
sigo em fase de descobrir.

Entretanto, no inicio do luto, o frio, a escuriddo, e a certeza de ndo mais

encontrar minha méae e todo o seu barulho em vida me desmoronou (figura 2).
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Figura 2 - Desenho 1.

Fonte: Autoria propria (2021).

Uma sensacao de cair sem fim. Um desespero na dificuldade de dormir e,
guando dormia, na dor de acordar com a auséncia de méae e todo o vazio e medo que

isso implica.

O luto profundo, a reacdo a perda de alguém que se ama, encerra 0 mesmo
estado de espirito penoso, a mesma perda de interesse pelo mundo externo
- na medida em que este ndo evoca esse alguém -, a mesma perda da
capacidade de adotar um novo objeto de amor (o que significa substitui-lo) e
0 mesmo afastamento de toda e qualquer atividade que ndo esteja ligada a
pensamentos sobre ele. E facil constatar que essa inibic&o e circunscricao
do ego é expressdo de uma exclusiva devocao ao luto, devocao que nada
deixa a outros propésitos ou a outros interesses (Freud, 1917).

Como Freud (1917) escreve, noto que eu ndo tinha nenhuma capacidade de
passar as horas e os dias sem pensarem minhamae ou em qualquer coisa vinculada

aelae asua falta.
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Vale dizer que aquilo que tenho a dizer hoje sobre meus desenhos sao
pensamentos e reflexdes que s6 me sao possiveis nesse tempo do agora, pois no
passado eu ndo possuia as palavras ou, melhor dizendo, eu ndo conseguia acessa-
las. Enquanto desenhava, ndo havia uma ideia concreta do tipo que ha quando
pensamos, por exemplo "vou desenhar uma casa". Pegava o lapis e o papel,
comecava a fazer algo e, muitas vezes, s6 percebia do que se tratava ap0s concluir
0 desenho. Se pensamos no exemplo da casa, posso descrever 0 processo como:
cada um tem uma imagem “pronta” de casa, se lhe for solicitado que a desenhe.
Contudo, enquanto vocé, de certa forma, transfere a imagem que tem em mente para
0 papel, outras ideias podem atravessar 0 seu processo criativo e, ao invés de
desenharuma janelafechada, vocé faz uma janela aberta. Ao desenhara casa, vocé
pode passar a criar, também, o local onde ela est4, se ha sol, lua, chuva, passaros,
flores, arvores. Ou seja, com isso quero dizer que o exercicio de desenhar permite
gue imagens mais ocultas em nossa mente possam aparecer. Com o passar do
tempo, é possivel perceber detalhes da imagem que, quando foi realizada, ndo eram
tao perceptiveis. Vemos a palavra se desdobrar e se ramificarnas sessdes de analise,
nas quais o analisando diz coisas que o analista, com sua escuta analitica, € capaz
de operar na interface entre o que foi dito e o que foi silen ciado; destacar, recuperar,
associar ou auxiliar nesse processo, de modo que algo que parecia muito familiar ou,
entdo, muito irrelevante, ganha sentidos, contornos, pulsacdo. A palavra, nesse
contexto, possui um apoio na dupla analitica que se forma, enquanto o desenho do
modo que descrevo se da de modo mais introspectivo e solitario. Nao quero, com
isso, dizer que ha uma sobreposicédo do desenho a escrita, mas percebo haver uma
relacédo colaborativa que, apesar de habitarem lugares diferentes na elaboracéo do
luto, um (desenho) aparece quando me falta a outra (escrita) e vice-versa.

A respeito do que se pode ler e interpretar no ramo da estética, Freud (2020)
fala sobre sua atracdo pelo contetdo de determinadas obras de arte para além das
gualidades técnicas que possuem, pois, sendo ele um leigo no ramo, restava-lhe

analisar os efeitos que as obras lhe provocavam.

O que nos empolga de forma tdo intensa pode ser, de fato, segundo minha
interpretacdo, apenas ainten¢cdo do artista, na medida em que ele conseguiu
expressa-la na obra e nos permite compreendé-la. Sei que ndo se trata de
uma apreensdo meramente intelectual; trata-se do estado dos afetos [grifo
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meu], da constelacao psiquica, que devem levar, no artista, a forca pulsional
até a criacdo. Mas por que a intencdo do artista ndo pode ser transmissivel
e ser compreendida em uma palavra, como qualguer outra atividade
animica? Talvez porque, nas grandes obras de arte, isso ndo seja alcangado
sem a utilizacdo da andlise. Entdo, a prépria obra deve possibilitar essa
andlise, quando ela é a expressédo das intengdes e emocdes do artista, que
nos atingem. E, para alcancar esta intencdo devo, antes de tudo, encontrar
o sentido e o conteldo do que é representado na obra, ou seja, devo poder
interpreta-la (Freud, 2020, p. 184).

Isso contribui para o que tento explicar em meu processo de elaboragéao do
luto contando com os desenhos e, depois, com a linguagem escrita, de modo que
ambas estabelecam um canal de comunicacdo em dimensdes diferentes, porém
complementares.

Esse primeiro desenho (desenho 1 —figura 2) foi uma necessidade de colocar
para fora um pouco do caos e sensacao de abandono que me habitavam por dentro.
Ha a representacdo de cair sem fim, dos estilhagos, do buraco estreito e quase
sufocante; o desenho ao lado €, na verdade, extensé@o do primeiro, pois é uma folha
colada atras, naintencéao de representar que ha uma queda por um buraco estreito e,
no entanto, o vazio é grande, mais escuro e com mais estilhagos. Ha também um fio
preso ao corpo como o corddo umbilical que, agora, ndo mais se desligava por um
processo de nascer, mas de morrer (e diria que, mais adiante, do que pode
permanecer vivo depois da morte). A Gnica cor é a do corddo vermelho e que,
intencionalmente, ali foi colocado como representando uma dor que sangra.

Confesso que néo gosto da ideia de precisar descrever um desenho meu,
porque tenho a impressédo de que ele perde a possibilidade de se esticar e continuar.
Tendo a acreditar que ha muito mais contetdo na imagem do que naquilo que eu
mesma posSSo supor a respeito do que registrei. A respeito de uma pratica de por em
fluxoas emocbes, quandodesenho,fago-o justamente porque néo tenhoas palavras,
ou elas nao sédo suficientes, ou atrapalham esse exercicio de externalizar um pouco
do meu mundo interno. No entanto, reconhego aimportancia de fazer um movimento
de aproximar e relacionara impressao estética com a descricdo das intencdes, pois
isso permite colocar em curso um didlogo e reflexdes tedricas sobre a experiéncia
estética no processo de elaboracéo do luto, além de suscitar no leitor outras imagens
e palavras que ajudam a compor o processo dialégico entre autor e leitor.

Ogden (2017) discorre sobre o isolamento dialégico entre analista e analisando

ser um caminho inverso e impeditivo no que tange a compreenséao de nossa histéria.
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A derivacdo desse pensamento que me ocorre é o fato de que ao isolar um
pensamento ou uma experiéncia, inviabilizamos a possibilidade de expandir nossa

historia, bem como de nos apropriarmos (mais e melhor) dela.

O isolamento de qualquer porcdo de dialogo analitico entre analista e
analisando, ou do discurso entre pensadores analiticos resulta em alienacdo
individual e cultural. Ndo é como se uma parte do passado desaparecesse;
isto ndo pode acontecer porque o passado é imutavel. Porém, nés podemos
isolar a nés mesmos da nossa histéria. Histdria difere de passado pelo fato
de que o ultimo é simplesmente uma colecdo de eventos, enquanto histéria
€ uma criacdo que reflete nossa memadria consciente e inconsciente das
nossas representacdes individuais e coletivas, distorcdes e interpretacdes
sobre 0 passado. Ao nos isolarmos da histéria dialégica que nos precedeu e,
de certa forma, criou 0 n0sso presente, passamos ater mais dificuldade para
reconhecer e compreender nés mesmos totalmente através de simbolos,
significados, ideias, sentimentos, arte e do trabalho que criamos. Conforme
nos isolamos de uma porcdo do discurso, ndés morremos, porque,
proporcionalmente a esse isolamento ndo existimos para n6s mesmos (por
exemplo, em termos de autorreflexdo) (Ogden, 2017, p. 13).

Nesse sentido, a apresentacdo de minhas producdes estéticas aqui se
apresenta com o intuito de dialogar minha histéria e coloca-la em lugares outros que
ndo somente o de externalizar e elaborar o luto, mas também de refletir, escutar,
homenagear, e ampliar sentidos tendo como suporte a teoria psicanalitica.

Em umtexto de 1950, Winnicott fala sobre um conhecimento que se manifesta
em no6s de modo natural e espontaneo a partir de uma experiéncia nova. E claro que
ha, sim, uma bagagem daquilo que conhecemos em livros, teorias, e também de
observacgdes e intuicdes.Noentanto, é diante de algo inédito que se inauguraemnoés
um conhecimento intimo, costurando tempo e experiéncia a medida que acontecem.
Winnicott (1950 apud Davis; Wallbridge, 1982), nesse texto, ndo escreve as maes,
mas sim aqueles destinados a cuidar delas - médicos e médicas, enfermeiros e
enfermeiras, companheiros que auxiliam sua jornada na maternidade. Segundo o
pediatra e psicanalista, a mae que pretende estudar de modo a buscar em uma
espécie de manual a ideia de “como ser mae” poria tudo a perder, ja que € a
experiéncia construida narelagdo com o bebé aquilo que de mais natural e potente a
habita. A cargo disso, Winnicott(1950 apud Davis; Wallbridge, 1982) vai descrever os
trés estagios do bebé e de suarelacdo com o mundo, usando como exemplo o corpo
do bebé no corpo/colo da méde. O primeiro estagio € marcado pelo fato de o bebé néo

saber de nada, nemde si para além do soma que existe e tem percepc¢des; o segundo
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estagio é aquele no qual os movimentos do corpo do bebé atravessam o espaco -
movimentos espontaneos como mexer 0s bragos, balancar ou esticar as pernas; o
terceiro € aquele no qual o espaco/ambiente surpreende o (corpo do) bebé - no
exemplo do autor, uma campainhatoca e a mée assusta. Esse susto interrompe
aquele “fluxo espontdneo” do bebé contido em si e de seu corpo atravessando o
espaco. Até que o bebé volte ao estado natural e seguro de ser um bebé, ha um
tempo a ser considerado e, por assim dizer, respeitado e acolhido através do corpo
da mae, mais especificamente, de seu colo. Por fim, o autor reafirma as

potencialidades da mae de modo que ela mesma possa construi-las e percebé-las:

Busquei descrever diversos aspectos daquilo que vocé faz naturalmente,
para que consiga reconhecer o que faz e para que perceba suas habilidades
naturais. Isso é importante, pois pessoas insensatas muitas vezes tentardo
ensina-la a fazer coisas que vocé ja sabe fazer melhor do que se alguém
tentasse ensinar. Quando esta segura disso, pode agregar a sua experiéncia
como mae todas as coisas que podem ser ensinadas, visto que ha muitas
coisas de valor que nossa civilizacdo e nossa cultura tém a oferecer, desde
gue isso nao implique perder aquilo que estda em vocé de modo natural
(Winnicott, 2020, p. 32).

Para dar continuidade a essas consideracfes preciosas fornecidas por
Winnicott,proponhoum contraste de cenarioa partir da seguinte experiéncia: quando
0 bebé perde sua mée. No meu caso, entdo, quando a filha perde a sua mae.

Por um lado, temos que Winnicott,em 1950, enfatiza a importancia de a mae
reconhecer a sua maternagem, tomando para si a sabedoria de cuidar de seu bebé a
partir daquilo que observa, sente, intui, e também daquilo que o encontro dos corpos
proporciona de modo singular - uma carga afetiva tecida e costurada a cada olhar,
musica, caricia, balanco, risos e choros, suspiros de fadiga e de dor, resmungos, e
inumerasformas criativas de cuidar. Eu diria que Winnicottvai descrevendo as formas
de a mae tornar-se mae (espontaneamente) e, ao passo que ela faz isso, vai
contornando a experiéncia do bebé de ser filhoffilha. Esse contorno é,
metaforicamente, aos meus olhos, a matéria-prima da aorta do bebé e ira manté-lo
vivo enquanto puder pulsar naquele corpo. Devo dizer também que o calibre dessa
artéria, sendo a mais importante de todas, vai depender do quanto a mae pode ser
suficientemente boa. Se considerarmosuma mae néodevota ao bebé, ndotendo sido
capaz de fornecerum ambiente acolhedorquefornece experiénciasde amparo diante

do desamparo, de reparacdo diante das falhas, esse bebé ira se desenvolver (em
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minha metafora) com uma aorta mais estreita, com dificuldade de distribuir oxigénio
ao corpo. Mas considerando que tudo ocorra bem e que a mée suficientemente boa
esteja em jogo, o bebé passard a se desenvolver com uma aorta em perfeitas
condicdes e calibre, distribuicdo e pulsagéo.

Entdo, por outro lado, quero trazer a ideia de que o filhoffilha sabe o que fazer
guando perde a mae (suficientemente boa). Pretendo, entdo, falar do meu lugar de
filha, uma bebé cuja mée suficientemente boa faleceu, mas deixou como legado uma

aorta em plenas condi¢fes de pulsar mesmo em sua auséncia.

Figura 3 - Desenho 2.

Fonte: Autoria propria (2021).

Nesse desenho, estou caminhando por uma caverna escura, cheia de um
entorno confuso e desordenado. Mas também carrego uma mochila, e uma lantema
em uma das maos. Na época, néo fiz essa associacao, mas hoje penso na mochila
como uma espeécie de “kit sobrevivéncia”, contendo coisas que podem me ajudar em

momentos dificeis, e coisas que “trouxe de casa”, que sempre estiveram comigo. O
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corte realizado na “luz’ da lanterna foi feito com a intencido de transpassar a
escuridao, de ter um lugar por onde a luz me permite ver e atravessar a0 mesmo
tempo. Pensoque estava desenhandoalgo parecido com o que tento verbalizar “uma
filha sabe o que fazer quando perde sua méae”, e penso na mae internalizada,
simbolizada na mochila que levo comigo.

Em “A mulherdos pés descalgos”, Mukasonga (2017) escreve em memoéria de
sua mae. Durante o exilio de sua familia na regido da Bugesara, no final da década
de 1950, temos contato com a rica culturaque permeou a vida familiar de um povo e,
especialmente de sua mée, que passou muito tempo existindo para sobreviver em
termos de uma vida biolégica, mas, também e ndo menos importante, cultural, antes
do genocidio de Ruanda. A certa altura do livro, Mukasonga conta a respeito da
importancia do fogo nos inzus®, o qual deveria ter a chama sempre acesa. Isso, mais
do que uma funcéo, era a expressdo de uma mae guardia que sabia cuidar de seu
lar. Apesar de todos os cuidados, se infortunadamente a chama se apagasse, era

preciso ir buscar fogo nos vizinhos.

Nesse caso, ela deveria levar um tufo de mato seco, colocar nele uma brasa
e guardar tudo dentro de uma folha de bananeira. Na volta, ia soprando os
gravetos tomando cuidado para as faiscas néo atingirem a palha que fica ao
longo do cafezal (Mukasonga, 2017, p. 40).

Mukasonga (2017, p. 40) conta que o irmao mais velho zombava da mae e
dizia ndo entender o porqué ela atravessava o vilarejo (visto que os vizinhos nao
moravam préximos), se eles tinham uma caixa de fésforos. Ao passo que a méae
suspirava e respondia "olha, meu filho, os brancos ja nos deram muito presentes e
vocé esta vendo onde no6s fomos parar! Entao, se for preciso, me deixe ir buscar o
fogo como sempre fizemos na nossa terra. A0 menos, resta alguma coisa".

O relato narrativo de Mukasonga fez com que eu pensasse sobre 0s meus

modos de “manter o fogo aceso” para fazer restar e sobreviver o legado de minha

6 A autora diz que optou por manter o nome em kinyarwanda, “pois, em francés, s6 existem nomes
pejorativos para designa-la: cabana, barraca, choga”, e que “em Ruanda, ndo ha mais casas como a
de Stefania hoje em dia. Agora elas s6 podem ser vistas nos museus, como esqueletos de animais
imensos desaparecidos ha milhdes de anos”. J& em sua memoria, “o inzu é uma casa cheia de vida,
comrisadas de criangas, conversas alegres de mogas jovens, histérias murmuradas a noite, rangido
de pedra moendo os graos de sorgo, barulho de cerveja fermentando e, na entrada, batida ritmada do
pildao” (Mukasonga, 2017, p. 31-32).
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mae. Os escritos livres, em prosa ou poesia, 0os desenhos e parte expressiva desta
tese me auxiliamno processo de manté-la proxima, apesar de sua auséncia. Nesse
sentido, umafilha “saber o que fazer” ao perder a sua mae implica menos no fato de
nao sofrer ou estar imune atristeza de um luto que parece se modificar com o tempo
do que encontrar modos de elaborar a dor “apesar de”.

Levou certo tempo para que eu entrasse na casa onde nasci hovamente.
Primeiro, porque a recuperacao de saude de meu pai e irmao precisou de cuidados.
Segundo, porque o retorno do meu pai a sua casa também foi um processo
cuidadoso. Foi doloroso (de um jeito que sinto a dor me revisitar) passar pelo portao
de entrada e dar passos que me aproximavam de uma casa onde minha mae nunca
mais podera estar, apesar de sua memoria viva. Fui eu que fiz o trabalho de esvaziar
0 seu guarda-roupa. Fizisso de um modo quase mecanico e apressado, organizando
pecas e separando tudo em sacos que iriam para doacdo. Minha mae nunca gostou
de acumulos e sempre diziasobre aimportanciade fazer circularas coisase a energia
delas; sobre doar ao invés de guardar e deixar juntar po ou apodrecer (essa foi uma
das chamas que aprendi a manter acesa). Separei poucas pec¢as que sabia que me
serviriam, reservei uma ou outra para uma de suas irmas, e o restante ficou fechado
até o dia da doacdo. No entanto, nesse processo que procurei fazer o mais rapido
possivel com medo de ndoconcluiratarefa ou de sucumbirem seu processo, reservei
dois vestidos que me faziam lembrar muito de minha mée. Chamei meu pai e irmao
mais novo, que estavam na casa nagquele mesmo dia, e perguntei qual daqueles
vestidos eles tinham uma memaoria mais viva, feliz ou especial em relagdo a minha
mae. O vestido que eles escolheram era aquele que eu estava inclinadaa escolher,
entao, separei-o e guardei. Naquele instante, eu ndo sabia o que faria com ele, mas
reservei com o intuito de fazer algo artistico para que pudéssemos ter como
lembranca. Noano seguinte asuamorte, pegueio vestido em questao, rasgueialguns
pedacos e fiz quatro pinturas que ficaram divididas entre mim, meu pai e meus dois

irmaos, apresentados na figura 4.
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Fonte: Autoria propria (2022).

Cada pintura tem um pedaco do mesmo vestido. Deixei que minha familia
escolhesse os quadros e percebi que acabei ficando com aquele que mais me
identificava - o primeiro que fiz (na imagem, o primeiro no canto inferior direito), no

gual as emocdes estavam mais afloradas e, por isso, menos definidas.

Stokes fala da obra de arte como sendo um objeto individual, separado,
diferenciado, mas que é feito de um material indiferenciado, algo que sugere
uma entidade inteiramente separada, mas mantendo um pulso comum e
ligado ao coracgdo das coisas. Stokes dizque € isso que o artista labuta por
recriar, um sentido de fuséo, renovando assim o sentimento oceénico, mas
combinado com a "outro-icidade" do objeto. E Stokes diz que é a partir deste
estado de fusdo, no qual se intercambiam as ideias, que flui a identificagéo
poética (Milner, 1987, p. 198).

A leiturado que diz Milner(1987) cai como uma luva diantedo quefizem 2022
e, na verdade, daquilo que comecou com uma ideia bastante abstrata em 2021
guando senti que deveria reservar uma peca de roupa para dar um sentido artistico a

ela. Poder transformar o vestido de minha mde em uma lembranca repartida,
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deixandoumpedaco de algo que era seu, de umaroupa que eu e minhafamiliatemos
memodria de seu sorriso e de momentos ao seu lado, foi algo muito significativo para
mim. As pinturas tém o vestido em comum, tém a pessoa em comum, mas se
relacionamde modo particular com a esposa que ela foi,com a méae quefoi para cada
um de seustrés filhos e a esposa e mae que pudemos e podemos enxergar que era.
Tive a intencdo de que todos pudéssemos ter algo concreto para olhar e nos
lembrarmos dela e, ao mesmo tempo, que fosse algo ressignificado, assim como
aquilo que ela dizia sobre fazer as coisas circularem. Desse modo, acho que fuifeliz
em meio a tristeza nesse caminho de fazer circular a suamemoria e de expressar o
luto.

Anteriormente, fiz um breve relato sobre minha relacdo pessoal com os
desenhos e com a escrita, e iSSo resume um pouco sobre minharelagcdo com a Arte.
Percebo o quanto os seus modos de criar e recriar me permitem ampliar ndo apenas
as emocdes em sentido de escoamento, mas em sentido de transformar, de
materializar e tornar visivel uma parte de aspectos que, inicialmente, parecem mais

abstratos, sem nome ou sem forma.

Qualquer tentativa de explicar a arte exclusivamente em termos de histéria
dos desejos (ou seja, em termos da génese das forcas amorosas adultas, a
partir das suas formas mais precoces do amor infantil) parece estar deixando
algo de lado, ao menos para os artistas e para os criticos de arte sensiveis.
(...) E como se Maritain estivesse dizendo que qualquer "explicac&o" da arte
que considera apenas o contetudo dos desejos reprimidos (...) deixa de lado
justamente aquilo que a arte lutou portocar, ndo apenas desejos escondidos
mas um modo diferente de funcionar, e um modo de funcionar que é
essencial caso o objetivo seja criar algo novo (Milner, 1987, p. 210-211).

Mais uma vez, Milner (1987), com o apoio de outros autores, reflete acerca do
vasto campo que a Arte pode ocupar em nossas mentes. Ela recupera o que Freud
considera em termos inconscientes e dos desejos relacionados a ele e, envolvendo
outras visdes conceituais, expande a definicdo: aquilo que a mente humana é capaz
de alcancar ou fazer emergir através de expressdes artisticas escapa em um “algo
mais” associado ao criar. Sabemos que o ato de criar, necessariamente, implica algo
novo, por mais que esteja associado a no¢des ja conhecidas.

Davis e Wallbridge (1982, p. 80) recuperam o que Winnicott (1949) diz a
respeito da criatividade, a qual envolve o individuo em uma acdo espontanea

relacionada a sua vivéncia (da mesma forma como ocorre com o brincar da criancga).
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Segundo os autores, a medida que o bebé sofre a ilusdo da onipoténcia € que surge
a capacidade de criar. No processo de desiluséo, o bebé se da conta de sua relacdo
de dependéncia de modo que, rumo a conquista da independéncia, exerce uma
continuidade de sua capacidade criativa. Em conformidade com a expectativa de uma
mae suficientemente boa, a area da ilusdo age, portanto, como propulsora da

capacidade de criar.

O potencial da area da ilusédo reside na possibilidade de um intercambio
infinitamente variavel no qual o individuo pode retirar algo do “conjunto
comum a toda humanidade” e contribuir para uma cultura que “garante a
continuidade da ragca humana que transcende a existéncia pessoal’. A
realizacdo deste potencial depende de um ambiente-suporte na etapa da
dependéncia absoluta (Davis; Wallbridge, 1982, p. 80)

Enquanto a vida é dependente do outro - no caso do bebé, figura materna -,
h&d uma espécie de garantia de sua continuidade e, consequentemente, das
satisfacbes. Ao passo que essa garantia foi estabelecida, e que a ilusdo de
onipoténcia foi vivenciada, o bebé pode explora-la criativamente.

Para além de aspectos primordiais que envolvem o desenvolvimento humano,
considerando algumas garantias basicas que se mantém vivas em nossas estruturas
psiquicas e, por isso, permitem que sobrevivamos as dores em sua ampla variagao,
Milner nos diz do aspecto novo que realga as criagdes. Considerando todas essas
bases conceituaisquetrouxe até aquiposso dizer, de modo bastante particular, sobre
a morte e o nascimento que coabitam a manifestacéo criativa da arte: partes que
eliminamos de acordo com aquilo que desconsideramos (ao usar algumas cores,
deixamos de escolher outras, por exemplo), e partes que despertamos para nascer -
por nao caberem mais em uma espécie de confinamento do pensar ou do sentir, ou
simplesmente por precisarem ter noticia de sua existéncia através da forma (escrita,
moldada ou desenhada). Ndo a toa, algo muito semelhante acontece em sessdes de
andlise,onde falamos para nos escutarmos e para que a escuta do analistanos auxilie
a ver as formas, recria-las ou atribuir-lhes novos sentidos. A exemplo disso, Ferro
(2021) fala sobre a “tinta narrativa” que habita o setting, e deixo na integra as suas

palavras pelo fato de elas conterem uma detalhada e significativa descri¢éo:

Na primeira sessao de andlise, um paciente traz varios tinteiros, cada um dos
guais correspondente a um tema a ser desenvolvido.
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Alguns desses tinteiros ja estdo prontos para 0 uso; outros tém a tinta ja
“seca” e necessitardao de um diluente trazido pelo analista; outros sé tém um
residuo de tinta ou estdo vazios: serdo aqueles mais dificeis de usar para
escrever “histérias perdidas”.

O trabalho do analista consiste em grande parte nessa cooperacao harrativa
pormeio daqual, junto com o paciente, ele mergulhara a “caneta narrativa”
para diluir em histdrias o que esta condensado, aglomerado no tinteiro (Ferro,
2000d).

(...) Acontece frequentemente que a tinta, em vez de trazida nos tinteiros, é
espirrada em cima do analista, que precisa trabalhar o “encharcamento” com
a sua caneta narrativa para dissolvé-lo em uma histéria possivel de ser
assumida pelo paciente (Ferro, 2021, p. 195-196).

No caso dos desenhos e poesias que apresento aqui, o tinteiro de minhas
criacbes perpassa o luto, a dor da perda, as identificacbes com a méde que tive e
também com aquilo que achei que morreria para sempre com ela, o empenho em
internaliza-la, o empenho em seguirem frente com a vida e as demandas diversas, o
empenho em ressignificar minha vida de médos dadas com a dor e compreender que,

apesar da falta que sempre havera, posso dar contornos as bordas do vazio.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longodatese, por meio de narrativas, poemas e imagens, usei a psicanalise
como guia e base tedrica para discutir os tempos do desenvolvimento humano, sua
continuidade naescola,0s meustempos como professora que naoqueriaser e depois
descobri o desejo de ser, os tempos do luto e dos “micro-lutos” em contexto escolar.
Todo esse percurso também se estruturou para desenvolver o conceito de colo
simbdlico e responder a pergunta “a escola pode ser colo simbdlico?”. Diante da
coletdnea de narrativas e analise académica delas, € possivel compreender por que
caminhos uma instituicdo pode seguir se, em seu interior, houver pessoas
comprometidas com essa funcao.

As vinhetas aqui fornecidas, por mais que se diferenciem e ocupem uma
particularidade, apresentam em comum aspectos de vulnerabilidade e, portanto,

também de desamparo.

O desamparo surge quando nao ha escolha possivel, quando ndo ha saida
€ 0 sujeito se encontra num impasse. A questdo, portanto, € mais do nao
advindo em sido que da perda, o paradoxo do processo de luto sendo assim
o confronto do sujeito com o fato de ter de renunciar mais ao que nao pode
ser seu do que aquilo que foi e ficou perdido (Roussillon, 2012, p. 275).

A mente que nao teve sustentacdo psiquica no inicio da vida, na qual néo
houve investimento e cuidados primordiais, vé-se as voltas com aspectos de
sobrevivéncia.Roussillon (2012, p. 281) diz que uma das formas de defesa é o retorno
ao "contrato narcisico alienante" com o objeto, de modo que o0 sujeito "aceita ter uma
parte de si mesmo amputada, a qual fica entdo em suspenso, vagando na psique,
néo advinda para si". Isso significa que o sujeito tem, para com o objeto, aspectos de
submissdo que sado perigosos, mas que acabam por ser mais aceitaveis do que o
estado de agonia.

A ameaca do retorno da agonia convoca defesas, mas se a mente néao foi
estruturada e devidamente constituida com sentimentos primordiais de cuidado e
protecéo é, segundo Roussillon, a sua melhor parte que vai se manifestar em direcao
a protecao dos retornos traumaticos primarios. Isso, por suavez, nao € um beneficio,
pois requer um esforco muito grande para garantir a sobrevivéncia psiquica. Como

“‘defesa” o autor explora a neutralizagdo ou congelamento com a finalidade de, em
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estado clivado, manter a parte sobrevivente sem ter noticia da parte traumatizada,

afetada e suscetivel a agonia.

Toda falta que apresente o risco de reinvestir o estado traumatico, toda
relagdo que possagerar um retorno da falta sera evitada ou congelada, de
modo que qualquer engajamento sera restringido e, com ele, a vida que o
acompanha. A neutralizagdo pode ser utilizada como mecanismo
complementar da organizagdo narcisica ou como mecanismo principal
(Roussillon, 2012, p. 283-284).

Esse tipo de sofrimento ao qual muitas criancas sao submetidas aparece
associado a vulnerabilidade, que, segundo Betts (2014, p. 10), sdo fenébmenos
distintos, visto que o primeiro “estd no singular, pois se trata de um conceito
metapsicolégico e de uma condi¢do estrutural primordial do ser humano. J4 as
vulnerabilidades sdo plurais, inUmeras, oriundas de ameacas que vém de diferentes
direcdes”.

Esse sofrimento associado, na escola, aparece em seus mais diversos apelos
por ajuda, seja por meio das marcas do siléncio (apatia), de atitudes antissociais, por
suas auséncias, por sua extrema dificuldade em aprender. Em referénciaao desenho
quefiz carregando uma mochila, podemos pensar: Apesar de repleta de dor (causada
pelo luto), a minha mochila possui uma riqueza ampla de colo real e, gragas a isso,
pode conquistar uma espécie de colo simbdlico de si mesma com uma mae
internalizada (ou ter recursos capazes de aguardar o colo simbdlico de um outro); no
caso de uma crianca desamparada e vulnerabilizada, sua mochila nao existe ou, em
hipétese de alguma sorte, esta vazia e toda rasgada. Essa pequena comparacao
torna visual o empenho ferrenho e a responsabilidade inegociavel diante da qual a
escola tem para com seus alunos. Ainda na comparacdo da mochila, ao lidar com
uma crianga desamparada e vulnerabilizada, a escola-ambiente e, com isso quero
dizer especialmente a escola-professor, precisara oferecer-lhe uma mochila, fazer os
remendos necessarios, explicar sua funcéo e suas possibilidades, e abastecer o seu
interior com suprimentos basicos. Se tornamos essa mochila um pouco mais real, as
primeiras coisas de que precisamos sao basicas como: 4gua, comida, um kit de
primeiros-socorros. O restante, para além disso, passa a ser uso criativo, com espaco
para desejos e usos simbdlicos. Na mochila de uma crianca desamparada, essa que

a escola-professor lhe deu, sera preciso alimento - transmissao de conhecimento,
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afeto -, e suprimentos de primeiros-socorros - doacdo de tempo (junto e
testemunhado), colo simbdlico por meio de auxilio nos processos de aprender e de
se relacionar.

Minha experiéncia de luto se encaixa aqui com a funcéo de ampliar o contexto
da pandemia como fenbmeno mundial, seguida por milhares de tragédias, e de
registrar o seu impacto (que, sabemos, desembocou na escola). Parto de uma
experiéncia pessoal para teoriza-la e, finalmente, discuti-la no terreno educacional.
Percebo o seu impacto quando faco essa relacdo de uma histéria particular que,

apesar da morte, ndo se limita a um fim, mas sim o considera e o amplia.

(Morte) implica que alguém vivenciou a vida com uma localizagdo no tempo
continuo. “Ndo ha morte, exceto de uma totalidade”, Winnicott (1968)
escreveu: “Por outro lado, a totalidade da integragdo pessoal traz consigo a
possibilidade e, com efeito, a certeza da morte - e, com a aceitacao da morte,
vem um grande alivio, alivio do medo das alternativas como a
desintegragdo...”. A morte doindividuo nao interrompe a continuidade do ser
na raca humana (Davis; Wallbridge, 1982, p. 195).

Com o intuito de pensar nainstituicdo-escola, propus a discussao de um tema
sensivel, dificile comum que, até onde pude acompanharem minhaexperiénciacomo
aluna e depois como professora, é abordada de modo muito superficial ou
simplesmente adiado até que se “esquecga’ do assunto. Se aqui me propus a
desenvolvero conceitode colo simbdlico, ao lado do desamparo e da vulnerabilidade,
o luto aparece como tema de urgéncia entre outros (casos de violéncia, abuso,
drogadicéo) que sabemos atravessar as paredes da escola. Aspectos que ndodeixam
uma marca de evidente incomodo a comunidade escolar tendem a ser
negligenciados. Com isso quero dizer que: entre uma criangca que agride e depreda,
ou seja, “da trabalho”, e uma crianga que pouco ou nada expressa, as chancesde a
primeira ser atendidae acolhidasdo muito maiores. Nesse sentido, o contetdodessa
tese visa dar luz as questbes silenciadas nos corpos das criancas, em seus olhares
perdidos, em seu suposto timido engajamento nas tarefas e nos lentos ou penosos
processos de aprendizagem.

N&o é preciso que a escola se atente a um Unico tema de dificil elaboracao -
luto ou desamparo, para manter o exemplo -, e nem mesmo que fique a espera de
um acontecimento trdgico para, entdo, agir pontualmente (embora, sabemos, ha

casos que demandam empenho direcionado). Mas, havendo a possibilidade de a
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instituicao ser colo simbdlico, ou seja, de oferecer sustentacao psiquica por meio do
afeto e de sentimentos que envolvem verdade, confian¢ca e humanidade, diante de
uma situacao pontual, a crianga ja possuira uma “mochila” capaz de auxilia-la;isso
significa que, nesse caso, a escola faria a funcéao de dar continuidade a um colo
simbdlico ja oferecido anteriormente e, portanto, internalizado. Isso nédo significa que
a crianca sabera o que fazer, mas que ela possui, em alguma medida, referéncia
segura de suporte psiquico e, portanto, reconhece na escola (é preciso dizer,
especialmente no professor/a) o colo ao qual pode pedir auxilio e confiar suas dores.

Benjamin et al. (2012) fala sobre a suscetibilidade que a arte tem de ser
reproduzida e como o processo de reproducéo foi se embrenhando e ampliando,
conforme as transformacdes sociais e a tecnologiade seu tempo, nas modalidades
artisticas, além de suavelocidade e alcance. Todavia, o autor aponta sobre um fator

importantissimo que nao faz parte daquilo que se pode reproduzir.

Mesmo na reprodugédo mais perfeita faltaalgo: o aqui-e-agora da obra de arte
- sua existéncia Unica no lugar em que esta. Mas é nessa existéncia Unica, e
somente nela, que transcorre sua historia. Essa existéncia compreende néo
s6 as alteracdes que a obra sofreu ao longo do tempo na sua estrutura fisica
como também as sucessivas relagdes de posse pelas quais passou. Os
vestigios das primeiras somente podem ser identificados por andlises
guimicas ou fisicas, e ndo se manifestam nas reproducées; os das segundas
séo objeto de uma tradi¢c&o cuja reconstituicdo precisa remontar ao ponto de
partida do original. E no aqui-e-agora do original que constitui sua
autenticidade (Benjamin et al., 2012, p. 14).

O que Benjamin et al. (2012) argumenta, com reflexdo critica a respeito da
reproducédo, pode ser relacionado com a Educacgao da seguinte forma: uma aula
nuncaéigual a outra por mais que se repita ou que se faca uso dos mesmos materiais
(inclusive reproduzidos em escala nas apostilas, por exemplo). Esse “aqui-e-agora” e
sua autenticidade é da ordem do humano, de um tempo que se inscreve na medida
em gue acontece e N80 que se copia e se repete mecanicamente. Isso vale para a
aula em seu sentido estritamente pedagdgico, vale para as relagdes e o modo como
se lida com conflitos, por fim, vale para o colo simbdlico que se espera de uma
instituicdo (como ambiente, como sala de aula e como professor/a). Ndo ha nesta
tese definicbes e exemplos capazes de aferir um manual ou uma garantia da
mencionada reproduc¢ao, mas sim referéncias - originais e reproduzidas - a partir das

guais se é possivel inspirar.
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Qualquer originalidade possuiuma ou mais fontes de inspiracao, tracos de um
ou mais dos érgdos do sentido que nos permitem criar pontes, teias e uma trama
ampla de associacdes e relacdes. Esta € a beleza, acredito, da aldeia que habita
nossa individualidade, da capacidade que cada um tem de juntar partes multiplas a
aspectos intimos. Nesse sentido, o tempo do aqui-e-agora que atravessa 0 espaco
escolar evoca nos professores e na equipe pedagdgicacomo um todo, nosalunos e
familias, aquilo de que somos feitos, evoca nossas referéncias que remontam a um
passado mais distante ou recente, e aquilo de que nos apossamos para atualizarem
nés; daquilo que, considerando a psicanalise, damos conta de pensar de nossa
experiéncia de ser. O modo como contamos nossa propria histéria, a partir do que
sabemos dela, do que intuimos ou fantasiamos dela, nos movimenta em um ritmo
particular de ser e nos constitui ora artistas originais, ora artistas que reproduzem.
Nisso ndo ha mal ou trajeto Gnico que se deva percorrer, mas uma estrutura que,
sendo reconhecida, pode ampliar o caminho ou a visao que temos dele.

Joado Cabral de Melo Neto, em "O profissional da memaria" - disponivel na
epigrafe desta tese - cita sobre o que é possivel recuperar daquilo que se perde na
memodria de nossas lembrancas e faz uso da palavra "atmosfera" para relacionar o
gque pode sobreviver e permanecer. Acredito que nas experiéncias de luto, assim
como na experiéncia de precisar e poder receber colo simbdlico, para estabelecer
essa “atmosfera de sobrevivéncia” é preciso haver, sobretudo, a possibilidade de
fazer pontes. Na possibilidade de haver tal ponte, ou seja, um elo que é capaz de unir
partes distintas, as partes abandonadas, adoecidas ou supostamente esquecidas
podem se ancorar a aspectos que remontam a constru¢éo de vinculosamorosos com
a vida - quer tenham eles existido em realidade, quer tenham a chance de serem
sonhados a ponto de serem construidos no presente.

Foi dito aqui sobre a humanidade que escapa ao professor, aquilo a que todos
somos suscetiveis por definicdo e que aparece em nossos momentos de falha. E
importante recuperar essa ideia para que nao haja brecha para uma instituicéo ou
figura idealizada na esfera educacional, a qual esta tese se propds a considerar e
discutir. Ndo ha uma rota linear. Mas posso, contudo, dizer que ha uma cartografia
nautica: se qualquer pessoa que trabalha com Educacao se propuser a despender
tempo para ampliar seus conhecimentos, para investir em aspectos que extrapolam

os livros e para a gama de aprendizagem que habita as entrelinhas de uma base
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comum curricular, e para a subjetividade que atravessa a sala de aula, tal como um
barco que se baseia em mapas cartograficos para seguirum trajeto que faga sentido
em meio as intempéries do mar, o professor terd internalizado em si um mapa para

poder ser colo simbdlico, e sé-lo de modo suficientemente bom.
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Céu, o gerundio
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