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“Aprender é reconhecer-se, crer no que creio e criar o
que creio. Arriscar-se a fazer dos sonhos textos
visiveis e possiveis. Sendo assim, podemos definir o
pensar como aquela capacidade humana de fazer
possivel o provavel, a partir de fazer provavel o
desejado.”

Alicia Fernandez
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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo possibilitar um didlogo entre o ser cognoscente e o
ser desejante, refletindo sobre como este sujeito constrdi o processo da aquisicao da escrita
e da leitura.

Inicialmente apresenta um histérico sobre o caminho percorrido pela educacgao e suas
modificacdes conceituais a partir da pesquisa realizada por Emilia Ferreiro em relacédo a
como uma crianga aprende a ler e a escrever.

Tomando a concepcdo de Ferreiro discute o papel ocupado pela escola e pelo
professor frente a aprendizagem desconstruindo alguns parametros até entdo tidos como
norte para a educacéo.

Amplia o olhar do professor frente as dificuldades de aprendizagem das criangas
indicando processos pessoais e subjetivos presentes na maneira como a crianga aprende e
incorpora, ou n&o, o conhecimento.

Discute o papel do psicopedagogo em uma abordagem clinica como uma
possibilidade de observacao da dificuldade da aprendizagem como manifestacdo de um
sintoma, possibilitando no “setting” a abertura de espacos para a objetividade e a
subjetividade da autoria e autonomia do pensamento do sujeito. Apoiada em referenciais
tedricos de estudiosos como Sara Pain, Alicia Fernandez e outros colaboradores, reflete
sobre os problemas de aprendizagem apresentados em um caso clinico.

Elege a teoria Winnicottiana para compreender o processo de amadurecimento
pessoal e a conquista da autoria a partir de sua relacdo de dependéncia absoluta entre mae
e bebé, apontando as dificuldades de aprendizagem decorrentes de “falhas” ocorridas

durante este processo.

Palavras-chave: Ser cognoscente, objetividade, subjetividade, construgdo do conhecimento,
autoria
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INTRODUGAO

Minha formacéao inicial como educadora me permitiu observar e acompanhar ao longo
de nove anos, como professora de alfabetizagdo, o processo de aquisicao de leitura e
escrita. Paralelamente a esta formacao fiz graduagao em Arte-Educacao possibilitando uma
abertura significativa em meu olhar em relagcdo ao processo criador na crianga,
reconhecendo a producdo plastica como representagdo do pensamento, configurando-se
como outra linguagem.

Retomando minha experiéncia como educadora e posteriormente como
coordenadora, me deparei por inumeras vezes com dificuldades de aprendizagens na
aquisicdo da lingua escrita, apresentadas pelas criangas que nao se justificavam pela
inadequacgao da postura do professor, a metodologia pedagdgica da escola e nem mesmo
problemas neurologicos ou patologias comprometedoras. Dentre as dificuldades
observadas, construir a competéncia em relagédo a Lingua sempre esteve em meus objetos
de estudo. Refiro-me a Lingua ndo como um cdédigo a ser decifrado, mas, como um
conhecimento a ser construido e significado.

O educador deve ter em sua pratica a reflexdo destes aspectos abarcados pela
escrita, compreendendo este ato, ndo como algo desconectado, cddigo decifrado, mas
dentro do contexto em que o sujeito esta inserido.

A nao competéncia no uso da Lingua focando especialmente a aquisi¢ao da escrita,
parecia estar atravessada por questdes além do visivel, da aparéncia, do consciente.
Embora estas criangas apresentassem condi¢cbes favoraveis a esta aprendizagem, este
processo acontecia, algumas vezes, de maneira “atrapada”. A crianga poderia até
reconhecer a escrita como coédigo, mas néo a utilizava como linguagem proépria, como uma

representacio de seus pensamentos e desejos.

“O cbdigo que escolhe o sintoma para falar nunca é escolhido
ao acaso. Se 0 sintoma consiste em ndo aprender, se o lugar
escolhido é a aprendizagem e o “atrapado” a inteligéncia, esta
indicando algo relativo ao saber ou ocultar, ao conhecer, ao mostrar
ou ndo mostrar, ao apropriar-se.

( Fernandez ,1991.p.85)



Estas afirmacdes sao reveladoras da atuacdo simultdnea dos aspectos da
subjetividade e do desejo no processo de aprendizagem, no caso desta pesquisa
especificamente, as dificuldades da leitura e da escrita.

Pretendo articular um possivel dialogo entre as teorias aprofundadas e minha pratica
profissional, escrevendo como alguém em busca de se apropriar do lugar de psicopedagogo
a partir da diferenciagcao de uma posicdo ocupada anteriormente como educadora. Coloco-
me sobre a premissa de que sO6 conseguimos mudar de posicdo se nosso lugar anterior
estiver assegurado, portanto s6 agora arrisco falar de outro lugar, o de psicopedadoga.

Buscarei fundamentar com o apoio de tedricos como Alicia Fernandez, Sara Pain e
colaboradores como os aspectos da subjetividade e do desejo estao presentes no processo
de aprendizagem, no caso desta pesquisa mais especificamente, as dificuldades da
aprendizagem da escrita. Reconhecer a importéncia da psicanalise no entendimento de
como este sujeito cognoscente articula a dimensdo do desejo de aprender, a partir da sua
posicao na familia, se constituindo como ser aprendente, ensinante e desejante.

Por que ele ndo aprende? Qual a diferenga entre fracasso escolar e dificuldades de
aprendizagem? O que fazer quando uma dificuldade de aprendizagem se instaura? Como
reconhecer que a aprendizagem esta atravessada por questdes da subjetividade?

Estas questdes estdo entremeadas as teorias, constatacdes, e o relato descritos no
trabalho. Espero ter conseguido me aproximar de hipoteses capazes de respondé-las ou ao
menos iniciar uma abertura de olhar frente ao sujeito e sua construgdo do conhecimento.

No primeiro capitulo retomarei o percurso vivido pela educagao na compreensao da
maneira pela qual as criancas aprendem a ler e a escrever, modificando conceitualmente o
papel do professor e do ambiente-escola, apoiada na pesquisa de Emilia Ferreiro.

A psicopedagogia como area do conhecimento tem como objeto de estudo olhar
atentamente o problema de aprendizagem como um sintoma, decorrente de questdes que
dizem respeito a significacdo inconsciente do conhecer e do aprender e ao posicionamento
diante do escondido. Portanto, o psicopedagogo deve encontrar a relacdo particular do
sujeito com o conhecimento e o significado do aprender, observando o modo de circulagao
do conhecimento e do saber.

No segundo capitulo aprofundarei conceitos sobre a teoria do Amadurecimento
emocional, segundo Winniccot, destacando conceitos como a busca do individuo pela
unidade, o ambiente como facilitador, e a busca pela independéncia relativa, como suporte
para a compreensdo de muitos dos problemas de aprendizagem encontrados por nés em

nossos pacientes.



No terceiro capitulo relatarei aspectos e fatos fundamentais referentes ao atendimento
de Gustavo durante o periodo em que o atendi. Durante o relato buscarei aproximar as
teorias que dao o contorno para a compreensao das dificuldades apresentadas neste caso,
buscando aproximar a teoria e a experiéncia vivida

“Ver atras do espelho”, titulo deste trabalho, significa ndo se ater as aparéncias, ao
dito, ao visivel, mas pensar nos problemas de aprendizagem como um sintoma, um disfarce
de algo que nao foi possivel recalcar, como uma brecha que escapa ao controle.

E o esconder para mostrar, € um “grito” de ajuda, portanto, cabe a cada um dos
profissionais que atendem as criangas: poder ouvir, ver e acolher criando um espaco de

confianga para que o sujeito possa ressignificar questdes de sua subjetividade.



Capitulo |

1.1- A Lingua como um conhecimento a ser construido

Ha algum tempo a educacgéao trouxe questionamentos aos educadores e especialistas
na area, reduzindo o problema da aprendizagem da leitura e escrita a uma escolha do
método mais eficaz. Nesta perspectiva os educadores transitaram entre os métodos
analiticos e sintéticos, buscando ora justificar o éxito com a relagdo entre o som e a grafia
partindo das unidades menores (letras), ora utilizando-se dos fonemas partindo das
unidades maiores (palavras). Ou ainda, os mais ousados, resolveram eleger os melhores
aspectos de cada método, para entdo, criar o método “misto”, como se pudessem unir
concepgdes de ensino antagbnicas em um mesmo discurso. Para se obter a leitura
expressiva deveriam seguir uma ordem estabelecendo como condigdes em primeira
instancia a leitura mecanica (decodificacdo) e depois a “inteligente”, quando ja estariam
compreendendo o texto.

Tomando estas teorias como paradigmas o linguista Leonard Bloomfield (1942),
afirmou que: "a causa principal das dificuldades de compreensao do conteudo da leitura é o
dominio imperfeito da mecanica da leitura”.

Independente das metodologias defendidas, ambas, reduziam a aprendizagem da
leitura e da escrita a uma questdo mecanica, ou seja, 0 maior questionamento ocorria em
optar pelo conjunto de técnicas que seriam capazes de transformar o aluno em um bom
leitor e escritor.

Segundo Emilia Ferreiro (pag 21): “a énfase dada as habilidades perceptivas
descuida de aspectos que sao fundamentais:

a) a competéncia linguistica da crianca
b) suas capacidades cognoscitivas”

Entendendo o processo da leitura e da escrita de forma mais ampla devemos
desconsidera-lo como um conjunto de percepg¢ao viso-motora e um codigo a ser decifrado,
para compreendé-lo como um conhecimento a ser construido.

A partir da década de 60 surgem mudangas importantes, trazidas pela psicolinguistica
contemporanea, a respeito da compreensao dos processos de aquisigao da lingua oral na

crianga.
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A aprendizagem da lingua deixa de estar associada a um reforgo seletivo do agente

externo e passa a ser considerada um processo ativo da crianga.

“No lugar de uma crianca que espera passivamente o reforco
externo de uma resposta produzida ouco menos que ao acaso,
aparece uma crianga que procura ativamente compreender a
natureza da linguagem que se fala a sua volta, e que, tratando de
compreendé-la, formula hipéteses, busca regularidades, coloca a
prova suas antecipacfes e cria sua propria gramatica. No lugar de
uma crianga que recebe pouco a pouco uma linguagem inteiramente
fabricada por outros, aparece uma crianca que reconstroi por si
mesma a linguagem, tomando seletivamente a informacéo que lhe

prové o meio” ( Ferreiro. 2001,p 22)

Nesta perspectiva, o “erro”, muda de posi¢cdo e ao invés de se constituir “falta de
conhecimento”, passa a representar as hipoteses da crianga a respeito do conhecimento em
questdo. O “erro” nos da informagdes valiosas no entendimento da hipotese da crianga em
seu processo de aprendizagem. Nomeado por Ferreiro como “erro construtivo”, revela como
se da a busca ativa da crianga por coeréncia e regularidades na Lingua, reconstruindo-a
para compreender e se apropriar deste objeto de conhecimento.

A aquisi¢cdo da linguagem passa entdo a considerar o conhecimento que o individuo
possui a respeito da lingua materna, antes mesmo de entrar em contato com esta de
maneira sistematica na escola, modificando o conceito anteriormente difundido a respeito da
escrita se constituir a fiel transcricdo da fala, um codigo a ser decifrado.

O desenvolvimento da linguagem possibilita um avango qualitativo nas experiéncias
da crianca possibilitando a reconstrucdo de esquemas elaborados anteriormente apenas

pela agao sobre o objeto.

"A palavra é para a crian¢ca uma propriedade do objeto, mais
do que um simbolo deste; que a crianga capta a estrutura externa
palavra-objeto mais cedo do que a estrutura simbdlica interna...

...O desenvolvimento do pensamento é determinado pela
linguagem, isto €, pelos instrumentos linglisticos do pensamento e

pela experiéncia socio-cultural da crianga...O crescimento intelectual
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da criangca depende de seu dominio dos meios sociais do

pensamento, isto é, da linguagem.(Vigotiski, p 61-62)

Ao nomear um objeto a crianga representa a sintese entre o pensamento e a
linguagem, ndo podendo ser entendidos como fendbmenos distanciados.

Na significacdo de um objeto, identificando-o e nomeando-o, a crianga demonstra ter
compreendido o conceito daquele objeto em especifico, unindo o pensamento e a

linguagem, e, portanto, ndo podendo ser pensados como competéncias distintas.

O significado das palavras € um fendmeno de pensamento
apenas na medida em que 0 pensamento ganha corpo por meio da
fala, e s6 um fendbmeno da fala na medida em que esta é ligada ao
pensamento, sendo iluminada por ele. E um fendmeno do
pensamento verbal, ou da fala significativa- uma unido da palavra e
do pensamento. (Vigotski -2000- p. 151)

A medida que a crianca se desenvolve também se modificam as relagbes
estabelecidas por ela entre 0 pensamento e a linguagem, ganhando complexidade a cada
estagio do desenvolvimento, em um movimento continuo e ininterrupto.

Segundo Andreozzi a interiorizagdo da palavra reveste as acdes de significados,
introduz o que Piaget chama de pensamento propriamente dito, cuja base é a linguagem
interior e o sistema de signos. (1997)

Aos poucos a linguagem oral, assim como a linguagem escrita, torna-se para a
criangca a representacédo do pensamento, simbolizando a idéia ou o objeto na auséncia
deste. A escrita como objeto substituto, simbdlico do que ser pretende representar,
equivaleria, para Piaget, a possibilidade de diferenciar significante de significado.

No inicio da representagdo grafica infantil, vemos que as criangas confundem
desenho e escrita. Progressivamente estas marcas e tragos graficos vao se diferenciando,
surgindo diferentes caracteres buscando uma aproximagao da escrita.

A linguagem escrita, inicialmente, ndo é reconhecida como representagcdo da
oralidade, mas como identificagcdo, parte do objeto em si, portanto, € comum criangas de

dois e trés anos acreditarem que a letra inicial de seu nome sé pode pertencer a ela e néo
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ao outro, caracterizando uma continuidade entre o objeto e a pessoa(realismo
nominal). Gradativamente a crianga, diferencia palavra e objeto, e passa a relacionar a
representacdo escrita aos aspectos sonoros da fala, procurando uma coeréncia em suas
representacdes a partir de suas hipoteses e constatagdes a respeito do sistema alfabético.

A aprendizagem ndo se da exclusivamente dentro dos muros da escola, pelo
contrario, temos através da teoria piagetiana, a certeza de que a inteligéncia nasce a partir
do momento em que o bebé interage com o mundo a fim de conhecé-lo, neste estagio inicial,
utilizando os reflexos. Em um movimento espiral, a cada experiéncia sobre o objeto (agao
sensoério-motora, cognitiva e afetiva concomitantemente), ocorrem os processos de
assimilacdo e acomodacdo em busca da equilibracdo surgindo novos esquemas
estruturantes da inteligéncia.

Diante das idéias apresentadas torna-se urgente uma revisdo completa dos conceitos
sobre a aprendizagem da lingua oral e escrita, resultando em praticas pedagdgicas
bastantes distintas. Se a escrita € concebida como um cédigo de transcricdo grafica, a
aprendizagem sera o dominio de uma técnica. No entanto, se considerarmos a escrita como
um sistema de representacdo, estaremos pressupondo a reconstrucido dos elementos
graficos e suas relagdes, como diz Ferreiro, “se colocando o problema epistemoldgico
fundamental: qual € a natureza da relacéo entre o real e sua representacdo?”

Considerando o conhecimento prévio do sujeito a respeito da lingua como parte do
processo de construcdo do conhecimento, € notdrio observarmos um deslocamento do
sujeito colocando-o0 no centro do processo. A escolha do método, técnicas ou etapas
mecanicistas, deixam de ser responsabilizadas pelo éxito na aquisicdo da leitura e escrita, e
o sujeito da aprendizagem passa a ocupar um lugar ativo.

Na teoria Piagetiana o sujeito procura ativamente compreender o mundo que o rodeia
através da agéo sobre o objeto. Através desta agéo formula hipéteses, organizando o proprio
pensamento, ampliando suas estruturas cognitivas. O sujeito € o centro de seu processo de
aprendizagem e, portanto, “responsavel’, por seus éxitos nas aprendizagens.

Emilia Ferreiro, apoiada na teoria Piagetiana, afirma que:

“A concepcéo de aprendizagem (entendida como um processo
de obtencdo de conhecimento) inerente a psicologia genética supde,
necessariamente, que existem processos de aprendizagem do sujeito
que néo dependem dos métodos (processos que, poderiamos dizer,

passam “através” dos métodos). O método (enquanto acéo especifica
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do meio) pode ajudar ou frear, facilitar ou dificultar, porém né&o criar
aprendizagem. A obtengcdo de conhecimento € um resultado da

propria atividade do sujeito.” (Ferreiro, 2001, p. 29)

Tomando a teoria Piagetiana como teoria cientifica, Emilia Ferreiro introduz a escrita
como objeto de conhecimento, e o sujeito da aprendizagem, como sujeito cognoscente.
Diante desta premissa, Ferreiro inicia um trabalho experimental buscando a natureza do
sistema de escrita, ou seja, quais as concepgdes das criangas a respeito do sistema de
escrita.

O processo do aprendizado do sistema alfabético foi descrito por meio das seguintes
etapas (Ferreiro, 1982):

a) Escritas pré-silabicas:

e escritas indiferenciadas: série igual de grafias, independente do tipo de estimulo;

e escritas diferenciadas: a escrita apresenta uma série indiferenciada de grafias,
respondendo a diferenga de estimulos. A diferenciagdo € realizada através da
variacao de repertério, da quantidade ou da posigdo das grafias. Essa variagao
pode ser influenciada pela lembranca de algum modelo de escrita ( nome proprio,
algumas palavras aprendidas).

b) Escritas sildbicas: com correspondéncia quantitativa, segundo uma analise sonora
da linguagem que leva a crianga a descobrir a silaba, representando-a com uma
letra para cada fonema.A correspondéncia qualitativa se adquire a partir da
aprendizagem dos valores sonoros convencionais.

c) Escritas alfabéticas: com correspondéncia sonora do tipo fonético e com valor

sonoro convencional.

Apoiada nestes niveis de compreensao da natureza da escrita constatou os problemas
cognitivos que as criangas se deparam neste processo de aprendizagem.

Em um nivel inicial as criangas marcam graficamente linhas em varias posigoes,
retas, quebradas, onduladas ou bolinhas em um movimento imitativo da producao escrita.
Isto ocorre muito antes do entendimento e diferenciagcdo entre desenho e letra.

Apos esta diferenciagéo entre o icénico, a marca grafica reproduz a forma do objeto,

desenho, e o0 conico, a letra como um objeto substituto do que se quer representar, as
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criangas buscam a diferenciagdo entre as escritas, observando a quantidade minima de
letras- geralmente trés- e suas variagdes internas, determinando a legibilidade do texto.

Na intencao de dizer “coisas diferentes”, sem ainda compreender a correspondéncia
aos valores sonoros, se utilizam cada vez mais de seu repertorio de letras (palavras
estaveis), ordenando e variando sob os eixos qualitativos e quantitativos.

Em uma proxima etapa passam a associar e considerar a regulagao entre a grafia ao
seu valor sonoro, ou seja, descobrem que as partes escritas ttm o mesmo som em outras
palavras. A partir desta descoberta as criangas revem os critérios da quantidade de letras,
passando entdo a grafar uma letra para cada som, caracterizando o nivel silabico.
Gradativamente esta hipotese se desestabiliza quando percebe que a silaba ndo pode ser
considerada uma unidade, mas parte da palavra constituida por uma, duas, trés ou mais
letras, iniciando o periodo alfabético.

Como pudemos observar a crianga reconstroi a escrita ndo “inventando” letras, mas
compreendendo seu processo de construgao, suas regras e fungao social.

Assim como na escrita, as criangas vivem momentos de reconstrugao na leitura.

E possivel assistir “atos de leitura”, através da imitagdo, quando as criancas simulam
a leitura de um livro, jornal, folheto ou qualquer material impresso, “contando” histérias

imaginarias e apoiadas nas imagens.

...Os atos de leitura ndo sao realizados com quaisquer objetos,
mas com aqueles que se “prestam” (por exemplo, livros com
imagens). E que a crianca imita e ao imitar aprende e compreende
muitas coisas, porque a imitacdo espontanea ndo é coépia passiva,
mas sim tentativa de compreender o modelo imitado. (Ferreiro,2001.p
157)

Quando a crianga consegue diferenciar letras e numeros, significa que identificou
estas marcas graficas e suas fungdes, ou seja, letras servem para escrever e ler e numeros
para contar. Esta etapa indica um grande avang¢o qualitativo na compreensdo da
representacao.

Para as criangas de trés e quatro anos sé é possivel ler algo quando ha uma
quantidade de letras, no minimo trés, e uma variagao entre estas, do contrario “ndo serve

para ler”. Estes critérios de classificacdo, levantados pelas criangas, apresentam evolugdes
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a medida que as criangas checam suas hipoteses e diante de conflitos cognitivos levantam
novas hipoteses. Se perguntarmos para criangas de 3 e 4 anos aonde podem ler, como fez
Ferreiro em suas pesquisas, indicarao o texto escrito demonstrando conhecimento a respeito
da diferenciacdo entre texto e imagem. Embora se apdiem nas imagens para “contar’ o
assunto do texto, ndo se confundem ao apontar onde estido “escritas” as informacdes citadas
por ela.

Uma vez diferenciado entre o que serve para ler ou ndo, a crianga passa a se
aproximar da relacédo entre os conteudos escritos e os diversos tipos de suportes materiais,
ou seja, € possivel observarem caracteristicas intrinsecas nos géneros textuais e seus
suportes. Um texto jornalistico, por exemplo, apresenta linguagem propria e esta a servigo
dos acontecimentos e noticias, diferindo de um texto instrucional, cujo objetivo é explicar em
etapas algo a se fazer ou jogar. Embora as criangas ainda ndo dominem o cédigo alfabético

€ possivel antecipar o conteudo do material lido relacionando com o suporte a que se refere.

...O professor pensa ensinar 0 que sabe, o que recolheu dos
livros e da vida. Mas o aluno aprende do professor néao
necessariamente o que ele quer ensinar-lhe, mas aquilo que quer
aprender. Assim, o aluno pode aprender o reverso ou algo diferente
do que o professor ensinou-lhe. Ou, mais ainda, aquilo que o
professor nem sabe que ensinou, mas o aluno reteve. O professor,
por isso, ensina também o que ndo quer, algo de que ndo se da conta
e que passa silenciosamente pelos gestos e pelas paredes da sala...
(Santana, 1997 in “O Saber em jogo p.73)

Considerando o professor comprometido com uma educagao democratica, este deve
planejar situagdes de leitura em voz alta para seus alunos, a fim de constituir-se modelo de
leitor, conferindo ao ato de ouvir histérias um momento imprescindivel para a compreensao
da natureza da leitura. A variedade de “modelos de leitor”, pai, mae, professores, ddo aos
ouvintes possibilidades de estabelecer comparacgdes e identificagbes quanto a pronuncia,
entonacgao e postura constituindo uma aprendizagem mais complexa da leitura.

A medida que as criancas se aproximam das hipoteses da escrita apresentam
questionamentos relacionados além do conteudo de género e os portadores textuais, a

correspondéncia um a um, ou seja, a equivaléncia entre leitura e escrita.
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As criangas em fase silabica entram em conflito cognitivo quando se deparam com a
nao correspondéncia entre a fala e sua representacido. Ao ler uma palavra de forma silabica,
por exemplo: A O para a escrita CAVALO, verifica que sobram letras. A hipétese anterior até
entdo construida por ela ja ndo consegue justificar a escrita, portanto, essa constatagao é a
mola propulsora para a reconstrucdo da hipotese avangando qualitativamente em sua
aprendizagem, reconstruindo o sistema de escrita sobre bases alfabéticas.

A prontiddo para a alfabetizacdo, muito difundida durante anos, como um pré-
requisito para a aprendizagem da leitura e da escrita, tornou-se questionavel, apos a
pesquisa de Ferreiro. Entender a natureza da Lingua como algo ensinado paulatinamente
pelo professor por meio de um método que “recortava” a Lingua em fragmentos do simples
para o complexo, desconectadas de um contexto maior a fim de que as criangas pudessem
memorizar e assimilar aos poucos, ndo consistia mais uma justificativa plausivel para o
processo da aquisigdo da Lingua. Esta concepgao mecanicista retardava a aproximagao das
criangas com os textos escritos e com conhecimentos a respeito da lingua oral e escrita.

Deve haver, portanto, mudangas importantes na concepg¢ao de ensino seguidas pela
instituicdo escolar e pelo professor.

A alfabetizacdo deve ser repensada como um processo de aquisicdo da lingua
escrita, como um sistema em construgdo, em toda a sua complexidade e consequéncias
pedagogicas, implicando o professor neste processo e também a conscientizagao da crianga
em relacdo a sua aprendizagem. O professor deve ainda considerar também a
aprendizagem dos pares, ou seja, uma crianga também pode aprender com outra crianga,
contribuindo mutuamente no processo de alfabetizacao.

Desta maneira deve considerar toda a producao infantil como parte deste processo de
construcao e indicador do nivel e da hipétese em que a crianga se encontra. A partir dai o
professor poderda encaminhar sua pratica de maneira a desafiar seus alunos,
desestabilizando as hipbéteses anteriores para que possam progredir em suas produgdes.

O professor deve intermediar o processo entre a crianga e o objeto de conhecimento
considerando que as criangas convivem em um ambiente alfabetizador, independentemente
de serem letradas, ou ndo. A medida que convivem neste ambiente, constroem hipdteses a
respeito de como escrever, 0 que escrever e para que ou quem escrever.

Além do conhecimento o professor devera construir uma acgao reflexiva sobre sua

pratica pedagodgica, pois como afirma Madalena Freire: “Toda pedagogia esta sempre
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engajada a uma concepcdo de sociedade, politica”, revelando que teoria e pratica devem
caminhar lado a lado.

O registro diario do professor se constitui um instrumento pedagdgico valioso para o
professor repensar sua pratica e planejar situagbes de intervengdo adequadas ao sujeito e
ao grupo-classe com que trabalha. O professor também deve ser autor e escrever sua

historia.

“Quando escrevemos desenvolvemos nossa capacidade
reflexiva sobre o que sabemos e o que ainda ndo dominamos.

O ato de escrever nos obriga a formular perguntas,
levantamento de hip6teses, onde vamos aprendendo mais e mais
tanto a formula-las quanto a respondé-las.

Esta capacidade tao vital de perguntar que nos impulsiona a
vitalidade de pensar, pesquisar, aprender, todo educador tem que
educar. Assim o registrar de sua reflexdo cotidiana significa abrir-se
para seu processo de aprendizagem. Pois, aquele que ensina
aprende e é um modelo para seus alunos de aprendiz, no seu
ensinar.” (FREIRE,Madalena-1990)

Tomar a agao de ensinar como algo prazeroso resgata para o professor como este
também constituiu sua modalidade de aprendente resultando na maneira como ocorreu sua
‘ensinagem”. A relagéo estabelecida entre estes dois processos permite ao professor refletir
sobre sua acdo imbricada em seu proprio processo de constituicdo, contribuindo para a
compreensao do processo de aprendizagem de maneira mais complexa, levando em

consideragao varios aspectos dos sujeitos implicados na aprendizagem.

Poder ser um professor “suficientemente bom” ndo se consegue
com técnica ou com cursos. Requer um trabalho constante consigo
mesmo para construir uma postura, um posicionamento como
aprendente, o qual resultard& em um modo de ensinar. Um bom
ensinante € um bom aprendente. A dificil tarefa do professor ou da
professora pode tornar-se prazerosa quando almeja fazer consigo

mesmo o que propicia aos outros. ( Fernandez,2001, p. 36)
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Dentre minhas leituras paralelas sou atravessada pelo livro de uma grande amiga,
Fatima Freire Dowbor, intitulado: “Quem educa marca o corpo do outro”, e de imediato
penso em quantos significantes existem a partir deste titulo, sendo inevitavel a aproximacgao
da psicopedagogia. A autora fala sobre o corpo marcado pelo discurso do professor, pela
intervencgao, pelo olhar deste, em um lugar de modelo, de lei. Apesar de Fatima falar de um
lugar de pedagoga em busca de uma pratica mais democratica, podemos entender como
uma abertura para o reconhecimento do lugar ocupado pela educacgao e pelo professor, em
uma visao sistémica de sujeito , impingindo a urgéncia em se refletir sobre as marcas no
corpo do outro vividas no processo de construgdo do conhecimento.

O que podemos concluir € que as mudangas necessarias para uma alfabetizacao
mais significativa, ndo esta na escolha do método, nem nos materiais didaticos, mas na
mudanga na maneira como vemos este processo de construgdo, centrado em um sujeito
cognoscente, pensando e agindo sobre o objeto de conhecimento, para poder compreendé-

lo e torna-lo parte de si.

O espaco educativo deve ser um espaco de confianca, de
liberdade, de jogo (Fernandez.1991.p.60)

Ler ndo é decodificar, € reconstruir segundo uma vivéncia propria de cada sujeito
tomando este em sua complexidade. E necessario destituir o sujeito do lugar visto pela
educacgao apenas como sujeito cognoscente, mas reconhecé-lo como desejante, tomando a
educacdo como parte do processo estabelecido pela humanidade, justamente para tornar o
homem humano, ser social, sujeito de uma cultura da qual faz parte, e autor de sua propria
histdria.

Retomando a premissa da relagao de dependéncia entre a concepg¢ao que se tem em
relagdo ao processo da escrita e a pratica pedagdgica, é possivel pensarmos com maior

clareza a diferenciagao entre decifrar o codigo e construir um processo de escrita.

“Existe uma diferenca entre registrar e escrever. Todo
escrever implica um registro, mas nem todo registrar € escrever.
Muitas pessoas pretendem ensinar e escrever, mas s6 treinam o
registrar. Muitos de nés fomos domesticados s6 nisso. Sem duvida,

estamos em um momento histérico em que as maquinas podem
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registrar a palavra de outros, melhor até mesmo que os humanos.

Mas nunca poderiam aprender a escrever.” (Fernandez, 1994, p 150)

Deparamo-nos, muitas vezes, com criangas “copistas experientes”, mas que nao
compreendem o modo de construgdo do que copiam, ou também, criangcas que “lem”, mas
nao sabem o significado do que foi lido. Estes exemplos fazem parte de uma grande parte

dos alunos de nossas escolas e constitui parte da causa do fracasso escolar.

“O fracasso na escolarizacdo da maioria € um problema
reativo a um sistema que ndo os aceita, que ndo reconhece seu
saber e o0s obriga a acumular conhecimentos”. (Fernandez.
1991.p.88)

E preciso investir em uma diferenciagdo entre fracasso escolar e problema de
aprendizagem, mesmo que o fracasso possa caracterizar-se como fator desencadeante de
um problema de aprendizagem. Tomando esta diferenciagdo como base é necessario
pensar também que em relagdo ao fracasso escolar faz-se necessario considerar o
posicionamento dos “ensinantes-professores”, como diz Fernandez, estabelecendo a
implicagdo da modalidade ensinante do professor com a aprendizagem eficaz ou n&o de

seus alunos.

“Tanto no fracasso escolar quanto no problema de
aprendizagem, o aluno mostra que ndo aprende, mas no primeiro
caso, a patologia estd instalada nas modalidades de ensino da
escola, e esse é o lugar sobre o qual se deve, prioritariamente,
intervir.” ( Fernandez,2001,p.33)

Desta maneira o professor podera construir um novo olhar em relagdo ao sujeito da
aprendizagem, compreendendo-o ndo s6 como um sujeito do conhecimento, mas também
como um sujeito atravessado pelo desejo, pelas “marcas” impressas na sua relagdo com o

aprender.
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1.2 - A educacgao, o professor e a psicanalise: a abertura de um olhar

Mudando o “olhar’ e “a posicdo” do professor e da escola frente ao ensino,
reconhecendo neste um lugar simbdlico de apresentacdo de objetos, conhecimentos
vinculados e pertencentes a cultura, tera condicdes de compreender o aluno e sua
aprendizagem de uma maneira mais sistémica. Tomo este conceito no sentido da
complexidade do sujeito.

E impossivel, portanto, considerar o sujeito, o “aprendente” apenas como sujeito da
cognigao, pois como ponderei anteriormente este é atravessado e simbolizado pelo desejo
do Outro. Se a educacgao representa a cultura, o professor, por conseguinte, ensina em
nome de uma lei simbdlica. Com esta afirmacao, nao pretendo destituir a natureza da escola
e do professor, a da transmissdo do conhecimento, ou melhor, da “construcdo do
conhecimento”, mas se considerar também a subjetividade deste sujeito, €& possivel
compreendé-lo de uma maneira sistémica, como um todo.

As marcas psiquicas, quando levadas em consideracdo como parte constitutiva do
sujeito, auxiliam o professor a compreender como aquele sujeito aprende, possibilitando com
que este aproxime o conhecimento do sujeito.

A educagao precisa ser compreendida como estruturante do sujeito, ndo apenas
tendo como referéncia o consciente, mas tomando o sujeito como alguém atravessado pelo
desejo (inconsciente).

Se considerarmos que a constituicdo do sujeito se da através do desejo simbolizado
pelo discurso, podemos pensar neste como uma rede de significantes e toma-lo em sua real
representacédo, revestida dos paradigmas simbolicos sociais adotados pelo sujeito que
discursa. Pensando um pouco mais na educacao tendo como representante deste Outro- o
professor, ndo € possivel desconectar o discurso por ele apresentado, a maneira como se
coloca e significa os conhecimentos aos alunos, dos paradigmas e das representacdes
constituintes da estrutura deste como sujeito do conhecimento e do desejo.

O desejo se constitui na falta, portanto, s6 porque ha auséncia se torna possivel
desejar. O que dizer de uma educagdo que nao possibilita a falta, ndo permite o
questionamento, o levantamento de hipoteses ou teorias ignorantes, abordadas por Piaget,
sendo o professor o dono absoluto do saber. Esta educacdo nao permite que o sujeito possa
desejar, que se implique no processo de aprendizagem, a ele cabe apenas repetir o que lhe
foi ensinado, garantindo e assegurando os lugares pré estabelecidos: o professor: saber

absoluto e o aluno: continuidade deste saber. Desta maneira ndo ha circulacdo do
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conhecimento e este ndo pode ser simbolizado, limitando a possibilidade de estabelecer
trocas, do objeto de desejo-mae, para os objetos da cultura.

E possivel para a escola e o professor sem se destituir da natureza da construcéo do
conhecimento, reconhecer a aprendizagem do sujeito como simbolizagdo atravessada pelo

desejo.

“O ato de educar implica numa inscricdo social do significante
que representa o sujeito, representando o préprio sujeito na inscricdo

simbdlica” (Andreozzi- comunicacao pessoal)

Se a educacgao se constitui como a insergdo do sujeito na cultura, € por meio desta
que O sujeito passa a dialogar com as regras sociais, entendendo-as como uma
representacdo de normas construidas socialmente por um grupo significativo de pessoas e,

sem as quais, se tornaria impossivel viver em sociedade.

1.3- A psicopedagogia e o papel do psicopedagogo

A psicopedagogia clinica, segundo Alicia Fernandez, dirige-se a um sujeito
aprendente, assim como a psicanalise dirige-se a um sujeito desejante e a epistemologia
genética a um sujeito cognoscente.

Ao eleger o sujeito aprendente, o psicopedagogo precisa observar como este articula
as dimensdes entre 0 organismo, o corpo, a inteligéncia e o desejo, numa inter-relagdo na
qual a “ensinagem-aprendizagem” acontece, conforme modelo explicitado por Sara Pain.

Resgatando a autoria e autonomia do pensamento o sujeito redescobre o prazer de
aprender, modificando o lugar ocupado, o de n&o-saber.

Ao receber um paciente com problemas de aprendizagem, € certo que este sofreu
vivéncias equivocadas em relagdo a aprendizagem e ao conhecimento desde o meio familiar
elou social. E importante para este sujeito, desde o diagndstico psicopedagdgico, entrar em
contato com o reconhecimento de sua inteligéncia, pois, mesmo que esta esteja inibida,
“atrapada”, existe um saber que o sustenta.

Se para aprender o sujeito deve pér em jogo o corpo, o organismo, a inteligéncia e o
desejo, é necessario, portanto, contar com um diagnéstico interdisciplinar, ou seja, o

parecer € o acompanhamento de psicélogos, fonoaudidlogos, psicopedagogos e demais
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profissionais a fim de obtermos um conhecimento maior sobre o sujeito. Considerando
também a relacdo de aprendente e ensinante devemos incluir a instituicdo escolar na
realizacao deste diagnostico psicopedagaogico.

O psicopedagogo necessita articular com outro olhar e uma escuta diferenciada as
dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita, reconhecendo-as como um sintoma.

No sintoma estdo presentes questdes que dizem respeito a significagdo inconsciente
do conhecer e do aprender e ao posicionamento diante do escondido. A posi¢ao ocupada

pela crianca é revestida de marcas psiquicas.

‘Para o trabalho psicopedagdgico, interessa sobretudo acompanhar
esse processo particular, a forma como a crianga faz as construcdes
e as desconstrugdes. A intervencdo deve antes propiciar novos
desafios, deixar a crianga se conduzir atraves deles e acompanhar as
construcdes que dai derivam mais do que dirigi-la para um resultado

normatizado pelo professor ou pela escola” (Andreozzi 1997.p 34)

O que tentamos encontrar, segundo Fernandez, é a relagdo particular do sujeito com
o conhecimento e o significado do aprender, observando o modo de circulagcdo do
conhecimento e do saber dentro do grupo familiar, e qual € o papel atribuido a crianga em
sua familia. Existe uma relacdo entre o simbolizado e o simbolo escolhido, portanto para
analisar as perturbagcbes no processo de aprender, ndo podemos reduzir a dificuldade
especifica, mas analisar os contextos envolvidos naquele “atrape”. A dindmica familiar, a
modalidade de aprendizagem, como o sujeito foi nomeado e qual seu lugar na familia, a
participacdo do organismo, corpo inteligéncia e o desejo sao fundamentais para analisar a

impossibilidade de simbolizar, provocando a fratura e o sintoma.

A intervencao picopedagdgica tem sua base fundamental, mas nao
exclusiva, numa teoria psicolégica que atua na aprendizagem.
Refere-se prioritariamente a um sujeito que se dispbe ao
conhecimento. Nesse caso, € relevante uma teoria que forneca
hipéteses sobre “0 que se passa com O sujeito em contato com
determinados objetos e situacdes” trata-se de hipbdteses sobre o

sujeito em seu processo de construcdo do conhecimento. Uma teoria

23



sobre a construgdo da inteligéncia € relevante para sustentar uma

intervencao psicopedagogica. (Fernandez,2001,37)

O psicopedagogo nao deve tomar como ponto central de seu trabalho uma
metodologia de ensino, ou conteudos especificos, mas permear o aparecimento do sujeito
através de construgdes proprias permitindo a reelaboracdo de seu processo de
aprendizagem em um percurso individual e préprio. Do contrario, ndo apresentamos a
possibilidade da mudanca do lugar ocupado por ele frente ao conhecimento, apenas

reproduzimos, cristalizamos suas construgdes ja elaboradas.

“O significado do problema de aprendizagem ndo deve ser
buscado no conteddo do material sobre o qual opera, mas na

operacgdo como tal” (Fernandez.1991. p.43)

Nossa intervengao deve buscar construir com o paciente, por meio da efetivagao de
um vinculo afetivo uma zona de jogo, um espacgo ludico e criativo, e, s6 a partir desta

abertura sera possivel vencer o sintoma.

Nossa tarefa aponta para a conquista de que o espaco de
tratamento se transforme em um “espaco transicional” onde seja
possivel reconstruir o espaco do jogo e criatividade de nosso

paciente, que € matriz do aprender”. (Fernandez.1991.p.27)

E através da transicionalidade que o psicopedagogo em um primeiro momento

€ confundido com o conhecimento, e, portanto visto de maneira “assustadora”. Ao mudar o

posicionamento promovemos uma reconstrucdo na relacdo do paciente com o saber-

conhecer. Portanto, através do atendimento psicopedagogico o paciente tem a oportunidade

de encontrar-se com o terceiro elemento, configurado como o conhecimento, construindo

outras significagdes deste, assim como nas primeiras relagdes vinculares entre a mae e seu
filho.

Vale destacar que para Piaget, a inteligéncia € construida pelo sujeito através da acao

sobre os objetos. Ela ndo é herdada, caso fosse nao se justificaria o papel dos professores

nem tampouco dos psicopedagogos, mas construida a partir das relagdes estabelecidas

com o outro; objeto de conhecimento.
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Tomando como referéncia a teoria Piagetiana, Andreozzi afirma que, se
considerarmos a relagdo sujeito-objeto, a intervencdo psicopedagodgica € uma relacao

mediadora entre o sujeito e o0 objeto na construcdo do conhecimento, da inteligéncia. (p44)

O desejo de saber faz um par dialético com o desejo de néo
saber. O jogo do saber-ndo saber, conhecer-desconhecer e suas
diferentes articulac¢des, circulagcdes e mobilidades, proprios de todo o ser
humano ou seus particulares nés e travas presentes no sintoma, é o que

nds tratamos de decifrar no diagndéstico (Fernandez 1991 p 39)

Articulando todas as dimensdes envolvidas no processo de aprendizagem o
psicopedagogo criara espagos para a subjetividade e a objetividade da autoria de

pensamento.

Somente a possibilidade de apropriar-se (fazer préprios
0s conhecimentos) constréi o saber. Incorporar 0s conhecimentos,
fazer o processo de digestdo dos mesmos, supde incorporar 0s
préprios liquidos e substancias digestivas, que ndo vao ser iguais as
de nenhum outro, e transforma-las em parte do corpo. O saber
permite apropriar-se dos conhecimentos e o0 aprender o0s
supbe.(Fernandez.1991. p.130)

Escutar, receber, aceitar, abrir-se, permitir, impregnar-se, seguir , procurar, incluir-se
interessar-se, acompanhar, conjugando estes verbos, constitui-se o lugar da
psicopedagogia como area do conhecimento , e o psicopedagogo como um mediador do

encontrar-se em si mesmo.
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Caplll

2.1 - Desenvolvimento emocional: a capacidade humana de integrar-se articulada ao

ambiente , segundo Winnicott.

A teoria do amadurecimento, segundo Winnicott, estd apoiada em dois fatores
fundamentais: a tendéncia inata ao amadurecimento e o ambiente facilitador, ou seja, todo
individuo esta destinado a amadurecer representando a busca pela integragdo num todo
unitario. Para que isto ocorra, além da tendéncia inata do ser humano, este necessita de um
ambiente facilitador que fornega cuidados suficientemente bons, sustentando e facilitando o
amadurecimento. Portanto, ndo podemos considerar o amadurecimento como consequéncia
apenas da passagem do tempo, mas a relagdo do sujeito com o ambiente, gerando um si
mesmo integrado.

Considerando a dependéncia absoluta nos estagios iniciais, o bebé ndo apresenta um
eu constituido, e sé podera tornar-se uma pessoa real se outro ser humano puder identificar
e acolher suas necessidades. A partir da relagdo de dependéncia absoluta o individuo
passa por estagios ou tarefas impostas a ele ao longo da vida, conquistando o
amadurecimento pessoal. Este pode ser descrito como um percurso partindo da
dependéncia absoluta, passando por um periodo de dependéncia relativa, ao rumo da
independéncia, ate chegar a independéncia relativa, estagio mantido na fase adulta.

Segundo Winnicott, a conquista de unidade é a conquista basica para a saude no

desenvolvimento emocional de todo ser humano. (In. Dias,2003,p.94)

2.2- O estagio de dependéncia absoluta na relagdo mae e bebé

Ainda na gestacao e logo apds o nascimento, a dependéncia do bebé e a sua mae é
tdo extrema, que ndo é possivel pensarmos no bebé como uma unidade diferenciada de sua
mae.

Ao nascer o bebé ainda nao é considerado uma unidade, mas, segundo Winnicott, ele

constitui-se como um ser ndo-integrado que emerge de um estado de solidao essencial.
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A partir deste estado de soliddo, permanece entre a tendéncia a abrir-se para as relagdes
com o outro e com o mundo e o isolamento primordial do ser humano.

O bebé depende exclusivamente dos cuidados maternos, tornando impossivel sua
sobrevivéncia sem a assisténcia da mae, caracterizando uma fase de dependéncia absoluta
no qual ambiente-méae e individuo constitui um todo indiferenciado. A preocupacao materna
primaria € o ambiente especializado inicial. Este € um estado muito especial em que a mae
se encontra no fim da gestacdo e logo apdés o nascimento do bebé, lhe conferindo a
possibilidade de compreender e adaptar-se as necessidades de seu filho. A busca da mae
em atender as necessidades de seu filho, depende de sua capacidade de adequar-se a
demanda do bebé, criando formas de manejo que dé suporte ao desenvolvimento fisico e
psiquico de seu bebé.

Os cuidados recebidos de sua mae se misturam a aspectos do si mesmo, afetando-o
diretamente, enquanto o ambiente facilitador passa a compor este estagio sem se diferenciar

como tal.

“ ... a mae suficientemente boa é aquela capaz de satisfazer
as necessidades do bebé, no inicio, e satisfazé-las tdo bem que a
crianca, na sua saida da matriz do relacionamento mae-filho, é
capaz de ter uma breve experiéncia de onipoténcia. ( grifos do
autor)”. (Winnicott, 1990, p.56)

Se houver uma completa sintonia na vivéncia indiferenciada com a mae, na qual os
dois estdo em dependéncia absoluta, o bebé se sente acolhido promovendo a continuidade
do ser , estabelecendo bases para a constituicdo de um ego forte e integrado. Neste caso a
unidade é representada, ndo por um ser, mas pela dupla mae e bebé.

A devogao natural e suficiente da mae protege o processo do bebé de vir a ser, pois

promove a sua continuidade do ser.

“‘As tarefas e conquistas essenciais do amadurecimento
ocorrem na etapa mais primitiva da vida, durante a qual o bebé vive
em estado de dependéncia absoluta, e depois relativa, dos cuidados
maternos”. (Dias, 2003.p 98)

27



E durante estes estagios primarios, portanto, que s&o construidos os alicerces da
personalidade e da saude psiquica, fundamentais para a existéncia do ser.

E importante que essa fase se configure de uma forma em que a mae consiga
adaptar—se totalmente as necessidades do bebé, porém, é essencial que a mae apresente
falhas que possam gradualmente apresentar o mundo externo a crianga € que a mesma,
possa retornar a fase de dependéncia absoluta, caso sinta necessidade. Esse movimento
faz parte do processo de integracédo e promove um sentimento de continuidade do ser.

A saude emocional e fisica do bebé depende da capacidade da mée entrar e sair
deste estado especial. O bebé saudavel alcanca um senso de self, um senso de
continuidade do ser, somente neste ambiente apropriado de preocupacédo materna primaria.
A mae, como ser humano, precisa ser falivel, mas que estabeleca uma relagdo confiavel
entre a satisfacdo da necessidade do bebé e a possibilidade deste suportar as falhas. Estas
falhas devem ser possiveis de ser reparadas dentro de um tempo que nao desperte no
bebé, sentimentos de aniquilamento e de nao integragdo. Se bem cuidado, ele amadurece
construindo recursos préoprios que |he permitem um desenvolvimento em diregdo a
dependéncia relativa.

A vida da mée, neste periodo inicial, € tomada pelo bebé e seus cuidados,
impingindo a esta um periodo de “devocédo”. O termo “devogao”, diz respeito, segundo
Winnicott, a capacidade da mae em se adaptar as necessidades do bebé, a partir da sua
identificacdo com ele. Esta capacidade diz respeito a sua propria experiéncia de ter sido
bebé e de como foi cuidada. Segundo Winnicott, a mae guarda memorias corporais de

conforto e segurancga, além de experiéncias de intimidade pessoal.

“a mée também j& foi um bebé&, uma experiéncia que esta
localizada em alguma parte do seu ser, onde encontra-se o
conglomerado de experiéncias no qual ela propria partiu de uma
situacdo de dependéncia e adquiriu autonomia aos poucos. Além
disso, ela brincou de ser um bebé, assim como brincou de pai e mée;
regrediu a um comportamento de bebé nas ocasifes em que ficou
doente, e talvez tenha observado sua mée cuidando dos irm&os mais
novos”.(Winnicott, 2002, p84)
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Embora a preocupagdo materna primaria seja um estado decorrente naturalmente
da maternidade, algumas maes resistem a abdicar de sua vida pessoal durante este
periodo, sentindo-se esvaziadas de sua vida, dificultando assim, sua identificagdo com o
bebé. Nestes casos os cuidados com o bebé serdo atos mentais atendendo-o apenas em
suas necessidades basicas, sem conseguir estabelecer uma comunicagdo profunda e

silenciosa, decorrente da intimidade.

“Os cuidados suficientemente bons de que um bebé necessita
nao sdo os arquitetados pelo pensamento, os deliberados, ou feitos
magquinalmente; esses cuidados s6 podem ser fornecidos por um ser
humano, a mée ou substituta, que esta viva e capaz de pér-se na
pele do bebé, ao mesmo tempo em que permanece sendo adulta e,
ela mesma”. (Dias,2003,p.136)

A mae suficientemente boa consegue demonstrar que o ambiente é seguro e

confiavel.

“Se o individuo ndo tem o holding como cuidado fundamental,
ele é jogado no estado das anguUstias impensaveis, num cair para
sempre, num despedacar-se. O holding esta relacionado com o ser
segurado de maneira confiavel” ( AVELLAR, 2004,p.65).

Outro aspecto importante para tornar um ambiente estavel, seria 0 manuseio da mae,
em relagdo ao seu filho, através do contato corporal, o0 modo como a mae trata, cuida e
manipula o bebé. As experiéncias mae-bebé mediada pelo contato corporal (handling), e
também pelas compreensdes maternas das manifestagdes corporais do bebé, despertam

nele um sentimento de personalizagdo, de existéncia corporal.

“Residir no corpo implica ocupar espagos. Pouco a pouco surge
um corpo que significa e expressa o ser, que interfere no ambiente,
gue altera a relagdo do individuo com o mundo, que regula
proximidades e distancias. A crianca vai encontrando um
enraizamento em um corpo da vontade e do querer. Um corpo

significa e expressa o seu ser”. (AVELLAR,2004,p.57)
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2.3- O estagio da dependéncia relativa

No estagio de dependéncia relativa o bebé de acordo com sua capacidade mental
comega a desadaptacdo de sua méae, favorecido pela volta do interesse da méae por outros
assuntos. Geralmente, neste momento, se da a entrada do pai na relacéo identificatoria mae
e bebé. Neste momento o bebé se vale de recursos ambientais para suportar a angustia da
espera pela sua mée, conservando por maior tempo a lembranga desta; passando a
compreender o mundo a sua volta como um continuar sendo, amparado pelo ambiente
facilitador.

Caso esse processo ocorra de forma intrusiva havera uma paralisagdo ou
interrupgdo no seu processo de amadurecimento, em contrapartida, quando o ambiente
proporciona situagdes capazes de ampliar a capacidade do bebé de vivenciar momentos de
independéncia, ele sente que o ambiente é capaz de sobreviver as suas investidas.

Se esse ambiente for considerado intrusivo demais ou se os momentos de
independéncia forem predominantes, o bebé podera desenvolver uma dependéncia
patoldégica, permanecendo assim na fase da dependéncia absoluta, pois ainda ndo existe
nesse momento uma pessoa integrada capaz de experenciar essa situacdo (ARAUJO,2002)

Para aprender é preciso haver uma necessidade de encontrar o objeto de
conhecimento para depois incorpora-lo como seu, relacionando-o as experiéncias anteriores.
A nova experiéncia somam-se as anteriores reorganizando conceitos anteriormente
estabelecidos.

Quando a crianga se defende da desorganizacdo decorrente de uma experiéncia
incipiente e de um ambiente nao confiavel e acolhedor produzindo falhas na sua capacidade
de simbolizar e, portanto, de aprender, isto resulta em um rebaixamento de sua inteligéncia.
Portanto, se a capacidade de pensar do individuo ndo atende a integragao, é porque houve
falhas no ambiente e no atendimento das necessidades do bebé, podendo se valer deste
funcionamento ao se deparar com novas aprendizagens.

A criagédo da externalidade implica que o bebé atingiu um amadurecimento que lhe
permitiu colocar o objeto subjetivo fora do seu controle onipotente e pode, a partir dai,
percebé-lo como real e ndo como sua projegdo. O ambiente bom permanece constante e
sobrevive a destruicdo, pelo bebé, do objeto subjetivo. Quando o bebé destréi o objeto
vivencia a experiéncia de que o mesmo, além de sobreviver ao deslocamento para fora de

seu mundo subjetivo, possui sua propria existéncia e autonomia.
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A méae ao apresentar o mundo gradativamente seguindo o ritmo de seu bebé,
promove um processo de integracdo estruturado na dimensao temporal. Os primeiros
momentos da vida do bebé sdo pautados por seus ritmos: o ritmo cardiaco, o respiratério, o
acordar e dormir. Para que possa cuidar dele, o ritmo da mae deve estar em sintonia com o
do bebé, constituindo uma experiéncia de mutualidade.

O reconhecimento da necessidade de respeitar o tempo do bebé constitui um
primeiro tempo subjetivo. Nesse tempo o bebé existe, com vivacidade, como ser em
presenca do outro, vivido como parte de si mesmo. Quando a crianga consegue sentir-se
protegida e segura, caminha em diregao as relacdes objetais. A crianga percebe que a méae
nao corresponde mais as suas necessidades como era no periodo inicial. Esse movimento
da mae, de sair da fase de preocupacado materna primaria, faz com que o bebé invista em
objetos capazes de controlar a auséncia, oferecendo a ele uma forma de lidar com a
separagao. Através desse objeto ele consegue criar a ilusdo de controlar a distancia entre
ele e a mae, tornando esse objeto um objeto transicional. As caracteristicas pertencentes a
essa fase influenciam na capacidade de simbolizagdo efetiva e na qualidade do mundo
simbdlico da crianca.

O espaco denominado como potencial € entendido por se configurar de forma mais
abstrata e sofisticada, onde existem imagens simbdlicas e formas verbais. As dificuldades
em proporcionar uma harmonia suficientemente boa, no periodo inicial a mae e seu filho,
podem desencadear uma deficiéncia na capacidade de simbolizar de forma criativa.

A auséncia suficiente dessa experiéncia pode conduzir o bebé a sentir-se incapaz
para realizar algo novo e essa sensacdo poderia reforcar as forgas anticonstrutivas,
destrutivas, culminando numa sensacao final de impoténcia em relagdo ao mundo externo,
dificultando o processo do aprender.

Quando criangas ndo guardam o que aprendem, este fato pode estar relacionado
com depressao materna nos primeiros meses de vida do bebé, sobrecarga da mae por
auséncia de apoio do pai, entre outros motivos. A questdo da memorizacdo fica
comprometida para certos conteudos, pois apresentam dificuldades para generalizar,
tomando o conceito como parte fragmentada. Podem também desenvolver formas de se
proteger do encontro com os objetos do conhecimento, rejeitando-os.

A base de sustentagdo da aprendizagem para Winnicott esta alicercada na
possibilidade do individuo poder desde o inicio construir-se a partir do acumulo de vivéncias
em um ambiente previsivel e confiavel. Em busca da unidade o individuo passa por tarefas e

estagios sentindo-se acolhido, amparado, cuidado, utilizando fungdes mentais para separa-
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se do ambiente inicial, suportar a auséncia materna, tolerar frustracbes, ter acesso a

realidade objetiva e, enfim, inserir-se na cultura de modo criativo.
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Cap lll Caso clinico: a histéria de Gustavo

Gustavo foi encaminhado a mim por orientacdo da escola, para realizar um
diagndstico psicopedagdgico, parte da disciplina orientada pela Prof? Anete B. Fernandez.
Na ocasido tinha 5 anos e cursava uma classe de alfabetizacdo de uma escola bilingte
regular. A queixa apresentada pela escola relatava dificuldades de concentracéo, de resolver
conflitos com os amigos e demonstrava um rendimento aquém de sua faixa etaria.
Apresentava também dificuldade na fala, com muitas trocas de fonemas e dificuldades na
compreensao de comandas. Durante o atendimento fez acompanhamento fonoaudioldgico.

Durante o primeiro contato, Gustavo permaneceu afastado, observando,
demonstrando receio e desconforto com o encontro. Ficou em siléncio durante a maior parte
do atendimento, limitando-se a responder o que lhe perguntava. Na tentativa de nos
aproximar, de estabelecer um vinculo, criei uma brincadeira para tentarmos avaliar quao
distante estavamos. Foi a primeira vez que sorriu. Aos poucos, se aproximou da caixa,
material de apoio para o diagndstico psicopedagdgico, e a abriu cuidadosamente apos
alguns convites, destacando a importancia do material preparado especialmente para ele.

Aspectos relacionais, trazidos com a queixa pela escola e reforgado pelos pais, foram
observados na dificuldade de criar vinculo, necessitando de varios atendimentos para
desmontar a atitude de permanecer em guarda.

Apresentada a caixa do atendimento, Gustavo segurou a tampa e lentamente a abriu
como quem nao se autoriza a agir sem a permissao do outro, olhando fixamente para mim
na espera da minha reacdo. Gustavo “espiou” o conteudo da caixa e, sem mover os objetos,

escolheu o jogo mais acessivel.

“No espiar ha proibicéo e culpa. Algo do outro se esconde e , ainda que
se insinue, ameaca, culpabilizando toda tentativa de descobrir ou
simplesmente de buscar.

Quem conhece “espiando” vai culpabilizar-se por ter conhecido, ndo
somente por ter desejado conhecer, mas por ter, por possuir
conhecimento. Ao significar-se a si mesmo espiando, de algum modo, vai
necessitar expiar, oferecer em sacrificio algo de si mesmo para pagar
aguela culpa de ter espiado algo que estava proibido. A partir desse lugar
de expiacdo, o aprender ndo é facilitado, podendo construir-se o0 que
chamo de problema de aprendizagem da ordem do sintoma.” (
Fernandez, 2001, p 142)
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O sintoma, para a psicanalise, esta relacionado com o que se quer esconder, e,
portanto, o disfarce estabelecido, no caso, o problema de aprendizagem, mostra a angustia
nao elaborada pelo sujeito. De maneira propria o sujeito cria sua mascara na tentativa de
encobrir sua angustia, fazendo um sintoma na aprendizagem e tornando inflexivel o
esconder como uma impossibilidade da transitar na relagdo aprendente-ensinante.!

Nas sessodes seguintes, demonstrou estar mais proximo, me aguardando na porta de
sua sala de aula, pois o atendimento era realizado em sua escola, para que pudéssemos
entrar juntos no atendimento e me convidando para jogar com ele.

Embora ainda “espiasse” o conteudo da caixa com muita cautela, sem deslocar os
objetos do lugar e “sob” minha autorizagdo, escolhia diferentes jogos que envolvessem
regras e pedia que eu as lesse para ele. Durante o0 jogo questionava uma regra ou outra,
mas a seguia a risca.

Esta necessidade de ordens e comandas claras e impressas nas instrucbes dos
jogos, remete a possibilidade de investigar o que pode ser constante e o que pode ser
modificado em sua vida. Em diversas situagbes Gustavo questiona a frequéncia com que o
fato possa acontecer ou ndo, buscando regras claras como parametro para compreender o
que ocorre a sua volta. Associo este fato a queixa da mae a respeito do ndo cumprimento de
combinados em casa. Segundo ela, o filho é muito nervoso, chora por tudo desde bebé e
nao convive com a frustracdo. O pai complementa dizendo ter “sobrado” para ele o papel do
bravo, mas, muitas vezes, quando da um castigo ao filho, julgado pela mde como excessivo,
ela o libera do que foi imposto, causando confusdo quanto a quem respeitar e o que os pais
esperam dele.

Gustavo aparentava nao estar dissociado de seu nucleo familiar, mas apresentava
dificuldades em identificar a si mesmo e seus componentes. Como n&o ocorreu a
diferenciagdo, G. se mantém em um estado infantilizado e egocéntrico. Acredita que tudo
gira em torno de si mesmo, assim como um bebé& ou uma crianga pequena que so realiza
sua vontade, faz birra e ndo aceita a opinido dos outros. Muitas vezes, Gustavo procura

manipular, chantagear para as coisas acontecerem da maneira como deseja.

! As palavras “aprendiente” e “ensefiante” foram traduzidas para o portugués como “aprendente” e “ensinante”
Para manter a idéia original de se referir a pessoa que esta no processo de aprender ou no processo de
ensinar
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Em alguns momentos, me testou para ver se eu cedia a estes comportamentos,
endossando o que talvez consiga obter com outros adultos e criangas. Como ndo houve este
espaco, tranquilizou-se e conseguimos abrir outra possibilidade de relagao vincular.

Ter limites claros do que se pode ou nao fazer, compreender que as regras
estabelecidas nao poderao ser modificadas nem ultrapassadas, apesar do choro, o auxiliara
a realizar estas diferenciacdes interpessoais.

Embora o pai se queixasse da conduta da esposa, atendia e se submetia as suas
posicdes instaveis na educacgao e na imposi¢cao dos limites ao filho. Como ela mesma disse:
“No final sou eu quem resolvo tudo, ele nédo apita nada.” (sic). Mesmo o pai ocupando este
lugar na familia, parecendo nao estar disposto a modifica-lo, conta que quando faz as licbes
com Gustavo, ele demonstra empenho e as realiza com interesse pela aprendizagem, o que
nao acontece com a mae, pois procura “esconder” dela seu conhecimento. Repete essa
mesma posi¢cao ao nao relatar nada o que acontece na escola para a familia e vice-versa,
reiterando a postura no atendimento.

O ocultar seu conhecimento da mae possibilita a manutengdo de Gustavo no lugar de
‘ndo saber’, embora esta condigdo lhe imponha uma “amarracdo” para a aprendizagem,
trazendo beneficio secundario, o de estar em estado de ligagdo indiscriminada com sua
mae.

A palavra “segredo” aparece frequentemente nos atendimentos iniciais: os poderes do
personagem eram segredo, nossa caixa era secreta, os nomes das construgbes com massa
eram segredo, seus melhores amigos eram secretos. Diante desta tbnica, constatei que
Gustavo precisava ocultar, esconder, colocando-se em um lugar de excluido, de nao
conhecedor da verdade, do conhecimento.

Em uma das entrevistas com a mae ela relatou um “segredo” existente na familia.
Contou sobre um acidente provocado por Gustavo. Este estava dentro do carro da méae na
garagem de casa, “brincando de dirigir’. Em determinado momento, a avd, que estava
cuidando do menino no carro, se ausentou para atender um telefonema. Gustavo ligou o
carro e, como este estava engatado, foi langado para frente, “atropelando” a mae e o irmao
mais novo, que estavam sentados em uma mureta a frente do carro. A mae precisou operar
o joelho e o irmao saiu ileso. A familia “combinou” ndo tocar no assunto, poupando o
menino. Todas as vezes que ele questionava se havia sido o causador do “machucado da
mamae” ela mentia dizendo que havia se ferido em outro lugar. Nunca mais o menino

perguntou sobre o acidente, e nunca mais quis brincar de dirigir.
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Até o término do atendimento este fato ndo pode ser confirmado, pois a mae a
despeito do que fez com o filho também evitou o assunto toda vez que este era colocado em

pauta.

“O segredo refere-se nado tanto ao desconhecido, mas a impossibilidade
de citar ou comentar um fato a partir da ndo possibilidade de simbolizar
esta situacdo; o que deve guardar o segredo pode construir um
problema de aprendizagem da ordem do sintoma e as dificuldades em

tal caso se concentrardo no mostrar.” (Fernandez, 1991.p.101)

Independente da veracidade do fato, a mengao da mae sobre a existéncia de um
possivel segredo na familia corrobora a posi¢gao de Gustavo em relagdo ao conhecimento, o
“‘espiar”, “os segredos”, resultando na impossibilidade para o aprender.

Gustavo possuia uma escrita pré- silabica no inicio do atendimento, utilizando
indiferenciadamente letras e numeros para escrever. Quando solicitado a escrever,
demonstrava confundir o significante com o significado, confundindo a representagao grafica
da palavra com o objeto (realismo nominal). Seu repertorio de letras girava em torno das
letras de seu nome, desconhecendo a nomenclatura e o tracado das outras letras do
alfabeto. Caso n&o houvesse solicitacdo, ele ndo demonstrava nenhuma intencdo de
escrever ou interesse pelos livros presentes na caixa, demonstrando uma inibigao cognitiva.

Outro mecanismo utilizado por ele, muito frequente nos atendimentos, € o de
perguntar sobre 0 mesmo assunto repetidamente. As questdes levantadas pelo menino néo
diziam respeito as suas possiveis duvidas ou interesses, mas algo sobre o que ja sabia a
resposta. Perguntava sobre o nome de determinado objeto, qual dos animais citados era o
maior, qual a cor do papagaio. Ao mesmo tempo em que perguntava, ndo ouvia a minha
resposta, encadeando as perguntas como uma porta que se abre, possibilitando a agua
entrar com forga, descontrolada, como uma enxurrada. Percebi se tratar de um movimento
de constatacdo de suas proprias ideias a respeito de cada uma das questdes levantadas.
Quando confirmadas por mim, eram “ditas” por outra pessoa, era como se nao pudesse
reconhecer em si mesmo o conhecimento.

Ao refletir sobre seu posicionamento, passei a ndo responder suas questoes, e sim,
devolvé-las, para que pudesse entrar em contato com o seu saber, validando este como real

e de sua autoria. Ao ouvir minhas respostas, estas s6 estavam a servico da validagcédo de
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suas hipoéteses, pois, neste momento, ainda ndo podiam ser ditas por ele ou ser de sua
responsabilidade.

Este molde relacional representava como o saber-conhecer havia sido construido e
marcado sua relagdo com o conhecimento.

Embora Gustavo tenha sido esperado e gerado sem nenhuma intercorréncia,
segundo a mae, a amamentagao constituiu um momento de apreensao, exaustao e estress
para ela. Gustavo chorava o tempo todo e a mae o amamentava de dia e de noite para que
o filho se “acalmasse” e ndo incomodasse ninguém. Fazia isto de qualquer forma: deitada,
andando, trabalhando, atendendo o telefone, pois ndo aguentava vé-lo chorar. Se
pensarmos no ambiente onde foi inserido, ndo podemos isolar o choro de uma possivel
reacao a auséncia de satisfacao.

Se considerarmos o segurar ( Holding) e o manipular (Handling), juntamente com a
amamentacgao, fungdes estruturantes do sujeito psiquico, € possivel supor que houve falhas
importantes neste processo. Gustavo, segundo a fala da mée, foi amamentado “de qualquer
forma” e em “qualquer lugar”. Ela mostrou ndo estar exercendo de maneira completa seu
papel de mae, denominado por Winnicott, como méae suficientemente boa.

Quando o bebé nasce necessita do OUTRO para sobreviver, vivendo estados de:
dependéncia absoluta, dependéncia relativa e a independéncia, segundo Winnicott, ou seja,
a partir de um estagio de fusdo com sua mae, caminha para se perceber distinto dela.

Como a presenca da mae, através da amamentacdo de G., se deu de forma
indiscriminada, oferecendo o seio o tempo todo, ndo pode experienciar a presenca e a
auséncia, dificultando a construgdo da permanéncia do objeto (seio). Ao mesmo tempo em
que a oferta era ininterrupta, esta ndo acontecia de maneira satisfatoria, mas desprovida de
investimento e significado. Os diferentes choros, o protesto, os gestos criativos ndo foram
sentidos, observados por sua mae como indicios das necessidades do bebé, e ficaram em
falta, mantendo uma situagao de fusdo permanente com sua mae. Esta nado diferenciacao
pode ocasionar dificuldades no processo de alfabetizacdo e na fluéncia verbal, como os
problemas de aprendizagem apresentados por Gustavo.

Esta dependéncia do seio da mae permaneceu com frequéncia até os seis anos e
tem diminuido neste ultimo ano de atendimento. Segundo relato da mae Gustavo “tentava’,
e as vezes conseguia, tocar em seu seio colocando a mao dentro de sua blusa e mesmo
desabotoando-a para poder segurar o seio materno. Gustavo usava de artificios para
chamar a mae antes de dormir, queixando-se de dor de cabeca ou dizendo que precisava

Ihe contar algo. Quando a mé&e se aproximava, ele “agarrava” sua blusa e tentava tocar em
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seu seio. Além da fala da mae pude presenciar este fato algumas vezes, quando ela vinha
busca-lo, apds o atendimento. O toque no seio proporcionava ao menino um momento de
satisfacdo de uma necessidade primaria e como nao se deu a discriminagao e o corte na
relagdo simbidtica com a mée, ele o fazia em qualquer circunstancia.

Esta relagdo entre Gustavo e sua mae denota a manutencg&o do conceito de ilusdo
entre o bebé e a mae, instaurado a partir do nascimento, caracterizando a relagdo como
uma unidade. A medida que ocorrem as experiéncias, o beb& caminha para atingir o
amadurecimento caracterizado pela busca da identidade. Em decorréncia desta
indiferenciagcdo do seu corpo e o corpo da mae, Gustavo apresentava pouca consciéncia
corporal. Em seus desenhos representava as figuras humanas sem caracterizagdo alguma,
sem olhos, boca, nariz, cabelos, vestimenta, apenas figuras “fantasmas”, sem nenhuma
relacao entre elas e o espaco de insergao.

A visdo do corpo esfacelado, segundo Lacan, seria uma experiéncia anterior ao
estadio do espelho, ou seja, em um primeiro momento o bebé- a partir da visdo de sua
imagem refletida no rosto da mae-, possibilitaria a de seu corpo como uma totalidade
unificada. Portanto, a medida que o bebé constréi uma possibilidade de imagem corporal,
consegue integrar “o corpo despedacado” chegando ao “eu corporal”’, segundo Fernandez.

Apods algum tempo de atendimento, Gustavo passou a trazer para as sessodes
questdes a respeito do corpo humano. Perguntava sistematicamente sobre caracteristicas
do corpo humano na tentativa de encontrar padrbes observaveis que pudessem pensar em
especificidades de cada um dentro da classe: ser humano.

Perguntava inicialmente sobre a configuragdo do corpo: se todos os bebés eram
carecas, se cada um era de uma forma, se eram sempre pequenos, € uma infinidade de
questdes desta ordem. As perguntas também vinham em “enxurrada”, encadeadas, como se
nao pudesse perder tempo, pois tinha muito para perguntar. Estas aconteciam durante
varios momentos do atendimento e se intensificaram quando elegeu como suporte o jogo
“Cara a cara”, tornando este o seu jogo preferido, durante um bom tempo.

Observei uma grande dificuldade de discriminagc&o, principalmente quando
entrou inicialmente em contato com o jogo, confundindo as figuras masculinas e femininas.
Frequentemente, perguntava se a imagem era de um menino ou de uma menina. Como ja
sabia que eu devolveria a resposta, completava com outra pergunta:- “Menina usa barba?”,
respondendo, assim, sua questao inicial.

Seus desenhos, por ocasido deste investimento na simbolizacdo e

representacdo da figura humana, se tornaram diferentes. Geralmente, se retratava como
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alguém forte, grande e repleto de poderes, capaz de me vencer na batalha. Nao investia em
detalhes de expresséao facial, mas detinha-se em evidenciar o corpo, com bragos longos,
armas enormes, dispostas como um prolongamento das maos. Do outro lado da disputa me
desenhava com cabelos longos que chegavam aos meus pés, possuindo uma cor a cada
desenho, representando a feminilidade, ou uma primeira possibilidade de estabelecer
diferenciag¢des entre o corpo do homem e da mulher.

Embora nos desenhasse um ao lado do outro, sua figura humana era muito
maior em relagdo a minha e também suas armas eram maiores € com raios mais potentes,
impossibilitando minha vitéria. O desenho “contava” a histéria da disputa entre nos.
Simbolicamente, podemos pensar na possibilidade de que estivesse tentando libertar-se das
amarras representadas pela indiferenciagcdo de sua mae, impondo sua agressividade
desvelada pela “forga” e “poder” impressas em seus personagem .

Tomo a agressividade de Gustavo assim como Alicia Fernandez, como parte do
impulso de conhecer, de possuir o objeto do conhecimento, de domina-lo. Neste caso, a
agressividade coloca-se com o objetivo de diferenciar-se do objeto para entdo poder assumi-
lo como outro, promovendo a autoria do pensamento.

Durante a disputa, por mais que eu falasse sobre a importdncia dos meus
poderes, Gustavo, representado em seu desenho, tinha outro poder capaz de “neutralizar’ o
meu poder e ele sempre vencia. Meu “personagem?” criado por ele poderia ser resumido em
uma figura humana com cabelos e sem nenhuma condigdo para vencer, sem voz, sem
autonomia, sem poder. Estava la apenas para demonstrar a forgca do outro personagem.
Com a aniquilagao da figura feminina ficava evidente a existéncia do menino e é s6 por esta
razao que ele poderia existir.

A medida em que a mée divide sua atencao, incluindo um terceiro na relagao
entre ela e seu bebé, caracterizando a entrada do pai como um grande OUTRO, favorece a
crianga fazer a diferenciacdo, modificando seu posicionamento: ja ndo € mais par de sua
mae, mas seu filho (Complexo de Edipo).

Na tentativa de buscar relagbes possiveis entre a constituicdo destes corpos,
que a meu ver, ainda n&do estavam para ele revestidos do humano, perguntou-me a cor do
meu peito. Considerei esta pergunta um marco em seu atendimento, pois, além de destacar
o seio do restante do corpo, resgatando a importancia deste vinculo com a mae, essencial
para seu processo de reconstrugdo, ao mencionar a cor demonstrou revestir o objeto com

afeto, tomando-o um objeto do conhecimento.
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Apos um tempo nesta busca de uma representacdo do que € ser humano,
diferenciando menino e menina, vez ou outra atribuia uma tentativa de diferenciacdo de
funcdo de papéis, afirmando que “mulher” deveria ficar na cozinha e homem na sala,“vendo
televiséo na folga.”

Era possivel notar, em seu discurso, quanto esforco Gustavo fazia para
estabelecer um minimo de diferenciacao, para ele o nucleo familiar se apresentava como um
grande agrupamento de pessoas. Aos poucos, passou a olhar nos meus olhos e sustentar
sua angustia, em contraponto a um olhar hesitante e perdido observado no inicio do
atendimento. Em um determinado momento reparou que eu o olhava fixamente e perguntou,
incomodado, o que eu estava olhando. Respondi que olhava para ele e comentei as
mudangas observadas por mim com seu crescimento.

No atendimento posterior me surpreendi quando Gustavo me perguntou por que
eu estava com aquela cara, referindo-se a minha gripe. Ressaltei sua observagao,
valorizando sua conquista: agora ele podia olhar e ver o outro, pois havia conseguido
estabelecer diferenciacdes, iniciando a construcao de sua identidade.

Outra questdo abordada pelo Gustavo dizia respeito a justificativa da escolha
dos nomes das pessoas. Perguntava insistentemente quem havia escolhido meu nome, o
nome das outras pessoas, 0 que significavam os sobrenomes, qual era a origem destes,
como os sobrenomes eram colocados nos filhos, se a escolha ndo poderia ser dos préprios
filhos, enfim, questdes que remetiam a origem e a significagdo do ser humano. Os nomes e
sobrenomes também se referem ao pertencimento a um grupo social especifico, no caso, a
familia. Por ndo se sentir diferenciado dentro de seu nucleo familiar, ele buscava uma
coeréncia e um sentido a partir dos nomes, que embora tivessem 0 mesmo sobrenome, ou
seja, fossem do mesmo nucleo familiar, poderiam diferenciar-se a partir do nome préprio.

Segundo a psicanalise, o bebé é desejado muito antes de sua concepgao, e
nesta idealizagdo os pais transferem algo de si para o filho que supostamente terdo. Desta
maneira ele é chamado pelo desejo do OUTRO muito antes de se chamar. A escolha do
nome esta imbricada neste processo de identificagcdo e significagdo. Portanto, a crianga, ao
nascer, preenche um lugar ja preparado, cheio de significados, estabelecendo uma relagéo

iluséria a despeito do filho.

“A crianga tera que inserir-se no lugar que o nome

signifique.” (Alicia Ferndndez. 1991.p41)
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Quando nesta idealizagdo a ilusdo néo é ressignificada ao confrontar-se com a
realidade, passa a existir um distanciamento muito grande entre ela e esta impossibilidade
de simbolizar é o que provoca, segundo Fernandez, a fratura ou o sintoma.

Durante este questionamento, notava também um movimento do Gustavo em
testar a possibilidade de alterar o comando das decisdes, no caso, a escolha dos nomes.
Como se pudesse alterar os papéis em uma familia, talvez na sua familia, insistia muito em
compreender como estes se alteravam ao casar-se com outra pessoa e a unidao dos
sobrenomes ao nomear os filhos. A medida que estas questdes se intensificavam me
remetiam a idéia de estar ampliando suas possibilidades de diferenciacbes dos papéis
ocupados em sua familia.

O casal se une e constréi uma familia, exercendo papéis de homem e pai,
mulher e mée a partir do nascimento dos filhos. Lembrei-me da fala da mae a respeito do
desejo do filho em se casar com ela, dito frequentemente pelo menino, e o quanto este fato
a incomodava, denotando ocupar lugar que nao o do filho na relagdo com a mae.

Durante a amamentagdao e os cuidados com o filho, ele, ao olhar sua mae,
possui a ilusdo de sua imagem estar refletida no OUTRO ( m&e). Para a mae, seu filho
também ¢é continuidade de seu ser, depositario de seus desejos e expectativas
(inconsciente), formando uma unidade entre os dois

No caso apresentado € notdrio observarmos falhas, fissuras na ligagao
simbidtica m&e e bebé. Enquanto amamentava, sua m&e n&o o “olhava”, dificultando o
processo identificatorio, no qual a imagem do bebé esta refletida no rosto da mae.

A conscientizacado corporal de Gustavo também é precaria. A maneira como a
mae manipula o bebé enquanto cuida, embala, da a sustentacdo e condigbes para uma
consciéncia corporal (melhorar).

Existe uma diferenga entre “olhar” e “ver”. Olhar significa “passar os olhos”, ou
seja, um olhar sem se ater a imagem. Ver possui relagdo com um olhar investido de
interesse, curiosidade, percepcgao cuidadosa a respeito ndo apenas da imagem em si , mas
daquilo que representa, simboliza, afeta o sujeito.

No enquadramento psicopedagdgico existe uma proposta intitulada “Desenho do
par educativo”. E proposto ao paciente desenhar uma situagdo de aprendizagem, contendo
alguém ensinando e outro aprendendo. Apds o desenho, ha um inquérito realizado pelo
psicopedagogo envolvendo questdes relacionadas as figuras e ao ambiente retratado. Tem
como objetivo observar como o paciente se relaciona com a aprendizagem, ou seja, seu

molde relacional com o conhecimento, através da simbolizacéo e de suas respostas.
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O desenho do par educativo realizado pelo Gustavo durante o diagnéstico,
colocou a aprendizagem em um lugar de dificil acesso para ele enquanto “aprendente”,
alguém a ser comandado. Desenhou um robd, sem vida, sem voz prépria, alguém a ser
comandado e como “ensinante” um homem, sem nome e rosto que deveria ensinar o robd a
respirar. Durante o interrogatorio, sequéncia de perguntas feitas a partir do desenho,
Gustavo faz referéncia ao local da aprendizagem como sendo dentro de uma bexiga,
“confundida” as vezes pelo menino com uma casa, possibilitando uma reflexdo importante a
respeito da sua historia relacionada ao “ato falho”.

A aprendizagem sem duvida era para ele algo sufocante, simbolizado através de
um ato imprescindivel para a vida, a respiragdo. Embora o “lugar’ onde aconteceu a
aprendizagem estivesse relacionado a um aprisionamento, alguém contido dentro de uma
bexiga, sem respirar, Gustavo reconheceu a possibilidade da aprendizagem, afirmando que
o robd iria aprender. Seria a possibilidade da manifestagcado de seu desejo?

Nas sessfes seguintes tomou a massinha como seu objeto de investimento.
Embora desde o inicio do atendimento sua aprendizagem teve padrdo “acomodatoério”,
demonstrando pouco contato com a subjetividade, falta de iniciativa, submiss&o, esperando
do outro a autorizacdo e a comanda para entdo poder aprender, a partir deste material
Gustavo criou um jogo de luta. Escolheu suas cores de massa e quando pedia que fizesse
por mim, ele reiterava que cada um deveria fazer sua escolha. Para um menino que escolher
representava se colocar ante ao objeto, me pareceu uma mudanga de “lugar”’ frente ao
conhecimento.

Durante o jogo, ao dar o comando, deveriamos guerrear com as “bolas de
massa’, ganharia quem incorporasse mais quantidade de massa do outro participante. Ao
mesmo tempo em que a massa representava algo disforme, ela continha as cores
escolhidas, representando a identidade de cada um dos jogadores. Quando reconhecia o
vencedor, Gustavo fazia questdao de dividir a massa, novamente, devolvendo as cores
pertencentes a cada um.

Neste movimento de unir e discriminar, ele pode estabelecer critérios na
compreensao do que é de cada um a partir de um todo indiferenciado, utilizando a cor como
simbolizacdo do particular, estabelecendo referéncias claras em relacdo a busca de sua
identidade dentro de seu grupo familiar, vivido como um grande todo indiferenciado.

Aos poucos, ele passou a experimentar a possibilidade de autoria. Embora tenha
se apropriado do prazer de criar, demonstrou sentimentos ambiguos em relagdo a estar no

comando do jogo e ganhar as partidas. Perguntou sobre meu sofrimento pelas perdas
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sucessivas durante o jogo, ora questionando se eu estava brava, ora demonstrando uma
felicidade “perversa” por me fazer sofrer.

De qualquer maneira, este posicionamento de Gustavo remete a possibilidade do
reconhecimento do desejo como algo diferenciado do desejo do outro (escolha pessoal das
cores de massa), e, porque nao, o prazer da autoria e a possibilidade de observar outra
forma de reacdo a perda. Isso se deu quando coloquei meu contentamento com o jogo

embora nao tivesse sido eu a vencedora.

O saber se constréi fazendo préprio o conhecimento do
outro, e a operacgdo de fazer préprio o conhecimento do outro sé se
pode fazer jogando. Ai encontramos uma das interseccdes entre o

aprender e o jogar. (Fernandez, 1991,p. 165)

O jogo, no enquadramento psicopedagdgico, permite a observagao da maneira
como o individuo aprende. O modo como ele joga diz respeito a como o individuo se
relaciona com o conhecimento. Concordo com Winnicott quando este afirma que: “o jogo é
um espaco transicional, de confianca, de criatividade. Transicional entre o crer e o ndo crer,
entre o dentro e fora”. (Fernandez, 1991, p 165)

A medida que ele alterava sua posicdo frente ao conhecimento, apresentava
mudangas qualitativas nos conceitos envolvidos nas provas Piagetianas trabalhadas durante
o diagndstico, no inicio do atendimento. Embora esconda seu saber quando percebe que ele
esta sendo demonstrado em suas atitudes, justificando ndo gostar de matematica ou de
escrever, € possivel observar a operatoriedade em suas respostas e postura frente aos
jogos. Gustavo conseguiu além de conservar as regras do jogo, lidar com antecipagbes em
seu beneficio para conseguir vencer. Inicialmente, estas antecipagdes se detinham apenas a
um atributo do jogo, exemplo no jogo de “pega varetas” quem conseguisse pegar a vareta
preta iria ganhar, pois valia mais. A medida que pode constatar essa hipétese, percebeu que
se 0 jogador conseguisse maior quantidade de varetas de outro valor, também poderia
vencer o jogo. Aos poucos Gustavo estava trabalhando com todas as variaveis possiveis
deste e de outros jogos no intuito de vencer.

Ao término do periodo do diagndstico, quando questionado sobre o que havia

aprendido de nosso trabalho, Gustavo afirmou que eu o havia ensinado a brincar.
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“O brincar tem um lugar e um tempo...

Para dominar o que esta fora, é preciso fazer coisas, ndo so
pensar ou desejar, e fazer coisas leva tempo.

Brincar é fazer”. (Winnicott)

Sua resposta ndao poderia ser mais reveladora da busca pelo reconhecimento de si
como um sujeito capaz de integrar suas dimensdes “aprendente” e “ensinante” e, por
consequéncia ser autor de sua historia, reconhecendo-se diferenciado de seu nucleo
familiar, mas ao mesmo tempo pertencente a este, ocupando seu lugar de filho, integrando
seu verdadeiro self ,segundo Winnicott.

No brincar a crianga constroi a conceituagao do objeto, partindo inicialmente do objeto
propriamente dito, para depois simboliza-lo na auséncia deste, quando ja se constitui como
imagem mental.

O brincar, segundo Fernandez, € promotor do pensamento, portanto ao brincar a
crianca recria acbes, significado, simboliza as relagbes disparadas pelo objeto ou
brincadeira.

Ao se envolver no jogo simbdlico, significa que os objetos ja possuem existéncia
propria e que esta existe independente dos objetos. Desta maneira vai se embrenhando na
compreensao do mundo e das relacdes presentes ao seu redor.

O momento de onipoténcia da ilusdo vivido no vinculo mae e bebé, em um ambiente
suficientemente bom, oferece condi¢gbes para um bom desenvolvimento emocional primitivo,
permitindo experimentar um estado de ndo saber sem se sentir ameagado por isso,
influenciando diretamente na capacidade de aprender; de pensar e criar.

Ao reconhecer que havia aprendido a brincar com o atendimento, Gustavo
demonstrou ter aberto possibilidades para entrar em contato com o conhecimento sem se
sentir ameacado, refazendo a experiéncia de onipoténcia; reconhecendo a possibilidade de

“ser”, para, mais tarde, “poder fazer”.

“E no brincar, e talvez apenas no brincar que a crianca ou o adulto
fruem sua liberdade de criacdo (..). Se o terapeuta ndo pode brincar,
entdo ele ndo se adéqua ao trabalho. Se é o paciente que nédo pode,
entdo algo precisa ser feito para ajuda- lo a se tornar capaz de
brincar, apds o que a psicoterapia pode comecar. ( Winnicott. 1975,
p 79-80)
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O brincar nao se refere apenas ao periodo da infancia, um adulto também brinca, mas
o faz transitando entre o universo da subjetividade e o da objetividade, reconhecendo os
limites de um e de outro. Segundo Winnicott, o brincar nos adultos manifesta-se na escolha
das palavras, nas inflexdes de voz e, na verdade, no senso de humor (1975. p 61)

Apds um periodo de férias, dando continuidade ao atendimento iniciado com o
diagnostico, ele conseguiu fazer um inventario completo da caixa. A procura de “novidades”,
tirou todos os objetos da caixa, comentando quais ele ja havia brincado e quais n&o. Nesta
sessdo, pegou o rolo de fita crepe e comegou a se “enfaixar” com o material. Enrolou todo o
seu corpo e, a medida que a fita ia encobrindo seu corpo, percebia sua imobilidade. Quando
se deu por satisfeito, ja com o corpo todo revestido pela fita, passou a dar voltas também na
caixa de atendimento. Ao final, Gustavo estava totalmente atado, enrolado, grudado na
caixa.

Antes desta sesséo, isto havia acontecido, mas apenas em relagdo aos objetos
da caixa, enrolando a fita nas caixas dos jogos com o objetivo de “cobrir” os nomes dos
jogos. Pedia que deixasse daquela forma, e apds algum tempo, retirava toda a faixa,
fazendo uma grande “bola” do material. Passadas algumas sessdes, afirmou que a “bola”
era um lixo e deveria ser jogado fora.

Gustavo ficou assim, grudado a caixa, imobilizado durante toda a sessao.
Enquanto estava nesta situagdo nomeava as partes do seu corpo € que nao podia mexer e
as que ainda permitiam movimento. Ao se deparar com alguma movimentagdo, enrolava
ainda mais fita, sentindo cada parte de seu corpo.

Os gestos e a fala do menino investiam de significado cada parte de seu corpo,
fazendo referéncia a estas individualmente, uma a uma. A medida que falava do corpo
parecia que, pela primeira vez, estas partes fragmentadas iam se unindo, possibilitando se
apropriar do corpo. Neste momento ele estava ressignificando seu corpo, pouco
simbolizado pela mae. O menino n&do se incomodava com o desconforto causado pelo seu
ato, mal conseguia respirar e ndo podia se mexer. A intensidade da brincadeira era visivel e
fazia comentarios com ele mesmo a respeito de suas sensacdes ao sentir seu corpo. Era
como se ao enrolar-se com a fita crepe pudesse unir as partes de seu corpo, antes
desintegradas, reconhecendo-o0 como 0 seu corpo.

Para que isto acontecesse Gustavo precisou impingir for¢a, tensdo, agressividade,
imobilidade, reconhecendo seu corpo como um organismo vivo e desejante, experimentando

a sensacao de prazer por poder se apropriar do conhecimento.
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Simultaneamente, estar “atado” a caixa ludica significou o desejo em conhecer o que
até entdo ele ndo se permitia. Incorporando a “caixa ludica” ao seu corpo simbolizou: “eu
quero aprender” e, para que isto ocorresse, foi preciso unir organismo, corpo, inteligéncia e
desejo, como nomeia Alicia Fernandez.

Considerando que a aprendizagem passa pelo corpo e este reflete o prazer de
integrar a aprendizagem nova a anterior, Gustavo experimentou a possibilidade de incluir

seu corpo na aprendizagem, enlagando-o ao conhecimento.

“A apropriacdo do conhecimento implica no dominio do objeto,
sua corporizagdo pratica em a¢des ou imagens que necessariamente
resultam em prazer corporal. Somente ao integrar-se ao saber, o
conhecimento € apreendido e pode ser
utilizado”.(Fernandez,1991.p.59)

Posso destacar também durante o atendimento outra situagdo em que ele pdde
integrar o corpo, organismo, inteligéncia e desejo, principalmente, utilizando o corpo como
instrumento de apropriagdo do conhecimento. Em uma das sessdes, nos ultimos meses de
atendimento, Gustavo me pediu se poderiamos fazer “alguma coisa de comer”. Combinamos
entdo para a préxima sessao fazer enroladinho de salsicha, culinaria escolhida por ele.

Com todos os ingredientes em maos, li a receita e fomos misturando, juntos. Em um
primeiro momento G. ficou envolvido com a mistura, auxiliando a mexer os ingredientes,
obtendo uma massa uniforme. Depois, deslocou seu interesse para experimentar os
ingredientes. Um a um, Gustavo lambia, passava em seu rosto, cabelo, espalhava farinha
pela mesa e deitava o corpo sobre ela, comia, devolvia e comia novamente, permanecendo
nesta exploragdo sensoria de cada um dos ingredientes, como se quisesse extrair deles o
sabor, a textura, a sensagao do contato fisico, o gosto, “acordando” todos os sentidos, até
entdo adormecidos ou inibidos, para conhecer aqueles objetos.

Nesta experiéncia ele buscava se apropriar do alimento em um “jogo” de engolir e
devolver, esconder e mostrar, buscando o dominio do alimento, assim como na incorporagao
do conhecimento.

Como um bebé utilizando os sentidos na apreensao do objeto, pbéde retomar zonas de

prazer como a boca, o toque, o cheiro, perfazendo um caminho iniciado em seu vinculo mae
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e bebé, no qual a mae suficientemente boa reconhece em seu bebé um objeto de amor,

investindo seu corpo com carinho.

E no primeiro vinculo alimentar, comeca-se a aprender 0s
“pontos” para tecer a trama da modalidade de alimentacdo, a
modalidade sexual e a modalidade de aprendizagem.Sem duvida, no
transcurso de nossa vida e através de outros vinculos, podemos
aprender outros, mas as marcas desse primeiro bastidor ficardo
inscritas para as posteriores experiéncias de toda a nossa vida.

( Ferndndez,1994,p83)

Era visivel sua “capacidade de estar s6 na presenc¢a do outro”, como diz Winnicott , e
neste posicionamento pode transferir atitudes e sentimentos, como se estivesse na presenca
de sua mae.

Como estava estabelecida uma relagdo de confianga entre psicopedagoga e Gustavo,
foi possivel simbolizar o vinculo da relagado primaria que tinha ficado falha ou interrompido.
Ao viver esta experiéncia tomou o objeto para si, apropriando-se deste e reconhecendo a

aprendizagem como um movimento do corpo, organismo, inteligéncia e desejo.

“O mais importante é notar até que ponto a crian¢a toma o
objeto como tal, o diferencia e o relaciona com os outros e em que
medida acata as leis do objeto e as aproveita para desenvolver as
suas” (Pain, , 1992. p 33 )

Esta sessdo marcou profundamente seu processo de atendimento trazendo
modificagdes na possibilidade de explicitar e reconhecer seu desejo.

Se fizermos um contraponto com a relagado estabelecida por Gustavo na escolha de
um alimento, ndo qualquer alimento, mas um feito junto com a psicopedagoga, podemos
analisar a posigao dele sob as semelhangas entre a modalidade de aprendizagem e a
modalidade de alimentagao, destacadas por Fenandez .

Até que ponto lhe foi permitido apropriar-se do alimento-conhecimento se o alimento-

leite materno né&o foi provido satisfatoriamente.

47



A modalidade de aprendizagem constréi-se a partir das
primeiras experiéncias corporais entre uma mae provedora de
alimentos-nutrientes e um bebé necessitado de incorporar as
caracteristicas desse alimento-leite materno em substancias de seu

proprio corpo. ( Fernandez ,2001. p.89)

Fazendo uma retrospectiva da histéria de Gustavo podemos refletir sobre como
ocorreu a incorporacdo do leite materno-conhecimento. Embora sua mae o tivesse
amamentado, isto ocorria de maneira mecanica, sem a intimidade do siléncio e da
comunicagdo, segundo Winnicott. Sua mae ndo pode se dedicar inteiramente ao ato de
alimentar seu filho atendendo suas necessidades, ocasionando uma demanda intensa e
indiferenciada do menino, mamando de dia e de noite.

Em entrevista, a mae dizia ndo ter tido contato com nenhuma criangca antes do
nascimento de Gustavo, portanto ndo sabia o que fazer. Tomando esta justificativa da mae
para sua dificuldade em entender e atender as necessidades de seu filho, & possivel concluir
que nao houve uma preocupacao primaria satisfatoria, e ela ndo péde se constituir como uma

mae suficientemente boa, segundo Winnicott.

“Cada um de ndOs se relaciona com o0 outro como
ensinante, consigo mesmo como aprendente e com O
conhecimento como um terceiro de um modo singular.Analisando
com cuidado o modo como uma pessoa relaciona-se com o
conhecimento, encontraremos algo que se repete e algo que muda
ao longo de toda a sua vida nas diferentes areas. Chamo
modalidade de aprendizagem a esse molde ou esquema de
operar que vai sendo utilizado nas diferentes situacbes de
aprendizagem. E um molde, mas um molde relacional”.( Grifos
do autor) (Fernandez,2002,p78)

Portanto, se a modalidade de aprendizagem manifestada pelo sujeito também diz

respeito a como este foi introduzido pelos seus primeiros ensinantes, os pais, como afirma
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Fernandez, podemos tomar o lugar de Gustavo na familia como aquele que néo pbéde
aprender. Em uma sessao de entrevista a mae disse: “Eu também era assim. Nao me dava
bem quando eu tinha que pensar ou criar, preciso saber o que é para eu fazer. O Gustavo
também é assim”. (sic)

A maneira como a familia o reconhece e quer como sujeito aprendente e como sujeito
ensinante, a significagdo que o conhecer possui na familia vai contornando o molde

relacional construido.

“Quem ensina mostra um signo do que conhece. Quem aprende
toma, “agarra’ esse signo para construir os préprios. O que o
ensinante entrega ndo € o mesmo que 0 aprendente toma”.
(Fernandez,2001.p78)

A medida que o espago para a subjetividade foi mantido pela psicopedagoga,
Gustavo pode reconstruir a simbolizacao e a representacdo de uma vivéncia indiscriminada

em suas primeiras relagdes vinculares.

O conhecimento é conhecimento do outro porque 0 outro o
possui; porém, também porque é preciso conhecer o outro , quer
dizer, colocéa-lo no lugar do ensinante e, assim, conhecé-lo.

N&o aprendemos com qualquer um, aprendemos com aquele a
quem outorgamos confianca e direito de ensinar.

( Ferndndez,2001.p.63)

Esta mudanga de “lugar” frente ao posicionamento durante os atendimentos
possibilitou 0 espago onde o reconhecimento de sua autoria foi possivel. Durante os dois
anos e cinco meses de atendimento este molde relacional foi sofrendo alteracbes, Gustavo
passou a reconhecer-se como autor , discutindo as regras dos jogos, criando, apropriando-

se de seu saber, descobrindo o prazer da autoria.
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O pensar ancora-se entre a inteligéncia e o desejo (de
saber);entre 0 sujeito e o mundo, isto é , na intersubjetividade.
(Fernandez,2001.p 66)

Quando ele conseguiu se reconhecer na dialética ensinante—aprendente, péde abrir
espacos para a subjetividade e se posicionar em outro lugar frente a aprendizagem,
reconhecendo-se como autor.

Durante dois anos e cinco meses acompanhei o percurso vivido por Gustavo, um
menino que ndo podia aprender e nem mostrar o que sabia.

Minha hipétese é de que houve falhas no acolhimento e na inscricdo de G. na familia
de origem, desencadeando um desconhecimento de si, de sua identidade. No inicio, seus
desejos estavam muito atrelados ao desejo do outro, assim como em sua relagao simbiotica
com a mae, podendo ser exemplificada pela adoragdo dele ao seio materno, relagdo ja
erotizada. Considero a dificuldade de Gustavo da ordem do sintoma, assumindo como
palavra de ordem: “NAO POSSOQ”, caracterizando a modalidade de aprendizagem

“hiperacomodacgao-hipoassimilagao”

“A hiperacomodacdo diz respeito a uma pobreza de contato
com a subjetividade, superestimulacdo da imitacdo, falta de

iniciativa”(Grifos do autor) (Fernandez,2001.p.84).

Criei uma historia para ele com o objetivo de desvelar de maneira simbdlica suas
necessidades, dificuldades e seu aprendizado vivido neste periodo do diagndstico. Retomei
a leitura desta histéria apds o periodo em que trabalhamos juntos e Gustavo mostrou prazer
em retoma-la, trazendo a voz do ledo, personagem “principal” desta, assim, assumindo o
lugar de autor em sua propria vida. Enquanto na primeira vez em que ouviu a histéria, por
ocasiao da devolutiva do diagnostico, preocupou-se em localizar os pais do ledo durante
toda a narrativa assegurando-se que este ndo estava sozinho, desta vez comemorou a
conquista da autonomia da voz do personagem central - o le&o.

Embora tenha demonstrado resisténcia em relacdo ao término do atendimento,
apontei como ele havia crescido, as razdes iniciais do atendimento, e sua conquista com a

autoria de seu pensamento.
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A autoria de pensamento suple diferenciacéo,
agressividade saudavel, “revolta intima”, a partir da qual ha a
possibilidade de reecontro com o outro. Acesso a nGs mesmaos.

( Fernandez, 2001. p106)

A inteligéncia ndo diz respeito a algo herdado ou neurologicamente bem constituido,
mas é construida na relagdo, ou seja, um sujeito constréi sua inteligéncia com o outro em
um espaco relacional.

Embora a familia, representada nas figuras do pai, mée e avos maternos insistisse
em dizer que Gustavo “ndo era normal’, “ndo era inteligente” e, posteriormente um
comentario do av6 afirmava “que agora ele estava virando gente”, ele pode a despeito deste
lugar destinado a ele pela familia, mudar seu posicionamento apropriando-se e incorporando
0 conhecimento.

Colocado neste lugar, o ndo aprender passa a ter uma fungdo, um significado de
legitimar-se nesta familia, permitindo manejar algumas situagdes e obtendo um prazer em
estar aonde esperam que esteja. Preenchendo este lugar ja preparado para ele, consegue
obter, por mais sofrimento que seu nao-saber possa lhe causar, um beneficio secundario
identificando-se com seu grupo familiar.

A medida que houve uma diferenciacao, essas posi¢cdes na familia, frente ao n&o dito,
frente ao processo de autonomia do pensamento passaram a circular e ele péde aprender

de fato.

Aprender a brincar em um primeiro momento e depois a jogar , como disse Gustavo
sobre o que significou para ele o tempo vivido no atendimento psicopedagdgico, s6 foi
possivel pois péde sair do lugar que o haviam colocado, o lugar do ndo—saber, “atrapando”

sua inteligéncia.

A inteligéncia € uma prisioneira muito particular, porque € uma
prisioneira que construiu sua prépria cela e que, por sua vez, fechou
a porta de sua prisdo por dentro. Existe um carcereiro, € certo, mas
para libertar essa prisioneira hdo podemos apenas trabalhar com o

carcereiro.(...) (Fernandez, 2001, p. 143)
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Agora ele pode pensar com autonomia e responsabilizar-se por seu saber, que é
préprio, unico e construido por ele mesmo, através do que pdde simbolizar das experiéncias
vividas em sua particularidade. Nesta busca precisou compreender a relagdo do todo e das
particularidades, diferenciando o que é préprio e o que € do outro, reconhecendo-se como
sujeito autdnomo, ensinante-aprendente, desejante; um ser humano em sua complexidade.

Gustavo ao término do atendimento cursa uma classe de 3° ano, de acordo com sua
idade e acompanha o desempenho esperado para a faixa etaria. Embora tenha necessitado
de um tempo maior para se alfabetizar, hoje escreve e I&é com fluéncia, ainda que nao o faga
na presencga de sua méae, demonstrando que sua histéria de vida pode ser ressignificada e,
portanto, pode ser contada. Apresenta facilidade com as operacbes matematicas,

realizando-as mentalmente, simbolizando o objeto na auséncia deste.

“Afetividade e inteligéncia sdo, assim, indissociaveis e
constituem os dois aspectos complementares de toda conduta

humana” (Piaget)

Enfim, Gustavo ndo toma mais a aprendizagem como cela e ndo é mais o carcereiro
de sua propria prisdo. Descobriu o prazer de aprender e conhecer e ndo nega mais sua
capacidade e inteligéncia, pois construiu neste periodo outras significagdes, constituindo-se
como pessoa diferenciada do outro, com peculiaridades, opinides divergentes, trilhando seu

préprio caminho e, ainda assim, fazendo parte de sua familia.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo buscar compreender como a aprendizagem da
leitura e da escrita, pode estar atravessada por questdes da subjetividade e n&o apenas
ligadas essencialmente ao conhecimento em si, objeto de estudo da pedagogia.

Em um primeiro momento, retomar o percurso trilhado pela educacédo, a fim de
compreender como o sujeito aprendia a ler e escrever, sob a descoberta de Emilia Ferreiro,
possibilitou demarcar o quanto a escola e o professor, podem contribuir para criar a
dificuldade de aprendizagem, como um fator que colabora para “atrapar” a inteligéncia.

Embora esta pesquisa ndo tenha um cunho educacional, abre-se uma perspectiva a
educacado e aos professores ao olhar as dificuldades de aprendizagens de seus alunos,
considerando-os em suas especificidades vividas dentro de um contexto familiar.

A diferenciagdo entre fracasso escolar e problemas de aprendizagem traz um
distanciamento que, embora ténue, € de extrema importancia na reflexdo sobre como ocorre
a aprendizagem e, como o professor se coloca frente a esta.

A escola e o professor devem qualificar o fazer ensinante como um trabalho e o
espaco escolar como um lugar de aprendizagem criativa, permitindo o transitar entre o jogar
(aprender) e o trabalhar(ensinar), autorizando o saber e o ndo saber de professores e
alunos.

Validando o processo de autoria, € possivel cada um a seu modo escrever sua
prépria histéria, tornando-se seu préprio biégrafo.

Caso isto ndo ocorra, a escola passa a ser uma instituicdo, além da familia, que
“fabrica” dificuldades de aprendizagem como um sintoma reativo ao modelo de ensino
apresentado, podendo tornar-se mais tarde um dos elos para instaurar-se um problema de
aprendizagem.

Procurei, além de levantar questdes educacionais que possam estar “enoveladas” ao
processo de aprendizagem do sujeito, estabelecer um didlogo com a psicanalise, baseando-
me na teoria Winnicottiana, a fim de validar questdes levantadas a respeito da relacao entre
a entrada e o lugar ocupado pela crianga na familia e o papel da méae suficientemente boa
atendendo as demandas do bebé, como determinantes para compreender o posicionamento
desta frente ao conhecimento.

Por que as criangas nao aprendem?
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Ao avaliar esta questdo-objeto central do meu trabalho- posso concluir que ndo é um,
mas sao varios os fatores implicados no problema de aprendizagem do suijeito.

O psicopedagogo deve estar atento a compreender como o sujeito se relaciona com o
conhecimento a partir da observagado e, como este foi inscrito na familia (nome e lugar
ocupado), quais as simbolizagbes realizadas por ele a partir de suas vivéncias primarias,
configurando o atendimento psicopedagdgico como um lugar de confianga, onde o sujeito se
mobiliza a se reconhecer como autor de sua propria historia. Desta maneira tera certa
liberdade de refazer, ressignificar as falhas e trilhar um caminho préprio, indo ao encontro de
seu verdadeiro self, a sua identidade.

O aprofundamento tedrico permitiu-me melhor compreensdo do caso apresentado,
acompanhado durante dois anos e meio de atendimento, propiciando reflexdes a respeito de
questdes fundamentais na histéria de vida de Gustavo. Assim, pude perceber mais
claramente, como ele ressignificou o ndo aprender, reestabelecendo uma aproximagéao do
conhecimento, através da validagdo do atendimento psicopedagdgico, como um terceiro
elemento, a cultura, na relagao indiferenciada com sua mae.

Pude perceber, quanta forga, enfrentamento, agressividade e, principalmente,
coragem requer um sujeito para poder mudar de lugar, colocar seu saber e sua ignorancia
em jogo, fazer parte de um grupo familiar, embora discorde, duvide, questione e tente

suportar as angustias intrinsecas ao processo.

Aprender é apropriar-se da linguagem; é historiar-se,
recordar o passado para despertar-se ao futuro; é deixar-se
surpreender pelo j& conhecido. Aprender é reconhecer-se,
admitir-se. Crer e criar. Arriscar-se a fazer dos sonhos textos
visiveis e possiveis. SO sera possivel que os professores
possam gerar espagos para brincar-aprender para seus alunos
guando eles simultaneamente os construirem para Ssi mesmos.
(Fernandez.2001.p36)

Também me reconheci neste movimento e durante todo o curso e os atendimentos
realizados precisei enfrentar minhas angustias pelas incertezas e certezas, por um
conhecimento em processo de incorporagdo, que ora era ignorado por nao poder

compreender, ora ressignificado a partir da vivéncia em atendimento e das supervisoes.
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Neste “esconder” e “mostrar’ construi um saber e pretendo investir nele para que

outros saberes se juntem a este modificando meu conhecimento.
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