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RESUMO

Este trabalho de pesquisa pretende demonstrar que os efeitos silenciadores e segregadores
dos saberes socialmente estabelecidos sobre as dificuldades do aprender, embora
presentes, ndao impedem que as criangas encontrem formas de se apresentar, em sua
singularidade, como capazes de produzir um saber sobre o que |hes acontece na escola. Para
tanto, inicia-se por examinar os dois mais conhecidos manuais de psiquiatria infantil,
produzidos ao longo do século XX, Kanner (1935) e Ajuriaguerra (1970), com o objetivo de
identificar as maneiras como os impasses das criancas com a educacdo escolarizada sao
nomeados na sua origem. A ciéncia psiquidtrica, como se sabe, foi a primeira a acolher esse
produto indesejado do processo que estabelece a educagdo como obrigatdria no ocidente:
as dificuldades de aprendizagem. Posteriormente, empreende-se a identificacdo da maneira
como o fendbmeno das dificuldades de aprendizagem encontra-se circunscrito nas falas dos
professores da rede municipal de ensino de Belo Horizonte. Constata-se ai uma reproducao
de um modo de conceber o que se passa com as criangas na escola, que remonta aos
fundamentos do processo de ‘renovacdo’ pedagdgica, conhecido como Escola Nova. Nessa
perspectiva, as dificuldades de aprendizagem sdao concebidas no contexto de um espectro de
variaveis que intervém no processo de aprendizagem concebido como um esfor¢o
adaptativo dos individuos em funcdo de varidveis ambientais. Por fim, a presente
investigacdao escuta as criangas identificadas como possuindo dificuldades para aprender,
sobre essa suposta dificuldade. As mesmas surpreendem ao mostrarem que nao estao de
todo silenciadas pelos saberes que lhes sdao impostos, se mostrando capazes de dizer sobre o
qgue Ihes acontece na escola e a maneira como criam estratégias de sobrevivéncia para sua
singularidade em meio a tantos saberes massificadores. O trabalho empreendido tem, na
teoria psicanalitica, principalmente na orientacdo lacaniana, suas principais referéncias. A
visada permitida pela psicanadlise foi o que possibilitou questionar os saberes estabelecidos
e, por outro lado, abrir a possibilidade de fala as criancas. A ética prépria a psicanalise,
referenciada na incompletude de todo saber e na insisténcia para que o sujeito produza o
saber sobre o que lhe acontece, tornou-se, assim, a orientacdo metodoldgica norteadora da
pesquisa.

Palavras chave: Dificuldade de aprendizagem. Saber da ciéncia. Saber do sujeito.

Segregacdo. Psicologizacao.



ABSTRACT

This research aims to demonstrate that the silencers and secreting effects of the socially
established knowledge, about the difficulties of learning, even though present, do not
prevent that children find ways to show, in its singularity, as capable of producing a
knowledge about what happens to them at school. Therefore, begins by examining the two
best-known child psychiatry manuals, produced throughout the twentieth century, Kanner
(1935) and Ajuriaguerra (1970), in order to identify the ways in which deadlocks children
with school education are named originally. Psychiatric science, as we know, was the first to
welcome this unwanted product of the process who establishes the education as mandatory
in the occident: learning difficulties. Later, undertakes the identification of how the
phenomenon of learning disabilities is circumscribed in the teacher’s speech in the municipal
education in Belo Horizonte. It was found there a reproduction of a way of understanding
what is happening with children in school, that dating back to the fundamentals of the
process of 'renewal’ pedagogical, known as New School. From this perspective, the learning
difficulties are conceived in the context of a range of variables that intrudes in the learning
process designed as an adaptive effort of individuals, in accordance with environmental
variables. Finally, this research, listens to children identified as having difficulties to learn,
about this supposed difficulty. The same surprise to show that they are not at all silenced by
knowledge imposed to them, proving yourselfers able to say about what happens to them in
school and how they create survival strategies for its singularity among many generalizing
knowledge. The work undertaken has, in psychoanalytic theory, especially in the Lacanian
orientation, its main references. The target permitted by psychoanalysis, was what make
possible to challenge the established knowledge and, on the other hand, opening the
possibility of speech to children. The ethical psychoanalysis, referenced in the
incompleteness of all knowledge and in the insistence that the subject produces the know
about what happens to him, became thus, the guiding methodological orientation of
research.

Keywords: Learning difficulties. Learning of science. Knowledge of the subject. Segregation.

Psychologizing.



RESUMEN

Esta investigacién tiene como objetivo demostrar que los efectos silenciadores y
separadores del conocimiento socialmente establecido sobre las dificultades de aprendizaje,
aunque presentes, no impiden a los nifios a encontrar maneras de demostrar, en su
singularidad, como capaces de producir un conocimiento de lo que sucede en la escuela. Por
lo tanto, empieza por examinar los dos manuales de psiquiatria infantil mas conocidos,
producidos a lo largo del siglo XX, Kanner (1935) y Ajuriaguerra (1970), con el fin de
identificar las formas en que los puntos muertos de los nifios con la educacion escolar
reciben su nombre en origen. La Ciencia psiquiatrica, como sabemos, fue la primera en
acoger este producto no deseado del proceso de establecimiento de la educacién como
obligatoria en Occidente: las dificultades de aprendizaje. Mas tarde, emprende la
identificacion de como el fendmeno de las dificultades de aprendizaje, se limita en el
discurso de los docentes de la educaciéon municipal de Belo Horizonte. Se encontré que hay
una reproduccién de una forma de entender lo que esta sucediendo con los nifios en la
escuela, que remonta a los fundamentos del proceso de ‘renovacion’ pedagdgica, conocido
como Nueva Escuela. Desde esta perspectiva, las dificultades de aprendizaje son concebidas
en el contexto de una serie de variables que intervienen en el proceso de aprendizaje,
disefiado como un esfuerzo de adaptaciéon de las personas, de acuerdo con las variables
ambientales. Por ultimo, esta investigacion escucha a los nifios identificados con dificultades
para aprender, acerca de esta supuesta dificultad. Las mismas sorprenden al mostrar que no
estan en absoluto silenciadas por los conocimientos que se les impone, lo que las demuestra
capaces de decir acerca de lo que les sucede en la escuela y cdmo crean estrategias de
supervivencia para su singularidad entre muchos conocimientos generalizadores. El trabajo
realizado tiene, en la teoria psicoanalitica, especialmente en la orientacién lacaniana, sus
principales referencias. El objetivo permitido por el psicoanalisis fue lo que se le permitid
cuestionar el conocimiento establecido y, por otro lado, abrir la posibilidad de habla a los
nifios. La ética propia del psicoanalisis, referenciada en el caracter incompleto de todo el
conocimiento y en la insistencia en que el sujeto produzca el saber acerca de lo que le
sucede, se convirtid, de este modo, en la orientacién metodolégica orientadora de la
investigacion.

Palabras clave: Dificultades de aprendizaje. Conocimiento de la ciencia. Conocimiento del

sujeto. Segregacion. psicologizacion.
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As dificuldades de aprendizagem continuam sendo um tema importante no contexto
das pesquisas no campo da educagdo. A maneira como sao nomeadas e, consequentemente,
os instrumentos com que sdo tratadas continuam a demandar um esforco de apuracdo e
definicdo uma vez que sob esse nome - dificuldades de aprendizagem - varias criancas
continuam sendo encaminhadas para os servigos de psiquiatria, psicologia e psicopedagogia
e/ou sdo segregadas no interior mesmo das instituicdes educativas.

Desde as primeiras conceituacdes no campo do saber psiquiatrico, reforcadas
pelas escalas de inteligéncia criadas por Binet (1905) e, posteriormente, incorporadas pela
pedagogia e pela psicologia, até o cotidiano das escolas hoje, mais de um século se passou.
Continuamos, contudo, obrigados a lidar com as dificuldades de aprendizagem ou, melhor
dizendo, continuamos a lidar com uma série de impasses no contexto da educa¢ao formal
gue nomeamos, na maior parte das vezes, como dificuldades de aprendizagem.

Ao longo de quase quinze anos dedicados a intervengcdo em escolas, como
supervisora de estdgios do curso de Psicologia da PUC Minas, constatamos que pouca coisa
mudou. Orientados pela teoria psicanalitica, verificamos, com nossas intervencdes, que
embora professores, familias e, até mesmo as criancgas, tentassem abordar suas dificuldades
dentro das referéncias fornecidas pelos saberes ja mencionados, permanecia, em suas falas,
a denuncia de que algo ndo ia bem no cotidiano das escolas.

A experiéncia obtida nesses quinze anos com os projetos de estagio confirmaram a
existéncia e a circulagdo de uma série de saberes que pretendem dar sentido as dificuldades
vividas pelas criancas no processo educativo. Contudo, as criangas mesmas permanecem
excluidas, segregadas, como afirma Santiago (2005), pelos modos como sdo nomeadas, a sua
revelia, suas dificuldades ou, simplesmente, suas vicissitudes diante do processo escolar.

Ao serem capturadas pelos saberes que pretendem dar nome ao mal-estar, o destino
encontrado por muitas destas criancas acaba sendo, no caso da educacdo publica, a rede de
projetos destinada a fazer uma supléncia a formacdo oferecida pela escola regular ou o
encaminhamento aos psicélogos e centros de tratamento especializados. Esta ultima opcao,
acaba sendo também o destino das criancas inseridas na rede privada de ensino. Na Clinica

de Psicologia da PUC-Minas, por exemplo, segundo levantamento realizado no 22 semestre
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de 2008, constatou-se que, dos encaminhamentos feitos para criancas, por volta de 60%
vem nomeados como dificuldades de aprendizagem ou queixas relacionadas ao processo
escolar. O expressivo contingente de criancas encaminhadas pelas escolas é mais um dado a
reforcar a presenca de um mal-estar que nao se resolve com as nomeagbes oferecidas
através dos diagnodsticos e que permanece como enigma demandando decifracdo. No
contato com essas criangas descobre-se, primeiramente, questdes das mais variadas ordens
que vao, desde comportamentos considerados ‘inadequados’ ao ambiente escolar,
geralmente relacionados a agressividade e sexualidade das criangas, até dificuldades mais
voltadas a aprendizagem de conceitos e conteldos escolares especificos. Logo, a queixa, a
principio apresentada como dificuldade de aprendizagem, pode referir-se a uma série de
questdes que, muitas vezes, ndo possuem rela¢ao direta com os processos de aprendizagem
propriamente ditos. Para além do que se pode, contudo, deduzir pela simples analise da
queixa que é formulada pelas escolas ou familias, o trabalho de escuta de algumas dessas
criancas possibilitou a emergéncia do que hd de singular na relacdo da crianca com a
instituicdo escolar e com os conhecimentos ali veiculados, evidenciando uma dimensado até
entdo desconsiderada pelo processo, que resultou no encaminhamento da crianca a clinica.

O que constatamos, com a aproximacdo da realidade das escolas é que, embora os
saberes médico, psicolégico e socioldgico por ali circulassem com o intuito de explicar as
dificuldades das criancas, as mesmas permaneciam presentes, trazendo problemas para os
educadores, para as proéprias criangcas e para suas familias. Logo, percebiamos que tais
saberes, ndo s6 ndo eram suficientes para apaziguar os efeitos do encontro dos sujeitos com
o que ha de impossivel no campo educativo, como eram responsaveis pela producao de
efeitos segregadores, fazendo surgir em alguns casos, como afirma Lacadée (2011, p.09) “a
ilusdo de uma identidade, no minimo devastadora, podendo inclusive levar ao pior”.

Esse foi o contexto onde surge a motivagao para a questdo que deu origem a essa
pesquisa enderecada ao Programa de Pds-graduacdo em Educagdo: Conhecimento e
Inclusdo Social, da Faculdade de Educacdo da UFMG. Quais sdo os saberes presentes,
atualmente, no contexto escolar, sobre as dificuldades das criancas com a aprendizagem e

onde se originam? Propusemo-nos, inicialmente, a buscar a origem dos saberes produzidos

! Material interno produzido pela Clinica de Psicologia da PUC.Minas, Coragdo Eucaristico, com o objetivo de
identificar a clientela atendida pela Clinica em termos da natureza da queixa, idade e regido de residéncia da
populagdo atendida.
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pela ciéncia sobre as dificuldades de aprendizagem, para, posteriormente, identificar os
saberes, atualmente, predominantes no contexto escolar, abordando-os na perspectiva dos
professores e das prdprias criancas. Estavamos, assim, diante de trés diferentes fontes de
pesquisa para a nossa questdo: o conjunto de saberes produzidos no contexto da ciéncia, os
saberes acolhidos pelos profissionais de ensino e veiculados no interior da instituicdo escolar
e os saber produzido por cada uma das criangas sobre a questao.

Ao abordar as dificuldades de aprendizagem a partir dos saberes e nomeacdes
produzidos, ja indicdvamos o recorte que pretendiamos: a concepgao de que é pela linguagem
que o humano se constitui enquanto tal. Logo, as questGes propostas nessa investigacdao so
ganhariam sentido se trabalhadas a partir de um referencial que compreendesse a constituicdo
do sujeito, e tudo o mais que diz respeito ao humano, como essencialmente associado a
linguagem. A psicanalise, especialmente a partir das contribuicGes de Lacan, sera, por essa
razdo, nossa referéncia. Podemos afirmar que nosso conhecimento e contato com a teoria
psicanalitica, que nos serve de referéncia nas supervisoes de estagio e disciplinas no curso de
Psicologia da PUC-Minas, bem como na clinica particular, foi o que possibilitou formular nossa
questdo de pesquisa nesses termos. Colocamo-nos, dessa forma, ao lado de um grande nimero
de pesquisadores que tém se dedicado a pensar o campo da educagao e seus impasses, a partir
das coordenadas psicanaliticas cuja origem remonta aos textos freudianos.

Como ja trabalhamos em outro lugar (LIMA, 2003), a posicdao de Freud quanto as
possibilidades de emprego das teses psicanaliticas ao campo da educagdo variou
significativamente ao longo de sua obra. Lembremos, contudo, que ele conclui afirmando ser
educar, ao lado de governar e psicanalisar, uma profissdo impossivel (FREUD, [1937] 1976).
Entendemos que, ao apontar um impossivel, Freud ndo estava propondo que se desistisse de
pensar psicanaliticamente a educacdo. Ao contrdrio, é preciso entender essa afirmacdo de Freud
como um convite a refletir sobre a educacdo, sé que a partir de outras bases: menos em busca
de uma metodologia que pudesse, por fim, resolver todos os impasses do campo educativo e
mais na direcdo de um questionamento e de uma identificagdo dos modos através dos quais
esse campo intenta desconhecer a impossibilidade que lhe é inerente. E nessa direcdo que
trabalhamos, juntamente com outros tantos pesquisadores da educacao.

Na pesquisa que ora apresentamos, contudo, nos dedicamos a contribuir para a
investigacdo, com o suporte do referencial psicanalitico, de um dos maiores problemas

enfrentados pelo campo da educacdo, especialmente da educacdo escolarizada: aquilo que ficou
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conhecido como ‘dificuldades de aprendizagem’, nomeac¢do que, desde sua origem, recaiu,
majoritariamente, sobre as criangas. Nesse sentido, nos sentimos filiados a uma tradicao que
inclui nomes como o de Maud Mannoni, que em 1973, data de publicacdo de seu conhecido
livro Educagdo Impossivel, ja denunciava, também a partir da teoria psicanalitica, os efeitos
segregadores da instituicdo escolar. O trabalho desta reconhecida psicanalista mostrou-nos
como os saberes médico/psicoldgicos e outros tantos dispositivos institucionais, fizeram com
que muitas criancas e jovens se vissem impossibilitados de usufruir das referéncias que a
instituicao escolar pode oferecer. Mais do que isso, a experiéncia escolar de algumas criangas se
traduziu em experiéncias reiteradas de fracasso que, em alguns casos, como afirma Mannoni
(1988, p.16), fizeram com que essas criangas sentissem “vontade de parar o tempo, a fim de que
a fadiga de viver |Ihes seja poupada.” Nessa perspectiva, a tese das supostas dificuldades das
criancas com a educacdo escolar é radicalmente invertida, passando a se questionar as
dificuldades da instituicdo e seus saberes estabelecidos em acolher as criangas em suas
singularidades.

Na mesma dire¢do, encontramos os trabalhos de Leandro de Lajonquiéere (1992; 1999)
que, explorando o denso caminho das teorizacdes psicopedagdgicas, preocupa-se em recolocar
a questdo de forma que as justificativas ja estabelecidas, aquelas que supdem as dificuldades ou
fracassos como algo dado e atribuido as criancas, sejam desalojadas. Desse modo, ele nos
apresenta, em 1992, sua preocupacdo tedrica como sendo “conceitualizar as marchas e as
contramarchas que se sucedem nas aprendizagens ou, com maior precisdo, as vicissitudes
(incluidos os ditos erros) que um sujeito suporta nas aprendizagens.” (LAJONQUIERE, 1992,
p.20). O enfrentamento do processo de desmistificacdo de um conjunto cristalizado de saberes
sobre o que ndo vai bem no campo educativo, permitiu a esse autor recolocar, como se pela
primeira vez, a questdo: “Onde se cifra tanto a possibilidade quanto a impossibilidade do
aprender de um sujeito?” (idem, p.21). Os caminhos que percorremos com Lajonquiére, guiados
por essa questdo, possibilitaram-nos, antes de mais nada, compreender os modos como a
instituicdo educativa, em seu sentido amplo, se ilude quanto a resposta. llusdo que se
fundamenta na pretensdo “de ser possivel programar a fabricacdo de um ser ideal-natural”
(LAJONQUIERE, 1999, p.191).

Outra contribuicdo significativa para a consolidacdo de nossa proposta de retomar o
questionamento sobre as dificuldades de aprendizagem foi, por nds, encontrada no texto Os

Atrasados ndo Existem: psicandlise de criangcas com fracasso escolar de Anny Cordié (1996) o
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qual, ja no titulo, indicava uma proposta de abordagem da questdo, bastante provocativa.
Cordié, a partir de uma perspectiva essencialmente clinica, ird questionar diagndsticos que
acabam por se constituir em etiquetas pejorativas as quais, em sua opinido, se revelam “fontes
de numerosos mal-entendidos e, as vezes, de uma segregacao inaceitavel.” (CORDIE, 1996,
p.12). Reencontramos o tema da segregacdo promovida pelos diagndsticos, posteriormente,
também nas elabora¢des de Santiago (2005), que ao se sustentarem na psicanalise como
‘ciéncia do particular’, constatam que os saberes psi, aplicados ao campo da educagdo, sdo
responsdveis por produzir a segregacao dos sujeitos ao reduzir as dificuldades escolares a
categoria de déficit.

Paralelamente aos tantos trabalhos que se dedicaram a colocar em discussdo os saberes
instituidos sobre os ditos fracassos ou dificuldades escolares das criangas, como os citados,
ressaltamos a grande contribuicdo de obras como Freud e a Educag¢éo: o mestre do impossivel
(KUPFER, 1997%), A Psicandlise Escuta a Educagdo (LOPES org., 1998), Psicandlise e Educagdo:
novos operadores de leitura (MRECH, 1999), que nos ajudaram a compor o pano de fundo de
uma discussado psicanalitica no campo da educacgao.

Na direcdo que mais se aproxima do enfoque por nds escolhido, para abordar a tematica
das dificuldades de aprendizagem - partir da analise dos saberes instituidos em busca das falas
das criangas - encontramos trabalhos que, mais recentemente, também tém se ocupado em
trazer para o contexto das pesquisas cientificas a voz dos sujeitos/objeto dessa questdo: as
criancas. Encontramos essa voz no texto de Rubstein (2003) que discute as rela¢des entre o
estilo de aprendizagem e as queixas escolares. Ao ser provocada pelo artigo de Kupfer (1999)
“Problemas de Aprendizagem ou Estilos Cognitivos? Um ponto de vista da psicanalise”, Rubstein
propde que consideremos o modo como cada um aprende, ou ndo aprende, como expressao de
seu estilo, seu modo singular de relacionar-se com o saber. O texto de Rubstein da destaque as
falas das criancas sobre o que lhes acontece na escola. A intervencdo da
psicopedagoga/pesquisadora se encontra, contudo, dividida entre dar voz ao sujeito e/ou ajuda-
lo a adquirir a “competéncia académica” almejada pelos pais e pela escola. Dilema enfrentado
por muitos psicologos e psicopedagogos diante das queixas relacionadas ao desempenho
escolar das criancas. Além disso, a justificativa apresentada pela autora para a utilizacdo de
“fragmentos clinicos”, referindo-se aos relatos das sessdes onde recorta algumas falas dos

sujeitos, deixa uma questdo quanto a sua posicdo em relagdo ao saber que se produziu a partir

? Primeira edicdo datada de 1989.
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dos sujeitos com os quais trabalhou. Ela afirma que os recortes dos casos clinicos utilizados
poderiam “ilustrar a analise das dificuldades a luz do estilo de aprendizagem” e assim “justificar
e exemplificar a utilidade da nocdo de estilos de aprendizagem.” (RUBSTEIN, 2003, p.211).
Nesse ponto, que entendemos tocar em uma questdo ética, nossa pesquisa se diferencia da
apresentada por Rubstein. No modo como apreendemos as falas das criancas entrevistadas por
nds, ndo ha nenhuma concepgdo prévia ou intensdes utilitarias. Na mesma dire¢ao ndo ha, em
nossa abordagem, nenhuma expectativa de que as criancas venham a responder as demandas
da escola ou dos pais. Ao contrario, é na direcao de libertar as falas das criangas dos ditos do
Outro® gue nos colocamos, antes de mais nada, por entender que reside exatamente ai a ética
gue nos propode a psicanalise e que diferencia seu método de investigacdo.

Reconhecemos, contudo, em outros trabalhos de pesquisa, claras tentativas de aplicagao
de uma metodologia orientada pela psicandlise onde tem destaque o cuidado em preservar a
ética que |he é propria. Esta é a tonica de grande parte trabalhos que encontramos no livro A
Psicandlise e o Trabalho com a Crianga-Sujeito: no avesso do especialista, organizado por
Almeida e Kupfer (2011). Em alguns desses trabalhos (VORCARO; BARROSO; PEREIRA) a
perspectiva de abordar a crianga como sujeito se apresenta como ponto central, o que também
os aproxima da pesquisa que ora se apresenta. Isto significa, por principio, dar voz as criangas,
respeitando o saber que advém dai. Implica também na possibilidade de questionar os saberes
instituidos de uma posicdo Outra, como apresenta Leda Bernardino, a qual subentende a
parcialidade desses saberes e permite que outros saberes se produzam.

Na mesma perspectiva, encontramos os trabalhos de Couto (2012), o livro organizado
por Brisset, Santiago e Miller (2012) e o conjunto de artigos sobre hiperatividade e desatencdo
compilado por Santiago e Mezéncio (2013). Tratando de questdes diversas que vao das
implicacdes da familia no fracasso escolar das criancas aos diagndsticos da moda no campo
educativo (desatencdo e hiperatividade), o que se ressalta nesses trabalhos é também o cuidado
em fazer valer a ética prépria a psicandlise: manter aberta a via da verdade enquanto falta para
que, a partir dai um sujeito advenha.

Esse foi também nosso esforco e nosso guia. Como em alguns dos trabalhos aqui

mencionados, preocupamo-nos em questionar os saberes instituidos sobre o que

O Outro, na teoria lacaniana é escrito com maiuscula e utilizado para designar um lugar de onde emanam as
determinagdes simbdlicas da histdria do sujeito, como um arquivo dos ditos dos outros que foram importantes
para o sujeito.
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denomindvamos ‘dificuldades de aprendizagem’, buscando explicitar sua natureza e sua origem.
A teoria psicanalitica nos serviu de referéncia ao nos informar que nenhum saber é capaz de
recobrir absolutamente o real®, nenhum saber estd em condicdes de colocar-se como verdade,
uma vez que esta sempre restara por ser dita. Sendo assim, os saberes reificados nas produgdes
cientificas tanto quanto os saberes vivificados pelos professores no cotidiano junto as criancas,
nao passam de formulagdes provisérias que respondem, em muitos casos, a um exercicio de
poder. Como nos lembra Miller (2012), o que sustenta as controvérsias no campo da educacdo é
uma disputa de poder, onde diversos saberes concorrem pelo direito a produzir o sujeito crianga
segundo suas referéncias.

Ao caminharmos na pesquisa, na direcdo de identificar e questionar os saberes
instituidos, o que resumia, a principio, seu propdsito, percebemos que seria preciso ir um pouco
mais adiante. A identificacdo dos saberes instituidos ndo parecia ser suficiente, uma vez que nao
incluiam, como constatamos, o saber dos sujeitos/objetos sobre os quais versavam. Estes
permaneciam silenciados, objeto das mais elaboradas teorias e especulac¢des. Tal fato ja era por
nés esperado, mas entendiamos que deveriamos, ainda, escutar as criangas a fim de avaliarmos
quais os efeitos dessas explicacoes sobre elas.

Essa decisao foi fundamental, pois alterou radicalmente nossas hipdteses. Constatamos,
com o andamento da pesquisa, que as criangas ndo estavam tao silenciadas assim. Cada uma, a
sua maneira, possuia um saber sobre o que |he acontecia na escola e, de maneiras mais ou
menos bem sucedidas, intentavam fazer valer esse saber. Logo, o processo de segregacao e
silenciamento, t3o preocupante e insistentemente denunciado por varios autores, e também
por nés identificado, parecia ndo estar sendo tdao bem sucedido assim. As criancas, ainda que
objetalizadas por um saber de pretensdes totalizantes sobre seus impasses na escola, constroem
um saber préprio sobre o que lhes acontece, o qual sustenta algumas estratégias de
sobrevivéncia para elas, enquanto sujeitos, no contexto escolar. Pode-se argumentar que tais
estratégias, na maioria das vezes, ndo sdao bem sucedidas, uma vez que muitas dessas criangas
permaneciam atadas as suas dificuldades. Nossa investigacdo mostrou-nos que quando se muda
a perspectiva de andlise, também mudam-se os problemas. Consequentemente, abordar a

questdo sob a otica das criancas exigiria rever tanto o que se considerava dificuldade de

4 . , . . . .

O conceito de real é um conceito fundamental e sera permanentemente redefinido na obra de Lacan, para
Nnossos propositos no momento o estamos tomando como aquilo que ndo é imediatamente acessivel ou o que
escapa a simbolizagdo.
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aprendizagem como o que representava ser bem sucedido nesse contexto. Dessa forma, o
caminho que propunhamos, a principio, seguir, se viu transformado ao longo da pesquisa.

O trabalho que hora se apresenta é o testemunho desse percurso que segue organizado
da seguinte forma.

Iniciamos por examinar detidamente os dois mais conhecidos manuais de psiquiatria
infantil, produzidos ao longo do século XX, Leo Kanner, cuja primeira publicacdo data de
1935 e o texto produzido por Julien de Ajuriaguerra, publicado em 1970. Com a andlise
desses reconhecidos textos pretendemos identificar as maneiras como os impasses das
criangas com a educacgdo escolarizada sdo nomeados na sua origem. Tal escolha se deveu a
constatacdo de que foi a ciéncia psiquidtrica quem primeiro acolheu esse, digamos, produto
indesejado do processo que estabelece a educacdo como obrigatéria no ocidente. Além
disso, esses dois manuais tornaram-se referéncia na formacdo de diversos especialistas da
area da saude por sua abordagem abrangente das patologias e problemas associados a
infancia. Na andlise que realizamos foi possivel identificar o modo como se articulam as
principais referéncias utilizadas na construcdo dos diagndsticos sobre as dificuldades de
aprendizagem supostas nas criancas. Para além desse aspecto, que nos permitiu identificar
uma referéncia tedrica que se estabelece como modelo de pensamento subjacente as
analises empreendidas nos manuais, constatamos também a presen¢ca de um campo de
incertezas e hipdteses inconclusivas que se delineia em torno das principais questoes
associadas ao contexto escolar e a aprendizagem, trabalhadas nesses textos.

Na sequéncia, empreendemos um trabalho de dar voz ao que chamamos o Outro
escolar, através dos dados coletados nas entrevistas realizadas com professores da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte. Buscamos, por essa via, conhecer o modo como os
professores concebem as dificuldades de aprendizagem, identificando, assim, a natureza do
saber que se (re)produz no interior das escolas. Constatamos tratar-se da reproducdo de um
modo de conceber o que se passa com as criangas na escola, que remonta aos fundamentos
do processo de ‘renovacao’ pedagogica, conhecido como Escola Nova.

Em seguida, realizamos uma discussdao sobre os pressupostos metodoldgicos que
nortearam nossa pesquisa. A localizacdo dessa discussdo em nosso texto final justifica-se,
pois entendemos que esse ponto demarca uma virada ética em nossa pesquisa. Uma
reviravolta expressa pela diferenca que se estabelece entre os saberes provenientes do

Outro e o saber que um sujeito pode vir a elaborar. Entendemos que este seria, entdo, o
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momento de apresentar os pressupostos norteadores de nosso trabalho, que tém na teoria
psicanalitica, principalmente na orientag¢dao lacaniana, suas principais referéncias. A visada
permitida pela psicanalise foi o que nos possibilitou questionar, do modo como fizemos, os
saberes estabelecidos e, por outro lado, abrir a possibilidade de fala as criangas. A ética
prépria a psicandlise, referenciada na incompletude de todo saber e na insisténcia de que
cada sujeito possa se colocar, tornou-se, assim, a orientagdo metodolégica norteadora da
pesquisa.

Por fim, apresentamos as falas das criangas entrevistadas. Nas entrevistas realizadas,
elas puderam relatar-nos o modo como concebem o que lhes acontece na escola e a
maneira como criam estratégias de sobrevivéncia para sua singularidade em meio a tantos
saberes massificadores. Surpreenderam-nos ao mostrar-nos que nao estdo de todo
silenciadas por esses saberes. Possibilitaram-nos dimensionar, na pesquisa, a posteriori, o
peso do saber proveniente do sujeito, no contexto linguistico a que chamamos cultura. A
fala de cada uma, em sua absoluta singularidade, revestiu-se de um poder de denulncia em
relacdo as pretensGes totalitdrias dos saberes instituidos, e, ao mesmo tempo, de
renovacdo, abrindo novas possibilidades de sentido para as questdes que nos mobilizam
como pesquisadores.

Para que passemos ao texto propriamente, é preciso ainda demarcar que, embora
utilizemos a expressao ‘dificuldades de aprendizagem’ como forma de identificar nosso
objeto de pesquisa, sabemos, em fungdo mesmo da abordagem que empregamos, que esta
é apenas mais uma nomeacao. Ao longo desse trabalho veremos como essa nomeacao se
transforma em tantas outras, adquirindo diversas significacbes, até desaparecer nas falas

das criancas entrevistadas por nés.
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AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM COMO UM
PRODUTO DA CIENCIA
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A educacdo como pratica humanizadora ndo tem idade e é possivel supor que, desde
o inicio, as tentativas de educar ja viessem acompanhadas de algumas dificuldades, tanto
para guem ensina como para quem aprende. Contudo, constatamos que as dificuldades nem
sempre foram tratadas da mesma maneira. Os recursos linguisticos de cada época e lugar
foram, e continuam sendo, definitivos na determinacdo da vida dos sujeitos e,
principalmente, na definicdo e nas tentativas de nomeagdo do que nao funciona bem na vida
de todos e de cada um.

Nesse universo linguistico, as dificuldades para aprender irdo se estabelecer,
enquanto um fené6meno social preocupante, a partir de meados do século XIX, o que exigira
um esforco na elaboracdo de um saber que viesse a dar conta do mesmo. Tal desafio serd
assumido pela nova concepg¢ao de ciéncia que se inaugura no século XVII. Uma ciéncia que
se reorganiza em torno dos postulados cartesianos, referentes ao sujeito que conhece e a
metodologia que deveria seguir, e que constata a “caducidade” do saber acumulado até
entdo. E esta ciéncia, através das vicissitudes de seu projeto de constituir-se como forma
segura de producdo de conhecimento, que se incumbird da abordagem das dificuldades de
aprendizagem quando estas adquirem o status de um problema social relevante. Teremos
oportunidade de discutir, posteriormente, a natureza desse modelo de ciéncia e os
guestionamentos que se abateram sobre ele.

Esse trabalho de pesquisa insere-se, dessa forma, em uma cadeia que se estende
para aquém desse momento, o que nos obriga a tentar isolar, entre os elos que nos
antecedem, aqueles que podem servir de referéncia, como inscricdes colhidas no Outro,
para que nos instalemos como parte desse percurso. Assim sendo, iniciaremos por tentar
destacar alguns aspectos do contexto sociocultural em que se dd o encontro entre as
dificuldades de aprendizagem, fen6meno inerente a pratica educativa, e o conjunto de

saberes que chamamos de cientifico, mais especificamente, referentes a ciéncia moderna.

2.1 O contexto em que as dificuldades de aprendizagem surgem para a ciéncia psiquiatrica

A exploracdo do campo da educacgao, concebida como uma pratica atrelada a prdpria
condicdo humana, exige que estabelecamos critérios de corte a fim de viabilizar uma andlise
organizada de seu percurso ao longo da histéria. Tomaremos, entdo, como ponto de partida,

a organizacdo proposta por Esteve (2004) em sua obra A Terceira Revolugdo Educacional.
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Para esse autor, a primeira revolucdo educacional estda demarcada pelo momento na histdria
em que “se generaliza o préprio conceito de escola como instituicdo dedicada
especificamente a ensinar.” (ESTEVE, 2004, p. 25). Com tal critério, nos remetera ao Egito do
Antigo Império, cerca de 2500 A.C., onde sdo registradas as primeiras escolas: as Casas de
Instrucdo e as escolas de escribas. Segundo José M. Esteve (2004), nos textos recuperados
dessa época, é possivel identificar uma concepcdo de escola destinada a elite sacerdotal e a
administracdo do Estado, uma vez que a escrita era considerada “um instrumento divino
ofertado aos homens pelo deus Thot.” (lbid). Na andlise desses textos, o autor identifica
ainda duas caracteristicas que, em sua visdo, irdo acompanhar os processos formais de
educacdo até a segunda metade do século XX, momento em que se situa o que se
denominou como A Terceira Revolugdo Educacional, sao elas: a educag¢do reservada sempre
a uma minoria e o fato de oferecer, aos que dela se beneficiam, privilégios de uma posicao
social de destaque, associados a uma retribuicdo econémica compativel com o nivel de
educacdo alcancado. Em sua visdo, nem mesmo o processo de universalizacdo e controle
pelo Estado da educagdo, que caracterizard o que se nomeou como a segunda revolucdo
educacional, constituiu-se efetivamente em um modelo capaz de alterar o quadro da
educacdo no que se refere a esses dois aspectos.

Para nossos objetivos, contudo, serd de extrema importancia a compreensao,
exatamente desse significativo momento na histdria da educacdo, quando se dissemina a
obrigatoriedade de educacdo para todas as criangas, organizada e oferecida pelo Estado. De
acordo com Esteve (2004) o fato determinante dessa nova perspectiva educacional data de
1787, quando Frederico Guilherme Il, entdo rei da Prussia, retirou do clero a administracao
das escolas passando-as para a direcdo de um Ministério da Educacdo, incumbido de
administrar e fiscalizar as escolas primarias do Estado. Iniciado, portanto, ao final do século
XV, o processo de estatizacdo e universalizacdo da educacdo ird se desenrolar nos dois
séculos seguintes, e sera determinante, entre outros fatos significativos, do encontro entre a
ciéncia psiquiatrica e as dificuldades de aprendizagem, compreendidas como um produto
indesejavel do processo de escolarizagao.

Nesse contexto, que abrange as revolugdes liberais que se estendem do século XVIIl a
meados do século XIX, destaca-se, para nossos interesses, a Revolucdo Francesa, pois sera a
Franca o cenario principal do encontro entre as dificuldades decorrentes do processo de

escolarizacdo das criancas e sua abordagem pela psiquiatria.
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O processo de escolarizacdo na Franca sera marcado profundamente pela
intervencdo de Jules Ferry (1832-1893), entdo ministro da instrucdo publica durante a
terceira republica, que recupera e reconhece o relatério do Marqués de Condorcet (1743-
1794), um dos lideres ideoldgicos da revolugdo francesa, o qual propunha uma escola
publica universal, laica, gratuita, para ambos os sexos e em todos os seus niveis. Segundo
Piozzi (2007), na visdao de Condorcet, a educagdo assumiria um papel essencial na construgao
de um espaco publico onde prevalecesse a igualdade, sendo a participacdo esclarecida e
autébnoma dos cidaddos, a melhor forma de se evitar “que os recursos retéricos dos
demagogos e as habilidades executivas dos ‘competentes’ sejam (sic.) novas fontes de
institucionalizacdo e planejamento do dominio.” (PIOZZI, 2013)

No mandato de Ferry, a partir da retomada dos principios presentes no relatdrio
citado, sdo promulgadas as leis que garantem o ensino primario gratuito (lei de 16 de Junho
de 1881) e obrigatério (lei de 28 de Marco de 1882) na Franga. O projeto educacional
francés, estabelecido sob as bases universalizantes e democraticas formuladas por
Condorcet, torna-se, segundo a historiadora Carlota Boto, “uma referéncia transnacional,
pautando, como modelo, projetos e parametros reformadores da instrucao publica nos mais
variados paises da Europa (e inclusive na América Latina, particularmente no Brasil).” (BOTO,
2003, p.742).

A obrigatoriedade da oferta de ensino ampliara significativamente o contingente de
criangas na escola, o que trard, como consequéncia, segundo Santiago (2005, p.59), o
aparecimento de “uma série de casos de alunos de dificil escolarizacdo.” As dificuldades de
aprendizagem adquirem, nesse contexto, uma visibilidade jamais encontrada, exigindo um
esforco também amplo de compreensdo e abordagem desse fenébmeno que, a partir de
entdo, se apresenta como uma questdo social de significativa importancia. E notavel o
investimento do governo nesses casos, chegando a ser promulgada uma lei, em 1904,
determinando a aplicacdo de exames médicos, pedagdgicos e psicoldgicos as criangas com
dificuldade escolares. Tarefa delegada a Alfred Binet (1857-1911) e Théodore Simon (1872-
1961), que descreveremos posteriormente.

Ao mesmo tempo em que se desenvolve, na Franca, um modelo de educacao publica,
gue acaba por produzir novas demandas sociais de identificacdo e tratamento de seus
produtos, é também 1d que tem inicio uma verdadeira revolucdo no ambito do saber

psiquiatrico. Lembremos que a histdria da psiquiatria encontra-se profundamente marcada
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pelos trabalhos dos psiquiatras franceses do final do século XVIII e inicio do século XIX,
sendo Phillipe Pinel (1745-1826) considerado, por muitos, o pai da psiquiatria moderna. Por
sua pena introduzem-se no campo da psiquiatria os principios de uma orientacdo
“verdadeiramente cientifica” (BERCHERIE, 1989, p.31), decorrente da observagao
sistemdtica dos fendmenos que constituem a realidade. Sera no campo da ciéncia
psiquiatrica, assim concebida, que encontraremos os desdobramentos da abordagem das
criangas, identificadas como possuidoras de dificuldades de aprendizagem.

Embora os efeitos e reais progressos desse novo modelo educacional,
emblematicamente representado pelo caso francés, viessem a ser alvo de criticas e
reconsideracdes ja durante sua implantacdo, o que parece ser incontestavel é o fato de que
o processo de valorizagdo do cidadao livre e as bases para sua concretiza¢ao colocaram em
evidéncia a distincdo entre adulto e crianca. Distincdo que, segundo Ariés (1981), se
reafirmaria sobre as transformacgGes da concepcao de infancia que, desde o século XVIII, ja
anunciavam uma visdo da crianga como um ser que exigiria uma formacdo e um tratamento
cuidadoso, a fim de prepara-la para a vida adulta.

Consonante com o contexto cultural da época, as referéncias utilizadas para esse
processo de formagdo da crianca serdo tomadas no ambito da ciéncia moderna, a
“verdadeira ciéncia”, que se define por sua crenga na existéncia de um real, observavel e
objetivavel, capaz de desmistificar outros saberes existentes. A afirmacdo de Marie-Jean

Sauret, nos permitira antecipar as consequéncias desse modo de abordagem da crianga.

A Revolugdo Francesa, abandonando a antiga divisao social entre o clero, a nobreza
e o terceiro estado, procura, ao lado da ciéncia a definicdo do novo cidaddo: a
discriminagdo do cidad3o livre, maior, responsavel, cré encontrar uma base sdlida
na oposi¢do entre adulto e crianga. A partir disso, a crianga é oferecida pés e mao
atados aos especialistas da ciéncia e da educagdo. (SAURET, 1998. p.13)

A mesma posicdo é reforcada por Cirino (2001), ao lembrar que a emergéncia do
“sentimento de infdncia”, que se encontra associada a uma concepg¢do de familia como um
nucleo restrito determinado por sentimentos intimos, é o que favorece que a crianca seja
pensada como o ‘homem de amanha’. Assim destacada, a crianca vira a ser “recortada como
objeto de teorizacdo e de praticas educacionais , higiénicas e cientificas.” (CIRINO, 2001,

p.22)
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Desse modo, tem inicio um longo processo que se estende até os dias atuais e se
traduz por um esforgo permanente em nomear, com os recursos cientificos disponiveis, tudo
o que extrapola o universo supostamente estavel dos fenémenos educacionais estabelecidos
pelo discurso dominante.

Apesar da prevalente concepc¢do da crianca como distinta do adulto, reforcada pela
nova ordem escolar, no ambito da psiquiatria classica, as demandas referentes as
dificuldades escolares das criancas serdo acolhidas, nesse momento, a partir das referéncias
clinicas e nosoldgicas estabelecidas para o adulto, conforme nos lembra Paul Bercherie (In:
CIRINO, 2001). Ndo ha, até a década de 30 do século XX, uma psiquiatria dedicada
especificamente a crianga.

O recente processo de escolarizacdo obrigatéria na Franga, ja mencionado,
encontrard, contudo, a clinica psiquidtrica em plena discussdo sobre a noc¢do de
retardamento mental proposta por Esquirol (1772-1840), denominada anteriormente por
idiotia. Nesse contexto, ndo se admite a loucura propriamente dita na crianca, pois,
entende-se que, na infancia, as afec¢des poderiam produzir interrup¢cdes no
desenvolvimento, mas ndo se instalariam de maneira definitiva. Consequentemente, neste
periodo, que compreende as sete primeiras décadas do século XIX, “a loucura da crianca é,
essencialmente, a idiotia” (BERCHERIE, In: CIRINO, 2001, p.132). Por sua vez, a descricdo de
idiotia proposta por Esquirol ird se mostrar bastante util na nomeag¢do das dificuldades
identificadas nas criangcas escolarizadas. De acordo com Bercherie (2001, p.131) para
Esquirol “O idiota é aquele que ndo pode adquirir os conhecimentos, que normalmente se
adquire pela educac¢do.” Logo, depreendemos dai, ser bastante provavel que a primeira
nomeacdo recebida pelas dificuldades de aprendizagem, a partir da ciéncia psiquiatrica,
tenha sido exatamente a idiotia que, na concepcao de Esquirol, caracterizava-se por “um
estado em que as faculdades mentais nunca se manifestaram ou ndo puderam desenvolver-
se o bastante.” (BERCHERIE, 1980, p.50). Ainda para Esquirol, a idiotia seria decorrente de
uma afeccdo essencialmente organica, relacionada a vicios de conformacdo do cérebro e,
dessa forma, incurdvel. Esta nogdo, segundo Bercherie, ird prevalecer por bastante tempo.

A posicao de Esquirol serd questionada, contudo, em relacdo a educabilidade dos
idiotas que, para ele, era considerada nula. Diferentemente, para Séguin (1812-1880), Voisin
(1794-1872) e Delasiauve (1804-1893), representantes da chamada corrente humanista da

psiquiatria, o déficit apresentado pelas criancas era, na maioria dos casos, parcial, podendo
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ser revertido através de uma educacdo especial. Com esta posicdo, ficaram conhecidos
como ‘educadores de idiotas’, somando-se a Jean Itard (1774-1838), tornado célebre por sua
tentativa de educar o pequeno Victor, conhecido como o Selvagem de Aveyron. Edouard
Séguin, por sua vez, serd o precursor da “educagdo especial”’, uma tradicdo bastante
fecunda, de acordo com Bercherie (In: CIRINO, 2001). Como também destaca Ajuriaguerra
(1983), outras iniciativas ocorreram na mesma direcdo, como a introducdo das “classes
especiais” no ensino publico, por Edouard Claparéde (1873 -1940), neurologista suico e
psicologo do desenvolvimento infantil, voltadas ao aprendizado de criangas deficientes.

Este serd o quadro predominante no século XIX. Em termos de diagndstico, as
dificuldades de aprendizagem eram atribuidas a idiotia, embora, como assinala Santiago
(2005), aqueles envolvidos com a educag¢do dos chamados idiotas, faltasse clareza quanto ao
potencial de inteligéncia associado as diversas formas de idiotia. Coloca-se, dessa forma, o
problema de delimitacdo entre o normal e patoldgico e a educabilidade adquire o status de
critério organizador das patologias ligadas a inteligéncia. Sera necessario, entado, estabelecer
formas de afericdo do potencial intelectual das criangas, demanda que traduz perfeitamente
o ambiente cientifico do final do século XIX, onde prevalecia a crenc¢a nos dispositivos de
objetivacdao dos fendmenos, metodologia proveniente das pesquisas no ambito das ciéncias
naturais. Por conseguinte, para atender as demandas dessa “psiquiatria pedagodgica
experimental promovida pela corrente humanista” (SANTIAGO, 2005, p.59), serdo
desenvolvidas, por Binet e Simon, as escalas métricas para a medida do desenvolvimento da

inteligéncia nas criangas.

2.2 A abordagem psicométrica das dificuldades de aprendizagem

Leo Kanner (1894-1981), psiquiatra e autor do reconhecido manual de Psiquiatria
Infantil (1973), obra de referéncia no campo, destaca a introducdo da psicometria como um
marco significativo na abordagem psiquiatrica das criancas. Na avaliacdo de Kanner, o
primeiro decénio do século XX serd marcado pela atencdo maior dispensada a crianca e,
especialmente, para sua instrugdo. Verificamos, assim, que a demanda por uma avaliacao
mais “precisa” da inteligéncia estd diretamente associada a educacdo, impulsionada,

principalmente, pelos desafios gerados pelas criancas com dificuldades no processo de
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escolarizacdo. Vejamos, entdo, o que representou a elaboracdo das escalas de Binet e Simon
para a abordagem das dificuldades de aprendizagem.

Na apresentacao da edi¢do brasileira dos Testes para a medida do desenvolvimento
da inteligéncia de Binet e Simon, em 1929, Lourenco Filho (1897-1970), entdo professor de
Psicologia do Instituto Pedagdgico de Sdo Paulo e também diretor geral do Ensino no Estado
de Sado Paulo, da-nos uma ideia do que essa publicacao representava. Segundo ele, a obra
em questdo viria oferecer o que faltava as obras anteriores sobre os processos de medida
em psicologia: “pontos de referéncia objetivos, com a norma bioestatistica da idade mental”
(BINET; SIMON, 1929, p.5).

E o préprio Simon quem também prefacia o livro, lembrando que um dos fatores que
os levaram ao desenvolvimento das escalas foram as duvidas geradas a partir das pesquisas
de Binet sobre as correlacdes entre o volume da cabeca e o grau de inteligéncia. Nessa
observacdo, percebemos uma similaridade entre a orientacdo dada as pesquisas sobre a
inteligéncia e as formulacdes de Esquirol acerca da idiotia. Segundo Simon, Binet mostrava-
se insatisfeito quanto a impossibilidade de se precisar “a diferenga de inteligéncia existente
entre os individuos de que tomasse as mensuracoes.” (BINET-SIMON, 1929, p.11). Tais
mensuracdes referiam-se a medida do volume da cabega, metodologia também praticada
por Simon nas criangas da Colénia de Vaucluse, onde trabalhava. Estas eram diagnosticadas
como idiotas, imbecis e débeis mentais, contudo, Simon constata que “nas mindncias, essas
classificagdes ficavam de tal modo envolvidas em sombra de dulvidas, de incertezas, de
contradi¢des, que uma revisao se impunha” (BINET-SIMON, 1929, p.12). Observamos ai que
as escalas para a medida do desenvolvimento da inteligéncia foram elaboradas com a
intencdo de precisar melhor as diferencas, considerando a inteligéncia, entre as patologias ja
identificadas e utilizadas no contexto da psiquiatria da época. Os estudos com esses
individuos, afirma Simon, deram inicio aos interrogatdrios metddicos que conduziram a
primeira escala métrica da inteligéncia, em 1905.”

Como é possivel verificar, o critério relacionado a inteligéncia serd predominante nas
avaliacBes realizadas nas criancas no final do século XIX e inicio do século XX que passam,
entdo, a ser classificadas a partir do grau de dificuldade que apresentavam. Os diversos

resultados encontrados nas avaliagdbes médico-pedagodgicas seriam, posteriormente

> Refere-se aqui ao texto publicado em 1905 intitulado “Sur la necessité d’établir um diagnostic scientifique dés
états inferiéures de l'intelligence” de 1905.
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nomeados, considerando as cldssicas nomenclaturas psiquiatricas. Desse modo, como
afirma Santiago (2005,) termos como “idiotas”, “débeis” e “imbecis”, oriundos da psiquiatria
classica, fazem seu ingresso no campo da educacao.

Nesse contexto, é criada a jd4 mencionada comissdo, proposta pelo Ministério da
Instrucdo Publica Francés, para estudar a possibilidade de aplicacdo desses testes as criancgas
de escola publica que ndo aproveitavam o ensino como seus colegas. Segundo Simon, Binet
é quem formula a questdo sob seu aspecto mais importante: o de que seria preciso
“determinar quais as criangas incapazes de acompanhar seus condiscipulos, por insuficiéncia
de meios intelectuais” (BINET; SIMON, 1929, p.12-13). Para tanto, submete as criancas
escolarizadas as mesmas provas aplicadas as criancas previamente diagnosticadas como
‘idiotas’, ‘imbecis’ e ‘débeis’ e constata que o desempenho das primeiras se assemelha aos
das ultimas quando as provas sdo realizadas com criangas mais novas que as ‘retardadas’.
Conclui, dessa forma, que a inteligéncia poderia ser avaliada em relag¢do a idade da crianca.
Ou seja, uma vez estabelecido o rendimento médio da crianca de determinada idade,
poderia se avaliar se determinada crianga estaria aquém ou além do esperado para sua
idade. Desse modo, a relacdo entre inteligéncia e idade aparece como um critério de
avaliagdo intelectual. As denominacdes ja existentes sobre as patologias associadas as
criangas, acrescenta-se, desta forma, uma nova concep¢ao que tera grande aplicagdo nos
meios educacionais, nos tribunais de criancas® e nos empreendimentos de carater eugénico:
a idade mental.

As escalas de desenvolvimento da Inteligéncia apresentam-se, entdo, como um
instrumento eficaz e seguro, por seu carater reconhecidamente cientifico, de classificacao
das criancas. A despeito do conteudo das provas, expressar os padrdes de socializacdo
estabelecidos pelo contexto sociocultural em que foram elaboradas e da impossibilidade de
determinagdo das causas ou dos processos mentais em jogo nas respostas das criangas, sua
utilizacdo se expandira a diversos campos, em varios paises. Segundo observac¢do de Simon,
os testes se tornaram para os peritos, os ‘tribunais de criancas’, “recurso precioso de exame,
ao mesmo tempo preciso e convincente” (BINET; SIMON, 1929, p.24). O autor ressalta ainda,

a ampla utilizagdo nos E.U.A., onde as escalas viriam a ser utilizadas desde a sele¢cdo de

® Referimo-nos aqui aos tribunais criados no final do século XIX, Australia e EUA, para atendimento, em
separado, das criangas delinquentes. Instituicdes que, segundo Kanner (1973), resultaram dos esforgos de
homens e mulheres de “mentalidade civica” que entendiam ser prejudicial para o desenvolvimento das
criangas o tratamento recebido pela mesma justica aplicada o adulto.
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criangas para classes especiais, em funcdo de sua ‘fraqueza de inteligéncia’, passando pelas
identificacdo dos “super-normais, dedicados a tornarem-se a for¢a viva da nagao” (BINET;
SIMON, 1929, p. 27), chegando ao seu emprego em processos de selecdo profissional. Nessa
dire¢do, menciona o uso que o exército americano fez dos testes para a classificagao de seus
homens por ocasido da 22 Guerra. Enfim, Simon destaca, contudo, que em nenhum campo
os processos de medida da inteligéncia produziram maiores estudos e investimentos que no
campo educativo.

Ao concluir sua apresentagao do livro, Simon parecia profetizar o que viria a ser, de
fato, o principal efeito do estabelecimento das medidas de desenvolvimento da inteligéncia
nos anos seguintes. Para ele, os testes criados por Alfred Binet, com sua participacdo, se
consolidaram como o “primeiro exemplo de medida direta do valor psicolégico dos
individuos” e “reafirmaram a ideia da desigualdade dos homens, sobre outra base que ndo a
de vago sentimento. Permitiram demonstrar seu papel universal e tomaram a si medir essa
desigualdade.” (BINET; SIMON, 1929, p. 29)

Através das afirmacgGes de Simon, fica patente o valor atribuido a inteligéncia como
critério classificatério dos sujeitos em diversos ambitos da vida social. Contudo, sera sobre
as criangas escolarizadas, como o prdéprio autor enfatiza, que recairao os principais efeitos
da utilizagdo dessa nova medida.

Os Testes para a Medida de Desenvolvimento da Inteligéncia nas Criancas, ndo
introduzem, contudo, novas nomeagdes ou quadros psicopatoldgicos. Sua participacao
limita-se a classificacdo e organizacdo dos resultados das criancas avaliadas como normais,
retardadas ou avancadas segundo a relacdo idade/desempenho. A ideia central da
abordagem psicométrica localiza-se no estabelecimento de uma “medida precisa” que
permitiria situar as criancas em uma escala de desenvolvimento da inteligéncia e que
forneceria a informacdo que faltava para a organizacdo dos modos de abordagem e
tratamento. Mesmo nado introduzindo novas nomenclaturas, entendemos que o carater
organizador da abordagem psicométrica, apoiado em alguns dos referenciais mais caros a
ciéncia moderna, traduzidos pela objetivacdo através da quantificacdo dos fenémenos,
favoreceu a consolida¢do dos diagndsticos ja existentes, ao coloca-los a prova através de
instrumentos validados pelo modelo de ciéncia hegemonico.

Uma vez quantificadas, as dificuldades de aprendizagem poderiam receber um

tratamento diferenciado que iria, desde ajustes promovidos pelos professores para melhor
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adaptar o ensino as necessidades dos alunos até a organizacdo de classes especiais,
chegando, até mesmo, a justificar e subsidiar o aparecimento da Educagdo Especial,
movimento, segundo Kanner (1973, p. 36 ), “destinado a individualizar a educacdo”.
Paralelamente a crescente utilizagdo das escalas de medida da inteligéncia, da-se o
processo de constituicdo de uma psiquiatria especifica da crianca, na qual encontraremos os

principais desdobramentos da abordagem psiquiatrica das dificuldades de aprendizagem.

2.3 O surgimento da psiquiatria infantil e o tratamento dado as dificuldades de

aprendizagem

Os primeiros tratados de psiquiatria infantil datam do final do século XIX, mais
especificamente no final da década de 80. Nessa primeira geracao, destacam-se, segundo
Paul Bercehrie (In: CIRINO, 2001), os trabalhos franceses de Moreau de Tours Filho (1888) e
Manhein (1899), o alemdo de Emminghaus (1887) e o inglés de Ireland (1899). Todos
marcados pela tendéncia em buscar identificar, na crianca, ao lado do retardamento, as
mesmas sindromes mentais dos adultos. A segunda geracdo dos grandes tratados de
psiquiatria infantil, contudo, serd fortemente influenciada pela nosologia kraepliniana’,
destacando-se a concepc¢dao de deméncia precoce que exercerd forte influéncia sobre a
pedo-psiquiatria. Nesse grupo Bercherie (In: CIRINO, 2001) destaca os tratados alemaes de
Strohmayer (1910) e Homburger (1926) e o italiano de Sante de Sanctis (1925)8.

Observamos, contudo, que, nos primordios de sua constituicdo, a psiquiatria infantil
permaneceria atrelada a psiquiatria do adulto, sem um modelo préprio de pesquisa e
abordagem clinica. Os esforcos para sua constituicdo como campo independente, no
entanto, prosseguem e se fortalecerdao no ano de 1937 com o 12 Congresso Internacional de
Psiquiatria Infantil, realizado em Paris, onde é fundada a Associa¢do Internacional de
Psiquiatria Infantil. Tal fato marca a consolidacdo da psiquiatria infantil e seu desligamento
da psiquiatria do adulto e da pediatria.

Independentemente da formalizacdo de um campo especifico de pesquisa clinica,

destinado a psiquiatria infantil, é preciso compreender o que, de fato, determina a

’ Compreendida como a abordagem clinica dos transtornos mentais na qual se enfatiza o curso da doenga e
ndo apenas a descri¢do de quadros sintomaticos.

8Algumas consideragdes sobre essas obras sdo encontradas no segundo capitulo de KANNER, Leo Psiquiatria
Infantil 42 Ed. Trad. Juan First Buenos Aires: Siglo Veinte, 1973.
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diferenciacdo entre as clinicas psiquiatricas do adulto e da crianca. A posicdo de Bercherie
(In: CIRINO, 2001) ndo sé nos esclarece sobre essa diferenca, como também nos ajuda a
compreender melhor a origem das concepcdes sobre as dificuldades de aprendizagem
produzidas no campo das psicologias, tema a ser abordado mais adiante.

Segundo Bercherie, em um primeiro momento, a clinica psiquidtrica da crianca sera

"

justificada a partir da seguinte tese: “ o cérebro da crianca é susceptivel de danos
homodlogos aos do adulto e, portanto, de manifestacdes ‘somatopsiquicas’ da mesma
ordem” (BERCHERIE, In: CIRINO, 2001 p.141). Justifica-se, desta forma, a clinica da crianca a
partir da do adulto, pois, até a década de trinta, para a psiquiatria, a crianca é concebida
como um adulto em poténcia. Diferentemente, a clinica pedopsiquiatrica moderna, sera
constituida a partir dos aportes de uma psicologia da crianca e de seu desenvolvimento, o
que, segundo Bercherie (In: CIRINO, 2001), possibilita a construcdo de uma nova concepc¢ao
de infancia que possui sua propria ordem de existéncia e racionalidade passando a
esclarecer o futuro do adulto.

Fortemente influenciada pelas teorias psicoldgicas, pelas ideias pedagdgicas e pela
psicandlise, a clinica psiquiatrica infantil se distingue definitivamente da clinica do adulto
que, ainda segundo Bercherie (In: CIRINO, 2001), permaneceria orientada pelo paradigma
médico. As referéncias que marcam esta influéncia serdao encontradas nos trabalhos de Anna
Freud (1896-1982), M. Klein (1882-1960) e Winnicott (1896-1971), com a criacdo das escolas
de psicanalise, nos estudos de Spitz (1887-1974), sobre o desenvolvimento, em estudos de
inspiragdo etoldgica’ e pluridimensionais. A clinica da crianca, recém organizada segundo
essas tendéncias, proporcionara uma renova¢ao nos diagndsticos sobre as afecg¢des infantis
o que também se refletira na compreensdo acerca das dificuldades de aprendizagem.

Nesse contexto, merece destaque o manual de Psiquiatria Infantil de Leo Kanner,
psiquiatra austriaco radicado nos EUA, publicado em 1935 que, segundo Bercherie (In:
CIRINO, 2001, p.137), “continua sendo a principal obra de referéncia” no campo da
psiquiatria infantil por sua concep¢do de conjunto, o que possibilitou a percep¢do da clinica

s

psiquiatrica da crianca como um “todo homogéneo”. E nessa significativa obra que

9 . . .. . .
Estudos sobre o comportamento infantil conforme o modelo adquirido nas pesquisas realizadas sobre o
comportamento animal com énfase na relagdo entre o comportamento e o ambiente.
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encontraremos, reorganizada, a descricdo de algumas patologias associadas a

aprendizagem.

2.4 O manual de Kanner

O texto de Kanner encontra-se organizado em quatro partes: histdria da psiquiatria
infantil, orientacdo bdsica, consideracdes clinicas e fenomenologia. Em sua introducdo
historica propée uma anadlise cuidadosa dos movimentos que determinaram a abordagem
das criangas pela psiquiatria e pela psicologia. Organiza seu estudo por decénios,
identificando movimentos e instituicdes que contribuiram para a consolidacdo da psiquiatria
infantil como campo independente. Nos primeiros dez anos do século XX, o autor de
Psiquiatria Infantil identifica quatro movimentos que em sua opinido “deram um impeto
vigoroso a nova tendéncia de penetrar na heterogeneidade dos seres humanos e de aplica-la
ao campo infantil.”*° (KANNER, 1973, P.31): a introducdo da psicometria, o advento da
psiquiatria dinamica, os tribunais de menores e o movimento de higiene mental. Os dois
ultimos merecem destaque por representarem uma mudanca na abordagem das questdes
relacionadas a infancia e, consequentemente, por passarem a demandar aos psicdlogos e
psiquiatras, orientagdes, cientificamente fundamentadas, para suas ag¢des. A importancia
atribuida por Kanner a Psicometria e 3 psiquiatria dindmica™’, por outro lado, se fara sensivel
no decorrer de toda a sua obra, podendo ser constatada especialmente através do
tratamento que dara as questdes relativas a inteligéncia, aos problemas relacionados a fala,
a linguagem e ao que denominou problemas escolares. Sera através da abordagem dessas
tematicas que identificaremos as contribuicdes de Kanner a abordagem dos problemas
diretamente relacionados as dificuldades de aprendizagem das criangas escolarizadas.

Ainda no tépico dedicado a histdria desse, recém instituido, campo de pesquisa,

Kanner identificara outros acontecimentos que marcarao definitivamente o século XX como,

A tradugdo das citagBes literais do manual de Psiquiatria Infantil de Leo Kanner sdo de nossa
responsabilidade.

! segundo Kanner (1973) a psiquiatria dindmica representa a introduc3o, através dos estudos de Freud (Viena)
e Meyer (Estados Unidos), de uma “atitude dindmica, que encontrava a origem dos transtornos atuais nos
sucessos e nas experiéncias do passado”. Nesse contexto “A enfermidade mental chegou a ser julgada como a
culminagdo das dificuldades pessoais que se vao desenvolvendo no paciente durante longo tempo, dentro das
reagGes individuais que apresenta ante os aspectos particulares de sua vida.” (Kanner, 1973,p.33) Apesar de
estarem reunidos como representantes da chamada psiquiatria dindmica na avaliagdo de Kanner, a orientagdo
essencialmente funcionalista de Adolf Meyer, ao nosso ver, diferira bastante dos principios norteadores da
teoria freudiana .
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nas palavras da escritora Ellen Key (1849-1926), o “século da crianca”. Nos anos 20 se
destaca a criagdo de algumas institui¢cdes dedicadas as criangas: a liberdade vigiada, as casas
de crianca e a educacdo especial. Esta Ultima, como ja foi dito, fortemente influenciada pela
Psicometria. Os anos 30 assistem a constituicdo das Clinicas de Orientagao
Multiprofissionais, contando com o trabalho de psiquiatras, psicélogos e assistentes sociais.
Este modelo serd mantido ao longo dos anos seguintes. Encontra-se, também nesse
momento, uma referéncia aos estudos de Wickman (1928), com professores de escolas
primarias nos Estados Unidos, que evidencia a falta de uma agao pedagdgica, por parte dos
professores, cientificamente orientada. De acordo com Kanner, a contribuicdo de Wickman
foi fundamental para uma aproximacdo entre médicos e professores na apreciacdo da
gravidade dos problemas de condutas das criancas. Tal referéncia nos chama a atencdo, ao
colocar em destaque o movimento de aproximacdo entre o saber da ciéncia e o contexto
educacional escolar. Posteriormente, teremos oportunidade de avaliar melhor os
desdobramentos dessa alianca no que diz respeito as dificuldades de aprendizagem
apresentadas pelas criangas na escola. Serd também dessa época, a criacdo da figura do
professor visitante, tendo como objetivo a aproximacdo entre a escola e a familia. Por fim, o
quarto decénio do século XX, sera marcado pela inclusdo das criancas nos processos
terapéuticos. Na avaliacdo de Kanner, os psiquiatras passam a se interessar pelo ponto de
vista das criangas atendidas. Desenvolve-se assim uma clinica com a crianga e ndao, como
antes, uma clinica sobre a crianca. Apesar de mencionada por Kanner, essa tendéncia nao
chega a determinar uma direcdo hegemonica na abordagem das patologias infantis, como
veremos tanto no texto do préprio Kanner, quanto em produgdes posteriores.

Na parte seguinte do manual, denominada Orientagao Basica, Kanner se dedica a
uma descricdo cuidadosa dos aspectos que compreendem o desenvolvimento da crianca.
Entre as referéncias destacam-se os trabalhos de orientacdo funcionalista e behaviorista
(Watson, 1925; Dewey, 1935; Gesell, 1940) além das contribuicGes de Piaget (1928)12 e Binet
e Simon (1905). Dessa secdo destacaremos o tratamento dado pelo autor ao tema da
inteligéncia, que oferecerd elementos para a compreensdo de sua elaboracdo posterior

acerca dos problemas associados a aprendizagem e a escola.

'2 John B. Watson (1878-1958), John Dewey (1859-1952), A. Gesell (1880-1961), Jean Piaget (1896-1980)
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2.4.1 As pesquisas sobre a inteligéncia

Fica patente, na abordagem da inteligéncia, o valor dado por Kanner as contribuicdes
da Psicometria de Binet. Para o autor de Psiquiatria Infantil, depois dos testes de Binet e
Simon, a inteligéncia “se transformou em algo que podia ser estudado em suas
manifestaces concretas, graduada de acordo com a idade e medida em relagdo aos termos
médios estabelecidos.” (KANNER, 1973, p.86) O autor constata, por outro lado, que a
inteligéncia é uma fun¢cdo complexa que encontra-se afetada por uma série de variaveis, tais
como os afetos e as atitudes®?, cujas relagdes ainda nao estdao devidamente esclarecidas. Tal
complexidade dificulta o estabelecimento de uma definicdo precisa do que seja a
inteligéncia. Em termos gerais, considera-a como “a capacidade para aprender, para tirar
proveito da experiéncia, para adaptar-se as situacées novas, para adquirir formas distintas
de reacgdo, para pensar com raciocinios abstratos.” (KANNER, 1973, p.85)

Como é possivel perceber, ndao ha em Kanner uma definicao precisa de inteligéncia.
Questiona-se, inclusive, se deve ser considerada uma ‘capacidade’, uma ‘propriedade’ ou
‘faculdade’. Contudo, sua posicdo é firme em marcar a complexidade dessa funcdo,
insistindo que se considere uma série de variaveis, ainda ndao estudadas devidamente, em
sua compreensdo. Adotando uma posicao critica, entende ser necessaria uma revisdao das
denominacBes geralmente atribuidas ao QI (quociente de inteligéncia)'®, a fim de adequa-las
a essa nova concepgao mais ampla de inteligéncia. Como exemplo, menciona as diferencas
de resultados nos testes, obtidas em funcdo de fatores culturais, ndo podendo ser
compreendidas simplesmente como expressao de capacidades intrinsecas aos individuos. A
despeito dessas ponderacdes, no decorrer da obra, Kanner utilizara os resultados das provas
psicométricas como dado importante na descricao das patologias e na avaliacdo dos quadros
analisados. A concepcdo de inteligéncia apresentada por Kanner ao longo de sua andlise dos
problemas da fala, linguagem e escolares, serd referida, predominantemente, aos

resultados das provas psicométricas. Percebe-se, dessa forma, o grande alcance e uso dos

3 0s termos afetos e atitudes serdo utilizados por Kanner a partir de sua categorizacdo estabelecida para o
funcionamento mental. Para ele o mesmo pode ser compreendido a partir de trés categorias de fungdes: as
fungBes cognoscitivas ou intelectuais, a resposta emocional aos fatos da vida e as fun¢bes conativas, que se
expressam através das tendéncias de agdo do individuo. No contexto de sua obra os termos afeto e atitude
podem ser compreendidos como associados as duas Ultimas categorias citadas.

" Numero que se obtém a partir da divisdo do valor obtido nos testes psicométricos, idade mental da crianga,
pela idade cronolégica da mesma. Operacdo sugerida por Wilhelm Stern em 1912.
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testes de inteligéncia. Mesmo diante das indefinicdes, ou até mesmo por causa delas,
quanto ao conceito de inteligéncia, os resultados dos testes elaborados por Binet e Simon
foram tomados como uma medida confidvel da mesma e utilizados em larga escala,
obviamente, ndo sem consequéncias.

A terceira parte do manual, denominada Considerac¢des Clinicas, serd dedicada a
descricdao das modalidades de sintoma e as formas de abordagem possiveis pelo psiquiatra.
Kanner estabelece, nessa secdo, as definicdes de sintoma com as quais trabalha — sintoma
como ponto de partida, sintoma como um sinal, sintoma como valvula de escape, sintoma
como meio de solucionar problemas e sintoma como doenca - e apresenta as diretrizes para
sua abordagem dos mesmos, que vao desde o contato inicial com os pais, passando pelos
instrumentos e estratégias para obtenc¢do do diagndstico, até as indicagGes terapéuticas.

A quarta e ultima parte, Fenomenologia, sera dedicada aos problemas e alteracées
patoldgicas. Kanner propde uma subdivisdao em trés se¢des, assim denominadas: problemas
de personalidade provocados por enfermidades fisicas, problemas psicossomaticos e
problemas de conduta. O autor localizard, nessa ultima se¢do, os problemas que irdo nos
interessar por estarem mais proximamente relacionados as dificuldades de aprendizagem

escolar: os problemas de fala e linguagem e os problemas escolares.

2.4.2 Problemas da fala e da linguagem

A eficiéncia da fala, de acordo com Kanner, dependerd de uma série de fatores
como: a “integridade de certas regides do cérebro, do aparato auditivo, dos érgaos de
articulacdo e fonacdo, da inteligéncia e da compreensado de fatores afetivos que influem no
ritmo, na sensibilizacdo e na simbolizacdo.” (KANNER, 1973, p.524). Os problemas mais
comuns associados a fala e a linguagem seriam: mutismo, iniciacdo demorada da fala,
transtornos da articulacdo, transtornos da fonacdo, transtornos do ritmo (gagueira),
transtornos de compreensao e transtornos de simbolizagao.

Com excec¢ao dos dois ultimos tipos, todos os outros transtornos serdo analisados por
Kanner considerando suas provaveis causas organicas, suas relacdes com os diversos niveis
de inteligéncia e como possivel efeito das relagdes que as criancas estabelecem com os
adultos ou outras criancgas a sua volta. Desse modo estabelece os critérios de andlise que se

repetirdo ao longo de sua obra. Como veremos, sempre que possivel, os quadros clinicos
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descritos serdo analisados sob os aspectos: organico, cognitivo e relacional. Kanner constata
que esses quadros apresentam sintomas evidentes, faceis de detectar suas causas, contudo,
devem ser examinados com cuidado para que ndo se descuide do exame mais abrangente
de todos os fatores possivelmente relacionados.

J4 os dois ultimos grupos de transtornos trabalhados por Kanner nessa secao,
transtornos de compreensao e transtornos de simbolizagdo, serdao apresentados, contudo,
de maneira bem menos conclusiva que os anteriores. O préprio autor menciona a pouca
atencdo dada a esses transtornos até entdo. Para os nossos interesses, contudo, sera
especialmente importante examinda-los, uma vez que, até os dias atuais, situam-se entre os
problemas mais comuns associados a aprendizagem e representam um especial desafio para
os esforgos pedagdgicos.

Sob os chamados transtornos de compreensdo, encontram-se casos de criang¢as que
apresentam uma incapacidade de compreensao de algumas palavras, que pode ser devida a
uma leve surdez ndo detectada ou a alguma “incapacidade especifica de origem
desconhecida.” (KANNER, 1973, p.545) a esses casos chamou ‘atropelos™ da compreensdo
verbal’. Em outros, hd o que denominou ‘surdez verbal’, que se caracteriza pela
incapacidade para compreender o significado das palavras faladas. Entre os dois quadros
descritos parece haver uma diferenciagcdao quanto ao grau da dificuldade apresentada. As
incertezas quanto a esses transtornos sdo enormes e produzem diagndsticos diferenciados
e, por vezes, contraditérios. Kanner ilustra essa situagdo com o caso de uma crianca que
chegou a receber, de varios especialistas, diagndsticos distintos, expressos nas seguintes
formas: “Deixe-o, ele ja ira falar”, “E uma crianca mimada”, “Ouve perfeitamente”, “E ‘duro’
de ouvido”, “E inteligente”, “E débil mental”, “Tem a lingua um tanto bruta”, “Os nervos o
entorpecem” (KANNER, 1973, p.547). Esta crianca, ainda que ndo fosse surda, foi enviada a
uma escola de surdos. L3, rapidamente aprendeu a ler os labios e, posteriormente, aprendeu
a ler e escrever.

Quanto aos transtornos de simbolizacdo, utilizara o termo afasia para designar os
casos em que ha diminuicdo da capacidade de falar. Entre as varias classificagGes existentes

sobre a afasia, Kanner destaca a que propde duas categorias de afasias: afasia sensorial e

0 termo utilizado na obra examinada em espanhol é ‘farfulla’ que, segundo o Michaellis (2008, p.173)
significaria “gaguejar, balbuciar, atropelar as palavras. Atabalhoar-se, atropelar-se, atrapalhar-se” Optamos
entdo pela tradugdo como atropelo que nos parece melhor refletir a descrigdo do autor.
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receptiva e afasia motora e expressiva. Na primeira localizam-se as duas modalidades
descritas de transtornos de compreensdo, situadas também sob o nome de afasia, e
acrescidas da incapacidade especifica para a leitura. Esta ultima, costumeiramente
compreendida como ‘alexia®® congénita’, o que remete a uma causa organica, passaria,
posteriormente, a ser também considerada como decorrente , em grande parte, de conflitos
afetivos. J& os quadros de afasia motora compreendem os transtornos da expressao verbal
decorrentes exclusivamente de lesdo cerebral, portanto ndo incluem o mutismo dos surdos,
idiotas e esquizofrénicos, a afonia histérica e os casos de mudez tempordria. O quadro
abaixo apresenta, de maneira resumida, a organizagao proposta por Kanner para os
transtornos de compreensdao e simbolizacdo. Observamos que o termo dislexia ndo sera
utilizado nessa primeira categorizacdo, aparecera apenas mais tarde na discussdao dos

problemas escolares.

Afasias sensoriais e | Transtornos de | “surdez verbal”

receptivas compreensao

atropelos da compreensao

Incapacidade especifica
para a leitura (alexia

congénita)

Afasias motoras e | Transtornos da expressao verbal decorrentes

expressivas exclusivamente de lesdo cerebral

A discussdo sobre as afasias sera retomada posteriormente na analise dos problemas
escolares relacionados por Kanner na ultima secdo a ser examinada por nds. Por hora, cabe
registrar que o autor de Psiquiatria Infantil ainda incluird, entre os disturbios da fala e
linguagem o que chamou ‘linguagem extempordanea e metafdrica’ e os neologismos,
fenbmenos associados aos quadros de esquizofrenia e autismo infantil.

O exame dos problemas relacionados a fala e linguagem permite que percebamos, o

guanto ainda é precaria, nesse estagio de desenvolvimento da psiquiatria infantil, a

'® Termo cunhado por Charcot em 1887.
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abordagem de fendbmenos em relacdo aos quais as causas organicas ndo possam ser
verificadas com clareza. Reconhecemos, contudo, o mérito de Kanner em colocar, com toda
franqueza, os limites e incertezas de seu campo de estudos quanto a essas questdes. A
propria denominacgdo apresentada, transtornos de compreensao e simbolizagdo, denota as
dificuldades em se definir precisamente o que se passa com essas criangas que ‘parecem’
ndao compreender o que se diz ou 0s escritos que se apresentam a elas. Nao obstante, como
destacamos no quadro acima, certas nomeacdes sdo produzidas passando a integrar o
discurso cientifico oferecido a abordagem das dificuldades das criangas, muitas vezes

detectadas no contexto escolar como relacionadas a aprendizagem.

2.4.3 Problemas escolares

Por fim, para nossos interesses, resta examinar o que foi identificado por Kanner
como problemas propriamente escolares. O autor iniciard afirmando a importancia
inquestiondvel da educagdo formal para os paises civilizados, o que justifica o contingente
de verbas publicas destinadas a educacdo. Contudo, ha criancas que ndo aprendem e isto faz
com que seja necessario um esforco especial no sentido da superacdo dessas dificuldades.
Nessa direcdao, como reconhece Leo Kanner, deve-se destacar o trabalho de educadores,
psicélogos, médicos escolares e psiquiatras, que tem contribuido para a determinacdo das
causas das dificuldades apresentadas pelas criancas. No sentido de melhor organizar esse
campo de pesquisa, as possiveis causas das dificuldades escolares foram categorizadas da
seguinte forma: impedimento fisico, perturbag¢des afetivas, insuficiéncia intelectual e
incapacidades especificas.

Sobre os impedimentos fisicos, Kanner chamara a atencdo para os graus minimos de
limitagOes fisicas (visual, auditiva e motora) que, muitas vezes, ndo chegam a ser percebidas
por pais ou professores, mas que trazem dificuldades para o aprendizado das criangas.
Lembra também que inUmeras criancas se veem impedidas de ir a escola em funcdo de
algumas doencas comuns, como um resfriado ou sarampo e que esse afastamento pode ter
consequéncias sobre o aprendizado. Essas auséncias podem vir a alterar as relacdes das
criancas com a escola e prejudicar seu processo de aprendizado.

Em relacdo as perturbacdes de carater afetivo, que Kanner denominou

‘entorpecimento emocional’, propora uma anadlise das possiveis razbes de um ‘desejo
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insuficiente para aprender’ apresentado por algumas criangas. Em um primeiro momento
examina os efeitos produzidos por uma coer¢do dos pais sobre as criangas para que
aprendam. Acredita que a relagdo com os pais sera determinante de uma relacao favoravel
da crianga com outros adultos. Logo, quanto melhor a relagao familiar, incluindo a posicao
dos pais frente aos estudos da crianca, melhor serd o desempenho das criancas na escola.
Na sequéncia ird relacionar alguns outros fatores que podem ter efeitos sobre o desejo de
aprender, tais como: agendas excessivas, obrigacdes em casa, preocupacdes com a saude de
alguém da familia ou a chegada de um irmdo. Todos esses fatos, comuns na vida de toda
crianga, podem produzir alteragdes na relagdo da crianga com os estudos e a vida escolar.
Por fim, lancando mao de uma terminologia psicanalitica, faz mencdo ao fato de algumas
criangas possuirem uma exigéncia excessiva para consigo mesmas, o que chamou de um
superego hipertrofiado, contudo, ndo chega a desenvolver essa concepgdo. Concluindo esse
tépico, afirma que “Todas essas criancas ‘poderiam [aprender] se quisessem’. Mas ha que
ajuda-los a se colocarem em condigdes de querer.” (KANNER, 1973, p.574)

Até esse ponto observamos em Kanner uma abordagem bastante parcimoniosa das
dificuldades escolares, lembrando que existem fatos comuns na vida de toda crianca que
podem ter consequéncias para o desempenho escolar. Além disso, é digno de nota o fato de
Kanner considerar que a aprendizagem encontra-se relacionada ao desejo das criangas.
Porém, ele mesmo parece ndo se dar conta do peso do que diz, pois tal afirmacdo aparece
como um detalhe, em um contexto tedrico que dirige a atengao do investigador para outros
lugares.

No item em que discutira a insuficiéncia intelectual como uma das causas dos
problemas escolares, nosso autor lancard mao, sem reservas, das classificacdes decorrentes
da aplicacdo dos testes de inteligéncia. Considerando a posicdo predominantemente
ponderada de Kanner, nos chama a atencdo a auséncia de uma discussdo sobre a
consisténcia e, até mesmo, a prépria validade desses instrumentos de medida. Ha, no texto
de Kanner, como ja afirmamos, uma crenca e uma aceitacdo do modelo psicométrico
proposto por Binet. Logo, o que veremos na discussao desse tema serdo apenas
ponderacdes acerca da pertinéncia e das contribuicdes oferecidas pelas classes especiais
para o tratamento das criancas identificadas como possuidoras de insuficiéncia intelectual.
Tomar3d, entdo, como um fato, a constatacao de que nem todas as criangas sejam capazes de

cumprir o programa escolar correspondente a sua idade e que se beneficiariam do
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atendimento particularizado oferecido pelas classes especiais. Contudo, em sua percepcao,
muitas vezes 0s pais nao aceitam que seus filhos participem dessas classes que, a despeito
das nomeagdes oficiais, sdo conhecidas como “classe de tontos” (KANNER, 1973, p.575). O
autor lembra que esse estigma produz efeitos sobre as criangas, que também se sentem
incomodadas de estudar nessas condicdes.

Outra preocupacdo de Kanner refere-se a pouca ou inadequada prepara¢do dos
professores para atenderem a essas criangas. Nesse ponto, comenta com ironia “a fantdstica
ideia” de alguns conselhos escolares, que entendem que seja mais facil ensinar as criancgas
com insuficiéncia intelectual e, dessa forma, selecionam para essas criangas professores
menos experientes ou incapacitados.

Ainda nessa secdo, Leo Kanner dedicara especial atencdo a incapacidade para a
leitura. Como vimos na secdo sobre os problemas de fala e linguagem, a incapacidade de ler
em criangas que nao apresentem qualquer déficit intelectual ou dano organico, coloca-se
como um desafio para o saber médico até entdo adquirido. Isto faz com que o autor de
Psiquiatria Infantil se detenha na descri¢cdao de alguns estudos existentes, mesmo que para
apontar sua ainda precariedade. Inicia por lembrar que as incapacidades de leitura ja tinham
sido registradas desde 1877, quando Kussmaul (1822-1902) chamou a ateng¢do para um

fenbmeno ao qual denominou ‘cegueira verbal’ 7.

Este pesquisador constatou a
incapacidade para ler em pacientes que ndo padeciam de nenhum defeito visual, intelectual
ou de fala. Ja em 1896, seria publicado por W. P. Morgan, o primeiro caso de cegueira verbal
na literatura médica. Ao lembrar esse fato, Kanner (1973, p.578) menciona, entre paréntesis,
outras denominagdes atribuidas a cegueira verbal como a afasia visual, alexia, dislexia. Seria
a Unica vez que apareceria o termo, dislexia, na abordagem de Kanner dos problemas
associados a leitura. No decorrer de nosso estudo, veremos como essa nomeacao ird se
estabelecer na abordagem das dificuldades associadas a aprendizagem.

A despeito das incertezas quanto as causas, para Kanner, os critérios para o

diagndstico da ‘cegueira verbal’ eram muitos claros.

1. Trata-se de uma dificuldade para leitura especifica. As criangas ndao apresentam

dificuldades em quaisquer outras matérias escolares.

Y Essa denominagdo sera retomada adiante ao examinarmos o manual de Psiquiatria Infantil de Ajuriaguerra
(1983).
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2. Ha uma tendéncia da crianca em inverter as letras e palavras na leitura e na
escrita. S3o comuns também a escrita espelhada e a leitura invertida.

3. Constata-se uma confusdao em todas as formas de leitura. As criangas decifram
uma palavra e, em seguida, ndo a leem; leem um vocdabulo polissilabo mas nao
um de duas silabas; leem palavras como se fossem outras sem se dar conta disso;

copiam bem um texto impresso mas ndao conseguem escrever um ditado.

Os critérios relacionados acima permitem perceber o vasto campo de fenbmenos
relacionados a incapacidade de leitura. Tal fato dificulta, consideravelmente, o
estabelecimento de causas definitivas. Kanner, contudo, apresenta, mesmo sem um carater
conclusivo, algumas pesquisas que se dedicaram a compreender as causas desses
fenémenos. Hinshelwood (1947) buscou comprovar a analogia entre a ‘cegueira verbal’
adquirida e uma lesdo ou desenvolvimento insuficiente de uma determinada area cerebral.
Orton (1925), seguindo a mesma tendéncia organicista, atribuiu a incapacidade de leitura a
falta de predominio unilateral de um dos hemisférios cerebrais, o que impede o enlace
imediato da impressdo visual com seu significado. Constatou, assim, uma frequéncia maior
desse fenOmeno em criancas cuja lateralidade, destra ou canhota, ndo se encontrava
claramente definida. Apesar dessas constatagdes, existiam estudos que refutavam a relagcao
entre dominancia cerebral e a capacidade de ler, nos lembra Kanner.

Outras pesquisas estabeleciam relagcdao entre alguns problemas visuais e a
incapacidade de leitura. Kanner ndo concorda, contudo, que problemas como, miopia,
hipermetropia, astigmatismo ou estrabismo poderiam ser responsaveis pela incapacidade
especifica para a leitura. Obviamente poderiam trazer dificuldades, mas ndo gerar uma
incapacidade. Ainda no rol das dificuldades visuais, menciona os casos de aniseiconia,
diferenca de tamanho e forma das imagens formadas em cada um dos olhos, considerado
por alguns pesquisadores como relacionado a incapacidade de ler. Para nosso autor essa
afeccdo produz outros efeitos como a confusdo e cansaco decorrentes da leitura rdpida, mas
ndo uma incapacidade especifica.

Seguindo outra direcdo de andlise, Kanner apresenta os estudos de Blanchard (1928)
e Missildine (1946) e Gann (1945) para os quais a incapacidade para a leitura encontra-se

relacionada a vivéncia de conflitos afetivos. Tais pesquisas constatavam que, para muitas
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criangas, a incapacidade para ler seria “um sintoma de um mal-estar afetivo geral.”
(KANNER, 1973, p.581)

Por fim, em um esforco organizador, cita a classificacdo proposta por Rabinovitch
(1954) na qual proporia a existéncia de trés grupos etioldgicos para as crian¢as que nao

sabiam ler:

1. Dificuldades decorrentes de lesdes no cérebro, geralmente associadas com
diversos graus de afasias.

2. Retardo primdrio da leitura, decorrentes de provavel deficiéncia neuroldgica.

3. Retardo secundario da leitura, produzido por fatores de personalidade ou

descuidos na educagao.

Apesar de manifestar seu respeito aos estudos apresentados, Kanner insiste no fato
de que os mesmos nado sdo suficientes para explicar a variabilidade de formas pelas quais se
apresenta a incapacidade de ler. Em termos de tratamento, o autor apresenta como
possibilidades a utilizacdo de estratégias de ensino diferenciadas até a abordagem
psiquidtrica das questdes afetivas associadas.

Concluindo a secdo dedicada aos problemas escolares, Kanner aborda os casos de
ineptude para a aritmética. Nesse caso, sdo relatadas apenas razdes de ordem afetiva como
causa provavel de tais dificuldades. Ele menciona os estudos de Levy (1943), que
estabelecem a relacdo entre a superprotecdo dada as criancas pelos pais e as dificuldades
em aritmética. Considera também notavel a presenca de dificuldades aritméticas em
criangas que, por diversas razdes, se apresentem confusas sobre a organizacdo familiar e o
lugar que ocupam na mesma. Percebemos, desta forma, que, até a publicacdo dessa edicao
do manual de Kanner, as chamadas causas afetivas sdo consideradas com relativa
importancia chegando até mesmo, como no caso das dificuldades em aritmética, a serem as
Unicas causas mencionadas. No entanto nao se desenvolvem analises, nesse momento, que
explorem esse aspecto.

Com a analise do texto de Kanner, compreendemos como se situa, nos seus
primérdios, a psiquiatria infantil em relacdo aos problemas relacionados a aprendizagem e a
vida escolar. Verificamos também a relativa seguranca com que s3o apresentadas as

correlagBes entre os fendbmenos mentais e seus correspondentes organicos. Contudo, ja é



45

bastante sensivel a perturbacdo causada pelas ideias psicanaliticas que, segundo Paul
Bercherie (In: CIRINO, 2001), terdo uma influéncia dominante sobre a clinica psiquiatrica
infantil nesse periodo. Lembremos, porém, que, no texto de Kanner, as ideias psicanaliticas a
que nos referimos, aparecem associadas a concepgdo de psiquiatria dinamica,
compreendida como uma nova postura da clinica psiquidtrica que, opondo-se a visdo
meramente descritiva das doengas e quadros patoldgicos, passa a se interessar pela vida do
paciente e os fatos que se desenrolaram no curso de seu desenvolvimento. Nos temas
analisados por nds nesse estudo, essa nova tendéncia se faz presente nas frequentes
meng¢des feitas por Kanner aos aspectos relacionais da vida das criangas, tanto passados
como futuros, com os outros a sua volta, pais, irmaos, professores, colegas, etc. Embora de
maneira ainda timida, ja é possivel perceber, na obra de Leo Kanner, a influéncia de que nos
fala Bercherie. Ndo obstante, é preciso salientar a forte presenca das ideias funcionalistas,
marcadamente significativas na psicologia americana do inicio do século XX, que concebiam
o psiquismo como uma funcdo mediadora entre o organismo e o ambiente. Nessa
perspectiva, o funcionamento mental seria compreendido como uma interag¢ao de processos
cujo fim ultimo seria o melhor desempenho possivel dessa tarefa mediadora. Essas ideias
encontram-se presentes no texto de Kanner que encontrara em Gesell, funcionalista e
behaviorista americano, uma referéncia permanente ao longo da obra. Serd, contudo, no
Manual de Psiquiatria Infantil de Julien de Ajuriaguerra, que analisaremos a seguir, que esse

modelo funcionalista se apresentara de forma mais contundente.

2.5 0 manual de Ajuriaguerra

Julian de Ajuriaguerra (1911-1993) foi um eminente psiquiatra e professor de origem
espanhola. Reconhecido por suas contribuicbes ao desenvolvimento da psiquiatria,
principalmente através de seus trabalhos em Genebra, foi eleito professor do College de
France em Paris e autor de um dos mais conhecidos tratados de psiquiatria infantil.

Trata-se de uma obra importante para nossos estudos por oferecer uma rica
exposicao das patologias mentais infantis, mais especificamente dos problemas relacionados
a aprendizagem e educacdo, j& acrescidas das contribuicbes ao conhecimento do
desenvolvimento da crianca produzidas ao longo do século XX. A primeira publicacdo do

manual data de 1970, logo, muitos anos se passaram desde a publicacdo do texto de Kanner,


http://pt.wikipedia.org/wiki/1911
http://pt.wikipedia.org/wiki/1993
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em um contexto de rica producdo tedrica sobre o desenvolvimento infantil a partir das
influéncias diversas como as “verdadeiras escolas psicanaliticas (Anna Freud, Mélanie Klein,
Winnicott, etc), os estudos diretos do desenvolvimento (S. R. Escalona, R. A. Spitz, etc) e os
de inspiragdo etoldgica, ou os estudos pluridimencionais na segunda metade do século XX.”
(AJURIAGUERRA, 1983, p. 4-5)

Com uma organizagao semelhante ao tratado de Kanner, ja apresentado, o texto de
Ajuriaguerra se subdivide em quatro grandes sec¢bes. A primeira parte, denominada
Problemas Gerais, apresentara como primeiro topico o histérico da psiquiatria infantil. Na
sequéncia, o autor introduzird o significativo diferencial de sua obra: uma exposi¢dao sobre o
desenvolvimento infantil segundo alguns dos principais tedricos da época (Piaget, Wallon,
Spitz e Klein) incluindo algumas nogdes basicas de teoria psicanalitica. Nos tdpicos seguintes
sdo discutidos: a Vida Social e o Desenvolvimento da Crianca e do Adolescente; Problemas
Gerais de Desenvolvimento e os Problemas Gerais da Desorganizacao Psicobioldgica da
Crianga.

Na segunda parte do livro, é apresentada a discussdao das Fungdes e seus Disturbios.
Nessa secdo destacaremos o tépico dedicado a linguagem, denominado Organizacdo e
Desorganizacdo da Linguagem na Crianca. A terceira parte serd destinada ao estudo das
Grandes Sindromes. E, por fim, a quarta e ultima parte, A Crianga e os Grupos Sociais, onde
encontraremos, a semelhanca do manual de Kanner, um tdpico dedicado a Crianca e a
Escola.

Nossa analise sera focalizada, considerando a organizacdo proposta por Ajuriaguerra,
em quatro momentos de sua obra: na discussdao sobre aprendizagem, introduzida ainda na
primeira parte do livro; no estudo das dispraxias e disgrafias, no tépico relativo aos
disturbios psicomotores; no tépico destinado a linguagem, na se¢cdo A Funcdo e seus

Disturbios e no tépico sobre A Crianca e a Escola, na parte final.

2.5.1 A concepgdo de aprendizagem

A problematizacdo do tema da aprendizagem encontrard, em Ajuriaguerra, uma
discussdao em que o autor nos apresenta as posigoes tedricas dominantes, até certo ponto
divergentes, representadas pelas pesquisas behavioristas e os estudos interacionistas de

Leontiev (1903-1979), Vigotsky (1896-1934) e Piaget. Ndo sera oferecido, contudo, uma
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posicdo conclusiva a respeito. A questdo que formula, ilustra bem o estado em que se

encontravam suas reflexdes:

[...] a formagdo ordenada das estruturas de inteligéncia durante o desenvolvimento
se explica pelas leis do aprendizado e, prioritariamente, pelo controle do
comportamento por suas consequéncias, ou deveriamos recorrer aos mecanismos
de assimilagdo e de acomodagdo, processos subjacentes a formagdo das estruturas
e inferidos a partir do comportamento observado? (AJURIAGUERRA,1983, p.109)

O autor conclui, afirmando que serdo ainda necessdrias maiores investigacdes a fim
de melhor precisar o papel dos mecanismos responsdaveis pelo desenvolvimento cognitivo.
Antes de finalizar esse topico, ele lembra que os tedricos da aprendizagem, de um modo
geral, se opdem ao modo de ver psicanalitico, no entanto, ndo apresenta os argumentos que
justificam essa oposicao.

Independentemente do cardter inconclusivo dessa breve abordagem da
aprendizagem, a meng¢do ao tema nos permite antever alguns dos fundamentos teéricos que
serdo utilizados pelo autor na discussao das questdes relacionadas a linguagem e a escola.
Nas secOes dedicadas a essas tematicas, o tema da aprendizagem sera necessariamente
retomado e as conclusdes a que chegard terdao, sem duvida, a marca das concepgdes
tedricas que servirdo de referéncia. Passemos, entdo, a andlise dos problemas, diretamente

relacionados a aprendizagem e a vida escolar, presentes na obra de Ajuriaguerra.

2.5.2 As dispraxias e disgrafias infantis

Conhecidas como as dificuldades para a realizagdo de movimentos para um
determinado fim sem que haja paralisia, as dispraxias se caracterizam por uma dificuldade
na “pré-figuracdo do ato em seu desenvolvimento espacial e temporal” (AJURIAGUERRA,
1983, p.249). O autor, citando Wallon (1879-1962) e Denjean (1958), afirma que “a crianca
sabe muito bem o que deveria fazer, ndo apresenta insuficiéncia motora quanto a execucao
do gesto a ser realizado, porém esta impossibilitada de fazé-lo” (WALLON e DENJEAN, apud
AJURIAGUERRA, 1983, p.248). Esse disturbio, nem sempre, como mencionado, estd
relacionado a disfuncdes neuroldgicas evidentes e encontra-se, no terreno da aprendizagem
escolar, associado menos as dificuldades na leitura e na escrita do que a aquisicdo dos

conhecimentos matematicos, sendo mais recorrentes no aprendizado de geometria. Trata-
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se, portanto, de um disturbio da “integracdo dos dados espaciais do esquema corporal e do
ato motor” (AJURIAGUERRA, 1983, p.250) que, de acordo com Ajuriaguerra, pode estar
também associado a quadros afetivos particularmente conturbados.

As disgrafias, por sua vez, referem-se aos casos de escrita deficiente, sem que haja
qualquer comprometimento neurolégico ou intelectual importante. A etiologia desse tipo de
disturbio encontra-se relacionada a problemas no desenvolvimento psicomotor. A escrita,
segundo Ajuriaguerra (1983, p.252) “implica a organizacdo motora, a organizacdo da
atividade simbdlica e gestual, o conhecimento do valor simbdlico do ato grafico.” Logo,
trata-se de um processo complexo que exige o funcionamento integrado de uma série de
funcoes.

Podemos depreender das descricbes dos disturbios acima, uma concepgdo de
desenvolvimento psicomotor, na qual, a partir de um organismo como dotacdo de base,
desenrolam-se func¢des psiquicas visando a adaptacao desse organismo ao contexto em que
se encontra. Ressalta-se, dessa forma, a influéncia determinante da perspectiva

funcionalista nas descri¢des e andlises realizadas por Ajuriaguerra ao longo da obra.

2.5.3 As desorganizagdes da linguagem

Apds uma discussdao que inclui as correntes mais recentes no campo da linguistica,
Ajuriaguerra iniciard sua analise das principais desorganiza¢des infantis no campo da

linguagem. Logo de saida afirma que:

N3o podemos, portanto, dizer que a linguagem seja uma fung¢do que resulta da
atividade de um mecanismo inato. E uma forma de relacio criada pela
comunicagdo sobre a base de uma organizagdo cerebral pré-formada que torna
possivel sua existéncia. (AJURIAGUERRA, 1983, p.292).

Os disturbios de linguagem na crianca serdo, segundo o autor do Manual de
Psiquiatria Infantil, atribuidos a ma-formacao, lesdo ou alguma disfun¢do. Ao salientar a
complexidade das desordens relacionadas a linguagem, Ajuriaguerra afirma que estas,
muitas vezes, ultrapassam o campo restrito da linguagem, podendo apresentarem-se como
decorrentes de “personalidades mal-falantes” ou como “a expressao de uma personalidade

perturbada.” (AJURIAGUERRA, 1983, p.307). Dessa forma, o autor ja sinaliza a complexidade
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do campo a ser analisado. Em uma discussdo preliminar, apresenta algumas ideias sobre as
relacdes entre a linguagem, a inteligéncia e a afetividade e conclui afirmando que “E dificil
separar, na organizacdo da linguagem, a coexisténcia da evolucdo cognitiva e afetiva.”
(AJURIAGUERRA, 1983,p.302). Coerente com a tendéncia que orienta sua obra, Ajuriaguerra
compreendera a linguagem como dependente de uma “dotacdo de base” organica,
associada a componentes pulsionais18 e relacionais. Com esses dois ultimos termos, refere-
se a uma forca enddgena, pulsdo, que encontrard no ambiente uma maior ou menor
receptividade. Desses trés fatores dependerd o desenvolvimento da linguagem na crianga.
Visando, portanto, a uma primeira organizacdo na apresentacdo dos disturbios da
linguagem, Ajuriaguerra estabelecerd duas categorias de analise: disturbios cuja etiologia é
conhecida e disturbios de etiologia diversa e mal definida.

Entre os primeiros destacam-se:

1. Os disturbios de articulacdo. Geralmente decorrentes de alguma deficiéncia
anatomica, motora ou funcional.

2. Disturbios da linguagem por deficiéncia auditiva.

3. Disturbios da linguagem por lesdes cerebrais evidentes. Aqui destaca as trés formas
clinicas propostas por Perlstein e citadas por Mundler (1966).

4. Dislalia, disturbio funcional primario que corresponde ao atraso da fala, associado a
um quociente intelectual baixo ou a disturbios de maturacao afetiva.

5. Disartria, incapacidade de articular as palavras de maneira correta, decorrente de
lesdes da motricidade e dos musculos da fonagao.

6. Afasia, concebida como a perda do poder de expressdo pela fala, pela escrita ou
sinalizacdo e da capacidade de compreensdo. A etiologia estd associada a traumas

ou tumores cerebrais.

Na segunda categoria dos distirbios da linguagem, proposta por Ajuriaguerra,

encontraremos os chamados disturbios de etiologia diversa e mal definida. Assim,

'8 O termo pulso é aqui concebido como uma forga de carater enddgeno dependente, em parte, do “equipamento
geral do individuo” e remanejada pelas respostas do ambiente. A utilizagdo do termo ndo deixa de remeter a
teoria Freudiana, no entanto sua significacdo, em funcdo mesmo dos desdobramentos do raciocinio de
Ajuriaguerra, permanecera mais atrelada aos seus componentes biol6gicos do que psiquicos. Sobre essa questdo
vale conferir o item “Propdsito de certas nog¢des psicanaliticas” (AJURIAGUERRA, 1983, P.33)



50

primeiramente, encontraremos os quadros de retardo da fala, considerados por
Ajuriaguerra como um problema basicamente linguistico, uma vez que suas manifestacdes
se assemelham ao processo de evolucdo histérica de uma lingua. Por essa razdo ird remeter-
nos a alguns estudos de fonética histérica (FOUCHET, 1952) sem se deter em sua discussao.

Na sequéncia, serdo descritos os quadros de retardo da evolucdo da linguagem,
comegando pelo retardo simples da linguagem que abrange os casos em que ha um atraso
no desenvolvimento da linguagem, podendo a crianga conservar por muito tempo um modo
infantil de falar, geralmente associados a imaturidade afetiva.

Com caracteristicas bastante diferentes, encontram-se as disfasiaslg, consideradas
como disturbios raros da evolucdo da linguagem. Para referir-se a esses disturbios,
Ajuriaguerra introduzira a expressao “mudos com audicdao” que, segundo ele, traduz bem o
gue acontece com essas crian¢as que “ndo adquirem a linguagem, mesmo que nenhuma
deficiéncia da inteligéncia ou da audicdao possa justificar tal anomalia.” (AJURIAGUERRA,
1983, p.310)

Os quadros de disfasia receberam ainda uma diferenciagdo dependendo das
caracteristicas prevalentes em cada tipo. Estas poderiam estar associadas a deficiéncias na
articulacdo das palavras (dispraxia), a organizacdo temporal ou a percepc¢do auditiva.
Quanto a etiologia, os casos de disfasia sdo geralmente atribuidos a “deficiéncias de
mobilidade intelectual” e “dificuldades de intercambio afetivo” (AJURIAGUERRA, 1983,
p.311). Independentemente da origem da dificuldade, Ajuriaguerra adverte que o futuro
escolar das criancas com disfasia encontra-se bastante comprometido. Em funcdo mesma da
variedade etioldgica que apresentam e da impossibilidade de uma definicdo ou localiza¢ao
precisas desses disturbios de linguagem, o que encontramos no manual sdo descri¢cdes de
estudos que apontam algumas correlacdes entre fendmenos cuja importancia se devem a
sua prevaléncia em um dado grupo ou populacdo. Na tentativa de organizar esse campo tdo
complexo e entendendo, como mencionado, os disturbios da linguagem como relativos a
‘personalidade’ do individuo como um todo, nosso autor, entdo, ira identificar a presenca de

dois grupos com caracteristicas distintas, relacionadas a utilizacdo da linguagem, entre os

!9 Na descricdo dos transtornos associados & fala encontraremos em Ajuriaguerra 0 emprego de dois termos:
afasia e disfasia. Entendemos que o primeiro, afasia, serd empregado na descri¢do dos transtornos da linguagem
de origem conhecida, geralmente associados a lesdes ou disfungdes cerebrais. J& o termo disfasia sera utilizado
no conjunto dos disturbios de etiologia diversa e mal definida e reunird o conjunto dos disturbios graves da
evolucdo da linguagem.
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doentes. Os “econ6micos parcimoniosos”, reservados no plano verbal, e os “prolixos pouco
controlados”, assim denominados por respeitarem pouco a cronologia e coeréncia do
discurso. Observamos assim que, na falta de outros, o critério estatistico aparece como

fiador das mais diversas especulagdes.

2.5.4 As dislexias

O item dedicado as dificuldades de aprendizagem da lingua escrita merecera uma
atencdo mais cuidadosa de nosso autor. A dislexia, que em Kanner (1973) foi associada aos
casos de “cegueira verbal”, serda aqui analisada como um disturbio particularmente
associado a escolaridade, dai também o nosso particular interesse por esse tema.

Ajuriaguerra definird dislexia como “A incapacidade de aprender a ler de um
individuo que possui a capacidade intelectual necessdria.” (1983, p. 312). O autor lembra
também, que essa incapacidade é conhecida ja ha bastante tempo, tendo sido o termo,
dislexia, proposto pelo oftalmologista escocés James Hinshelwood em 1917%. 0 artigo de
Hinshelwood, intitulado “Congenital Word-Blindness”, teria dado origem a expressao
‘cegueira verbal’ utilizada por Kanner (1983) e, posteriormente, mencionada por
Ajuriaguerra.

A preocupacdo com a dislexia seria justificavel, segundo Ajuriaguerra, em funcdo de
sua elevada prevaléncia em todo mundo®, 5% a 10% e significativa incidéncia, considerando
o periodo de escolaridade. Em cerca de 8% a 10% das criancas escolarizadas, a época da
edicdo do Manual, persistia uma dificuldade de leitura de reeducacao bastante dificil, de
acordo com Debray e Melekian (1970), citados por Ajuriaguerra (1983).

A busca pelos fatores determinantes da dislexia, a despeito de toda a preocupacao
com os indices elevados, permaneceria envolta em muitas incertezas. No sentido de melhor
apresentd-los, Ajuriaguerra propde uma subdivisdo que retoma os principais mecanismos do

aprendizado da linguagem. Dessa forma, a incapacidade para ler poderia ter como origem:

2% Hinshelwood, J.. Congenital Word-blindness. [S.l.]: HK Lewis \& Co., Itd., 1917. Aqui a afirmacdo de
Ajuriaguerra retifica a atribuicdo feita por Kanner (1973) e citada por nés, quanto a origem da expressao
"cegueira verbal".

2 Corroboram essa informacdo, segundo Ajuriaguerra (1983), as pesquisas de B. Hallgren (1958,1960), P.
Debray (1970) e M.J. Mattlinger.



52

1. Disturbios perceptivos, lembrando que estes ndo se limitam a captacao
visual da imagem, mas também a sua compreensao;

2. Disturbios de linguagem, que se referem as dificuldades de recepc¢do da
mensagem ou dificuldades em diferenciar os sons das palavras e, posteriormente
fundi-los;

3. Disturbios da organizagao espago-temporal.

4. Disturbios de lateralizacdo ou disturbios da dominancia hemisférica, dominancia
esta pouco definida no caso dos dislexos.

5. Disturbios afetivos, associados aos conflitos, de ordem afetiva, vivenciados pela
crianca. Quanto a esse fator etioldgico Ajuriaguerra se mostra pouco convencido
de que tais conflitos possam, de fato, apresentarem-se como causa importante
da dislexia.

6. Fatores constitucionais, relativos a heranga genética.

Na sequéncia, ao colocar a questdo da patogenia associada aos fatores etioldgicos
citados, Ajuriaguerra ird apresentar nova série de estudos que colocam em questdo cada um
deles como provavel causa da incapacidade de leitura, embora estejam associados ao
processo de aprendizagem da linguagem. De um modo geral, questiona-se a possibilidade
desses fatores serem capazes, por si, de explicar a ocorréncia de criancas disléxicas.

Ajuriaguerra abrird ainda, um debate sobre a maneira como é abordado esse
disturbio de leitura. Questiona-se se seria mais apropriado falar de dislexias, conforme
alguns autores germanicos que distinguiriam entdo “uma dislexia verbal e auditiva de uma
dislexia espacial ou uma dislexia dptica, em relacdo com imagens visuais deformadas, e uma
dislexia acustica, que consiste em surdez para matizes fonéticos.” (AJURIAGUERRA, 1983,
p.318)

Independentemente das tentativas como as citadas acima, o que parece prevalecer é
um confronto entre os que tendem a conceber a dislexia como uma desordem cerebral e os
gue apostam unicamente em fatores sociopedagodgicos, lembra nosso autor. Ajuriaguerra,
contudo, posiciona-se ao lado dos que apostam nos fatores psicopedagdgicos como causa.
Para ele, disfuncbes orgéanicas e, especificamente, cerebrais, conduziriam ndo a uma
patologia univoca, mas seriam ocasido de novas organizacdes funcionais pluriefeituais.

Consequentemente, para ele, parece ser mais promissor investir na pesquisa dos aspectos
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pedagdgicos associados a aquisicdo da leitura tais como, os métodos de ensino e algumas
deficiéncias escolares.

Assim sendo, o que depreendemos da discussdo sobre a incapacidade de ler em
criangas escolarizadas, aqui tratada sob o nome de dislexia, é que, a despeito do significativo
aumento nas pesquisas, 0o tema permanece em aberto, mais de trinta anos apds a
publicacao da obra de Kanner.

Concluindo o exame das dificuldades de aprendizagem da lingua escrita, Ajuriaguerra
inclui os casos de disortografia, dificuldade em reproduzir corretamente a lingua de maneira
escrita, diferentemente das disgrafias que, como ja vimos, encontram-se relacionadas aos
disturbios de realizacdo motora. Segundo Ajuriaguerra, a dificuldade na escrita pode estar
associada a uma dislexia, embora também ocorra em criangas sem qualquer dificuldade de
leitura. O fato é que, também esse fendbmeno, associado particularmente a vida escolar,
permanecera sem uma explicacao definitiva no texto aqui examinado.

A seguir apresentamos um quadro com o resumo dos disturbios relativos a

aprendizagem e a vida escolar, organizados por Julien de Ajuriaguerra.
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DISTURBIOS RELACIONADOS A APRENDIZAGEM E A VIDA ESCOLAR

Disturbios da
realizagao
motora

Dispraxia

(dif. p/ realizacdo de movimentos)

Disgrafia
(escrita deficiente)

Disturbios da
Linguagem

Etiologia conhecida

Disturbios da articulacado

(dif. articulacdo de fonemas)

Disturbios por deficiéncia auditiva

Disturbios por lesbes
cerebrais evidentes

Dislalia
(dif. para articular as
palavras, atraso na fala)

Disartria

(alteragao do controle
muscular dos mecanismos da
fala)

Afasia

(perda do poder de
expressao pela fala, pela
escrita ou sinalizacdo e da
capacidade de compreensao)

Etiologia diversa e
mal definida

Retardo da fala

(atraso no dominio da lingua)

Retardo da evolugdo da
linguagem

Retardo simples
(atraso no desenvolvimento
da linguagem)

Disfasias
(dif. de expressao pela fala)

Dificuldade de
aprendizagem da Lingua
escrita

Dislexia
(dif. e/ou incapacidade para
a leitura)

Disortografia
(dif. e/ou incapacidade de
escrita)

2.5.5 As dificuldades escolares das criangas

Ao final da obra, Ajuriaguerra retoma a discussdo sobre as dificuldades escolares das

criangas, ampliando a discussdao em direcdo a instituicdo escolar e a andlise de seus modos

de organizacdo e de sua fun¢do em relacdo ao projeto educativo da sociedade.

A fobia escolar serd o primeiro tema discutido pelo autor nessa etapa, e serd

abordada a partir de algumas pesquisas, de fundamentacdo psicanalitica, que dardo énfase a
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relacdo da crianca com os pais como principal fator de producdo desse fendbmeno. A
ansiedade da separacgao, principalmente da mae, sera a principal causa da fobia escolar, ao
lado de “mecanismos mais complexos, seja do tipo reativo ou depressivo, ou do tipo
neurdtico ou, mais raramente, pré-psicético.” (AJURIAGUERRA, 1983, p.809)

Na sequéncia, Ajuriaguerra apresentard um exame dos problemas psicopatoldgicos
colocados pelo fracasso escolar. Primeiramente, sdo apresentados os momentos mais
comuns para a ocorréncia do fracasso escolar: nos anos iniciais, entre os 8 e 10 anos,
aparecem os casos de fracasso global e o ingresso na sexta série, momento de mudanca na
estrutura do ensino, passando a contar com vdrios professores, maior liberdade e ritmo de
trabalho mais rapido.

Quanto as possiveis causas, nosso autor afirma que serao vdrias, desde a organizacao
escolar, passando pelos possiveis déficits instrumentais (cognitivos ou organicos) chegando
aos disturbios de personalidade em evolucdo. Afirma, porém, ser bastante comum o
problema escolar estar associado a manifestacdo de um distirbio de personalidade. Tais
conflitos podem gerar, uma recusa aberta a escola, caracterizada por comportamentos de
oposicdo, crises de raiva e célera ou uma recusa passiva, expressa por uma falta de
interesse.

Outro problema identificado nos anos de escolaridade sdo as sindromes de inibicao
intelectual, nas quais a crianca sofre por ndo poder dedicar-se a atividade intelectual,
mesmo que queira. Nesses casos, afirma Ajuriaguerra, a crianca “se refugia no devaneio,
foge da realidade, tem um ar ausente.” (1983, p.812). A inibicdo intelectual pode também

ser experimentada pela crianga como um:

[...] fendbmeno parasita do pensamento (obsessdo) ou como um acidente vindo do
exterior (fobia ou histeria), ou ser identificada como uma diminui¢do do individuo
como um todo, traduzindo uma ferida profunda e irreparavel na pessoa e
acompanhando os estados depressivos [...] Disturbios como problemas de fixagdo
ou deficiéncia na ateng¢do podem ser, por vezes, reagGes de fuga ao processo de
inibicdo. (AJURIAGUERRA, 1983, p.812)

Como se observa, os casos de inibicdo sdo apresentados como associados aos
conflitos de personalidade e produzem, como efeito, uma série de comportamentos
associados a atencdo e fixacdo de conhecimentos, que comprometem o aprendizado da

crianca. Hoje sabemos que esses mesmos sintomas, falta de atencdo e dificuldade de
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fixacdo, sdo abordados de outro modo, em funcdo do desenvolvimento de tecnologias de
diagndstico que, supostamente, revelariam a etiologia organica de tais comportamentos.

Ainda no terreno dos disturbios de personalidade, o autor do Manual de Psiquiatria
Infantil lembra que os problemas escolares também podem estar relacionados aos
disturbios de carater, associados a educacdo pregressa da crianca. Por fim, Ajuriaguerra
destaca a existéncia do que denominou “criancga discordante”, que assume uma atitude de
‘palhaca’ como uma reacdo a uma forte ansiedade “associada a um medo de desintegracao
pré-psicético” (AJURIAGUERRA, 1983, p.813)

Diferentemente da abordagem dada até aqui as dificuldades escolares, que se
restringiu aos conflitos de personalidade atribuidos as criancas, a questdo do atraso escolar
serd discutida como um problema, antes de mais nada, da prépria instituicdo escolar. Nosso
autor ndo vé razdes para que os casos de atraso sejam imputados as criancas uma vez que
algumas alteragdes relativamente simples por parte da escola poderiam permitir que o
atraso dessas criangas se resolvesse, tais como: a utilizacdo de métodos mais adequados,
diminuicdo de alunos por turma, ajudas particulares em certas matérias e maior valorizagdo
da profissdo do professor. Com essas medidas seria possivel “dar a educacdo novamente seu
sentido e a reeducacdo seus limites.” (AJURIAGUERRA, 1983, p.814)

Na mesma linha de raciocinio, o autor realizara uma analise da escola na Franca
apontando suas insuficiéncias, tanto em relacdo a admissdo quanto a conducdo das criancas
a niveis superiores de educacdo. Para Ajuriaguerra, uma escola em que a cada trés criancas,
uma repete o curso primario e muitas sao admitidas no primeiro ano sem um nivel de leitura
gue permita que sigam a turma, tem graves problemas em sua prépria organizagao. Tal
constatacdo leva nosso autor a afirmar que “sem querer negar a existéncia de casos
patoldgicos, é muito perigoso ‘medicalizar’ tudo e, ainda mais, ‘psiquiatrizar’, evitando assim
um balanco das responsabilidades.” (AJURIAGUERRA, 1983 p. 815). Adverténcia que
consideramos ser bastante vdlida ainda nos dias atuais.

Para finalizar, Ajuriaguerra discutird, a partir de algumas experiéncias e concepgoes
educativas representadas por nomes como A. S. Neill (1971), I. lllich (1971), P. Bourdieu e J.
C. Passeron (1970), C. Baudelot e R. Establet (1971)*, alternativas ao modelo educacional

francés, o qual, em sua opinido, ndo oferece o que deveria. Nessa mesma dire¢do, serdo

%25, Neill (1883-1973), I. lllich (1926-2002), P. Bourdieu (1930-2002), C. Baudelot (1938- ) e R. Establet (1938- )
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analisadas as contribuicdes da teoria psicanalitica a educacdo e a pertinéncia de aplicacdo da
primeira a segunda.

Concluindo nossa analise do Manual de Psiquiatria Infantil de Ajuriaguerra, é preciso
destacar o esforgo desse autor em considerar a extensa e diversa produgao tedrica sobre a
crianga e contextos relacionados ao seu desenvolvimento, produzida nas primeiras décadas
do século XX. Cumprindo, assim, a fungao precipua de um manual que, no nosso entender,
deve empenhar-se, como fez nosso autor, na tarefa de reunir e organizar de maneira mais
completa possivel toda a produgdo cientifica acerca de um tema.

Em relacdo aos problemas associados a aprendizagem e a vida escolar, objeto
principal de nossa investigacdo, o que encontramos no Manual de Ajuriaguerra é, sem
duvida, uma categorizagdo mais ampliada em relacdo aquela proposta por Kanner.
Percebemos que muitos dos fatores associados aos problemas de aprendizagem, ja
apontados por Kanner, receberdo, com Ajuriaguerra, uma descricdo mais precisa,
decorrente, a nosso ver, do investimento nas pesquisas relacionadas a crianca,
especialmente abundantes na primeira metade do século XX. Independente desse fato, ndo
constatamos qualquer mudanca significativa nos pressupostos e principios determinantes

das patologias e anadlises realizadas.

2.6 Os aportes da ciéncia psicolégica®® as questdes ligadas 3 aprendizagem e suas

dificuldades

A partir da analise das contribuicdes de Kanner e Ajuriaguerra, constatamos a
maneira como, no inicio do século XX, evolui a abordagem psiquidtrica das questoes
relacionadas a crianca e, consequentemente, das dificuldades de aprendizagem.

Como se verificou, a clinica psiquiatrica da crianca ganha novo impulso com a
introducdo de novas teorias e instrumentos que permitem, inclusive, sua diferenciacao
definitiva da clinica do adulto. Identificamos também os esforcos realizados com o intuito de
integrar as caracteristicas particulares das patologias que constituem a clinica psiquiatrica,

as diversas teorias relacionadas aos processos psicolégicos da crianca (teorias

23 . . ~ . n . . ;. . . N .

Para os interesses dessa pesquisa a expressdo ‘ciéncia psicoldgica’ sera considerada como referéncia aos
trabalhos de psicologia como ciéncia independente, a partir da segunda metade do século XIX. A esse respeito
verificar as contribui¢des de Luis Claudio Figueiredo, autor que dedicou varios titulos a esse respeito.
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desenvolvimentistas), além dos instrumentos construidos para sua afericdo. Nesse contexto,
merecem destaque a utilizagdo da psicometria, decorrente das pesquisas psicoldgicas de
Binet e Simon, a teoria psicanalitica, com sua revoluciondria concepcdo de infancia e os
trabalhos de inspira¢do funcionalista e behaviorista.

Agrega-se, entdo, ao enfoque organico, jd estabelecido pela psiquiatria geral, os
conhecimentos oriundos das psicologias que, através de suas diversas correntes, contribuem
para as tentativas de compor o quadro explicativo sobre as dificuldades de aprendizagem, a
partir do inicio do século XX. Paul Bercherie (In: CIRINO, 2001) dara especial destaque as
influéncias da teoria psicanalitica. Segundo ele, as constatacGes psicanaliticas sobre a
etiologia infantil dos conflitos psiquicos dos adultos produzem uma nova visdo sobre a
infancia que ird marcar significativamente a clinica infantil em todo seu percurso.

O incremento desses recentes aportes tedricos e instrumentais fard com que a
segunda metade do século XX seja caracterizada, de acordo com Ajuriaguerra (1983), pelos
tratamentos reeducativos e psicoterapias de inspiracdo pedagdgica ou psicanalitica.
Disseminam-se também nessa época, as teorias sobre o aprendizado de base funcionalista
(através dos behavioristas) e as teses psicogenéticas (Piaget, Vigotsky e Wallon) sobre o
desenvolvimento da inteligéncia.

Paralelamente, aprofunda-se, provocada pelas ideias de Durkheim (1958-1917) sobre
educacdo, uma discussdo no campo da sociologia sobre os determinantes sociais dos
processos educativos, que incluira, de uma vez por todas, o pensamento materialista
histérico no contexto dos debates sobre educacdo e, por conseguinte, nas analises e leituras
a respeito das dificuldades de aprendizagem.

As contribuic6es do que denominamos ciéncia psicolégica e dos trabalhos no campo
da sociologia da educa¢ao, merecerao maior atencao posteriormente, ao caracterizarmos os
discursos atualmente estabelecidos no campo educativo para a abordagem das dificuldades
de aprendizagem.

Por hora, resta destacarmos a quase absoluta auséncia, no contexto cientifico
psiquiatrico do tratamento das dificuldades relacionadas a aprendizagem, da consideracao
da posicao das criangas sobre a questdo. Fica evidente, na maneira como sdo construidas as
explicacGes, o lugar dado as criancas a que se referia Sauret (2003). Estas sdo oferecidas
como objeto, "pés e maos atados", ao discurso da ciéncia, no seio do qual, esperamos ter

ficado evidente, ndo ha lugar para o sujeito e suas idiossincrasias.
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Além disso, chama-nos atencdo, o fato de grande parte dos ‘disturbios’ descritos
permanecer sem uma posi¢do conclusiva nos manuais analisados. Em muitos desses
disturbios os autores identificam provdveis causas, apontam teorias divergentes a respeito,
sem, contudo, assumirem uma posicdo definitiva quanto aos mesmos. Tal fato ndo &, em si,
problematico, considerando que ao se colocarem dessa maneira, nossos autores deixaram
aberta a possibilidade de outras leituras e interpretagdes. Por outro lado, sabemos que a
prépria nomeacdao de um disturbio, mesmo que ainda provisdria, pode viabilizar usos
indiscriminados da mesma.

Na sequéncia, examinaremos o modo como sdo concebidas as dificuldades de
aprendizagem das criangas na escola, a partir das falas dos professores da rede publica de
Belo Horizonte. A analise dos relatos dos professores nos remeteu novamente ao campo da
ciéncia. Ndo a ciéncia psiquidtrica como haviamos imaginado a principio, mas
fundamentalmente as proposicdes formuladas no contexto de uma psicologia e uma

sociologia de orientacdo funcionalista.
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Essa etapa da pesquisa consistiu na realizacdo de entrevistas com professores da
Rede publica municipal de Belo Horizonte. Entrevistamos, ao longo do ano de 2013, 11
professores em seis escolas da rede, em seis regides distintas da cidade de Belo Horizonte
que possui nove regionais para fins de organiza¢do dos servigos publicos. As entrevistas, a
principio previstas para serem realizadas em nove escolas, uma para cada regido, foram
interrompidas apds a sexta regido, em fungdo da repeticdo de conteddo encontrada no
material produzido.

Todos os professores entrevistados foram escolhidos por trabalharem no Projeto de
Intervencdo Pedagodgica (PIP), instituido pela prefeitura em 2007 e destinado as criancgas
escolarizadas com dificuldades de aprendizagem.

Trata-se de um projeto organizado pela Secretaria Municipal de Educag¢ao da
Prefeitura de Belo Horizonte (SMED/BH), destinado exclusivamente as criancas com
dificuldade de aprendizagem. Foi elaborado a partir dos dados de uma avalia¢do diagndstica,
realizada em 2006, aplicada aos alunos do 22 e 32 ciclos das escolas municipais de Belo
Horizonte e tem como objetivo resgatar capacidades relacionadas a alfabetizacdo e ao
letramento?®, ainda n3o desenvolvidas pelos alunos. A origem desse projeto, contudo,
encontra-se em algumas iniciativas, dispersas nas escolas da rede municipal de ensino, que
visavam a abordagem das dificuldades de aprendizagem com as quais se deparavam em seu
cotidiano. Trata-se, entdo, de um projeto cuja origem foi determinada pelas dificuldades de
aprendizagem identificadas nas escolas.

A avaliacdo, que deu origem ao projeto, visava, além da verificacdo do desempenho
dos alunos, a identificacdo dos fatores que estivessem contribuindo para o insucesso das
praticas de alfabetizacdo nas escolas. Para a apuracdo dessas informacdes, o processo
avaliativo contou com a participacao ativa dos coordenadores das escolas, que realizaram o
levantamento dos principais fatores que contribuem para o baixo desempenho dos alunos,

coOmo se segue:

12 - Metodologia inadequada
29 - Falta de participacdo e pouca estruturacdo familiar
32 - Imaturidade e defasagem

**0 conceito de letramento é utilizado por alguns pesquisadores com o intuito de ampliar o sentido ja
conhecido de alfabetizagdo. Nessa concepgdo, sujeitos letrados “sdo sujeitos que usam a leitura e a escrita em
diferentes contextos sociais, de forma a garantir sua autonomia e seus direitos como cidadao.” (REZENDE, In:
GOMIES, 2004, p.111)
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2 - Falta de atencdo e motivacdo por parte dos alunos;

2 - Fatores sociais

2 - Problemas de saude fisica e mental

2 - Indisciplina (Secretaria Municipal de Educacdo, 2008, p.06)
2 - Baixa autoestima

Em fungdo desse resultado, a SMED/BH direcionou o foco de aten¢do do projeto para
o assessoramento dos professores em seu trabalho, uma vez que a metodologia inadequada
havia sido apontada como fator de maior relevancia no baixo desempenho dos alunos. Além
disso, foram criadas turmas com as criangas que apresentaram maiores dificuldades de
aprendizagem. Cada uma dessas turmas acolheria, em média, 10 alunos sob a orientacdo de
um professor designado para essa tarefa.

A execugao do PIP teve inicio em 2007, tendo como eixo principal o desenvolvimento
da leitura e da escrita, além de “um olhar diferenciado para o (a) aluno (a) participante”
(Secretaria Municipal de Educacao, 2008, p.6). Posteriormente, foi acrescentado também o
ensino de matematica. Atualmente, esta intervengdao acontece em todas as escolas da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte e conta com um grupo de professores dedicados a
sua realizacdo, o que implica em um alto custo para a prefeitura, considerando que a cidade
conta com um total de 183 escolas distribuidas, como dissemos, em nove regides.

O Projeto de Intervengdo Pedagdgica da SMED/BH confirmou-se como apropriado a
pesquisa, primeiramente em funcdo de seu foco de interesse, “criangas com baixo
desempenho”, o que nos colocou diretamente em contato com as dificuldades de
aprendizagem detectadas em cada escola e, consequentemente, com as crian¢as e as
equipes destinadas ao trabalho com elas. O PIP constituiu-se, entdo, no ponto de partida
para que se pudesse conhecer a maneira como cada escola concebe as dificuldades de
aprendizagem. Nossos primeiros contatos com as escolas nos informaram que cada uma, a
seu modo, se apropria do projeto compondo as turmas com outras criancas, além das
designadas pelos instrumentos formais de avaliacdo da secretaria. Este aspecto fortalece o
interesse dessa pesquisa por esse campo especifico, recortado a partir do projeto, uma vez
que, provavelmente, encontrariamos nesses grupos de trabalho, uma representacdo
bastante completa do que cada escola identifica como dificuldade de aprendizagem. Assim,
acreditdvamos poder ter acesso as nomeacOes sobre esse fendmeno no lugar e instante

concretos de seu tratamento pela escola.
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Os relatos dos professores entrevistados colocaram-nos, logo de saida, diante de uma
situagdo inesperada e isto exigiu uma reformulagao no desenho da pesquisa. Nossa hipdtese
inicial era de que as explicacdes predominantes no contexto escolar, no que se refere as
dificuldades de aprendizagem das criangas, se apresentariam contaminadas por referéncias
ao saber médico. Estdvamos demasiadamente absorvidos por uma repeticao significante
que nos chegava através das demandas dirigidas a Clinica de Psicologia da PUC-Minas e dos
relatos de estagidrios que envidvamos as escolas nos projetos de estagio curriculares do
Curso de Psicologia. O que nos apontavam essas fontes? De que repeticdo se trata?

Chegavam-nos, constantemente, uma proliferacdo de ‘diagndsticos’, nem sempre
formalmente produzidoszs, tais como: hiperatividade, TDAH, autismo, depressao enddgena,
deficiéncia intelectual, atraso mental. Com essas hipdéteses ou diagndsticos, professores e
algumas familias recorriam com suas criancas aos especialistas, e nds, através de nossas
ofertas de estdgio do Curso de Psicologia, nos encontradvamos exatamente nessa posi¢ao.

Nossa expectativa se justificava também em funcdo de uma tendéncia, ja identificada e
apontada por diversos autores, referente a “apropriacdo do discurso médico-psicolégico no
cotidiano escolar” (GUARIDO, 2010, p.35). Para essa autora, a tendéncia cientificista foi
responsavel, no decorrer da modernidade, pela “validacdo de uma nova autoridade em
termos de educacgdo de criangas.” (GUARIDO, 2010, p. 35), que teve como consequéncia,
uma patologizagao crescente das dificuldades das mesmas no contexto escolar. Em outro
momento e na mesma direcdo, Guarido e Voltolini (2009, p.249), através de uma
reconstituicdo histérica do processo de medicalizacdo no ocidente, também nos advertem
sobre os efeitos da disseminacao das pesquisas bioldgicas, quando se apresentam como
“visdo hegemonica da subjetividade”. Alerta reforcado por Gomes (2004), que identifica o
fracasso escolar como “historicamente produzido e criado por médicos e psicélogos e que
vem sendo tratado de forma patoldgica, naturalizada e a-histdrica pela maioria das escolas”
(GOMES, 2004, p.08). De nossa posicao, interessados e envolvidos com as demandas
associadas as dificuldades de aprendizagem, ja acompanhavamos as discussdes e alertas
sobre as consequéncias desse processo, o que justifica nossa hipdtese inicial em relacdo as

concepcOes predominantes no contexto escolar, acerca das dificuldades de aprendizagem.

25 o N Yo " . ~ . .

Muitos desses ‘diagndsticos’ que acompanhavam as criangas que nos eram encaminhadas ndo haviam sido
estabelecidos por especialistas, como médicos ou psicélogos, mas pelas préprias professoras e/ou as familias
das criancas.
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Nossa investigacdo mostrou que, de fato, uma parcela das criangcas que apresentam
dificuldades de aprendizagem, tém suas dificuldades identificadas a partir do saber médico.
Nossa surpresa foi constatar que nao representam mais que 10% do total de criangas as
quais se atribui alguma dificuldade no processo de aprendizagem.

Essa posicdo aparece nas falas de alguns professores quando tentam localizar a

dificuldade que percebem em algumas criangas:

P1°®: Com déficit de aprendizagem tem, tem o G.

P2: Mas ndo do tipo assim do G.I.

P1: Tem deficiéncia até maior que do G.I.

Pesquisadora: Deficiéncia de que tipo?

P1: De aprendizado.

P2: Muito déficit de atengdo, se distrai, sonha.

P1: Agora ja as novatas tem 2 na mesma situagcdo que deve ter algum problema
mental

P6: E ela ndo sai, vamos supor, hoje ela aprende eh, I1é pra mim trés consoantes
aprendi direitinho, amanhd ela jd nGo sabe mais. Entéo quer dizer, é uma menina, a
gente ndo tem um laudo, a gente néo sabe o problema que ele tem, e a gente ndo
tem nem condi¢des de eh, diagnosticar é isso, a gente ndo tem essa condigcdo. A gente

s0 sabe que a dificuldade é grande demais.

As falas acima denotam, como afirmado, a presenca de referéncia aos saberes
médicos, no modo como os professores se referem a algumas criangas com as quais tém
contato no PIP. A maior parte dos professores entrevistados, contudo, ndo se sente a
vontade para apontar esses diagndsticos e sugere que seria preciso uma investigacdo mais

precisa a ser empreendida por especialistas.

P10: E né, eu atribuo mais é isso, porque assim, a gente tem muito aluno com
dificuldade de aprendizagem, mas que ndo tem um laudo, ndo tem né, nada que

comprove essa dificuldade.

26 . ~ . ope . ’ ,
Os professores entrevistados serdo identificados pela letra P acrescida de um numero. Cada professor tera
sua identificacdo e sempre que sua fala for citada a referéncia serd mantida.
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P4: ...a gente precisaria de um laudo mesmo de um outro profissional né, nds ndo
temos condigbes de estar afirmando, mas a gente percebe que sdo criangas que

levam um tempo maior que as outras para aprender

Embora o percentual®’ de criangas com dificuldades localizadas no contexto do saber
médico seja relativamente pequeno, considerando, tanto o universo de criangas
matriculadas no ensino fundamental em cada escola investigada, quanto o conjunto das
criangas apontadas como possuidoras de alguma dificuldade para aprender, inscritas no PIP,
tal fato nao pode ser banalizado.

Em se tratando do saber médico, sua imposicdo, além do efeito segregador sobre o
sujeito, como o de qualquer outro saber que pretende estabelecer designagdes
generalizadas, pode conduzir a um destino ainda pior que é a medicalizacdo. Por essa via
vemos reduzirem-se ainda mais as chances dos sujeitos em dar conta do mal estar, inerente
a educacdo, implicados por seu desejo. Guarido (2010) adverte que a impoténcia é um dos
efeitos desse discurso biologizado, fazendo com que os sujeitos ndo se vejam capazes de agir
sobre o que lhes acontece.

As entrevistas realizadas nos indicaram, contudo, a predominancia de outros saberes
na abordagem das dificuldades das criangas relativas aos conteudos escolares. Um conjunto
de saberes que chamaremos psico-sécio-pedagogizado, onde terdo destaque as condicOes
concretas de vida sob as quais se encontram as criangas com dificuldades, suas relagdes
familiares e as condicoes da escola através do modo como intervém os professores. A
escolha por essa forma ‘agregada’, que inclui diversas ciéncias, e se reproduz nas falas dos
professores entrevistados se deve, como teremos oportunidade de desenvolver, a alguns
fatores importantes. Por hora, destacamos o fato de que, concordando com Voltolini (2011,
p.239), também entendemos a pedagogia “como um lugar de articulacdo das ‘ciéncias’ da
educacdo”, o que permite-nos pensa-la como constituida pelo gerenciamento desses
saberes em prol da empresa educativa, independente da maneira como esta seja concebida.

Ademais, essa composicao de saberes, aos moldes de um mosaico, nos foi repetidamente

27 considerando qgue cada professor do PIP atende 40 alunos a cada ano e que cada um deles identificou no
maximo 4 criangas as quais atribuem algum tipo de patologia, organica ou psiquica, temos entdo um
percentual de, no maximo, 10% de criangas cujas dificuldades encontram-se circunscritas pelo saber médico.
Caso tomemos o contingente de criangas matriculadas no ensino fundamental esse percentual sera ainda
menor.
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apresentada pelos professores com os quais empreendemos nossa investigacdo. Essa
posicdo, expressa nas falas dos professores, reflete, como teremos oportunidade de
verificar, a “pretensao de alicergar o trabalho educativo em uma visada cientifica”
(VOLTOLINI, 2011, p.241), coerente com o movimento de ‘renovacdo’ da educacgao,
conhecido como escolanovismo. Vale ainda registrar que encontramos a critica a essa forma
composta de apresentacao do saber pedagdgico hegemodnico, em algumas referéncias de
Lajonquiére (1998) sobre a questdo. Por fim, como veremos, serd através da articulagdo
entre esses saberes que se constituird um conjunto de justificativas para as supostas

dificuldades das criangas com a aprendizagem.

3.1 As dificuldades de aprendizagem em uma perspectiva psico-pedagogizada

A tendéncia a psicologizacdo dos impasses vividos pelas criangas no contexto escolar
vem sendo denunciada a muitos anos. O conhecido trabalho de Patto (1984), Psicologia e
Ideologia: uma introdugdo critica a psicologia escolar, é considerado um marco ao
introduzir, na discussao sobre o fracasso escolar, a critica a psicologia, enquanto um saber a
servico da manutencdao da sociedade de classes através de sua interven¢dao no campo
educacional. Primeiramente constitui-se em uma critica feita a psicologia a partir de seu
interior, o que faz com que seu tom seja, na verdade, o de uma auto-critica, fato que confere
legitimidade as questdes apontadas. Além disso, sua analise propde um exame que desfoca
a discussdao das criangas como responsdveis por seu fracasso, em uma perspectiva
psicologizada, para concentrar-se nos determinantes sociais tanto do fracasso das criangas
na escola quanto da maneira como a psicologia ai se introduz, como uma suposta resposta a

esse fracasso. A afirmacdo da autora resume o que nos ofereceu com seu trabalho:

Em suma, tal andlise podera fornecer dados que permitam verificar a hipdtese de
gue os psicologos escolares, tal como os professores primarios, mas num nivel de
sofisticacdo cientificista maior, tem sido veiculos da ideologia dominante, estando,
portanto, engajados num processo de colaboragdo com a manutenc¢ao do sistema
social onde se inserem. (PATTO, 1984, p.14)

Para Souza (2010), o trabalho de Patto representa uma mudanca na perspectiva de

abordagem do fracasso escolar e se introduz em um momento politico bastante fértil para
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uma “discussdo tedérico-metodoldgica em uma perspectiva emancipatéria e enraizada na
realidade social.” (SOUZA, 2010, p.58)

Questionamo-nos, contudo, se essa tendéncia psicologizada de abordagem do
fracasso escolar, cujo trabalho de Patto (1984) denuncia de maneira esclarecedora,
encontra-se excluida do contexto escolar.

O conhecido trabalho de Lajonquiére (1999), Infdncia e lluséGo (Psico)pedagdgica, a
nosso ver, responde que ndo. O autor, no texto extraido de sua tese de livre docéncia
apresentada a Universidade de S3o Paulo, demonstra a existéncia de justificativas que
atribuem as dificuldades presentes no contexto pedagdgico, inadequagdes das praticas
pedagégicas utilizadas ou supostas incapacidades cognitivo-afetivas das criancas
escolarizadas. O ponto de intersecao desses dois aspectos ou razbes encontra-se
estruturado na tese de uma suposta adequacdo natural entre as capacidades das criancas e
os métodos de ensino utilizados. E exatamente nessa suposta adequac¢do natural que o
autor situa a llusdo (psico)pedagdgica, titulo de sua obra. Valendo-se do referencial da
psicandlise, entende que tal ilusdo se sustenta, fundamentalmente, na rendncia do adulto
frente ao dever que a educacdo lhe impoe, de recolocar a lei do desejo, e da castracdao, em
ato. Ao contrario, esquiva-se dessa posicdo em nome da manutencdo da ilusdo de um
mundo sem falta, experimentado através da criangca naturalmente ajustada a realidade.
Lajonquiere fala de um "horror ao ato educativo", para referir-se a essa posicao do adulto
em relagdo a crianca. Horror cuja medida é proporcional a crenca no"(psico)pedagdgico
hegemdnico" (LAJONQUIERE, 1999, p. 191).

Logo, constatamos, também com Lajonquiere, um inflacionamento do saber
(psico)pedagdgico no contexto educativo que, em sua andlise, associa-se a uma renuncia a
educar. Solidario a posicdo de Guarido (2010), o autor reafirma a tendéncia, instaurada
ainda no século XIX, de abordagem das dificuldades decorrentes dos processos educativos

pelos saberes psicoldgicos. Desde entdo:

[...] guem sabe sobre a educacdo e, portanto, fala como especialista da matéria é o
(psico) pedagogo - suposto hoje detentor de uma série de saberes 'psi' aplicados
que possibilitam calcular os efeitos psicodesenvolvimentistas das metddicas
intervencgGes 'educativas' colocadas em acdo." (LAJONQUIERE, 1999, p.29)
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Por fim, destacamos, na andlise realizada por Lajonquiére, a existéncia de uma
equivaléncia entre os termos "problemas, dificuldades ou disturbios de aprendizagem, bem
como erro ou fracasso escolar." (ldem, p.161) quando abordados pelo saber
(psico)pedagodgico.

No nosso caso, focalizamos o que se reconhece como dificuldade de aprendizagem, a
fim de delimitar as formas do saber que se produz na escola publica para aborda-la e
justifica-la. Constatamos, quatorze anos apds o trabalho de Lajonquiére e, praticamente,
trinta anos apds a classica obra de Patto (1984), que as justificativas correntes entre os
professores das escolas investigadas, acerca das dificuldades de aprendizagem das criangas,
ainda se encontram substancialmente alicercadas em suposicGes psico-pedagogizadas,
acrescidas de uma explicacdo sociologizada que se produz amparada nas precarias condicdes
materiais de vida das criancas. Vejamos entdo como se constitui, em sua origem, esse
conjunto de saberes que, ainda hoje, se reproduz nas escolas como explicagdo para os

impasses experimentados pelas criancas.

3.2 A constituicao de um saber: as justificativas psico-socio-pedagogizadas

As explicagbes que se forjaram no campo da psiquiatria, sobre as dificuldades
relacionadas a aprendizagem sé ganharam consisténcia a partir do aporte de uma série de
pesquisas sobre a crianga e o desenvolvimento de instrumentos que permitiram avaliar, de
maneira mais objetiva, as supostas capacidades e habilidades mentais recém descobertas.
Como registramos, os autores dos mais significativos manuais de psiquiatria infantil,
produzidos no século XX, Leo Kanner e Ajuriaguerra, se esforcaram em oferecer uma visdo
abrangente das patologias infantis, incluindo as que se manifestam no contexto educativo,
levando em conta as pesquisas no campo da psicologia, os dados das avaliacOes
psicométricas e algumas referéncias a teoria psicanalitica. Lembramos, contudo, que a
utilizacdo desses referenciais se tornou algo absolutamente necessario, sendo a condicdo
mesma, para que se ampliasse a abordagem das patologias relacionadas a infancia. Foi
justamente o aporte dessas pesquisas que possibilitou a consolida¢do da psiquiatria infantil
como um campo especifico.

Através da andlise criteriosa dos manuais citados, constatamos a presenca constante

de autores que se encontram entre os nomes mais representativos da pesquisa sobre a
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crianca e seu desenvolvimento, cuja producdo é significativamente proficua no final do
século XIX e inicio do século XX. No conjunto das referéncias tedricas apresentadas, apesar
dos esforcos dos autores em oferecer uma ampla visdo, é inegavel o predominio de uma
orientagdo funcionalista representada por nomes como Dewey, Gesell e Watson. Tal
orientagdo, cujas influéncias se estendem as mais diversas areas do conhecimento cientifico,
serd a base para a constituicdo de uma corrente no campo das psicologias, cujo impacto na
educacdo sera decisivo: a Psicologia Diferencial. Ao lado das avaliacGes psicométricas e de
alguma mencgado as contribui¢cdes da Psicandlise, essa corrente psicolégica, de fundamentos
essencialmente funcionalistas, como afirmamos, se tornard a referéncia principal a orientar
o campo da educacdo participando da definicdo de politicas, da elaboracdao de metodologias
de ensino e dos diagndsticos das dificuldades de aprendizagem. Esta tendéncia sera
especialmente predominante até os anos setenta, do século passado, quando registramos o
aparecimento de algumas leituras do cendrio educativo da perspectiva de uma sociologia de
referéncia materialista histérica. Autores como Althusser, e, posteriormente, Bourdieu,
serdo os representantes desta tendéncia que, como veremos, ndo chega a ser incorporada
de maneira ampla as andlises socialmente vigentes sobre a educacdo e seus problemas.
Diferentemente, como ressalta Voltolini (2011, p.247), a influéncia da ciéncia socioldgica
quando aplicada ao campo da educacao “parece ter servido para induzir uma posicao
técnica, uma prescricdo de papel para o professor” posicdo que confirma a sociologia como
um saber a mais no intuito de escamotear a impossibilidade inerente ao processo educativo.

Vejamos entdo, como essas referéncias se imiscuem ao campo educativo chegando a
incorporar-se como parte significativa dos saberes vigentes sobre a educac¢do. Saberes esses
gue, como afirmamos, ainda hoje, continuam essencialmente alicercados em concepcdes
elaboradas hd mais de um século. Verificamos isto através das entrevistas com os
professores do PIP. As explicacdes que estes elaboram para as dificuldades de aprendizagem
gue sdo identificadas nas criancas, contém, ainda hoje, os tracos de um modo de conceber a
crianca, sua relacdo com a familia e o ambiente social mais amplo, seus processos de

aprendizagem e as dificuldades a ele inerentes, forjados no inicio do século XX.

3.2.1 0 pensamento funcionalista e a constitui¢éo da Psicologia Diferencial



70

Concebido como “um conjunto fundamental de valores e procedimentos que
enfatizam os atos adaptativos e as relagdes funcionais empiricamente demonstradas”
(MARX e HILLIX, 1973, p.187) o pensamento funcionalista tem suas origens alicergadas nas
pesquisas de Darwin que, com a publicacdao de Origem das Espécies (1859), causou enorme
repercussao no meio cientifico. A proposi¢cdo de Darwin de uma evolucdo, determinada pela
capacidade de adaptagdo ao meio, ganharia forca de paradigma a orientar as mais diversas
ciéncias. No campo da psicologia, a teoria da sele¢do natural seria o ensejo de elaboracao de
um projeto explicativo do comportamento humano que teve com Galton (1822-1911) seu
primeiro impulso. Primo de Darwin, Galton dedicou-se a estudar o problema da
hereditariedade da inteligéncia nos seres humanos e seu livro, Hereditary Genius, publicado
em 1869, representa um marco nas pesquisas sobre as diferencas individuais, as quais
acrescentava as possibilidades de sua afericdo através de testes mentais. Dessa forma, abre
caminho para uma visdao das desigualdades individuais apoiada em determinagdes
bioldgicas. Tal concepgdo sera posteriormente ampliada e as diferencas individuais serdo
atribuidas também, as influéncias do ambiente sdciofamiliar.

A tese funcionalista, contudo, prevalecerd como suporte de ambas as explicacdes, e
terd em William James (1842-1910), uma de suas principais referéncias. E dele a formulagdo
de um de seus principais fundamentos: o comportamento humano, em especial a mente
humana, deveria ter uma func¢do para que sua existéncia se justificasse. Dito de outro modo,
tanto os comportamentos quanto os processos mentais teriam como finalidade dltima a
adaptacdo do homem as contingéncias ambientais dadas, dessa forma, deveriam ser
compreendidos como respostas adaptativas dos individuos as exigéncias do meio. O uso do
termo funcdo, nesse contexto, seria utilizado em sua dupla acepcdo: como atividade ou uso
e também em seu sentido matematico, significando uma dependéncia de uma variavel em
relacdo a outra.

Originado nesse principio essencialmente adaptacionista, o pensamento
funcionalista se desenvolve no campo da psicologia, apoiado em algumas referéncias
significativas, que se estabelecem desde os trabalhos pioneiros de Galton: a biologia, a
estatistica, as experimentacdes em psicofisica e o desenvolvimento dos testes psicoldgicos.
Todas essas frentes de pesquisa irdo contribuir para a consolidacdo de uma reconhecida

corrente no campo da psicologia, conhecida como Psicologia Diferencial que, de acordo com
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os planos de Galton, deveria ser a principal norteadora de seus projetos de Eugenia (PATTO,
1993).

Lembremos que os testes psicolégicos tém sua origem nas pesquisas de Galton que
pretendiam mensurar capacidades sensdrio-motoras simples. Mas sera Cattel (1860-1944) o
primeiro a utilizar o termo ‘teste mental’, segundo Anastasi (1967). Os testes de Cattel
insidiam sobre processos sensoriais e sua relagdo com respostas motoras simples, media-se
assim, o tempo de reagdo entre os individuos testados. Como bom experimentalista, Cattel,
entendia ser necessario precisar melhor os instrumentos de medida de capacidades mais
simples, antes de utiliza-los na medicdo de fun¢Ges mais complexas, entre as quais situam-se
a leitura, a memodria e a capacidade aritmética. Nessa direcdo, trabalharam vdrios
pesquisadores e psicologos europeus, mas foram Binet e Simon os principais responsaveis
pela elaboracdo de uma série de testes, as conhecidas escalas de inteligéncia, que tinham
por objetivo fornecer uma medida do nivel do funcionamento intelectual do individuo. A
contribuicdo de Binet é decisiva para o avanco da Psicologia Diferencial, pois, a partir de sua
critica ao elementarismo das pesquisas de Galton e Cattel, dedica-se ao estudo e
desenvolvimento de testes para avaliacdo das fun¢Ges mentais superiores e processos
complexos do psiquismo. Ja tivemos oportunidade, no primeiro capitulo, de explicitar as
bases do pensamento e os antecedentes das pesquisas que resultaram nas escalas de Binet-
Simon, além de identificar sua importancia e abrangéncia de aplicacdes. Resta-nos, ainda,
sublinhar a importancia desses pesquisadores para o estabelecimento da Psicologia
Diferencial como uma corrente consistente de pensamento e pesquisa.

De acordo com Anastasi (1967), o trabalho publicado por Binet e Victor Henri em
1895, La Psychologie Individuelle, teria sido o marco de consolidagdo da Psicologia
Diferencial por apresentar uma primeira andlise sistematica de seus objetivos e métodos.
Assim, essa importante corrente no campo da psicologia se constitui como um modelo
explicativo sobre as diferencas humanas, baseado na ideia funcionalista de adaptacdo ao
meio, aplicada aos comportamentos e aptiddes, fisicas e mentais. Ou seja, aquilo que os
individuos apresentam, seus comportamentos, mas também suas aptidGes e capacidades
mentais, poderiam ser compreendidos se analisadas suas relagdes funcionais com o
contexto enquanto determinante das condi¢Ges adaptativas. Tal concepcao se viu reforcada
por sua abordagem experimental dos fenbmenos que, associada ao tratamento estatistico,

resultou no desenvolvimento dos instrumentos de medida, os testes psicoldgicos, os quais
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asseguravam seu carater cientifico, ratificando seu lugar no conjunto das ciéncias do inicio
do século XX. Isto justifica a afirmacdao de Patto (1993, p.37), ao definir a Psicologia
Diferencial como “a psicologia que se quer investigacdo quantitativa e objetiva das
diferencgas existentes entre individuos e grupos.”

A Psicologia Diferencial, assim constituida, serd a principal referéncia utilizada na
explicagdo das diferengas de rendimentos escolares, bem como, segundo Patto (1993), na
explicacdo das desigualdades de acesso da clientela escolar aos graus escolares mais
avancados. Como vimos, é significativa a presenca das teses decorrentes da recém criada
corrente de psicologia entre os psiquiatras, primeiros a abordarem os problemas das
dificuldades de aprendizagem, os quais, com o apoio dos testes psicoldgicos, especialmente
os referentes a inteligéncia, viam seus diagndsticos ganharem consisténcia.

O interesse pelas pesquisas sobre as diferengas individuais se estendera também aos
psicologos e pedagogos interessados pelos problemas escolares de um modo geral. Ndo por
acaso, serdo os principais autores dessa corrente psicoldgica, as referéncias maiores de um
movimento de grande importancia no meio educacional europeu e, posteriormente,
brasileiro: o movimento Escola Nova. Dessa forma, para além dos diagndsticos das
dificuldades relacionadas a aprendizagem, a Psicologia das Diferencas Individuais serd
referéncia para uma verdadeira revolu¢ao nos modelos de educac¢do. Ficando suas principais

teses, de uma vez por todas, atreladas ao contexto educativo.

3.2.2 O movimento Escola Nova

O movimento Escola Nova refere-se “a todo um conjunto de principios tendentes a
rever as formas tradicionais de ensino [...] [derivados] de uma nova compreensdo de
necessidades da infancia, inspirada em conclusdes de estudos da biologia e da psicologia.”
Com essa afirmacdo, Lourenco Filho (1963, p.17) introduz seu Estudo da Escola Nova, onde
apresenta-nos o conhecido movimento de renovacdo da educacdo que se baseava na
concepcao de que o processo educativo deveria ter como funcdo geral o desenvolvimento
individual de capacidades e aptidGes. A essa concepg¢dao somou-se, posteriormente as duas
grandes guerras, a preocupac¢do com o papel da educacdo para a organizacao social como

um todo.
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A origem do movimento, contudo, remonta as pesquisas sobre as diferencas
individuais as quais nos referimos anteriormente. Entre os psicélogos e pedagogos que
aderem a esse revolucionario movimento no campo da educagao, encontramos alguns dos
principais representantes da Psicologia Diferencial, tais como: os americanos Jonh Dewey
(1859-1952) e Stanley Hall (1844-1924), funcionalistas de primeira linha, bem como Alfred
Binet e Edouard Claparéde (1873-1940), este ultimo, autor de A Educagdo Funcional,
publicado também no Brasil em 1934, na coleg3o Atualidades Pedagdgicas.”

Ao movimento escolanovista se impunha combater uma concepgao tradicional de
educacdo caracterizada por uma metodologia apoiada nos interesses da sociedade industrial
capitalista e que previa a direcdo e o controle pelo adulto, da suposta indole desordenada e
cadtica das criangas. Como resposta, propdem uma educac¢do ‘centrada na crianga’, esse
novo ser redesenhado pela psicologia experimental do inicio do século. Essa ‘crianca nova’
carregava consigo aptiddes e interesses que nao poderiam ser desprezados pelo processo
educativo. Ao contrario, era preciso criar condi¢des para que se desenvolvessem da melhor
forma, permitindo que encontrassem, através da passagem pela escola, um lugar social
compativel com suas inclinagdes naturais.

A concepgao de crianca subjacente ao movimento de renovagdo da educagao que se
organizava, era extraida, como indicamos, das pesquisas em Psicologia Diferencial, e
supunha um ser “imaturo e ndo evoluido” (DEWEY, 1978, p.42) cuja natureza tenderia para
o desenvolvimento das aptiddes e capacidades em relacdo a um ambiente propicio ao
mesmo. Segundo Claparede (1940, p.103) “O educador pode, alids, intervir para auxiliar a
Natureza.”, estabelecendo as condi¢des para o desenvolvimento de determinadas
capacidades em detrimento de outras.

Essa sera a concepcao fundamental que se desdobrard em uma série de principios
norteadores das propostas educativas baseadas no novo modelo. Aos poucos muitas escolas
comecam a adotd-la e em diversos paises sdao fundadas ou reorganizadas escolas em
consonancia com 0s novos principios. Destacam-se, nesse contexto, a iniciativa de Faria
Vasconcelos, fundador da escola nova de Bierges-Lez-Wavre em 1912, na Bélgica e a criacao

do Instituto Jean Jacques Rousseau por Claparede, no mesmo ano em Genebra.

2 A colecdo Atualidades Pedagodgicas foi publicada durante 51 anos, de 1931 a 1982, pela Companhia Editora
Nacional e teve grande importancia na divulgacdo das ideias pedagdgicas escolanovistas no Brasil, tendo entre
seus titulos alguns dos principais representantes desse movimento na Europa e, posteriormente, no Brasil.
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Antes de prosseguir, é preciso registrar que concordamos com a ressalva feita por
Patto (1993), de que subjacente a maneira como se organiza e orienta a proposta
escolanovista havia um interesse legitimo de seus idealizadores pela constru¢cdo de uma
“sociedade igualitaria, livre e fraterna” (Patto, 1993, p.42). A critica que fara serd dirigida
ndo as intencdes dos autores, mas aos meios através dos quais o movimento se engendra.
Para ela, as justificativas que se produzem sobre a educagdo e seus problemas, amparadas
por pesquisas que, com o rétulo de cientificas, legitimavam a desigualdade social, é que se
constituia no verdadeiro problema a ser denunciado. Embora concordemos com Patto
(1993) em sua andlise dos efeitos sociais do movimento, que produz, segundo suas palavras,
um contexto “ideoldgico reformista” (idem, p.43) no tratamento das questdes da educacao,
nossos interesses se diferenciam. Ao refazermos, mesmo que abreviadamente, o percurso
da constituicdo dos saberes instituidos sobre a educacdo e seus impasses, pretendemos
localizar a origem dos modos como os professores da escola publica, ainda hoje, abordam as
supostas dificuldades experimentadas por seus alunos no processo de aprendizagem. Para
além dessa localizagdo, contudo, temos como objetivo ultimo dar sustentacdo a tese de que
0os modos como se constituiram e ainda se constituem as explicacdes sobre as dificuldades
de aprendizagem das criancas jamais consideram a posicdo das mesmas sobre o que lhes
acontece. No contexto da abordagem psiquiatrica das ‘patologias’ associadas a educacao
essa postura, como vimos, fica evidente. E curioso observar, contudo, que mesmo uma
pedagogia nova que se diz ‘centrada na crianga’ seja concebida a partir de uma concepgao
de crianca forjada por pesquisas cientificas decorrentes de observacdo e experimentacao.
Nesse modelo a crianga ndo é dada a possibilidade de dizer sobre o que se passa com ela ou
como entende a educacdo que recebe. Os dados referentes a cada crianca sdo colhidos
através dos instrumentos de medida, os quais, como sabemos, sdo feitos para identificar e
medir, em ultima instancia, as préprias teorias que os sustentam. Nesse caso, prevalece a
definicdo de crianca como um organismo, cujas funcdes, das mais simples as complexas,
devem se desenvolver em consonancia com as exigéncias do meio onde se encontra. Nossa
critica, diferentemente da empreendida por Patto (1993), se fundamenta na evidéncia da
total exclusdo da voz das criancas nas abordagens das dificuldades que enfrentam no
contexto escolar.

Prosseguindo, entdo, nosso exame, constatamos que as ideias e praticas

escolanovistas europeias e americanas encontraram significativa ressonancia no Brasil
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republicano do inicio do século. Vejamos, assim, a forma que tomaram no contexto
brasileiro, a qual se encontra claramente expressa no Manifesto dos Pioneiros da Educagao
Nova, documento subscrito por um grupo de notdveis intelectuais brasileiros, que se tornou

referéncia do pensamento educacional subsequente.

3.2.3 As concepgoes de educagdo no Brasil: o Manifesto dos Pioneiros

A forca com que o movimento de renovagao da educagao se expande na Europa e
América do Norte se fez sentir também aqui, efeito da dependéncia econdmica e cultural
que ligava o Brasil aos continentes citados. A partir dos anos 20 do século passado, uma
série de reformas educacionais® sdo implementadas, ja inspiradas nas ideias provenientes
da nova Pedagogia Cientifica, como também era conhecida a proposta pedagdgica
decorrente das pesquisas recentes no campo da psicologia, biologia e educa¢do. Segundo
Patto (1993), a partir dos anos 20 no Brasil, a ideologia liberal, que had muito se fazia
presente na Europa e E.U.A., comega a se fazer compativel com a ordem econdmica vigente,
mesmo que nas aparéncias.’® Dessa forma, a preocupacdo com a educacdo toma um lugar
de destaque uma vez que, para o discurso liberal, a escola constituia-se em um meio de
formar a populagao para a nova ordem social e o exercicio da cidadania.

Entre os responsdveis pelas reformas que se empreenderam nos anos 20 do século
passado no Brasil, encontravam-se alguns dos principais signatarios do “Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova”, publicado em 1932. Este documento trazia a critica ao estado
em que se encontrava a educacgao brasileira, o qual se caracterizava como “fragmentadrio e
desarticulado” (Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, 2006, p.188), preferindo
considera-lo ‘inorganizado’ ao invés de desorganizado. A partir dessas constatacdes, era
proposta uma verdadeira reforma com carater de uma “reconstrucdo educacional” (ibidem)
inspirada nas pesquisas cientificas sobre a crianca e o processo educativo. O Manifesto faz o

elogio da ciéncia defendendo com veeméncia a aplicacdo dos métodos cientificos aos

2 Sampaio Doéria, SP, 1920; Lourenco Filho, CE, 1923; Anisio Teixeira, 1925; Mario Casassanta, MG, 1927,
Fernando Azevedo, DF (Rio de Janeiro), 1928 e Carneiro Ledo, PE, 1928.

%% Lembramos gue para esta pesquisadora o discurso liberal era parte essencial do processo empreendido pelas
economias capitalistas para encobrir o que chamava a “essécia da vida social” (Patto, 1993,p.57), a
desigualdade de classes.
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problemas da educacdo. Entendia ser esse o caminho de elaboracdo de uma educacao que,

ao se desprender:

[...] dos interesses de classes, a que ela tem servido, [...], deixa de constituir um
privilégio determinado pela condigdo econémica e social do individuo, para assumir
um "carater bioldgico"”, com que ela se organiza para a coletividade em geral,
reconhecendo a todo o individuo o direito a ser educado até onde o permitam as
suas aptiddes naturais, independente de razées de ordem econOmica e social.
(Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, 2006, p.191),

Desse modo, o Manifesto assume a orientacdo geral estabelecida pelos
escolanovistas europeus e americanos. Partindo da critica a finalidade da educacdo expressa
nos modelos tradicionais, que, em seus termos, era voltada para os interesses restritos de
classes, ele propde uma educa¢ao cuja concep¢ao de mundo se estruture em torno de
principios que se traduzem por um “espirito de disciplina, solidariedade e cooperacao, por
uma profunda obra social que ultrapassa largamente o quadro estreito dos interesses de
classes.”(idem, p.192). Por outro lado, reafirma e defende a subordinacdo da educagdo “aos
fins fundamentais e gerais que assinala a natureza nas suas funcdes bioldgicas.” (idem,
p.194). Assim pretendem coadunar a concep¢dao de crianga enquanto possuidora de
aptidoes e capacidades naturalmente dadas com a tarefa da educacdo de dirigir esse
desenvolvimento natural para a concepcdo de mundo que se pretende. Nesse processo
defende também a necessidade de colaboracdo “efetiva entre pais e professores”, pois
entende a familia como “o quadro natural que sustenta socialmente o individuo, [...] um
meio moral que que se disciplinam as tendéncias, onde nascem, comecam a desenvolver-se
e continuam a entreter-se as suas aspira¢cdes para o ideal”. (Ildem, p.193)

O Manifesto também defendia, de maneira veemente, uma mudanca de atitude e
responsabilidade do Estado frente a educacdo, propondo, com esse fim, que se
ultrapassasse o plano das reformas parciais, em direcdo a uma reforma ampla de carater
nacional. Pretendia fornecer as bases para que se concretizasse uma nova politica
educacional no Brasil caracterizada pela “laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e
coeducacdo”.(ibidem). Segundo Alves (2010) algumas iniciativas, ja na década de 30,

alinham-se entre as consequéncias do movimento consolidado pelo manifesto de 1932,

entre elas, se destaca:
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[...] as reformas até 1936 (em particular a Reforma do ensino secundario de 1932);
o Cddigo de Educagdo do estado de S. Paulo de 1933; o Conselho Nacional de
Educacdo e Conselhos Estaduais de Educagdo criados em 1934; a criacdo da
Universidade de S. Paulo e de Porto Alegre em 1934; ou a criagdo por Anisio
Teixeira em 1935 de um Instituto de Educagdo na Faculdade de Educagdo da
Universidade do Distrito Federal. (ALVES, 2010, p.174)

O registro que nos fornece Luis Alberto Alves (2010) oferece uma ideia da
repercussao que teve o Manifesto no meio educacional brasileiro. Além das ja citadas,
acrescenta ainda outras iniciativas que representariam também as ideias dos difusores da

educacdo nova, tais como:

[...] o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) em 1946; a Carta
Magna de 1946; a Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo Nacional (dez. de
1961); o Plano Nacional da Educagdo (1962) e o Programa Nacional de
Alfabetizagdo inspirado no método Paulo Freire. (ALVES, 2010, p. 175)

As citacBes acima, embora extensas, se fazem necessarias, no sentido de referendar
a importancia desse documento para o contexto educacional brasileiro. Segundo Xavier
(2002), o manifesto representou um verdadeiro “divisor de 4guas na histéria da educacao

brasileira”*!

. Apesar disso, Xavier constata que a educacao publica permaneceria, a despeito
da repercussdao do Manifesto, ainda por muito tempo distante do cumprimento de sua
funcdo educativa e democratizante. Tal fato, em sua andlise, ndo deveria diminuir, contudo,
a importancia do movimento organizado pelos signatarios do Manifesto, em dar expressao a
um momento de transicdo politica, tedrica e institucional. Assim, na perspectiva de Xavier
(2002, p.22) a importancia maior a ser dada ao Manifesto localiza-se sobre a inegdvel
contribuicdo a ampla “mobilizacdo em prol da democratiza¢cdo da educacao escolar”.

Nosso interesse, por outro lado, se dirigird a alguns dos pressupostos das ideias
escolanovistas respaldados pelo Manifesto, que dizem respeito a concepgao de crianga e aos
fatores intervenientes no processo de aprendizagem, para avaliarmos em que medida ainda
se refletem na maneira como os professores concebem seus alunos e compreendem suas
dificuldades com o processo de aprendizagem.

Considerando, entdo, a concepcdo de crianca referendada pelo Manifesto, podemos

concluir que esta encontra-se fundada na ideia de um organismo, tomado como ‘dotacdo de

* Titulo de sua comunicagdo no Coléquio Nacional 70 Anos do Manifesto dos Pioneiros : um legado
educacional em debate, realizado em Belo Horizonte e Pedro Leopoldo, em agosto de 2002. Disponivel em
http://www.convenio1931.ence.ibge.gov.br/web/ence/Libania_Manifesto.pdf, visitado em 25 Agosto 2014.



78

base’*? que, no af3 de adaptar-se, pde em acdo uma série de func¢des, das mais basicas as
mais complexas. A vida, sob esse ponto de vista, se define como “o perpétuo reajustamento
de um equilibrio perpetuamente rompido.” (CLAPAREDE, 1940, p.55). A adaptacdo ao meio,
fisico ou social, se constituird, entdo, na razao ultima a explicar os processos dos mais
elementares aos mais elaborados da vida humana. Como afirma Claparede (1940, p. 67) “A
vida mental, a conduta, tem por fungao remediar a insuficiéncia da adaptag¢do natural do
organismo.” Dito de outro modo, a atividade mental, funcdo especialmente importante para
os objetivos educacionais, seria regida pela mesma necessidade adaptativa, responsavel
pelo desenvolvimento das estruturas organicas do individuo.

Assim, a suposta poténcia adaptativa atribuida ao ‘natural’ serd a referéncia principal
a guiar os procedimentos pedagdgicos, bastando ao educador organizar o meio, a fim de que
a resposta adaptativa do individuo se dé na direcdo desejada. Fecha-se, dessa forma, um
ciclo, ja denunciado por Lajonquiere (2002), no qual as interven¢bes pedagdgicas deveriam
se ajustar as poténcias psicolégicas das criancas para que se desenvolvam ‘naturalmente’. E
€ esse mesmo autor quem nos adverte que essa ideia da natureza “como um principio de
existéncia — ou como o préprio principio de todo o existente.” (LAJONQUIERE, 2002, p.67)
constitui-se em uma forma de “deslocar o papel do acaso e da vontade humana na génese
das existéncias” (ibidem). Outra questdo a ser formulada a partir dessa crenca na natureza
adaptativa do individuo é se a concepg¢do de uma poténcia psicolégica suposta na crianca,
ndo é somente mais uma forma de justificar a direcao escolhida na educagao empreendida,
operacao ja denunciada por Lajonquiéere (2002) e Patto (1993) com argumentos diferentes.
O fato é que essa concepgao de crianga encontra-se presente ja em 1932, no Manifesto dos
Pioneiros e, pelo que constatamos, se mantém até os dias de hoje. Destacamos ainda, o
papel atribuido a familia e a escola pelo movimento Escola Nova e que também serd
referendado pelo Manifesto dos Pioneiros. A familia atribui-se o valor de “quadro natural”
gue sustenta socialmente o individuo, como ja mencionamos. Assim, a familia assume uma
importancia especial, pois aparece como responsdvel pelo inicio da socializacdo, meio moral

I’I

onde nascem “as aspiracoes para o ideal”. Veremos que essa concepcdo se fortalecerd com
as influéncias da leitura psicanalitica de alguns educadores e higienistas brasileiros, os quais
ndo so atribuiam a familia um papel determinante na vida das criancas, como se tornaram

criticos ferrenhos do que entendiam ser os desvios de carater promovidos por influéncias

32 s ~ P .z .
Para utilizar a expressdo largamente empregada por Ajuriaguerra ja destacada anteriormente.
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nefastas do meio familiar sobre as criancas. Por fim, a escola caberia o papel de oferecer
“aos impulsos interiores a ocasido e o meio de realizar-se”. Fica-se com a questao, ainda, de
como seria possivel a conciliacdo entre os ‘impulsos interiores’ e a concepgao de sociedade
que se pretendia. Essa seria a questdo essencial a nortear os esforgcos pedagdgicos. O papel
atribuido ao educador aqui mencionado, ao nosso ver, coincide também com a andlise que
Voltolini (2011) apresenta-nos do projeto escolanovista, no que se refere a esse aspecto.
Partindo da “critica ao professor detentor de conhecimento” passa-se a defesa do professor
como “intermediador”, “facilitador”; “estimulador” (VOLTOLINI, 2011, p.246). Nessa
vertente, adverte-nos este autor, que a posicao do professor se reduziria a apresentacdo de

{

um objeto de conhecimento a crianca, que deveria ser aprendido em ‘si mesmo’,
independente de quem o apresente.

Cabe-nos avaliar, contudo, que concepcdo de dificuldade de aprendizagem se
depreende desse modo de conceber a crianga e o papel da escola. Como salientamos em
nossa andlise dos manuais de psiquiatria infantil, as explicacdes decorrentes desse
posicionamento francamente funcionalista na analise dos processos educativos irdo recair
sobre as reais capacidades das criancas para aprender, que dependerdo da integridade da
base bioldgica e do histdrico de relagdes com o meio, através do qual se avalia em que
direcdo a crianga foi estimulada a adaptar-se. A importancia dada ao contexto faz com que
também se considere o papel da escola no processo de andlise das dificuldades de
aprendizagem das criangas. Assim, tanto nos textos escolanovistas quanto nos manuais de
psiquiatria examinados, encontramos as mesmas referéncias a nortearem o exame das
dificuldades de aprendizagem.

No contexto da Psicologia Diferencial, as diferencas em relacdo a capacidade do
organismo para responder as exigéncias do meio (posicdo mais heredoldgica) associadas as
habilidades efetivamente estimuladas pelo contexto onde se desenvolve a crianca, serdo as
varidveis responsaveis pela capacidade de aprender das criancas. E serdo os instrumentos de
avaliacdo, desenvolvidos no inicio do século, os responsaveis por mensurar essa capacidade.
N3do por acaso, sdo Binet e Simon os autores de “ Les Enfants Anormaux” , publicado em
1907, como nos lembra Patto (1993). E esta mesma autora quem nos oferece uma defini¢do
dos ‘anormais infantis’ encontrada nos anais do Congresso de Assisténcia, realizado em

Montpellier em 1914:
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Aqueles que, sob influéncia de taras morbidas hereditdrias ou adquiridas,
apresentam defeitos constitucionais de ordem intelectual, caracterial ou moral,
associados nos mais das vezes a defeitos corporais e capazes de diminuir o poder
de adaptagdo ao meio no qual eles devem viver regularmente.” (PATTO, 1993,
p.41).

Embora o texto expresso do “Manifesto dos Pioneiros da Educagdao Nova” nado se
detenha na discussao das dificuldades de aprendizagem das criangas e suas causas, sua
posicdo explicitamente afirmada em defesa de uma pedagogia cientifica, apoiada nas
pesquisas psicobiolégicas de orientagdo funcionalista, no permite deduzir a dire¢do a ser
dada a analise das dificuldades e problemas de aprendizagem. Direcdo esta que terd nos
trabalhos de Arthur Ramos (1903-1946) a ocasido de completar-se e organizar-se a partir da
inclusdo de uma certa leitura das ideias de Freud e seus seguidores.

Este reconhecido médico alagoano, ao assumir, no inicio da década de 30, a se¢do de
Ortofrenia e Higiene Mental do Instituto de Pesquisas Educacionais, o IPE, empreendera um
projeto educacional visando a classificacdo das criangas escolarizadas segundo seu potencial
intelectual e aptidao, objetivando, assim, tratar aquelas que apresentassem problemas de
aprendizagem. O nome de Ramos nos interessara especialmente por ser um dos expoentes,
no Brasil, da utilizacao das ideias psicanaliticas na compreensao das questdes educacionais.
Como assinalamos, a constituicio desse mosaico de saberes psico-sécio-pedagogizado
acerca das dificuldades de aprendizagem se deu também com a contribuicdo das ideias
psicanaliticas, que se tornaram indispensaveis a compreensao sobre a crianca que se forjara
na passagem do século XIX para o XX, (BERCHERIE, In: CIRINO, 2001). No Brasil, tal influéncia
se deu principalmente através de Arthur Ramos e seu projeto higienista.

Interessa-nos ressaltar, contudo, a participacdao de Ramos nao soé pela abrangéncia e
relevancia social de suas ideias, que influenciam significativamente a elaboracdo de um
conjunto de saberes sobre a educacdo e seus problemas, mas também para que possamos
compreender como as ideias de Freud foram tomadas e utilizadas na elaboracdao de um
projeto higienista, cuja educacdo era um dos meios privilegiados. Preocupa-nos também,
estabelecer as diferencas necessdrias entre a psicanalise que se utilizava nos meios
educacionais e médicos do inicio do século XX, cujos efeitos ainda hoje se fazem sentir nas
falas das professoras que entrevistamos, e a leitura psicanalitica que nos serve de guia e nos
fundamenta na construcao dessa tese. A primeira, pretendemos apresentar na sequéncia e a

segunda ficara mais clara posteriormente.
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3.2.4 Arthur Ramos: da ‘crianga anormal’ a ‘crian¢a problema’

O médico higienista Arthur Ramos é identificado como responsavel por uma
importante mudanca na abordagem das criangas com dificuldades escolares. Sob sua pena, a
concepgao de ‘crianga anormal’, significativamente presente nos textos sobre as dificuldades
de aprendizagem até os anos 30 do século XX, dard lugar a de ‘crianca problema’. Esta
ultima, identificada como ndo possuindo quaisquer disfungdes organicas ou déficit
intelectual, mas que, com o suporte tedrico da psicanalise, apresentava comportamentos
desajustados decorrentes das influéncias de seu meio sdcio-familiar. A pesquisa que se
empreende e se apresenta em A Crian¢a Problema, publicado em 1939, evidencia que 90%
das criangas consideradas ‘anormais’ quando comparadas com as ‘normais’, nao

III

apresentavam qualquer tipo de “anomalia mental”. Curiosamente, esse percentual se repete
em nossa pesquisa. Lembremos que os professores entrevistados por nés atribuiram a mais
ou menos 10% das criangas com as quais trabalham no PIP, a suspeita ou constatacdo de
alguma disfuncao de origem organica. Para Ramos como para os professores entrevistados
por nds 75 anos depois, 90% das criancas com dificuldades de aprendizagem eram criancgas
que apresentavam dificuldades de adaptagcdo ao ambiente familiar e/ou social, cujas
dificuldades provinham exatamente das relagbes anteriores nesses mesmos contextos.
Vejamos como se organizam os argumentos de Ramos na explicagao desse processo.

Em Educacdo e Psicandlise (1934)*3 0 autor admite, concordando com os principios
da Escola Nova, o pressuposto de Dewey que entendia como funcdo do processo educativo a
reorganizacao da experiéncia com a finalidade de “orientar as tendéncias individuais
aproveitando a experiéncia adquirida da humanidade” (RAMQOS, 1934, p.14). Ele entende,
contudo, que ai entrariam as contribuicdes da psicandlise que poderiam “desvendar as
imperfeicGes originarias, mostrando, de outro lado, as tendéncias a ordenacdo que existem
em estado inconsciente no homem.”(idem, p.15). Acredita ainda que a psicandlise poderia
fornecer um método que levaria a solucdo de “certas situacOes pedagdgicas dificeis e
insoluveis.” (ibidem). Ainda nesse estudo, Ramos apresenta-nos sua leitura psicanalitica da

personalidade. Seguindo a orientacdo psicanalitica de Alfred Adler (1870-1939), Ramos

* Na apresentacdo das ideias psicanaliticas em sua relagdo com o campo educativo, Ramos recorrerd a um
grupo consideravel de pesquisadores que desenvolveram, em dire¢Ges muito préprias, as concepgdes originais
de Freud. Entre tantos constantes nessa obra consultada destacam-se: Alfred Adler, Oscar Pfister, Hanz
Zulliger, Ernest Schneider, August Aichhorn e Anna Freud
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afirma que a personalidade se edifica em funcdo de tendéncias inconscientes dirigidas para
um “triunfar sobre o sentimento de inferioridade” (RAMOS, p.47) em nome do qual agiriam
os ‘instintos agressivos’ e os ‘instintos sexuais’. Ao adulto caberia a tarefa educativa de
reprimir esses instintos na medida certa, evitando omissdes ou excessos. Constata também
gue essas tendéncias continuariam a agir no inconsciente, mesmo que recalcadas. Dessa
forma, segundo sua leitura do texto psicanalitico, o que modelaria o cardter seriam as
“reacdes do recalcamento sobre a consciéncia.” (idem, p.133), dito de outro modo, as
manifestacées do material recalcado que recaem sobre o corpo ou sobre o “espirito” e o
“carater”, (idem, p.134)

Em seu livro A Criangca Problema, Ramos (1951), como assinalamos, acentuard a
critica a generalizagdo do rétulo de crianga anormal as criangas que, em sua visdo,
apresentavam casos de desajustamentos psicossociais que ndo chegariam aos limites de um
disturbio mental constitucional. Ele se coloca contrario ao uso “simplista de uma testologia
primdria que tendia a homogeinizacdo psicolédgica da crianca” (Ramos, 1951, p.441). Como
alternativa defende o exame amplo de todos os fatores que influem na composicdao da
personalidade. Como afirma Mokrejs (1987, p.100), no diagnédstico e na terapéutica, o autor
baiano nao perde de vista a ‘constelagdo dos seus ambientes familiar e social, incluindo o
tratamento médico-organico além da assisténcia alimentar e higiénica.””. Serd essa mesma
autora a reconhecer como a contribuicdo mais significativa de Ramos a reformulacdo da

“"

antiga concepc¢dao de anormalidade, além de se constituir em um dos “...pioneiros da
literatura educacional brasileira na introducdo da ideia de ‘compreensdo’ na andlise da
conduta.” (idem, p.103)

As indicacGes que temos nos permitem estabelecer uma aproximacdo entre a leitura
gue Ramos nos oferece da psicanalise e os pressupostos do movimento Escola Nova, no
tocante a relacdo entre o individuo e o meio a sua volta. Apesar de incluir elementos
relacionados a uma dinamica inconsciente, introduzindo, dessa forma, na discussao, a
divisdo consciente/inconsciente — um dos fundamentos da teoria psicanalitica — Ramos
recoloca a questdo do direcionamento a dar ao processo educativo, o qual deveria
considerar, para além das aptiddes das criancas, as ‘tendéncias’ inconscientes e seus efeitos
na consciéncia. Parece-nos que, embora se valendo de elementos diferentes, o objetivo

educacional é expresso por Ramos de maneira muito semelhante ao pensamento

funcionalista utilizado como referéncia nos movimentos de ‘renovac¢do educacional’. Em sua
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perspectiva, a dindmica inconsciente, proposta pela psicanalise, é utilizada como recurso de
compreensao dos mais diversos comportamentos, principalmente os inadequados e
indesejados socialmente, e um alerta aos educadores, cuja funcdo continua sendo a de
dirigir essas ‘tendéncias’ aos objetivos sociais esperados. A leitura psicanalitica praticada por
Ramos representou uma das correntes na introducdo das ideias de Freud no Brasil. Como
adverte Facchinetti (2002) o percurso trilhado pela teoria psicanalitica no Brasil ndo seguiu,
contudo, uma Unica linha ou foi aplicada aos mesmos fins. Em sua analise desse processo, a
autora identifica dois caminhos diferentes na inser¢do da psicanalise em terras brasileiras: o
movimento artistico cultural modernista e o movimento higienista, a frente do qual estava
Arthur Ramos. Essas duas vertentes se mostravam bastante distintas, segundo Facchinetti

(2002):

Freud atraiu o interesse nesse campo discursivo de modos opostos: como
instrumento para a critica a civilizagdo — realizada nos moldes europeus — e para a
valorizagdo de culturas periféricas, como a brasileira; ao mesmo tempo, serviu
como justificativa para a manutengdo, pelo modelo conservador, de controles
sociais ha muito estabelecidos, ainda que sob nova roupagem.

Nossa leitura da aplicacdao, proposta por Ramos, dos pressupostos psicanaliticos ao campo
da educacdo coincide com a analise de Facchinetti que entende, ainda, que a utilizacdo das
ideias de Freud em uma “pratica de saude, cujo objetivo ultimo era a cura de doengas”, teria
Ihe retirado a dimensdo ética e estética. E seriam exatamente essas dimensdes as
responsaveis por sua forga politica, caraterizada pela abertura de possibilidades na
constituicao subjetiva.

Patto (1993) entende que, apds a introducdo das ideias psicanaliticas, a abordagem

das dificuldades de aprendizagem sofreram um acréscimo:

[...] se antes sdo decifradas com os instrumentos de uma medicina e de uma
psicologia que falam de anormalidades genéticas e organicas, agora o sdo com os
instrumentos conceituais da psicologia clinica de inspiragdo psicanalitica, que
buscam no ambiente sdcio-familiar as causas dos desajustes infantis. (PATTO, 1993,
p.44)

Em sua pesquisa, esta autora também registra o desenvolvimento, nos anos 30 do
século XX, das ‘clinicas de higiene mental e orientacdo infantil’, as quais, em sua percepcao,

se transformaram em verdadeiras ‘fabricas de rétulos’. Dissemina-se, por essa via, a ideia de
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gue seriam os ambientes sociais atrasados e os grupos familiares patoldgicos os
responsaveis por criangas desajustadas e problematicas.
Tal perspectiva tornou-se conhecida, jd nos anos 60, como a ‘teoria da caréncia

3%, que identificava ambientes culturais inferiores, constituidos por familias

cultura
patoldgicas e/ou ambientes atrasados, como responsaveis pela producdo de criancas
desajustadas. Respaldado pela psicologia social e educacional e por uma pedagogia
essencialmente funcionalista, essa compreensdo dos problemas das criancas, aplicada
especialmente as questdes escolares, desenvolveu-se nos E.U.A. e propagou-se,
rapidamente pelas nag¢des colonizadas, incluindo o Brasil. Essa concepg¢do ird convergir,
como veremos adiante, com a visao dos professores entrevistados por nds.

Por fim entendemos que a constituicdao das justificativas psico-sécio-pedagogizadas
para as dificuldades de aprendizagem das criangas escolarizadas resultam da confluéncia de
uma série de exigéncias sociais, econdmicas e politicamente engendradas, as quais se
responde com um corpo de conhecimentos, que, em sua maioria, possui um carater antes
cientificista que genuinamente cientifico. A Psicologia Diferencial, essencialmente
funcionalista, que dd suporte ao movimento Escola Nova, legou-nos as concepcdes de
aptiddao e capacidade que, apesar de serem postuladas como caracteristicas que
diferenciavam cada crianca, em ultima analise, ficavam reduzidas ao potencial natural
adaptativo que serviria de referéncia aos esforcos pedagodgicos disciplinares. Como
constatamos, trata-se de uma teoria que entende as diferencas individuais como resultado
do encontro da natural tendéncia adaptativa, cuja base é o organismo, com os estimulos e
exigéncias provenientes do ambiente. Assim, no contexto pedagdgico, essa corrente da
psicologia responde a duas questdes essenciais: uma referente a constituicdo do modo
como cada crianga responde as exigéncias escolares e, ao mesmo tempo, como a escola
deveria agir para alcancar seus objetivos educacionais. O carater propriamente ‘cientifico’ é
conferido pelos instrumentos de avaliagdo e medida das aptiddes e capacidades.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdao Nova reproduz, em solo brasileiro, essas

orientacdes. A repercussao e o ambito desse movimento ndo deixam duvidas quanto ao seu

34 T el e . . . ;.

A anadlise da constituicdo e dos efeitos dessa teoria que se propaga com claros contornos ideoldgicos
encontra-se em Patto, M.H. Psicologia e Ideologia: uma introdugdo critica a psicologia escolar. Sdo Paulo: T.A.
Queiroz, 1984.
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poder de referendar um saber que se propagard, promovendo alteracdes na legislacdo sobre
educacao e nas orientagdes assumidas nas instituicdes de formagao de professores no Brasil.

O paradigma funcionalista que, dessa forma, se organiza sera acrescido das ideias
psicanaliticas tanto no contexto europeu e norte americano como também no Brasil. Os
cldssicos manuais de psiquiatria examinados atestam as influéncias das ideias de Freud que,
como também demonstra a andlise das teses de Arthur Ramos, se apresentam como uma
justificativa, de ordem um pouco diferente, para os comportamentos problematicos das
criangas que parecem exceder ao escopo interpretativo das hipdteses funcionalistas.

Somando todas essas influéncias, poderiamos estabelecer a concep¢do ampla de que
os problemas e dificuldades das criancas com a aprendizagem escolar decorrem,
basicamente, dos padrdes de comportamento adquiridos através das relagGes estabelecidas
no ambiente sociofamiliar, decorrentes do esforco adaptativo inerente ao organismo. A
introducdo da dinamica inconsciente, promovida pela influéncia da psicanalise, nao
substituird essa concepcdo na sua esséncia, mas agregard outros elementos. A ‘forca
adaptativa’, postulada pelos funcionalistas, ganha, com a leitura psicanalitica que se propde,
uma nova tradugdo como ‘tendéncia inconsciente a triunfar sobre o sentimento de
inferioridade’, Ramos (1934).

O que temos, quando formulamos a constituicdo de um mosaico psico-sécio-
pedagogizado, ao qual podemos associar também o carater biolégico, € uma composicdo de
saberes que pretendem oferecer uma abordagem abrangente para a explicacdo dos
fenbmenos inerentes ao campo educativo, especialmente as dificuldades e problemas. A
formulacao de Ramos, ja mencionada, ilustra bem essa tendéncia. A preocupacdo desse
autor em levar em conta, na terapéutica e diagndstico, a “constelacdo dos seus ambientes
familiar e social, incluindo o tratamento médico-organico além da assisténcia alimentar e
higiénica.”, reflete, de maneira exemplar, na composicio de fatores citada. Insistimos,
contudo, no fato de que as concepc¢des de organismo, psiquismo e sociedade, utilizadas na
montagem desse corpo de saberes sobre a educacdo e seus problemas, refletem a origem
funcionalista da qual decorrem.

Retomemos, entao, as falas dos professores entrevistados a fim de verificar em que
medida ainda ecoam os pressupostos dessa concep¢do de crianca e educacdo, forjados no

inicio do século XX.
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3.3 As justificativas dos professores: ecos do passado ou um novo saber?

Inicialmente, identificamos quais eram as dificuldades que os professores
constatavam em seus alunos do Projeto de Intervenc¢do Pedagdgica (PIP). Assim, registramos
que as principais dificuldades mencionadas pelos professores relacionadas a lingua
portuguesa eram: dificuldade de leitura de uma forma geral; dificuldade de interpretagao do
texto; dificuldade em reconhecer as letras, a relacdo entre grafema e fonema, segmentacao
(separar as palavras na frase); erros ortograficos, principalmente nas silabas ndo candénicas
(formadas do encontro de consoantes). Em matematica foram localizadas dificuldades em
compreender os fatos, ou seja, as operacdes realizadas com os numeros, principalmente a
operacao de multiplicagado.

Chama-nos a atencdo o fato de se tratarem de dificuldades fundamentais. Ndo se
trata, na maior parte dos casos, de dificuldades especificas, mas talvez de um impasse das
criangas com o mais essencial da oferta educativa da escola: as habilidades de ler, escrever e

‘fazer conta’. Vejamos como os professores as apresentam.

P3:Eles tém alguma dificuldade, tem também... deixa eu ver: as trocas,
segmentacdo, a fluéncia mesmo de leitura, de ter aquele eh... Aquele mapa que a
gente faz sabe? Das palavras, tem Id aquelas palavras com DR, PR, ele consegue
ler alguma, mas quando a outra tem também a mesma eh, tem o R no meio ele
ndo consegue ler, ele conseque ler ‘trabalho’ e quando vai ler ‘drogaria’ as vezes
ndo dd conta, agarra ali.

P8:Porque a dificuldade principal sdo as criangcas que ainda ndo tem essa, ndo
desenvolveram as habilidades ligada, ligadas a leitura e ao sistema de
apropriagdo da escrita, ent@o isso é o bdsico.

P11:Tem uma mocinha entéo que troca tudo, todas as letras sdo trocadas entéo
assim, ela tem muita dificuldade na hora de escrever...

P7: Eles nGo sabem né, agrupar, eles nGo sabem contar ainda, ndo sabem, alguns
ndo sabem eh, escrever, né, alguns ndo estdo send... Ndo foram alfabetizados

ainda eh, que mais?.
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Na sequéncia, exploramos com eles a maneira como compreendiam essas
dificuldades. Nesse momento, os tracos de uma certa tendéncia explicativa comegaram a se
delinear. Mais do que a constatacdo das dificuldades que ocorrem as criangas, pareceu-nos
central, para a compreensdao da concepg¢ao predominante entre os professores sobre as
mesmas, a maneira como eles as explicam. Esse foi, inclusive, o ponto em que a investigacao
modificou a hipdtese inicialmente formulada. As razdes das dificuldades foram identificadas,
como veremos a seguir, em um conjunto de fatores que se referem ao contexto onde a
crianga se encontra. Nessa diregdo, aparecem referéncias ao local onde moram, a familia e
ao contexto escolar. Fatores que se enumeram como responsaveis pelas dificuldades das
criangas e que poderiam ser localizados no que também Couto (2012), denominou como um
processo de psicologizacao e sociologiza¢do do fracasso escolar.

Em nosso trajeto, contudo, constatamos a repeticdo de concepgdes cuja origem
identificamos nas teses escolanovistas que orientaram as principais politicas de educagao no
Brasil, nas origens de sua instituicdo como ‘funcdo essencialmente publica’.

Vejamos como essas justificativas aparecem e se consolidam na fala dos professores.

3.3.1 0 binémio violéncia/pobreza como determinante das dificuldades de aprender

Em quase todas as entrevistas realizadas, o contexto onde vivem as criangas aparece
como uma explicacdo para as dificuldades que apresentam em aprender. Tal contexto é
reduzido, contudo, a violéncia e precariedade econémica. Registramos através das falas de
quase todos os professores entrevistados, a presenca dessa referéncia ao contexto. Dos
onze professores ouvidos apenas trés nao fizeram referéncia as condic¢des sociais de vida das

criangas que apresentam dificuldades para aprender. Vejamos.

P1: A morte é muito comum entre eles.

P2: A violéncia, é um dado assim banal, é banal na vida deles. Entdo eu acho que
. ~ . 35

eles vivem uma pressdo muito grande.

P2: E justamente esse fator social, eu acho que influencia demais mesmo, porque

veja bem, nds convidamos os meninos pra fazer o PIP e boa parte deles ndo veem

por qué? Porque a familia ndo deixa, porque ele tem que olhar o irmdo, ele tem

35 .
Grifos nossos.
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que varrer casa, lavar prato. Muitos deles saem agora 4:20 véo chegar em casa e
vdo trabalhar ou entdo levantam 5hs da manhd e tem que trabalhar antes de vir
pra escola.

P4: Né, a gente ndo estd afirmando, eu ndo estou aqui afirmando que isso define,
mas eu estou afirmando que talvez pra eles o processo de alfabetizacGo néo seja
o centro do interesse da vida deles, porque estdo vivenciando coisas muito
pesadas, coisas muito dificeis e complicadas, entendeu? Eu acho que isso
influencia.

P4: A condigdo socioeconémica, violéncia, né, violéncia, uso de drogas, e conflitos
mesmo entre os parentes ali, disputa de poder pra ficar com a crianga, histérias
muito, muito diversas.

P5: a gente tem caso aqui que viu o pai ser assassinado, a mde, a gente tem caso
assim, de aluno que a familia chega pro Conselho Tutelar “nGo quero esse
menino”, entdo sdo histdricos que a gente ndo pode desconsiderar, ndo tem
como vocé virar e falar assim “é o menino pelo menino” néo é o menino com a
histdria de vida...

P9: E as vezes, uma situagdo de risco que eles vivem onde eles moram, né. E a
gente fica percebendo e tem que ficar atento se ndo hd uma questdo maior né.
Eh, eu vejo assim meninas com muita revolta, tem uma aluna P., ela era uma das
alunas desse grupo. Por exemplo, em que os pais eh, se drogavam. E ela estava
com avd e a avo jd tinha dificuldades de estar com ela e com os outros irmdos
ndo sabia como lidar porque a menina jd estava com comportamento agressivo,
se enturmando com outras meninas...

P10: Limitagdo é a limitacdo financeira, a limitacdo no meio social de, de
violéncia, de drogas, porque eles convivem com isso tudo, de mortes. Né? Como é
a cabeca de uma crianga que ta ali naquele meio, que vé né, o vizinho ou até a
propria familia... porque a gente isso aqui no nosso meio é muito, muito gritante
né.

P11: E (...) ai o pai reclamava que a mde batia nele, batia no pai entdo tem umas
historias assim, eu falei “gente esse menino precisa é de mde” ndo sei como ele é

criado pela madrasta entdo eu acreditava mais numa falta de estimulo.
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Os relatos acima denotam a maneira como os professores entendem as dificuldades
das criangas como estando associadas ao contexto onde vivem. Eles apresentam-nos fatos
desse contexto, os quais parecem determinar, por si mesmos, as dificuldades das criangas
com a aprendizagem. Tal postura indica uma concep¢ao de ambiente como produtor de
exigéncias adaptativas incompativeis com as exigéncias da escola. Ressalta-se também,
mesmo que subentendida, uma critica as condi¢Ges de vida das criangas atendidas pelas
escolas, como bastante distantes de um ideal de ambiente adequado as criancas e a
aprendizagem. Os exemplos mencionados permitem depreender uma concep¢ao em que as
exigéncias de trabalho, a violéncia, uso de drogas e a auséncia da aten¢do dos pais sdo
responsaveis por efeitos e influéncias nocivas sobre as criancas atendidas pelo PIP. A
descricdo que nos oferecem os professores, se encaixa bem na concepg¢do de ambiente
utilizada como justificativa pelos adeptos da teoria da ‘caréncia cultural’, como nos lembra
Patto (1993, p.45), nessa concepgao as criangas com dificuldades na escola sdo oriundas de
“grupos familiares patolégicos e ambientes sociais atrasados.”.

Observamos, contudo, que a critica ao contexto social no qual as criancas estdo
inseridas, ndo inclui uma andlise que contemple as condi¢des socioecondmicas mais
abrangentes que regem a sociedade, reflexos de uma ordem social estabelecida pelo
modelo capitalista, como também nos alertou Patto (1993). Nas justificativas dos
professores a questdo da pobreza e violéncia aparece como uma questdo local, como
apontam as falas de P9 e P10, apresentadas acima.

Por fim, constatamos que, para esses professores, o ambiente violento e precario no
qual vivem as criangas ‘reflete-se’ no modo como se apresentam na escola e também nas
dificuldades que, supostamente, possuem. Assim, parecem reproduzir o que bem observou
Patto (2005, p.60) em sua analise das pesquisas educacionais no Brasil: “a pobreza dos

alunos (como fator exterior a escola) é a principal causa do seu insucesso escolar.”

P7: Porque eles, eles eh, presenciam muita briga né, eles presenciam muita

discussdo, tudo isso reflete aqui na escola.

Desse modo, a leitura funcionalista para a qual as contingéncias do ambiente
determinam os comportamentos das criancas é reproduzida com naturalidade nas

explicacGes dos professores sobre as dificuldades das criancas.
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3.3.2 Familia ausente: de volta ao discurso da caréncia

A familia das criangas em sua relacdo com a vida dos filhos e, mais especificamente, a
vida escolar deles, foi identificada por todos os professores entrevistados como sendo um
fator fundamental responsdvel pelas dificuldades de aprendizagem das criangas.
Percebemos que o peso dado a familia, nessas questdes, é significativamente maior que os
dos outros fatores mencionados. Essa tendéncia também ndo é nova. Couto (2012) realiza
em seu trabalho intitulado O fracasso escolar e a familia: o que a clinica ensina?, ja citado,
uma interessante andlise sobre a participacdo da familia como causa para os problemas de
aprendizagem. Partindo das criticas jd realizadas em relacdo ao argumento de que a
dinamica familiar seria a principal responsavel pelos problemas das criancas na escola, utiliza
o aporte tedrico da psicanalise para demonstrar a inconsisténcia dessa tese. Para essa
pesquisadora, a hipdétese de uma familia desestruturada como responsavel pelas
dificuldades das criancas se sustenta em uma concepc¢ao "ambiental e ideal da familia e de
pai" além de produzir, como efeito, a manutencdo da crianga "na posicdo de objeto/vitima
do Outro." (Couto, 2012, p.266). A conclusdo de Margareth Couto coincide com a concepc¢ao
de familia presente nos pressupostos escolanovistas, identificados por nds anteriormente.
Enfatizamos como o contexto familiar ganha importancia como ambiente precursor da
socializacdo das criancas e, consequentemente, sendo o responsavel pela aquisicdo de
comportamentos indesejados do ponto de vista da escola ou, mais amplamente, da
sociedade. Para nossos interesses, contudo, é importante registrar o fato de uma pesquisa
tao recente se propor a discutir essa questdao como mais um sinalizador de que essa
concepcao de familia, como justificativa para os problemas escolares, permanece ainda
bastante presente nos meios escolares. Em nossa investigacdo a relagdo familia/dificuldades
das criancas em aprender, apresentou-se como uma unanimidade entre os professores

entrevistados. Vejamos, entdao, como falam das familias os professores.

P3: [...] pode ser uma falta de acompanhamento também, assim, da familia,
porque assim, se a familia vé também ‘né o meu filho td com essa dificuldade’
vem e conversa com a professora também, ndo sei, pode ser isso tudo junto.

P4: Tipo a gente escuta coisa do tipo, “eu ndo quero saber”, “eu tenho mais 4

filhos pra criar”, “eu ndo estou por conta dele”, “eu ndo quero saber, eu ndo
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quero que a escola me chame mais”, e ai assim, nessa semana a gente chegou a
ficar assim deprimida de tanta coisa que a gente escutou das familias, sabe?

P5: um caso bem serio o menino chegou a fugir essa semana e ai ficou, veio pra
escola 9:30 da noite pedindo abrigo mesmo né, voltou pra escola, o porteiro ligou
pra direcéo, ele com medo de ir pra casa e apanhar da mde.

P8: Eh, outra coisa que eu acho falta de acompanhamento e assisténcia da
familia, que a familia deveria td mais proxima, ver e acompanhar sabe?

P9: Bom, eu vejo mais como uma causa psicossocial

Pesquisadora: E ai? Como é isso?

P9: Porque esses alunos tem muitas dificuldades familiares. E realmente esses
pais colocaram determinadas situagdes familiares e isso dai é que desarticula um
pouco esses alunos.

P10: E é a mesma coisa, a familia é hiper, muito, muito, muito, muito, muito
complicada, muito complicada, entdo assim, e todos assim, em questdo de, de,
de questdo socioeconémica da familia, a questdo de, da mde sabe, da ajuda
dessa mde sabe, consegue trazer pra eles, entdo assim, a familia é muito
complicada e os meninos vdo, a questdo de disciplina pega muito, pega muito e
quando a gente chama a familia a mée sempre ela, I6gico que é o papel da mée
eu ndo sei né (risos), mas assim, fica do lado da crian¢ca “ah td, mas é porque
meu filho é isso”, “é porque vocés deixam ele de lado fora”, “e porque fica muito
fora de sala” entdo sempre justifica a favor do filho

P11: Eu acho que a gente tem de todo tipo, tem menino que ndo era criado pela
mde que faltava mde mesmo sabe.

P11: Chega em casa ele td sozinho, ele ta por ele mesmo ndo é, entéo tem que
ter alguém que escute, que dé um conselho, que fala “ah ndo, ndo faz assim ndo,

faz de outro jeito” acho que precisa sim, e o PIP passa muito por ai.

A ideia de uma estrutura familiar adequada a formacdo da crianca e que contribua para o
processo de aprendizagem aparece, em sua versao negativa, nas falas de todos os
professores entrevistados. A crianca, nessas justificativas, € abandonada a sua prdpria sorte
por uma familia ‘muito complicada’ que ndo a acompanha e nao cuida de sua vida escolar.

Ha uma clara critica na avaliacdo que os professores fazem da ndo participa¢ao da familia na
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vida, principalmente escolar, dos filhos. Como se a falta de acompanhamento dos filhos
fosse uma escolha dos pais. Fato semelhante foi percebido por Patto (1993), ao nao
encontrar nas falas dos professores com os quais desenvolveu sua pesquisa, uma
consideracdo das razdes que poderiam ter as familias para agirem assim em relagdo aos
filhos. Mesmo ndo afirmado abertamente, o fato é que nenhuma consideracdo é feita para
justificar ou explicar, na perspectiva dos pais, tal falta de acompanhamento. Ao contrario,
alguns professores arriscam até mesmo a afirmar um certo saber sobre como as familias

deveriam agir com as criangas.

P2: Agora as vezes existem também familias que ndo est@o se desestruturando,
mas os pais nGo tem aquele acompanhamento necessdrio eh... Também existe,
existe muito isso. Eu digo mesmo, ndo se faz mais pai e mde como antigamente

P6: Eu acho que a familia eh, assim que tem; que valoriza a leitura, que valoriza a
leitura né, o estudo, eu acho que o menino sobressai mais, sabe. Agora aquela
familia que ndo dd muita importdncia, a gente ndo sabe por que motivo, ai o

menino tem mais dificuldade mesmo.

O fato de a familia adquirir uma importancia especial no conjunto das variaveis que
intervém no desempenho escolar das criangas é, sem duvida, tributario do processo descrito
por nds anteriormente. Da familia, que aparece como parte essencial do ambiente social da
crianca no ambito do projeto de renovacao educacional do inicio do século XX, é cobrada,
como atesta o Manifesto dos Pioneiros, uma participacao mais efetiva na vida escolar dos
filhos. Acrescente-se a isto, a interferéncia das ideias psicanaliticas que dardo valor especial
a relacdo dos pais na formacao dos filhos. Partindo-se de tais pressupostos, o papel da
familia é naturalizado também nas falas dos professores entrevistados por nds. Nenhum
deles coloca qualquer questdo sobre como se daria essa participacdo ou porque os pais
agiriam desta ou daquela maneira com seus filhos.

Nas justificativas para as dificuldades das criancas que se apoiam na precariedade
das familias, constatamos também, reflexos mais explicitos desse processo, ja tao
denunciado em pesquisas sobre a educacdo, e também identificado por néds, de

psicologizacdo da educacgdo. Os exemplos abaixo atestam isso.
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P1: Isso é muito comum, por exemplo, nas relacbes com os pais que o pai fala
assim “oh menino burro”. E eu falo cuidado {(...) porque isso vai ficar gravado no
inconsciente, entdo vocés vdo achar que sdo burros mesmo, vai crescer assim.
Cada vez que estdio ouvindo isso vai guardando. Entdo grande parte disso, dessa
familia... a forma de relacionamento da familia acaba consolidando isso

P7: Eh, uma vez eu assisti uma palestra, que eles estdo bloqueados
psicologicamente.

Pesquisadora: E como vocé entendeu isso?

P7: Entendi isso assim, por exemplo, quando eu, quando a crian¢a participa de
alguma situagdo, estd ali inserida no meio né. E que as vezes vé, por exemplo,
esse caso da menina que presenciou a mde querendo matar o pai. Ai parece que

ela fica bloqueada.

A maneira como os professores justificam as dificuldades de aprendizagem das
criangas a partir de uma avaliacdo de seu contexto familiar como inadequado, reforga, por
fim, a tese funcionalista de que o meio sociofamiliar é determinante dos comportamentos e
dificuldades das criancas. E importante que consideremos, sobretudo, que a crenca nessa
justificativa ira orientar as ac¢des dos professores em relacdo as criangas, pois tais
justificativas ndo se restringem apenas no plano das ideias. Cada saber constituido sustenta
e justifica, desde pequenas respostas no cotidiano escolar até a elaboracdo de estratégias
coletivas de enfrentamento das dificuldades.

Nessa direcdo vale registrar também a maneira como a escola aparece nas respostas

dos professores sobre as dificuldades de aprendizagem.

3.3.3 A participagdo da escola nas dificuldades de aprendizagem das criangas

Os professores entrevistados identificam também a participacdo da escola nas
dificuldades das criancas. Na visdo deles, a escola contribui para que as dificuldades se
instalem na medida em que os professores das turmas regulares dos primeiros anos
escolares das criangcas, ndo oferecem um acompanhamento voltado as primeiras
dificuldades apresentadas. A consequéncia disto é que pequenas dificuldades, nado

detectadas e superadas ja nos primeiros anos de escolaridade, podem vir a se cristalizar
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constituindo-se em dificuldades maiores e mais dificeis de serem superadas posteriormente.
Lembremos que a oferta do projeto do qual os professores que entrevistamos fazem parte,
o PIP, é prevista para alunos do 2° e 3° ciclos escolares. Ou seja, alunos com no minimo trés
anos de escolarizagdo. Logo, para praticamente todos os professores entrevistados, muitas
criancas nao estariam agora com dificuldades mais graves se recebessem, de seus
professores, uma atencao mais individualizada no inicio de sua vida escolar. A maior parte
dos entrevistados atribui essa falta de atencdo, contudo, ao fato de os professores
trabalharem com turmas muito cheias, chegando até a 35 alunos, em alguns casos. Isso
impossibilitaria uma atencdo mais individualizada as criancas, o que poderia sanar as
dificuldades assim que aparecessem. Essa seria entdo a expectativa dos professores em
relagdo a escola. Perguntamo-nos, contudo, se expectativas dessa natureza ndo estariam
fundamentadas na crenca de uma intervencdao educativa supostamente adequada as
capacidades das criangas, sobre a qual nos advertiu Lajonquiéere (1999). O fato é que ainda
paira sob o desempenho didatico dos professores e a organizacao escolar, uma expectativa
de que possam ajustar-se as necessidades de seus alunos. Reproduz-se, dessa forma, o
principio fundamental do movimento de renovagao educacional: a educagao ‘centrada na

crianga’ e suas necessidades. Vejamos como os entrevistados abordaram essa questao.

P2: Veja bem, um aluno que chega aqui com 8 anos ele vai pra frente e ele ndo estd
bem alfabetizado em portugués e nem em matemdtica também né que séo as 4
operacdes, o dominio das 4 operagdes, o aluno ele vai pra frente, mas vai ser um
aluno desinteressado, indisciplinado porque ele ndo vai dominar o bdsico que é saber
ler e escrever, como ele ndo tem o dominio de saber contar esse aluno vai... Vira uma
bola de neve e ai todos os outros problemas de indisciplina, de desanimo, de falta de
interesse vdo se acentuar.

P6: 0 menino chega aqui com 6 anos, 12 ano 6 anos. Ai ele tem uma dificuldade que
ela ndo é superada naquele ano, eu acho que se ela fosse superada naquele ano
talvez ndo chegasse nesse ponto que a gente estd. Mas o problema é que as coisas
vdo acumulando e vai ficando de um ano pra outro, a gente ndo tem uma retengdo
né, que também ndo é a chave ndo é? Mas é o caso, porque na sala de aula eu estou
com 20 e qualquer coisa, e com o grupo menor [no PIP] é mais fdcil porque eu estou

pertinho dele aqui, sabe.
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P3: ele precisa mesmo de um atendimento mais individualizado eh, se a gente
pudesse fazer isso desde o principio que é, seria o ideal talvez ele ndo chegaria no 22
ciclo com isso, ou entdo no final do 12 ciclo com essas dificuldades todas.

P9: Em algum momento da aprendizagem deles, eles ndo foram vistos porque eles
passam a ser, passam a pertencer a um grupo do qual eles sdo invisiveis
Pesquisadora: Invisivel, vocé acha? Na sala de aula?

P9: E. Invisiveis no sentido de... De ndo produzir e ndo tem tempo para olhar esses
meninos, professor com 35 meninos como é que vai olhar aquele que ndo dad conta.

Entdo eles ficam...

Alguns entrevistados, contudo, sugerem que ha uma dificuldade no processo de
ensino que talvez pudesse ser sanada com outra atitude do professor. A questdao do numero
de alunos aparece, mas ndo como a Unica justificativa para a falta de atendimento mais

individualizado para as criancas.

Pesquisadora: E ai chega no final do 12 ciclo com dificuldades?

P7: Com dificuldades que eles deveriam ter vencido antes. E ndo tiveram
oportunidade né, ou foi queimada etapa.

P8: Ai na sala de aula ndo tem isso, porque ai eu ndo estou criticando as
professoras néio, mas é porque tem todo um universo de 30 alunos eu acho que
né, fica um pouco até complicado pra professora, isso ai é de cada professor, tem
professor que se dispbe a fazer o trabalho separado e tem professor que néo.
P11: Ja vi em alguns momentos atrds, acho que é até a questdo do, da rotina da
sala ja vi isso também interferindo numa época que tinha muito menino no PIP,
muitos dos problemas era da sala de aula, era da condi¢cGo também né, ndo era

propriamente problema de aprendizagem era da ensinagem também.

Destaca-se, do contexto escolar, a figura do educador como responsavel pela
conducdo das criancas em direcdo aos objetivos maiores da educacdo escolarizada. No
Manifesto dos Pioneiros, o papel do educador tem destaque logo no inicio do texto quando
é questionada e criticada a preparacao do educador brasileiro, entendida como decorrente

de um ‘empirismo grosseiro’, bastante distante da analise cientifica dos fins e meios da
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educacdo. Esse emblemdtico texto reforca a esperanca de que educadores melhor
preparados poderiam obter da educagdo os fins desejados pela sociedade. A preparagao
viria do acesso aos conhecimentos cientificos sobre a crianca e sobre o papel da escola e sua

fungdo na sociedade. Sobre o educador, assim se expressa o Manifesto:

[...] se tem um espirito cientifico, empregara os métodos comuns a todo género de
investigacdo cientifica, podendo recorrer a técnicas mais ou menos elaboradas e
dominar a situagdo, realizando experiéncias e medindo os resultados de toda e
qualquer modificagdo nos processos e nas técnicas, que se desenvolveram sob o
impulso dos trabalhos cientificos na administragao dos servigos escolares.

A funcdo do educador, assim estabelecida, apresenta-se como garantia do sucesso da
empresa educativa. Os professores entrevistados por nds também expressam a crenca de
[N H Vi . .
que professores melhor preparados ou ‘dispostos’ poderiam evitar que grande parte das
criangas chegassem ao PIP. . Observamos também que os mesmos ndo se dao conta ou ndo
dao devido peso, considerando as justificativas que nos apresentaram, aos saberes que
constroem cotidianamente com as criangas. Assim, langcam também sobre o seu préprio
trabalho uma critica, na esperanca de que um saber Outro pudesse ampard-los nessa

impossivel tarefa.

3.3.4 Problemas relacionados ao ritmo de aprendizagem e a baixa autoestima

Alguns professores entrevistados também apontaram a questdo do ritmo de
aprendizado diferenciado das criancas, como um fator dificultador do processo de

aprendizagem, na maneira como este se encontra organizado.

P3: Cada crianca tem um ritmo, eles demoraram mais pra conseguir serem
alfabetizados, entGo com essa demora alguns conceitos, algumas eh, eh...
Algumas coisas foram ficando pra trds, eles perderam na verdade.

P10: Mas eu imagino, eu assim, a minha concep¢@o e que cada pessoa ela tem
um ritmo de aprendizagem né, entdo assim, eu acho que isso é do proprio ritmo
mesmo ou, ou né, alguma influéncia também externa talvez pode ter né,
agregado ali pra que ele caminhe um pouco devagar, mas eu acho que é a

questdo mesmo do tempo, porque nem todos caminham no mesmo ritmo, nem
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todos sdo alfabetizados no mesmo tempo, entéo eu acho que isso tem que ser

respeitado.

A fala de P10 é interessante ao nos trazer as concepg¢les funcionalistas de
aprendizagem como algo que ‘imagina’ como sua ‘concepc¢do’. Assim, temos uma amostra
de como um conjunto de justificativas se naturaliza, levando aqueles que dele se apropriam
a toma-lo como seu. A ideia de “ritmo de aprendizagem”, tdo comum nas falas dos
professores, é também tributdria dos fundamentos da Psicologia Diferencial que atribuem a
variacdo de ritmo as condi¢des diferenciadas do organismo em responder aos estimulos do
meio e também ao histdrico de aprendizagens anteriores. Com esses fundamentos, a ideia
de respeito ao ritmo de aprendizagem das criangas se dissemina e passa a fazer parte das
propostas educacionais renovadoras do inicio do século XX.

Por fim, chamou-nos atencdo, a referéncia que muitos professores fizeram as
dificuldades como associadas a uma baixa autoestima das criancgas. Isto aparece expresso no
entendimento de muitos deles de que o PIP teria como uma de suas fun¢des um resgate da

autoestima das criancas.

P3: Sim, olha, do ano passado que era os do 12 ciclo, era uma questdo mais desse
atendimento, o qué que o menino queria, ele queria mesmo, ele estava
precisando elevar a autoestima.

P4: que a questdo da afetividade ela é 50%, que sGo meninos normalmente muito
carentes de afetividade, sGo meninos que estdo com a autoestima muito, muito,
muito, muito abalada

P9: Nessa questdo mesmo de fazer alguma oficina, alguma coisa diferente,
identidade deles, pra trabalhar autoestima pra leva-los a, a ndo ter vergonha
deles mesmo pelas dificuldades.

P8: Sabe? Ele se sente assim autoestima muito Id embaixo, mas muito Id embaixo

mesmo sabe?

Perguntamo-nos qual seria o fundamento dessa concepcdo de que a autoestima
interferiria no processo de aprendizagem. Somo remetidos a influéncia das ideias

psicanaliticas na origem da montagem do projeto pedagoégico de renovagdao educacional.
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Arthur Ramos em seu A Crian¢a Problema (1951), ja citado, dedica quatro capitulos a analise
do tema da “crianga escorragada”. Nessas se¢Oes, examina as consequéncias para a
aprendizagem e ajustamento a escola, das mais diversas situacdes nas quais a crianca sofre
algum tipo de abandono, violéncia ou negligéncia por parte do contexto sociofamiliar. O
autor avalia, assim, as consequéncias psicoldgicas dessas situacdes nas quais se localiza um
sentimento de inferioridade que poderia comprometer a aprendizagem e o bom
desempenho escolar. No capitulo IV, dedicado a essa tematica, desenvolve em um dos
tépicos, o que chamou de “sentimento de inferioridade de base econdmica” e seus efeitos
sobre o processo de aprendizagem e socializa¢ao das criangas.

Por fim quando escutamos mencdes a aspectos como o 'ritmo' de aprendizagem ou
'autoestima' das criangas como fatores intervenientes do processo de aprendizagem somos
novamente remetidos ao trabalho de Lajonquiére (1999), quando este aborda as crencas do
idedrio pedagdgico nas supostas capacidades intrinsecas as criangas, mesmo que
decorrentes de seu histdrico sociofamiliar, necessdrias ao processo de aprendizagem. Tal
fato pode também ser reputado, com efeito, a ja tdo propalada psicologiza¢cdo do cotidiano

escolar.

3.4 Um saber onde nao ha lugar para o sujeito

Como constatamos, cada uma das categorias de respostas identificadas nas falas dos
professores, representam tematicas ja estudadas e criticadas por sua ineficiéncia explicativa
e, em muitos casos, por serem responsaveis por efeitos nefastos ao processo educacional e,
principalmente, as criangas escolarizadas.

Embora combatido por muitos, como os autores aqui citados (Lajonquiére, 1992,
1998, 1999, 2010; Patto, 1984, 1993; Couto, 2012), o processo de psicologizacdo da
educacdo, ao qual somamos uma bio-sécio-pedagogizacdo, se mantém no cotidiano das
escolas publicas, como nossa pesquisa atualiza.

Reconhecamos o valor desses estudos e, principalmente, o valor de adverténcia que
suas reflexdes possuem. Nosso objetivo, contudo, ndo se dirige a mera atualizacdo dessas
constatacdes. Embora isso ndo deixe de ser necessario, como forma de assinalar o fato de

que, a despeito das diversas adverténcias ja feitas, ndo alteraram-se substancialmente os
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argumentos com os quais, na escola, se justificam as dificuldades de aprendizagem das
criangas.

De outro modo, ao retomar os argumentos escolares para as supostas dificuldades de
aprendizagem, independentemente das justificativas utilizadas, deparamo-nos com o efeito
segregador dos mesmos. Logo, para além da maneira como se constituem, evidencia-se a
natureza segregadora do conjunto de justificativas estabelecido sobre as dificuldades de
aprendizagem das criancas. O que pretendemos fazer avancar, contudo, diz respeito a uma
certa generalizacao desse efeito. Como afirmamos acima, percebemos que nao sé as ditas
ciéncias psicoldgicas acabam por produzir efeitos dessa ordem. Constatamos a atualizacao e
a reproducdo, no interior das escolas, de um mosaico constituido de saberes provenientes
de diversos campos da ciéncia: psicologia, pedagogia, sociologia e medicina, todos
desempenhando igual fung¢do. Ficou evidente, nas entrevistas realizadas, um esforco dos
professores em serem bastante abrangentes na gama de justificativas levantadas para
explicar as dificuldades das criancas. Alguns chegaram a afirmar a existéncia de varios

fatores intervenientes no processo de aprendizagem.

P4: Agora os fatores a gente, sGio muitos né, a gente ndo consegue na verdade

definir um fator.

Repete-se, assim, a velha formula, defendida por Arthur Ramos, onde se propde uma
abordagem o mais abrangente possivel das varidveis intervenientes no processo educativo.
Lembrando a expressao utilizada por Ramos, é uma “constelagdo” de varidveis que entram
em jogo, na compreensdo do “escolar dificil, cauda de classe” (Ramos, 1951, p.437),
referindo-se aos ambientes familiar e social e aos aspectos organicos.

O esforco em elencar diversos fatores em torno da questdo, em ndo deixar nada de
fora, ndo seria um esforco exatamente para deixar algo de fora? Essa questdo, assim
formulada, apoia-se naquilo que Miller (1998) apontara como o efeito de evitacdo que se

constata face a repeticdo significante. Segundo ele:

Existem sucessdes que ndo podem aparecer, como se a maquina significante as
contornasse [...] como o residuo impossivel do funcionamento da repeticdo. [...]
como se aquilo que se repetisse, de mais importante, fosse a evitacdo. [...]
Repeticdo da auséncia, da evitacdo, do contorno, que, para o sujeito, se constitui
precisamente como uma pedra de tropego. (MILLER, 1998, p. 65-66)
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Encontramos leitura semelhante realizada por Voltolini (2011, p.252), ao referir-se ao
pedagdgico em sua relagdo com a questao do poder. Ao ser identificado com a posi¢ao de
combate ao poder, principalmente no que concerne a autoridade do professor, o discurso
pedagdgico atual, afirma o autor, “fica condenado a contorna-lo, mascara-lo com algum
outro nome, ja que extingui-lo é impossivel.”

No nosso caso cabe perguntar o que estaria sendo evitado através do conjunto de
justificativas reunido pelos professores? A resposta parece inevitavel, aquilo mesmo que o
saber segrega: o sujeito que se apresenta em cada uma das criangas com as quais lidam. Em
nome disso, pareceu-nos necessario ir ao encontro das falas dessas criancas. Entendiamos
gue era o momento de dar-lhes voz para que pudessem nos dizer de que maneira lidam com
esse saber universalizante, aparentemente completo, que denominamos bio-psico-sdcio-
pedagogizado, parafraseando Lajonquiéere (1998).

Assim, circunscrito o saber predominante sobre as supostas dificuldades de
aprendizagem das criancas atendidas pelo PIP, partimos ao encontro da parte excluida.
Fomos ouvir as préprias criancgas sobre o que acontecia nas escolas.

Antes de prosseguir, porém, entendemos ser o momento de uma avaliacdo da
metodologia utilizada em nossa pesquisa. O momento escolhido para a mesma sera
compreendido em seu desenrolar. Poderiamos antecipar, contudo, que até aqui, nos
dedicamos a andlise da producdo de um saber no qual o objeto, como lhe é préprio,
encontra-se silenciado. As criancas, sobre as quais historicamente, se recairam os saberes
referentes a um desempenho ‘inadequado’ na escola, ndo encontraram, nas fontes até
agora examinadas, um espa¢o para que pudessem dizer, elas mesmas, sobre o que
acontece. Por isso dizemos que o objeto, que para nds tem o estatuto de um sujeito,
permaneceu até aqui silenciado. A introducdo de uma discussdao metodoldgica se justifica
nesse momento, ao nosso ver, pois demarca-se aqui uma virada. Uma mudanga de
perspectiva na abordagem do fen6meno analisado por nds e que recebeu, como
observamos, tantos nomes até aqui. Mais do que isso, trata-se de uma virada ética, que
pretende dar a ciéncia, seu devido peso enquanto um saber entre os varios possiveis e ao
sujeito a possibilidade de dizer por si mesmo o que Ihe acontece. Entendemos que dar voz
ao sujeito até entdo silenciado constitui-se, assim, em uma mudanca radical de perspectiva

no contexto desse trabalho.
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Como tantos outros autores, entendemos que aqui também seria interessante
iniciarmos pela etimologia da palavra. Método vem do grego méthodos que é constituido de
metd que significa através e hodds denotando caminho. Depreendemos dai que um método
deve referir-se a um caminho a ser atravessado. Concordamos com Castro (2010, p.24)
guando afirma também que o método, assim concebido, deve fornecer “uma orientacdo no
campo a ser atravessado, uma concepgao de objeto a ser pesquisado e até mesmo o uso de
instrumentos para fazé-lo.” Ora, se o método deve responder a tantas exigéncias,
orientando a pesquisa em seus principais requisitos, devemos considerar que um método
implica necessariamente em uma concepg¢do da realidade, uma teoria, sendo ndo seria
possivel atender as exigéncias acima. Canguilhen (1958/1973, p.104) é quem nos ampara
nessa formulacdo quando afirma que “toda ciéncia se da mais ou menos seu dado e se
apropria, assim, daquilo que se chama seu dominio, o conceito de uma ciéncia,
progressivamente, fez valer mais seu método que seu objeto.”. Prossegue seu raciocinio
afirmando que a concepcdo de objeto, nessa perspectiva, também se altera. Diz ele “O
objeto da ciéncia ndo é mais somente o dominio especifico dos problemas, dos obstdculos a
resolver, é também a intencdo e o alvo do sujeito da ciéncia; é o projeto especifico que
constitui como tal uma consciéncia tedrica.” (lbidem). Logo, um método refere-se
necessariamente a pressupostos tedricos anteriores que, por essa via também definem os
objetos a serem pesquisados. Como propde Castro (2010, p.25) “‘Metodologizar’ é fazer uso
de recursos [...] simbdlicos e de saberes [...] 0 que nos afasta radicalmente das contingéncias
( manifestacdes do real).”

Assim, a pesquisa que empreendemos, como todas, ira se fundamentar em uma
certa concepc¢ao do que seja a producdo de conhecimento. Na verdade, sustenta-se na
interrogacdo, estimulada pela teorizacdo psicanalitica lacaniana, sobre o que chamamos
ciéncia e a maneira como procede a investigacdo dos fendmenos. Dessa perspectiva,
podemos afirmar que a ciéncia é caracterizada por um certo tipo de saber entre muitos
existentes. Tal afirmacdo pode ser tomada como um duro golpe na concep¢do comum que
se tem de ciéncia, pois, a despeito das discussdes epistemoldgicas que se dedicaram a essa
guestdo, ainda hoje deposita-se no chamado “conhecimento cientifico”, excessiva confiancga
e esperanca de que este possa responder as principais questdoes humanas. Ou seja, o que

comumente se entende por ciéncia ainda se apresenta socialmente como a unica
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modalidade de saber valida e capaz de responder todas as questdes e ndo como mais uma
entre vdrias possibilidades existentes.

Partindo dessa pressuposicdo quanto a ciéncia, fomos ao encontro dos saberes
produzidos pela psiquiatria enquanto primeira a circunscrever aquilo que ndo ia bem no
encontro das criangas com o universo escolar instituido formalmente, nosso objeto de
pesquisa. Ali pudemos testemunhar a maneira como se erige um saber sobre determinado
fenbmeno e como esse saber inaugural acaba por referendar, ou, no minimo influenciar, os
saberes produzidos posteriormente. No contexto que examinamos, também constatamos
que, na esséncia, o que se impde é um certo paradigma36 que subsistird por longo tempo até
gue uma ‘ruptura epistemoldgica’ aconteca e subverta o modo como se aborda os
fendbmenos. Mais do que uma ‘revisdao de literatura’, como se costuma chamar, buscamos
nas fontes tedricas identificar a maneira como circunscrevem determinado fendmeno,
produzindo-o. Essa maneira de conceber a ciéncia, enquanto produtora de seus objetos de
estudo, na medida em que os define localizando-os com os recursos da linguagem, é
tributaria de uma nova concepgao de ciéncia que, como veremos, coloca em questdo os
fundamentos epistemoldgicos propostos por Descartes, fundantes do que conhecemos
como ciéncia moderna.

Como passo seguinte, propusemo-nos a escutar os professores da escola publica
municipal de Belo Horizonte visando apurar a maneira como, também eles, traduziam o
mesmo fendmeno que em suas falas, ja recebia o rétulo de ‘dificuldades’ identificadas em
seus alunos no processo de aprendizagem. O que constatamos é que o modo de conceber
aquilo que se coloca como obstaculo ao desempenho ideal das criancas na escola,
permanece o mesmo desde as primeiras formulagdes erigidas no seio da psiquiatria classica.
As entrevistas com os professores confirmaram a permanéncia de determinadas ideias sobre
a educacdo e as questdes que lhe sdo inerentes, especialmente quanto ao que se considera
razdo das supostas dificuldades das criancas com a aprendizagem. Assim, como vimos, na

concepcao dos professores, permanece a ideia de um ‘ambiente inadequado’, que abrange o

3 Aqui adotamos a concepc¢do de paradigma de Thomas Kuhn (2001, p. 221) que o entende como “aquilo que
0s membros de uma comunidade partilham e, inversamente, uma comunidade cientifica consiste de homens
que partilham um paradigma.” “Aquilo”, a que se refere Kuhn diz respeito ao “...conjunto de ilustragdes
recorrentes e quase padronizadas de diferentes teorias nas suas aplicagdes conceituais, instrumentais e na
observagao.”(idem, p. 67) Enfatiza-se, na definigdo proposta por Kuhn, o carater complexo de composi¢do de
um paradigma onde os resultados da pesquisa cientifica estritamente falando se associam a sua aplicabilidade
e, acima de tudo, a sua possibilidade de reunir um grupo significativo de cientistas, de ser compartilhado por
eles.



104

contexto sdcio econdémico e a organizacdo familiar nos quais uma crianca se insere, como
causa de seus comportamentos também ‘inadequados’ sob a perspectiva da escola. Nessa
mesma logica explicativa, identificamos, nas falas dos professores, uma critica aos, também
‘inadequados’, esfor¢os pedagdgicos de muitos de seus pares.

Pudemos, assim, identificar como um conjunto de saberes se organiza e se mantém
ao longo do tempo reproduzindo-se para além do restrito ambiente cientifico onde tem
origem. A sociedade como um todo e, particularmente, aqueles para quem determinados
saberes constituem uma resposta as suas maiores dificuldades, como, no nosso caso, os
professores, se incumbem de propagar e referendar determinadas concep¢des geradas no
meio cientifico.

Ainda na perspectiva de uma ampliacdo das concepc¢des sobre o fenbmeno em
qguestdo, fomos ao encontro das criancas identificadas, pela escola, como possuidoras de
dificuldades para aprender. Ao dar a palavra as criangas, descobrimos, ai sim, outras versdes
sobre o que parecia ndo ir bem na escola. Na verdade, varias significacdes novas surgiram
das falas das criangas entrevistadas. O saber das criangas sobre os impasses que
experimentam na aprendizagem escolar, os quais para algumas nem sequer se constituem
como dificuldades, abriu-nos uma outra perspectiva de abordagem do fenémeno que
elegemos como objeto de pesquisa. Fenbmeno que vimos naturalizar-se, no contexto da
ciéncia psiquidtrica, nomeado através das diversas especificidades do espectro “Dificuldades
de Aprendizagem” e que, acrescido de argumentos psicologizados, pedagogizados e
sociologizados, acabou por ser generalizado em uma concepg¢do predominantemente
funcionalista, na andlise dos professores entrevistados. As criangas, contudo, nos
apresentam as questdes que tocam a aprendizagem escolar, de maneira bastante distinta,
pois incluem sua perspectiva absolutamente singular no modo como abordam a questdo que
Ihes propusemos.

Esses foram nossos passos. Cabe-nos aqui explicitar, contudo, qual foi, nesse
processo, a orientacdo metodoldgica utilizada? O que justifica fazer o que fizemos?
Constatamos, a posteriori, que o caminho percorrido havia sido analogo ao empreendido
por Lacan ([1966] 1998; [1969-1970] 1992), ao questionar a natureza do conhecimento
cientifico para ali reintroduzir a dimensdo do sujeito. Vejamos, entdo, como se deu esse
processo, a partir das orientacdes de Lacan, a fim de verificarmos se a analogia proposta

procede.
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4.1 Lacan e a ciéncia: a nogao de sujeito como foco

Lacan, ao empreender a discussdo sobre se a psicandlise seria ou ndo uma ciéncia,
colocard em questdo a natureza mesma do conhecimento cientifico. Para compreendermos
sua critica, contudo, serd preciso retomar alguns movimentos importantes concernentes a
historia da ciéncia em sua relagdo com a teoria psicanalitica.

O gue conhecemos como ciéncia moderna se estabelece no século XVIl e tem em
Descartes (1598-1650) seu principal nome. Ao definir o sujeito a partir da duvida (Cogito),
Descartes liberta a produgdo de conhecimento dos dogmas religiosos. Assim, o sujeito
cartesiano e o método a ele associado abrirdo um campo incomensuravel de possibilidades a
producdo de conhecimento cientifico. Segundo Fink (1997, p.73), nesse momento inaugural

da ciéncia moderna:

[...] a verdade foi posta de lado, tornou-se consideragdao secundaria em
comparagao com a aplicabilidade a realidade de uma grade simbdlica, capaz de ser
expressa em termos numéricos e desenvolvendo o conjunto intermindvel de
relagbes entre os elementos que a constituem.

A ‘grade simbdlica’ a que Bruce Fink se refere é, mais precisamente, a linguagem
matematica que ao lado da ideia de infinitizagcdao do Universo serdo, para Alexandre Koyré,
filésofo de origem russa e historiador da ciéncia, “premissa indispensdvel a revolucdo
cientifica do século XVII, a fundacgdo da ciéncia cldssica.” (1991, p. 53).

Descartes, contudo, ao estabelecer como sujeito da ciéncia o sujeito/penso,
decorrente do Cogito, teria lhe atribuido a responsabilidade pela producdo de saber. O
conhecimento, entdo produzido, seria tanto mais verdadeiro quanto mais observasse as
indicacGes do método extraido de ciéncias como a “Légica e, entre as Matematicas, a
Andlise dos Gedmetras e a Algebra.” (Descartes, 1617/1979, p. 37). A matematica seria,
dessa forma, a referéncia a guiar a producdo do conhecimento na direcdo ‘mais clara e
distinta’ que conduziria as verdades estabelecidas por Deus. A questdo da verdade, na
concepcao cartesiana, ficaria, entdo, a cargo de Deus. Um Deus concebido como bom e que
confere ao conhecimento, rigorosamente construido através da razao, o status de verdade.
Podemos dizer, assim, que Descartes também estabelece uma divisdo entre saber e

verdade. Divisdo que possibilita a convivéncia entre a ciéncia e a religido, desde que sobre as
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verdades primeiras, terreno religioso, a ciéncia nada diga. Marie-Jean Sauret (2003, p.90)
darad destaque a esse fato. Para ele, o “golpe de génio” de Descartes teria residido “na
colocacdo em evidéncia da clivagem entre verdade e saber (ele deixa para Deus o encargo
da primeira), [promovendo] a emancipa¢ao do sujeito do Outro divino — em matéria de
saber.”

Outro aspecto fundamental da perspectiva inaugurada por Descartes, refere-se a
metodologia a ser utilizada para a producdo de conhecimento. Ao recusar a posi¢do
Aristotélica, na qual o conhecimento depende dos sentidos, Descartes introduz a
demonstragao como forma de assegurar um conhecimento isento das distor¢des produzidas
pela percepc¢ao, pois segundo Sauret (idem, p.91) “...séculos de percepc¢ao ndo impediram os
homens de ciéncia de sustentar como verdadeiro o que havia de falso no saber dos gregos
antigos.”.

Em Descartes encontramos, entdo, os fundamentos da ciéncia moderna: a
constituicdo do sujeito do pensamento capaz de produzir conhecimento, desde que observe
as indicagbes do método que o conduzirdo na direcdo da verdade cuja garantia é Deus.
Segundo Granger (1979, p.XXI) “O Deus cartesiano €, assim, a garantia da objetividade do
conhecimento cientifico.”

A posicdo assumida por Descartes ofereceu grande impulso a producdo de
conhecimento cientifico, como sabemos. Contudo, as delimitacdes propostas pelo método
cartesiano encontraram, segundo Kuhn, seus limites diante da “incomensurabilidade de suas
maneiras [referindo-se as varias escolas de pensamento] de ver o mundo e nele praticar a
ciéncia.” (KUHN, 2007, p. 23). Logo, a ciéncia, na perspectiva de autores como Thomas Kuhn
e Alexandre Koyré, deveria ser tomada como um empreendimento mais complexo que tém
na observacdo e na experiéncia sistemdticas um ponto de ancoragem, mas que ndo pode,
por essas vias apenas, determinar um conjunto de crencas estavel e duradouro. Como nos
adverte Kuhn (2007, p.23) devemos considerar que “Um elemento aparentemente
arbitrario, composto de acidentes pessoais e historicos, é sempre um ingrediente formador
das crencas esposadas por uma comunidade cientifica numa determinada época.”. Introduz-
se, entdo, uma outra dimensdo na compreensao dos modos de producdo de conhecimento,
0s quais ndo se restringiriam apenas a aplicacdo rigorosa da metodologia experimental.

Além disso, mesmo a aplicacdo dessa metodologia estaria sob determinacao de paradigmas
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orientadores complexamente construidos, como dito acima. Assim, conclui Kuhn sobre essa

questdo:

[...] embora elas sejam sempre legitimas e em determinadas ocasifes
extraordinariamente frutiferas, as questGes a respeito das impressGes da retina
[referindo-se a apreensdo dos fendmenos pelos sentidos, no caso o visual] ou
sobre as consequéncias de determinadas manipulagdes de laboratério pressupde
um mundo ja subdividido perceptual e conceitualmente de uma certa maneira.
(Kuhn, 2007, p. 168)

A producao cientifica ndo poderia, por artificialismo metodolégico algum, livrar-se de
um conjunto de crencas que a precedem e que sdo arbitrariamente estabelecidos. Além
disso, ndo poderia isentar-se de fazer parte, ela também, desse conjunto de crengas.

Na mesma diregao proposta por Thomas Kuhn, Alexandre Koyré defendera a tese de
que a evolucdo do conhecimento cientifico, embora se referencie em fatos novos, é
fundamentalmente uma evolucdo tedrica, “cujo resultado ndo foi a melhoria da conexdo
entre elas [teorias] e os ‘dados da experiéncia’, mas a aquisicdo de uma concepc¢do de
realidade profunda subjacente aqueles dados” (KOYRE, 1991, p.77). Nosso autor se opde,
dessa forma, as concepg¢des de desenvolvimento cientifico que o entendem como um
processo linear de descobertas, sujeito aos novos fatos propostos pela natureza.
Diferentemente, entende Koyré que “as grandes revolugdes cientificas do século XX, tanto
qguanto as do século XVII ou do século XIX, [...], sdo fundamentalmente revolugdes tedricas.”
(ibidem). Em sua concepc¢do, o aspecto experimental, tdo propalado como determinante da
evolucao da ciéncia, é ‘dominado’ e ‘estruturado’ por aspectos tedricos. Entendemos
estarem esses ‘aspectos tedricos’, ressaltados por Koyré, relacionados a ‘concepcdo de
realidade profunda’ sempre presente e subjacente aos dados tomados nas experiéncias
cientificas.

Por essa via, veem-se questionados os pressupostos de Descartes relativos a
possibilidade de uma metodologia experimental, amparada pela linguagem matematica,
produzir conhecimento verdadeiro, condizente com as determinacGes da natureza. A
ciéncia, nessa vertente, seria, fundamentalmente, guiada por paradigmas (Kuhn)
complexamente elaborados e pelas teorias (Koyré) deles decorrentes. Retomando o termo
empregado por nds, o que chamamos ciéncia deve ser compreendido como um conjunto de

saberes que se colocam entre os varios que se propéem a abordagem dos fenémenos.
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Temos, entdo, até ai, dois movimentos importantes. Um primeiro movimento, de fato
inaugural, estabelecido por Descartes ao definir o sujeito da ciéncia e seu método de
producdo de conhecimento. Por outro lado, um segundo movimento, também significativo,
que questiona ndo a produgdo de conhecimento cientifico em si, mas sua pretensado de
apresentar-se como Unica representante legitima da verdade, desvinculada de um conjunto
de crengas predominante em determinado momento e garantida por seu método.

A tese de Koyré sera mencionada explicitamente por Lacan ([1966] 1998) como guia
para sua retomada da discussdao acerca da ciéncia e da cientificidade da psicandlise que
também partird do fato inaugurado por Descartes, o Cogito. Nesse ato, afirma Lacan, funda-
se um sujeito, o sujeito da ciéncia, que serd também “o sujeito sobre quem operamos na
psicanalise” (LACAN, [1966] 1998, p.873). E preciso entender, contudo, o que Lacan quer
dizer com isso. Primeiramente, considerar que a ciéncia possui um sujeito, posicdo de
Descartes, implica em aceitar que “ndo hda ciéncia sem o desejo de um cientista que a
fabrica,[...]” embora convenha “[...] tentar apagar do saber produzido todo vestigio do
sujeito (tanto do lado do cientista como do lado objeto do sujeito).” (SAURET, 2003, p.91-
92). Independentemente da ressalva acima, a perspectiva da ciéncia inaugurada por
Descartes introduz a ideia de um sujeito associado a ciéncia. Tomando a proposi¢cdao de
Descartes como referéncia, Lacan ird destacar, a principio, o fato de que a nogao de sujeito,
como concebido pela psicanadlise, tem sua origem na prépria evolucdo da ciéncia e nas

formulagdes cartesianas. Lembra que:

[...] ao contrério do que se inventa sobre um pretenso rompimento de Freud com o
cientificismo de sua época, [...] foi esse mesmo cientificismo [...] que conduziu
Freud, como nos demonstram seus escritos, a abrir a via que para sempre levard
seu nome. (LACAN, [1966] 1998, p.871).

A torcao realizada por Freud, que institui o inconsciente, ndo poderia se realizar a
ndo ser a partir desse ponto inaugural do sujeito da ciéncia. Porém, a teoria psicanalitica,
seria, segundo Freud, a responsdvel por um dos trés grandes golpes sofridos pelo homem
em seu amor proprio. O primeiro seria a obra de Copérnico, que no século XVI retira a terra
do centro do universo, colocando o sol em seu lugar; o segundo seria resultante das
pesquisas de Darwin, ao afirmar a ascendéncia animal do homem, contrariando a ideia

anteriormente aceita de uma superioridade humana em relacdo aos animais. A psicanalise,
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com a descoberta de que as pulsGes ndo podem ser inteiramente domadas e que os
processos mentais sao essencialmente inconscientes, teria afirmado que o “ego ndo é
senhor em sua prépria casa”. Desferia-se, assim, o terceiro golpe contra o “amor proprio do
homem” (FREUD, [1917] 1976, p.178). A proposi¢do do inconsciente se da, entdo, a partir do
sujeito da ciéncia, entendido até ai como “senhor de seus préprios pensamentos, os quais
sdao um correlato do seu ser.” (FINK, 1998, p. 172), mas sob a condi¢dao de subverte-lo,
colocando-o em questao.

Condi¢cdo que implica em colocar também em questdo, as préprias produgdes
cientificas enquanto produgdes de um sujeito que, a partir das formulages psicanaliticas,
apresenta-se como dividido. Divisdo que Lacan localiza entre o saber e a verdade. De sua
posicdo depreendemos que o saber refere-se as producdes, no campo da linguagem,
possiveis ao sujeito tendo como ponto de causa e destino uma verdade, concebida
enquanto falta, que ndo se atinge. Em Descartes, como vimos, algo de uma divisdo ja se
apresentava. Ao estabelecer como sujeito da ciéncia o sujeito/penso, decorrente do Cogito,
o teria colocado do lado da producdo de saber possivel. Diferentemente, Descartes situard
ao lado da verdade, como causa ultima, Deus.

Com a psicanalise, o sujeito e suas idiossincrasias é reintroduzido no campo da
ciéncia. Questiona-se, dessa forma, a possibilidade de uma produgdo de conhecimento ‘clara
e distinta’ como queria Descartes, na qual, desde que se mantivesse distante das verdades
primeiras e que se evitasse, a todo custo, os “vestigios do sujeito”, a produc¢do do
conhecimento cientifico poderia se desenvolver apostando na demonstracao das relacbes
de causa e efeitos entre os fendbmenos.

Mas ndo sé a psicanalise colocara questionamentos, sob essa 6tica, a producdo da
ciéncia. Como ja afirmamos, a producdo de conhecimento serd colocada em questdo na
contemporaneidade, atingindo, inclusive, o préprio terreno das ciéncias ditas duras. Esse
movimento sera, por Sauret (2003, p.92), denominado a “nova etapa da ciéncia moderna”
gue tem como um de seus melhores e conhecidos exemplos o processo de introducdo do
sujeito realizado pela fisica quantica, através de suas teorias sobre o observador que se deve
incluir nos resultados das pesquisas. Além disso, Sauret questiona, na mesma direcao, o
processo vivido pela matemadtica ao ser levada a admitir que “sua completude e sua
consisténcia ndo sdo demostraveis” (ibidem). Logo, a linguagem matematica, enquanto

‘grade simbodlica’ essencial a revolucdo cientifica do século XVII, também ird encontrar um
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ponto que ela ndo pode pensar, um limite. Esses movimentos s3ao a expressdo clara da
impossibilidade de abordagem dos fenbmenos, do real para a psicanalise, a ndo ser pela via
de uma producdo de saber que inclui, inevitavelmente, o sujeito que o produz.

Concluindo, podemos afirmar que: a formulagdo cartesiana sobre o sujeito da ciéncia
liberta a producdo de conhecimento dos dogmas religiosos e, ao mesmo tempo, institui o
método que se baseava na demonstracdo apoiada na linguagem matematica, superando a
posicao epistemoldgica de Aristoteles que apostava nos sentidos como meio de se conhecer
os fendbmenos (SAURET, 2003). Por outro lado, com Lacan temos que o sujeito, enquanto um
efeito a ser evitado nas pesquisas (Descartes), se mantém como condi¢cdo de producdo
cientifica, como o Unico que pode experimentar o real e, a partir dai, produzir saber a
respeito. Estendendo essas constatacdes as nossas consideracdes sobre o papel dos
paradigmas e teorias, na consolidacdo do que chamamos ciéncia, podemos considerar que
os mesmos também devem ser reputados as elaborag¢des de sujeitos os quais, a partir da
psicanalise, ndo encontram mais no pensamento sua consisténcia, seu ser. Diferentemente,
padecem de uma inconsisténcia fundamental.

Nessa perspectiva, vé-se questionado o proprio sentido do ‘fazer ciéncia’. O que abre
um campo de discussdes sobre se a psicanalise - a quem coube desnudar o status de sujeito
anteriormente proposto, através de seu modo clinico de acesso ao seu objeto - seria ou nao

uma ciéncia.

4.2 A psicanalise e a ciéncia

A psicandlise, como proposto por Freud, seria incapaz de construir uma
Weltanschauung37, tendo que, por isso, aceitar a Weltanschauung cientifica. Freud se
coloca como um defensor da ciéncia de seu tempo, embora ndo deixe de admitir que esta
“dificilmente merece um nome tdo grandioso [Weltanschauung], pois ndo é capaz de
abranger tudo, é muito incompleta...” (FREUD, [1917] 1976, p. 220). Mesmo assim, a
psicanalise, e esse foi o esforco de Freud, faz parte da ciéncia e ndo tem motivos para

constituir uma Weltanschauung prépria. Localiza, contudo, a contribuicdo da psicandlise a

*Em “A Questdo de uma Weltanschauung” ([1917]11976, p.193) Freud assim define o que esse termo

significava: “uma construcdo intelectual que soluciona todos os problemas de nossa existéncia,
uniformemente, com base em uma hipdtese superior dominante, a qual, por conseguinte, ndo deixa nenhuma
pergunta sem resposta e na qual tudo o que nos interessa encontra um lugar fixo.”
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ciéncia “justamente em ter estendido a pesquisa a drea mental.” (Idem. p.194). E foi da
exploracdo do que Freud chamou “mental”, que chegou-se, com Lacan, a concepgao de
sujeito que viria, como afirmamos, colocar em questdo o préprio conhecimento cientifico e
seus processos de produgao.

Localizando-se, entdao, no campo da ciéncia, a psicanalise, ira se constituir, contudo,
como a Unica ciéncia que ndo “forclui a presenga do sujeito, mas, ao contrario, a considera
como condicdo de possibilidade da proépria ciéncia” (GUERRA, 2010, p.131). Guerra foi
buscar no texto “A Ciéncia e a Verdade” de Lacan ([1966] 1998) os argumentos que
fundamentam sua afirmacdo. Primeiramente ao afirmar sobre a ciéncia que “da verdade
como causa, ela ndo quer-saber-nada.” (Ildem, p. 889), Lacan ja nos indica como concebe a
producdo cientifica de sua época. Ao se dar conta de que ha um ponto de limite, como
dissemos, a toda producdo de conhecimento, que so se realiza através de um sujeito
definido pelo efeito da linguagem, Lacan denuncia a operacao realizada pela produc¢ao
cientifica hegemoénica destinada a escamotear a impossibilidade de tudo saber. Tal
impossibilidade, inerente a prépria constituicdo da ciéncia, é recusada fazendo com que o
discurso da ciéncia se apresente, de forma idealizada, como capaz de responder a todas as
guestdes. Assim, como também constatamos, “ a ciéncia se torna a principal representante
do discurso social, assumindo a fun¢ao de nomeac¢ao do sujeito no mundo moderno, sendo
responsavel pela producdo de objetos [e saberes] que visam ao suturamento da falta.”
(SANADA, 2004, p.183). Como Lacan adverte, a falta como causa que aponta para uma
impossibilidade ndo é a causa com que trabalha a ciéncia. Esta considera como causa apenas
aquela suscetivel de ser formulada através de uma relagdo de causa e efeito. Baseando-se
nas descricbes dos fendbmenos, naturalmente dados, a ciéncia hegemdnica se pde a
estabelecer relacdes entre os mesmos assim descritos. Nessa perspectiva produzem-se
concepcgOes, como a que descreve Marie-Jean Sauret, sobre o desenvolvimento do individuo.
Para ele o cientista se preocupou em descrever um conjunto de “etapas que permitiram a

I’I

humanidade emergir do mundo animal.” (2003, p.93). Dessa forma reduz o humano a
“determinacdes bioldgicas, psicoldgicas e sociais, situadas na infancia e aguém, agindo em
interacdo com varidveis do meio ambiente. O individuo é um produto.” (ibidem). A mencao
feita por Sauret nos interessa, pois coincide com os esforcos de uma perspectiva
funcionalista na abordagem das questdes ligadas a educacdo e seus impasses, identificada

por nds como subjacente as principais justificativas tedricas para as supostas dificuldades
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das criangas. Estabelece-se, dessa forma, relagdes de causa e efeito entre descrigGes (na
verdade nomeagbes) dos fendmenos do ambiente associados ao comportamento
apresentado pelo individuo, que tém, como consequéncia, o desaparecimento do sujeito.

A psicanalise, com Lacan, insistird em uma outra modalidade de causa. A causa que
se instala na impossibilidade de recobrimento absoluto do real pela linguagem, situando,
nesse ponto, o Unico capaz de produzir um saber, mesmo que pelas metades: um sujeito.

Freud, ainda no texto “A Questdo de uma Weltanschauung”, mencionado acima,
afirma que “a ciéncia estaria muito incompleta” ([1933] 1976, p.194) sem a psicanadlise. O
que leva Erlich e Alberti (2008, p.54) a concluirem que “se a ciéncia fica incompleta sem a
psicanalise, é porque ela exclui o elemento que somente a psicandlise, por seu método,
reintroduz.”, dedugdo com a qual concordamos e que pudemos colocar a prova com nossa
pesquisa. Vejamos, entdo, como a psicandlise, com o método que lhe é préprio, pode

reintroduzir o sujeito no campo da ciéncia.

4.2.1 O método psicanalitico

Retomemos a questdo sobre a psicandlise enquanto um método de producgdo
cientifica a partir das colocacGes de Freud a esse respeito. Varios autores (SAURET, 2003;
GUERRA, 2010; CALAZANS e SERPA, 2010) ja discutiram essa questdo a partir das indicacoes
de Freud ([1923] 1976, p.287) ao estabelecer para a psicandlise uma triade de dimensdes

indissociaveis, como se segue:

Psicanalise é o nome de (1) um procedimento para a investigacdo de processos
mentais que sdo quase inacessiveis por qualquer outro modo, (2) um método
(baseado nessa investigacdo) para o tratamento de distirbios neurdticos e (3) uma
colecdo de informacgBes psicoldgicas obtidas ao longo dessas linhas, e que
gradualmente se acumula numa nova disciplina cientifica.

Extraimos das colocacdes de Freud, entdo, os trés pilares que definem a psicanalise:
um meétodo investigativo, um método de tratamento (dimensdo clinica) e uma teoria que
decorre dessas duas praticas. Entendemos que o que diferencia o saber produzido a partir
das referéncias acima é exatamente a indissociabilidade dessas dimensdes. Invertendo a
ordem proposta por Freud, temos que a teoria que se produz em psicandlise é decorrente

de um certo modo (método investigativo) de abordar o sujeito a partir da singularidade de
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suas questdes, ou melhor, do que ha de singular nos sintomas que apresenta ao psicanalista
(dimenséo clinica). Freud (1023[1022]/1976, p.288) refor¢a essa indissociabilidade quando

afirma que:

[...] os sintomas histéricos tém sentido e significado, [...] e que a descoberta desse
significado desconhecido é acompanhada pela remogdo dos sintomas, de modo
gue, nesse caso, a pesquisa cientifica e o esforgo terapéutico coincidem.

Insistir no convite a que o sujeito fale do que sofre é o que possibilita o resgate do
modo como cada um lida com o real que o afeta como causa. Dito de outro modo, é o que
torna possivel a preservacao da falta enquanto impossibilidade radical de produgdo de um
saber que recubra absolutamente o real, ilusdo de uma certa concep¢do hegemonica de
ciéncia.

Assim procede a psicandlise enquanto método, “dd a palavra ao sujeito, leva em
conta o efeito de falta introduzido pela linguagem e permite que essa falta inconsciente seja
mantida.” (SAURET, 2003, p. 98). Ao dar a palavra ao sujeito, o dispositivo psicanalitico
possibilita ndo sé a apreensdo do modo singular como cada sujeito responde a falta que o
funda, mas permite também que alcancemos o ponto de origem de toda produc¢do humana,
incluindo a ciéncia, como ja dissemos.

O préprio Freud ja havia levantado essa questdo, quanto ao modo como se situaria a
psicanalise em relacdo as mais diversas producdes humanas, ao responder as criticas feitas a

psicanalise no texto acima mencionado.

Finalmente, sé se pode classificar como simpldrio o temor as vezes expresso de que
todos os mais elevados bens da humanidade, como sdao chamados — a pesquisa, a
arte, o amor, o senso ético e social — perderdo seu valor ou sua dignidade sé
porque a psicanalise se encontra em posicdo de demonstrar sua origem em
impulsos pulsionais elementares... (1923[1922]/1976, p.305)

Para chegar a esse ponto foi necessario, como identificamos, a passagem pelo sujeito
cartesiano, ponto inaugural da concepcao de ciéncia que hoje conhecemos, em dire¢cdo ao
sujeito como concebido pela psicanalise, marcado pela dimensdo de falta enquanto causa e
movido, como destaca Freud, por “impulsos pulsionais elementares.”

A ciéncia assim redefinida a partir da psicanalise orientou nossa leitura e andlise dos

textos, onde recortamos as origens e modos de producdo das nog¢des de dificuldades de
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aprendizagem circundantes em nossa cultura. Por essa via, como ja afirmamos, a ciéncia é
tomada como um saber entre os varios possiveis. Dessa forma, abre-se também a
possibilidade de uma avaliacao critica de seus efeitos sobre os sujeitos aos quais se destina.
Sobre essa questdo, concordamos com Fink quando afirma que o discurso psicanalitico “nos
permite compreender o funcionamento dos diferentes discursos de um modo singular.”
(1998, p.161)

O ponto principal, contudo, referente a aplicacdo do método psicanalitico como
dispositivo de pesquisa, concerne ao modo como trata o sujeito, respeitando seu saber
independentemente da forma como se apresente. Este ponto é fundamental e aponta para
a ética prépria ao discurso psicanalitico.

Para compreendermos esse aspecto é necessdrio que retomemos a afirmacao feita
acima, referente a indissociabilidade entre o método investigativo, o método clinico
(terapéutico) e a teoria que nos apresenta Freud. Pois é exatamente dessa indissociabilidade
gue se extrai a ética propria a psicanalise que se fundamenta expressamente em sua
insisténcia em manter a verdade da falta enquanto causa. Como afirma Guerra (2010, p.
139) “esse é o ponto a ser preservado ao levar adiante o projeto de uma producdo cientifica
em psicanalise.”

E preciso diferenciar, contudo, a psicanalise como tratamento, daquilo que pode ser
transposto para outras situacdes e que, ainda assim, preserva aquilo que diferencia e
caracteriza o discurso psicanalitico. Lacan nos esclarece algo sobre essa questdo ao afirmar
gue, fora de sua aplicacdo como tratamento, que implica um “sujeito que fala e que ouve”,
sO se pode tomar como “método psicanalitico, aquele que procede a decifracao dos
significantes, sem considerar nenhuma forma de existéncia pressuposta de significado.”
(LACAN, [1959] 1998, p. 758). Assim nos indica o caminho através do qual pode se dar uma
pesquisa orientada pelo método psicanalitico. Trata-se de uma intervencdo que ird exigir

gue se conceba o:

[...] sujeito como falante e dividido, [e] a hipdtese do inconsciente como
fundamento de todo fato psiquico, o que implica verbalizagcdo (entrevista), escuta,
anadlise, transferéncia, intervencdo (ainda que imposta pela consequéncia do
encontro). (SAURET, 2003, p.98)
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As entrevistas que realizamos partiram desses pressupostos concernentes a
concepgao de sujeito e ao método préprio a psicanalise, como assinalado por Lacan e
retomado por Sauret. Ao proceder a escuta de professores e alunos da escola publica
procuramos, dentro das possibilidades delimitadas por uma contingéncia proposta pelo
pesquisador, proceder a escuta dos sujeitos entrevistados, como nos indica Lacan, sem

qualquer pressuposicdo de significado.

4.3 As entrevistas com professores

Ao nos reportarmos aos professores das escolas municipais de Belo Horizonte,
exercitamos o que nos indica a abordagem psicanalitica como método, descrito acima.
Perguntamos sobre as criangas com as quais trabalhavam no projeto (PIP), considerando ser
um projeto destinado as criancas com “Dificuldades de Aprendizagem”. A expressao
“Dificuldades de Aprendizagem” ja aparecia como definidora mesma do projeto,
antecipando algo sobre as criangas que ali estavam. Nas entrevistas realizadas, apenas uma
professora questionou essa nomeacdo, propondo substitui-la por ‘defasagem’. Ou seja,
apenas uma, entre os 11 entrevistados, colocou em questdo a nomeagdo previamente
estabelecida. As demais, partindo da nomeacao fixada, puseram-se a elencar uma série de
explicagOes para justificar tais dificuldades supostamente identificadas nas criangas.

Em suas falas identificamos a repeticdo de uma sequencia de varidveis e condi¢des
gue, no ambiente, seriam responsaveis pelas ditas ‘dificuldades’ das criancas. Percebemos,
assim, que os professores, a medida que foram chamados a responder sobre o que
acontecia com aquelas criancas, lancaram mao de uma série de saberes ja definidos que, a
nosso ver, podem ser concebidos dentro do que Miller chamou “saberes artificiosos, que sdo
erguidos em discurso sobre a mesma matriz do discurso da universidade” (2012, p. 6). Nessa
referéncia, Miller se contrapde ao saber da criang¢a, que ele identifica como um “saber
auténtico” (idem, p.8), uma série de saberes que tém por funcdo exercer sobre aqueles a
quem se enderecam uma dominac3o. Por isso a referéncia ao Discurso da Universidade®,

concebido por Lacan como uma forma de lago social em que um saber assume a forma de

*® 0 saber da Universidade é um dos quatro discursos propostos por Lacan ([1969-1970] 1992) os quais,
juntamente com o Discurso do Mestre, Discurso da Histérica e Discurso do Analista, compdem quatro
modalidades de lago social que se estruturam “...mediante o instrumento da linguagem...” (idem, p.11).
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“tudo-saber” ou “saber-todo” (LACAN, [1969-1970] 1992, p.29) e se impGe sobre o outro
tomado como objeto. Nessa modalidade de lago, o saber da ciéncia se coloca como uma
justificativa e um meio de aumentar cada vez mais o poder do mestre, entendido como
aquele que detém o poder e se beneficia dos efeitos desse lago.

As criancas inscritas no PIP s3o impostas uma série de significacdes extraidas no
universo de saberes produzidos sobre a educagdao ao longo dos anos. No recorte que nos
oferece Miller (2012), o professor funcionaria, nessa estrutura de discurso, como um escravo
a conduzir (ducere) a crianga a partir das referéncias de um saber, esse sim o verdadeiro
mestre. Tais indicagbes parecem-nos servir para compreender tanto o estatuto dos saberes
gue compdem o curriculo escolar, como os saberes que os professores produzem sobre as
criangas ao responderem sobre as razdes de suas supostas ‘dificuldades’.

No caso das entrevistas com os professores, a direcio dada pelo método
psicanalitico, permitiu a identificacdo de um modo de uso dos saberes instituidos,
produzidos pela ciéncia hegemoOnica em seus enderecamentos a educacdo, que, como
estratégia de poder, se dirigem as criangas visando a silencia-las, reduzi-las a meros objetos
desses saberes.

Esperamos ter podido demonstrar a origem desses saberes que se reproduzem nas
falas dos professores e no modo como em sua enuncia¢dao ndo ha espago para um saber que
venha das criancas. Até mesmo a professora, mencionada acima, que questiona a
designacdo de ‘dificuldades’ atribuida as criangas, na sequéncia se pde a relacionar uma
série de explicacOes possiveis oriundas das mesmas concepcoes que se repetiram nas falas
de todos os entrevistados, como demonstramos.

No caso dos professores da escola publica entrevistados, a oferta de uma escuta
tornou-se ocasido de uma repeticao de enunciados oferecidos pelo que podemos chamar ‘as
ciéncias da educacdo’ ou ‘o campo da educacdo’, onde convivem justificativas provenientes
de diversas ciéncias (psiquiatria, psicologia, sociologia, pedagogia) exemplares no exercicio
metodoldgico cartesiano, em seu esforco de evitar os vestigios do sujeito. Assim, os
professores, sem que percebam, ignoram muitas vezes os saberes provenientes de seu
contato com as criancas, colocando em seu lugar maximas sobre as razdes das supostas
dificuldades de aprendizagem com as quais, em um mesmo golpe, alienam a si mesmos a

aos seus alunos.
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Nesse ponto, entendemos que ndo poderiamos prosseguir ou encerrar a pesquisa
sem dar a palavra as criangas, supostamente silenciadas através das estratégias de
imposicdo de saber. Como afirma Miller (2012, p.6) “a crianca é, se podemos dizer, a vitima
completamente designada do saber.” Podemos dizer que foi esse o passo decisivo que
possibilitou a ressignificacdo de todo o trabalho de pesquisa. A escuta das criangas sobre o
que lhes acontece na escola permitiu a emergéncia de um outro saber, um saber produzido
diretamente por aqueles a quem se enderecavam todos os outros anteriormente
apresentados. Através de suas falas, presenciamos a emergéncia de significagdes distintas
dos possiveis diagndsticos ofertados pela ciéncia psiquiatrica, bem como das explica¢des e
justificativas apresentadas pelos professores. A emergéncia desse outro saber, concernente
as criangas, possibilitou-nos recolocar, sob uma nova perspectiva, todas as
explicacbes/nomeagdes até entdo apresentadas para os impasses das criangcas com a
aprendizagem escolar. As falas das criangas recolocaram em cena o sujeito e os modos como
este lida com o real que o provoca. Como ja dissemos, colocaram-nos diante do ponto de
origem de toda producgao de saber.

Perguntamo-nos, contudo, que implicagGes teriam as respostas das criangas para o
contexto cientifico? Dito de outro modo, o que poderiam elas nos ensinar que pudesse ter

alguma aplicacao para além de suas prdprias vidas?

4.4 As falas das criangas

Como afirmamos, o ultimo passo da pesquisa envolveu uma série de entrevistas com
criangas participantes do Projeto de Intervencdo Pedagodgica (PIP), destinado, aquelas com
dificuldades de aprendizagem. A escolha por essa etapa da pesquisa ja se coloca, de
antemado, na contramao das indicagdes cartesianas concernentes ao controle a ser exercido
no processo de producdo de conhecimento, afim de que se evitassem as indesejaveis
interferéncias da subjetividade nas pesquisas. Diferentemente, mostra-se coerente com o
gue propde a pesquisa orientada pela psicanalise, ao criar condicdes para que o
sujeito/objeto da pesquisa possa falar sobre o que Ihe concerne.

Em nosso caso especifico, dar a palavra a criangca tomando-a como sujeito, significa
liberd-la das significagcdes advindas do Outro representado, no caso de nossa pesquisa, pelos

saberes médicos, psicoldgicos, pedagdgicos e socioldgicos, reproduzidos, entre outros, pelos
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professores da escola. Poderiamos, assim, viabilizar a oferta de um espago de fala aquela
que, por definicdo, encontra-se submetida ao saber do Outro. Como adverte Miller (2012), a
propria definicdo do que seja crianca ja a coloca submetida ao saber do Outro. Para ele
“Uma crianca é o nome que damos ao sujeito desde que o enviamos para o ensino, sob a
forma da educacdo. A crianca é o sujeito a educar, o que quer dizer o sujeito a conduzir”
(MILLER, 2012, p.6). Prossegue afirmando que a educa¢do se empenha na produc¢do de
sujeitos, enquanto sujeitados ao modelo que, socialmente, se considera digno desse nome.
Nessa diregao, segundo Miller (idem, p.7), “ assistimos [...] a uma concorréncia dos saberes,
uma rivalidade das tradi¢des, uma luta das transmissdes, que competem para determinar
qual saber prevalecera sobre o outro na producdo dos sujeitos”

A aplicagcdo do método psicanalitico possibilita que o saber da criancga se coloque. E é
também Miller quem nos lembra o quanto hd saber na crianca, bem mais do que imaginam
os adultos, pois trata-se de um saber “auténtico”, ainda nao “cretinizado” pela educagao
como &, em geral, o saber dos adultos.

Apostando nesse saber ‘auténtico’, esperavamos verificar, antes de mais nada, os
modos como as criancas concebiam o que lhes acontecia no processo de aprendizagem
escolar, uma vez que, em fungdo dos modos de abordagem dos impasses escolares
anteriormente descritos, sua palavra permanecia excluida.

Para além desse objetivo, contudo, dar a palavra a crianca, considerando o efeito de
falta introduzido pela linguagem, poderia abrir a possibilidade de surgimento de novas
significacbes decorrentes do modo singular como cada sujeito responde ao real que lhe
afeta. Essas novas significacdes, esperamos, podem alterar o conjunto de conhecimentos ja
produzidos sobre o fendmeno em questdo. Abrir a possibilidade de que um novo saber
venha fazer furo na construcdo pretensamente totalizante do saber cientifico é o que
pretende a psicandlise em suas interven¢des na cultura, ao manter sempre aberta a via que
conduz a verdade como causa, que nenhum saber pode vir a suturar. A oferta feita as
criancas permite que se alterem também as concepgles, por vezes cristalizadas, delas
mesmas sobre o que lhes acontece na escola. Desse modo, a triade proposta por Freud, cuja
manutencdo preserva a dimensdo ética da psicandlise e, portanto, da pesquisa por ela
orientada, estaria mantida. Dar a palavra ao sujeito (procedimento de investigacdo) poderia

conduzir a uma modificacdo na posicdo deste, diante da questdo que o toca (efeito
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terapéutico), além de enriquecer o conjunto de conhecimentos sobre o fendbmeno em
questdo (elaboragao da teoria).

A possibilidade de liberar o sujeito das significacdes advindas do Outro, levando-o a
produzir suas préprias, mesmo que parciais, significacbes, pode ter como efeito, ainda,
alivia-lo do sofrimento decorrente das tentativas de recobrimento da falta que o constitui. A
manutenc¢do da via aberta a palavra é o caminho apontado pela psicandlise para trazer
algum alivio ao sujeito. Em nossas entrevistas com as criangas avaliamos que esse efeito de
alivio foi limitado pelas contingéncias mesmas das entrevistas. A proposi¢do da entrevista,
além de ter sido feita pelos pesquisadores, encontrava-se delimitada por um tema e um
tempo pré-estabelecidos. Tais condigdes restringiriam, como a clinica nos ensina, as
possibilidades de que o sujeito pudesse apresentar-se com sua verdade. Contudo, em alguns
casos, como veremos, € possivel supor que a emergéncia de novas significacdes tenha
afetado, também, os sujeitos entrevistados. Ndo ha duvida, entretanto, quanto ao efeito de
surpresa manifestado por eles ao serem abordados sem a imposicao prévia de um saber.

Por fim, se é a via aberta pela psicandlise que é capaz de reintroduzir o sujeito no
campo da ciéncia, sera essa mesma vertente tedrica que vird ao nosso auxilio na tentativa de
explicitar as estratégias com que cada crianga entrevistada insiste em se fazer presente em

sua singularidade.

4.5 Orientagao metodoldgica

Precisaremos ainda verificar se o caminho que empreendemos responde a uma
orientacdo metodolégica e se a analogia proposta no inicio, entre nosso percurso e as
consequéncias do modo como Lacan pensa a psicanalise em sua relacao com a ciéncia, pode
ser mantida.

Nesse processo, a concepgao de ciéncia como um saber a disposi¢cdo da cultura na
nomeacdo dos fenémenos, foi nosso guia. Nesse aspecto, somos tributarios de um especial
momento na histéria das ciéncias, quando o passo inaugural dado por Descartes se viu
abalado pela constatacdo da impossibilidade de qualquer saber recobrir absolutamente o
real, independente do método que se utilize. As fontes utilizadas nessa pesquisa foram,
assim, tomadas como saberes possiveis sobre o real em questdo. Tal fato ndo nos exime,

contudo, de ponderar que nem todos esses saberes se constituem da mesma forma e tém,
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em relacdo ao fenbmeno que se propdem circunscrever, os mesmos efeitos. Os saberes
provenientes da abordagem psiquidtrica, produzem suas préprias consequéncias para os
sujeitos envolvidos através dos tratamentos propostos, incluindo a utilizacdo de
medicamentos. Os saberes presentes na escola, constatados nas falas dos professores,
também determinardo condutas varias da escola na abordagem das criangas. Coube-nos
demonstrar nessa investigacdo, contudo, um efeito que por si s6, merece ser questionado e
revisto. A saber: a possibilidade de silenciamento das criancas a quem esses saberes se
enderegcam.

Ainda na perspectiva dos diversos saberes que circunscrevem um fenémeno dando-
Ihe forma, é preciso explicitar que a prdpria expressdo “Dificuldade de Aprendizagem” vai,
dependendo do recorte examinado, perdendo for¢ca ou dando lugar a outras formas de
nomeacdo dos impasses escolares. Formas por vezes, bastante distintas tanto dos
diagndsticos psiquidtricos como das ‘teorias’ psico-sdécio-pedagdgicas circulantes no interior
das escolas. Esse é um aspecto interessante a ser destacado, uma vez que evidencia a
concepgao que adotamos sobre o conhecimento cientifico enquanto produtor dos objetos
que investiga.

Os procedimentos adotados por nds sao comuns e reconhecidos no contexto das
pesquisas em geral: pesquisa bibliografica e entrevistas. O que diferencia, contudo, nossa
investigacdo, é o pressuposto epistemoldgico referente a producdo de saber: a ideia de que
todo saber é uma producdo linguistica sobre um real inapreensivel em sua esséncia, que
instaura a verdade da falta como causa. Nesse ponto, nos aproximamos da postura adotada
por Lacan. Propusemo-nos a questionar os saberes entdo instituidos sobre as supostas
dificuldades das criancas com a aprendizagem escolar e, na sequéncia, reintroduzimos as
falas dos sujeitos, antes tomados como objetos desses saberes.

Nesse processo seguimos orientados pelo que entendemos serem as diretrizes
fundamentais do método psicanalitico: a ndo pressuposicdo prévia de significacbes e a
manutencdo da falta como causa ultima da producdo de saber. Cabe ao leitor, contudo,
ajudar-nos a avaliar em que medida nossas proprias convicgoes interferiram no modo como
abordamos nossas fontes ou nas conclusdes as quais chegamos. Sabemos, por principio e

convicgao tedrica, ndo estarmos a salvo desses riscos.
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O QUE DIZEM AS CRIANCAS SOBRE O QUE LHES
ACONTECE NA ESCOLA?
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As entrevistas com as criangas abriram outras possibilidades de analise das supostas
dificuldades de aprendizagem. Elegemos cinco criangas inscritas no Projeto de Intervengao
Pedagdgica em suas escolas. O nimero de criancas entrevistadas pareceu-nos suficiente
uma vez que ali ndo buscdvamos qualquer regularidade de conteudo mas exatamente a
possibilidade de singularidade nas respostas. Constatamos que, a cada crianca entrevistada
isto se confirmava. Todas as cinco foram abordadas da mesma maneira. Confirmdavamos a
presenca delas no projeto para criancas com dificuldades de aprendizagem (PIP) e, na
sequéncia, perguntdvamos se elas tinham alguma dificuldade e qual seria. As respostas,
contudo, abririam para nés uma diversidade de situa¢des e razdes que ja se anunciavam

pela maneira como cada uma respondeu a interpelagdo inicial.

Paulo, 13 anos:
P: Sim. Por mim assim, eu nGo acho que tenho dificuldade, o meu problema é a

falta de... De como é que eu posso te dizer. Falta de é... Empenho

Luiza, 13 anos:
Pesquisadora: E ai por que vocé acha que estd no PIP? Que tipo de dificuldade
vocé acha que tém?

L.: Em portugués por causa da minha, da minha caligrafia.

Jodo, 12 anos:
Pesquisadora: Vocé tem dificuldades para aprender?

J.: mais ou menos.

Rosa, 10 anos:

R.: Um pouquinho de ler. Eu ndo sei algumas palavrinhas.

Marcos, 11 anos:
Pesquisadora: E que dificuldade vocé tem?

M.: De lé.
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Ao longo das entrevistas, cada crianca, a seu modo, apresentou-nos suas questoes,
dificuldades e alternativas para lidar com as exigéncias que provém dos outros a sua volta.
Pais, professores, familiares, colegas, todos representantes dessa alteridade que
permanentemente convoca cada um de nds a responder em defesa de nossa diferenga ou a
sucumbirmos ao lugar por essa alteridade designado. Paulo, Luiza, Jodo, Rosa e Marcos nos
deram mostras que os caminhos sao vdrios, e se traduzem em um movimento entre alienar-
se ou separar-se das injuncdes e exigéncias provenientes daqueles que encarnam as
referéncias fundamentais de suas vidas. Tais referéncias constituem o que Lacan denominou
grande Outro®®, entendendo-o como o “circuito no qgual estou integrado. Sou um de seus
elos” (LACAN, [1954-1955] 1985. p. 118), referindo-se ao sujeito. Assim, o Outro constitui-se
no “ arquivo dos ditos de todos os outros que foram importantes para o sujeito em sua
infancia e até mesmo antes de ter nascido.” (QUINET, 2012, p.21). Esses ditos compdem o
Outro como o discurso do inconsciente e permanecera presente para os sujeitos ao longo de
suas vidas, reproduzindo-se nas falas de tantos que venham a encarnar este lugar de
referéncia.

Tomando a educacdo escolarizada como um tempo e um espaco dedicados a
consecuc¢do do empreendimento civilizatdrio que tem origem na familia, podemos localizar
na figura do professor o herdeiro das fungdes parentais, (MARTINS, 2001).
Independentemente das discussdes atualmente desenvolvidas sobre a efetividade ou nao
dos efeitos dessa fung504°, pensamos ser possivel ainda, afirmar que na escola o professor
encarne e responda em nome desse Outro que funciona como referéncia para as criancas.
Logo, no contexto escolar, como em tantos outros, veremos colocarem-se em jogo as
vicissitudes dos sujeitos em busca de engendrar-se como singularidade. Como veremos, a
diversidade de caminhos corresponde a diversidade de sujeitos. Contrariando as
justificativas generalizadas sobre o desempenho escolar insatisfatorio das criangas, ao
escutd-las encontraremos razdes que sdao Unicas e cujo sentido se estabelece a medida que

cada uma delas se pde a falar sobre o que lhe acontece.

% Escrito com maitscula para diferenciar-se do ‘pequeno outro’ maneira como Lacan ([1954-1955] 1985)
denominou o semelhante, igual e rival, com o qual todo sujeito é chamado a se relacionar ao longo da vida.
40 N . N . ;. ~ . .

Referéncia a vasta literatura sobre o declinio da fungdo paterna na atualidade e seus efeitos sobre os
empreendimentos socializadores da civilizagdo. Conferir os trabalhos de KEHL, 2000; ROUDINESCO, 2003;
KUPFER, 1998; PEREIRA, 2008.
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5.1 Um menino de palavra

Paulo, logo de saida, apresenta uma explicacdo para as dificuldades.

Pesquisadora: E vocé acha que vocé tem dificuldade pra aprender P.?

P: Sim. Por mim assim, eu nGo acho que tenho dificuldade, o meu problema é a
falta de... De como é que eu posso te dizer. Falta de é... Empenho

Pesquisadora: Empenho?

P: Isso. Falta de empenho de aprender, porque aprender eu tenho a capacidade.

S6 que empenho eu jd ndo tenho.

‘Empenho’, utilizado logo de inicio por P. serd, como veremos, um dos nomes de suas
dificuldades com a aprendizagem escolar. Ele afirma ndo possuir dificuldades para aprender,
o que reforca a concepcao de que a expressao, dificuldade de aprendizagem, é apenas mais
uma nomeagao e que, como tal, ndo serve a todos os sujeitos. Lembramos aqui, de uma das
professoras entrevistadas que substitui a expressdao ‘dificuldade de aprendizagem’ por
‘defasagem’. Segundo ela “[...] o PIP é pra alunos com defasagem na aprendizagem, ele nao
é pra dificuldades, dificuldades todos nds temos em algum momento da vida”. Interessante
o fato de que também, para essa professora, parece ndo servir a nomeag¢do mais comum no
gue se refere as criangas em sua relagdao com a escola e a aprendizagem.

Nosso entrevistado ndo se reconhece como possuindo dificuldades para aprender,
para ele o que lhe falta é ‘empenho’. Ao nosso pedido de que esclareca o que significa

'empenho’, ele encontra, de inicio, dificuldades para explicar. Vejamos:

Pesquisadora: Vocé é que ndo tem empenho? Vocé acha?
P: Acho.
Pesquisadora: E como é? O que é isso? Vocé pode me explicar? Dar um exemplo?

P: Ndo, eu ndo consigo explicar porque eu ndo sei sabe..., falta de empenho...

O tom vacilante de P. ao tentar explicar o que significaria ‘falta de empenho’ poderia
nos dar, a principio, a ideia de que se tratava entdo de um significante do Outro no qual

encontrava-se alienado. Reproduzia, desse modo, a condicdo de todo ser falante que, por



125

principio, é alienado na medida em que é obrigado a se dizer e dizer as coisas a partir de um
universo linguistico ja dado.

A compreensdo desse processo de submissdo a linguagem exige que suponhamos a
existéncia logica de um estado anterior, em que a crianga, ser de necessidades, fosse
progressivamente, obtendo do Outro as referéncias simbdlicas com as quais nomearia suas
intengdes. Desse modo, tudo que as criangas precisam elas terdo que transformar em
palavras, ou seja, terdo que codificar de modo a que os responsaveis por ela acolham. Assim,
todo ser humano é, a principio, alienado na e pela linguagem. Retomando com Lacan, o
Outro da linguagem se constitui, entdo, nesse “lugar em que se situa a cadeia significante41
gue comanda tudo que vai poder presentificar-se do sujeito” (LACAN, [1964] 1988, p.193-
194).

O significante ‘empenho’ utilizado por P. para referir-se a sua dificuldade na escola
poderia, a principio, ser tomado como um dos nomes que ele recolhe do Outro para dar
sentido ao que lhe acontece, no entanto, ndo parece conseguir dar a ele um sentido prdprio.
Por isso nos questionamos se, ao utilizar o significante ‘empenho’, P. ndo estaria
reproduzindo uma designacdo imposta pelo Outro, representado, talvez, por algum
professor.

Na tentativa de explicar o que Ihe acontece, P. demonstra saber algo sobre o que
poderia facilitar-lhe a aprendizagem. Lembra que, em outra escola, seu desempenho era

bom. Nesse caso aponta como diferencial, o trabalho da professora, vejamos.

Pesquisadora: Antes do 72 vocé lembra como que era?
P: As matérias eram mais fdcil de pegar. Minha professora comegava a explicar

até eu aprender, explicava 10 vezes, até 20 vezes até eu aprender.

Retomando sua trajetéria escolar, a partir desse ponto, lembra entdo que do

segundo ao sexto ano, quando estudava em outra escola, seu desempenho era A e B.

*10 conceito de significante sera introduzido por Lacan a partir de sua aproximacdo das teorias de Saussure
propostas em seu Curso de Linguistica Geral (1916/2006). Diferentemente Lacan ira atribuir uma importancia
maior ao significante em relagdo ao significado, invertendo a légica estabelecida pelo linguista. Assim Lacan
engendra o conceito que viria corresponder, em sua teorizagdo, as Vorstellungsreprdsentansen de Freud, ou
“representantes ideativos” que equivalem aos representantes psiquicos das pulsGes. Esse conceito ficara mais
claro mais adiante ao explorarmos o conceito de pulsdo relacionado ao gozo em Lacan.
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P: Entrei no 22 ano, meus boletins eram tudo A, B ndo tinha nem C no boletim.
Pesquisadora: Como que era essa escola? O que ela tinha que vocé achava que
era...

P: Ndo sei, s6 o meu desempenho era muito melhor (...) eu ndo sei o qué que
tinha nessa escola a mais, eu nGo sei o qué que tinha, tinha alguma coisa a mais
que meu empenho melhorava

Pesquisadora: Vocé achava que tinha alguma coisa a mais?

P: Sim.

Pesquisadora: Mas vocé sabe o qué? Ndo tem nem ideia?

P: Tenho nem ideia.

Pesquisadora: O que vocé lembra assim?

P: S6 o (...) de uma professora

Pesquisadora: Lembra de uma professora que era legal?

P: Ela ensinava até eu aprender.

A lembranca dos anos em que o 'desempenho’ era bom associada ao trabalho da
professora ndao parece esclarecé-lo sobre sua dificuldade atual, que permanecera associada
ao significante ‘empenho’, porém ainda como um enigma para ele. Vejamos como evolui
essa questao no decorrer da entrevista.

Quando as situagdes em que a aprendizagem é possivel sdo colocadas, mesmo na
escola atual, ele se da conta de que a bagunca e o excesso de conversa atrapalham bastante.
Afirma que, diante disto, comecgou a desistir. Ao ser perguntado sobre o porqué dessa

desisténcia, justifica-se aparecendo também como autor das baguncas.

Pesquisadora: Mas eu ndo entendi uma coisa, assim, vocé eh porque que vocé
desiste?

P: Ndo sei, falta de Gnimo.

Pesquisadora: Falta de dnimo?

P: Falta de Gnimo, que assim, quando eu quero aprender mesmo eu consigo
aprender, so que depois do 72 ano muitas coisas foram caindo por causa das

baguncgas que eu fazia.
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O tema das baguncas se associa definitivamente a ndo aprendizagem. Ele se refere as
baguncas dos colegas e as préprias. Afirma que, em fun¢do da bagunga e conversa dos
colegas, ndo consegue ouvir a explicacdo e ai ndo aprende. Retorna entdo ao significante

‘empenho’, afirmando que tem capacidade para aprender, mas que lhe falta 'empenho’.

P: Uma das minhas maiores capacidades é aprender

Pesquisadora: E?

P: E aprender, sé que o problema é o empenho mesmo. S6 isso que é o problema.
Pesquisadora: E 0 empenho?

P: O empenho

Pesquisadora: Vocé nGo tem empenho?

P: Ndo

Pesquisadora: Mas vocé td preferindo fazer bagunca, é isso?

P: Ndo, ndo é que eu prefiro fazer bagunca. Eu tento aprender (...), s6 que na
hora os meninos comegam a conversar e eu vou no meio da conversa e vou indo

até o fim da aula, ai na hora que eu vejo ja perdi a explicacdo.

Prosseguimos no questionamento fazendo uma provocagdo sobre a questdo do
'empenho’ e ele, faz, entdo, uma associacdo entre o 'empenho' e algo que parece impedi-lo

de se empenhar.

Pesquisadora: Engracado isso né, porque vocé fala empenho, parece que o
empenho é uma coisa que vocé pode escolher ter ou ndo ter, e vocé escolher néo
ter?

P: Ndo é que eu escolhi ndo ter. Como eu jd falei, eu vou muito na onda de outras
pessoas, vou muito na onda.

Pesquisadora: Vocé vai na onda?

P: E, vou muito na onda dos outros e acabo me dando mal.

Nesse ponto, essa justificativa baseada na influéncia dos outros vai sendo mais
utilizada por ele para explicar a ndo aprendizagem. Fala de amigos com os quais estuda e

gue, na companhia desses é possivel aprender. Porém, com outros, que ele identifica como
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'bagunceiros', isso nao acontece. Novamente, o provocamos perguntando se a
aprendizagem depende entdo dos outros e nao dele. Ele entdo responde incomodado com o

termo dependéncia.

Pesquisadora: Ué...também eu ndo entendo muito, vocé fala, vocé acaba que
depende do outro né? Assim, se seu amigo é bagunceiro vocé ndo estuda, se seu
amigo é legal e estuda vocé estuda

P: Ndo é mesmo dependéncia (énfase)

Pesquisadora: Ah, bom. E é o qué?

P: Onda.

Pesquisadora: Onda?

P: Onda.

Pesquisadora: Me explica isso (riso).

P: Eh, hum, vou muito na ideia dos outros.

Pesquisadora: Vocé vai na ideia dos outros?

P: Muito na ideia dos outros.

Pesquisadora: E por qué?

P: Ndo é dependéncia

Pesquisadora: Ndo é dependéncia?

P: Nédo é dependéncia. S6 ndo sei por que eu vou na ideia dos outros
Pesquisadora: Vocé vai?

P: Ndo sei por que, mas eu vou

Pesquisadora: Vocé ndo sabe por qué?

P: Ndo sei, nem sei por que

Pesquisadora: Vocé tem suas ideias ndo tem?

P: Tenho, tenho sim minhas ideias, ndo gosto de contar minhas ideias pra
ninguém

Pesquisadora: Oi?

P: Nunca gostei de contar as ideias que eu tenho pra ninguém mesmo meu,
aquele menino que eu tava te falando

Pesquisadora: Mesmo aquele seu amigo?
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P: E, eu nunca contei as minhas ideias pra ninguém assim, aquelas ideias que eu
tenho pro meu futuro.

Embora assuma a falta de ‘empenho’ e o fato de ‘ir na ideia dos outros’ como
responsabilidades suas, P. parece encontrar ai um ponto de basta, a partir do qual nao
consegue progredir na fala. Ele é taxativo quando afirma “ N3o sei por que, mas eu vou.”
Ndo ha duvida de que algo o impele a envolver-se com os colegas e, dessa forma, afastar-se
das exigéncias escolares. Constatamos ser esta uma situacdo da qual P. extrai alguma
satisfacdo, o que nos indica a possibilidade de se constituir como um ponto de gozo onde ele
estaria fixado, pois trata-se de uma satisfacao da qual ele ndo sabe muito o que dizer.

Para compreender melhor o que paralisa P. em um ponto, levando-o a repetir o
mesmo comportamento sem conseguir compreendé-lo, é preciso avan¢ar um pouco mais
nas teorizacdes de Lacan agora em direcdo ao conceito de gozo.

No Seminario dedicado aos Quatro Conceitos Fundamentais da Psicandlise, Lacan
terd como desafio, segundo Soler (1997, p. 57) “mostrar como o sujeito, como um efeito de
linguagem e de fala, esta relacionado com o ser vivo.” Em outras palavras, prossegue, “como
o sujeito insubstancial da fala estd ligado a Unica substancia em jogo na psicandlise, [...],
aquilo que Lacan chama gozo.”

A constituicdo de um sujeito como efeito da linguagem, exigird uma solug¢ao para
aquilo que diz respeito ao organismo, aquilo que Soler chamou ‘o vivo’. Como a linguagem
afetaria o organismo enquanto algo real que possui substancia? Embora ndo tendo
formulado nesses termos, podemos dizer que antes de Lacan, Freud propde, como resposta,
o conceito de pulsdo, enquanto um conceito-limite entre o fisico e o psiquico. Freud a
compreende como uma forca constante, proveniente de dentro do organismo, que exerce
uma pressao demandando uma satisfacdo, “como uma medida da exigéncia feita a mente
no sentido de trabalhar em consequéncia de sua ligagdo com o corpo.” (FREUD, [1915] 1976,
p.142). No inconsciente, a pulsdo se faz representar pelos seus representantes
representativos, vorstellungrepresentanz, que, na teorizacdo de Lacan, serdo substituidos
pelos significantes. A energia pulsional, exigente de satisfacdo, sera retomada por Lacan nas
elaboracdes sobre o conceito de gozo. Assim, a satisfacdo pulsional ou gozo se presentificara
para os sujeitos como um guia a conduzir o proprio encadeamento significante, a via do

desejo, ou através de pontos de estancamento, paradas em que o siléncio se impde,
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impedindo o sujeito de seguir em frente. Como nos adverte Quinet (2000), o inconsciente
nao é pura articulagao de significantes é também pulsional.

Movido por essa exigéncia, cada sujeito serd permanentemente colocado diante da
possibilidade de permanecer alienado aos significantes do Outro, como um meio
relativamente garantido de gozo, ou aventurar-se a separar-se desses significantes que o
alienam produzindo modos préprios de circunscrigdo do real que o incita. Em “Posicdo do
Inconsciente” ([1960] 1998), Lacan propde que se leia o termo ‘separar’, ‘se-parere’, em
sua acep¢ao juridica onde ‘parere’ possui o sentido de ‘prover um filho ao marido’. Dessa
designacdo depreende-se, entdo, o sentido de ‘engendrar-se’. A operacdo de separacao
constitui-se em um engendramento do sujeito por si mesmo. Esse sera o movimento que
buscaremos destacar na fala de Paulo e das demais criancas que entrevistamos. Em
suma, como cada uma, a sua maneira, empreende tentativas no sentido de engendrar-se.

No caso de P., verificamos que encontra-se aparentemente paralisado diante de um
comportamento ao qual se vé impelido e, por outro lado, confrontado com significantes que
ndo o ajudam a desembaracar-se dessa situacdo. Mostra-nos, dessa forma, que nao basta
oferecer nomes estranhos ao sujeito, esperando com isso solucionar seus impasses, como
habitualmente se faz com os diagndsticos ou teorias sobre as causas das supostas
dificuldades das criangas. P. nos mostra como um significante pode paralisa-lo em um
determinado ponto, impedindo-o de avancar apropriando-se do que de fato Ilhe acontece.

Os significantes ‘empenho’ e ‘onda’ associam-se, para P., a sua dificuldade para
aprender. Falta-lhe 'empenho' e ele sempre vai na 'onda' dos outros, assim, desiste de
aprender. Chama-nos a atencdo o fato desses significantes ndao serem desdobrados na fala
de P.. Como dissemos, esses significantes parecem por fim a fala, como se explicassem o que
acontece pelo simples fato de serem enunciados. Isso nos permite pensar que P. se encontra
alienado nesses significantes. Comandado por esses nomes, condenado a cumprir aquilo que
determinam. Ndo ter ‘empenho’ e ‘ir na onda’ poderiam constituir-se em injuncdes que, sem
que ele se dé conta, o afastam da possibilidade de aprender. Tal possibilidade se coaduna
com a hipdtese formulada quanto ao ponto de gozo. O significante no qual o sujeito se
aliena também sinaliza um ponto onde goza, perdendo-se como sujeito. Em compensacao, o
outro lado da vida, fora da escola, nos apresenta um outro Paulo.

A dificuldade em saber por que vai na onda dos outros e a interrogacao sobre suas

préprias ideias, fazem com que P. se ponha a falar delas e de seus planos para o futuro.
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Como veremos, nessa direcdo, ele trara um pouco de sua vida fora da escola, sua relacdo

com a mae, o padrasto e o irmdo. Nesse contexto suas posi¢Oes irdo se mostrar bastante

diferentes das assumidas em rela¢do a aprendizagem escolar.

5.1.1 O sujeito e sua vida: para além da escola.

Ao falar de suas ideias, P. é remetido aos seus planos para o futuro. Planos que ele

associa com a ideia de ser util a sociedade, detalhe que nos parece também como recorte de

uma fala do Outro. Contudo ha algo de singular nesses planos como veremos.

Pesquisadora: E o que sdo essas ideias? Vocé pode contar um pouco delas pra
mim?

P.: Essas ideias, como é que eu posso lhe dizer? Igual eu tava te falando. Eh,
aquela ideia de virar piloto de aviGo. Jd tive outras ideias como virar policial,
como virar sei ld, bombeiro alguma coisa assim. Uma coisa assim que pode ser
util pra sociedade. Um piloto de aviGio pode ser util pra sociedade. Um bombeiro
pode ser util e um policial também.

Pesquisadora: Também

P.: Assim, nunca pensei em outras ideias a ndo ser essas.

Pesquisadora: Mas que outras?

P.: Outras ideias tipo, outros empregos, tipo: professor, médico esses negocios
assim. Outras partes uteis pra sociedade. Nunca pensei que... Eu nunca me dei

bem com construgdo.

P. distingue, entre as possibilidades que ja havia considerado, a ideia em ser piloto de avido.

A afirmacdo de que nunca se deu bem com construcdo sera significada posteriormente ao

referir-se ao padrasto. Destaca-se, contudo, o modo desembaracado, quase poético, com

gue P. aborda sua vida para além da escola.

P: Com essas coisas ndo, nunca me dei bem com isso. Porque eu sempre fiquei
impressionado mesmo foi com o céu

Pesquisadora: E?
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P: Sempre fiquei impressionado com o céu, eu via o helicdptero e ficava me
imaginando dentro daquele helicoptero

Pesquisadora: E mesmo?

P: Pilotando ele. Eu via um avido, eu ficava me imaginando. Entdo eu sempre fui

impressionado com o céu.

Prosseguindo, retoma que existem muitas coisas que acontecem e que ele as vezes

precisa falar para desabafar. Pergunto que coisas sdo essas e ele comeca, entdo, a falar da

sua vida em familia, e, principalmente, da relacgdo com o padrasto. Em sua primeira

referéncia ao padrasto podemos apreendé-lo de um modo bastante diferente da maneira

como havia se definido anteriormente. Aquele que, na escola, vai sempre na onda dos

outros, seguindo sempre a ideia dos outros, agora se mostra um pouco diferente.

Pesquisadora: Seu padrasto foi embora?

P: Meu padrasto foi embora por causa que ele adorava ficar falando dos filhos
que ele tem com uma outra

Pesquisadora: Outra mulher?

P: Outra mulher. Ele adorava ficar falando isso. E eu nunca gostei, nunca gostei.
Minha mde... Que eu ndo quero ter exemplo dos outros, eu quero ter o meu, o
meu ponto de vista. Que ele adorava ficar colocando os pontos de vista deles na
minha, assim, vamos supot...

Pesquisadora: Da um exemplo

P: Ele ficava falando: “ah, que meu filho, meu filho fez isso, ah, meu filho é
professor, meu filho, meu outro filho é, é ndo tem emprego ainda, mas vai ter,
meu filho fez esse tal concurso nessa tal escola”, nunca gostei. Nunca gostei. Eu
gosto de ter meus proprios exemplos, eu gosto de me inspirar naquilo que assim,

mexe comigo.

Ao falar da relagdo com o padrasto, que o incomoda, ele se apresenta firme e com

autonomia, afirmando gostar de ter seu préprio ponto de vista. Nesse mesmo contexto,

descreve como se deu a saida do padrasto de casa, fato que contou com sua participac¢ao.
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P: Ele viajava todo ano, ele viajava trés vezes por ano, pra ir la resolver os
negdcios dele e voltava. Ai um dia ele falou: “ah, eu vou, vou embora e nunca
mais vou voltar”. Eu falei: “jé que vocé td reclamando porque vocé ndo vai?”
Nesse mesmo dia ele falou: “entdo eu vou comprar essas passagens e vou
embora”, nesse mesmo dia. Tanto que eu levei no ponto de 6nibus, ndo fui na
rodovidria, mas eu fui no ponto de énibus e levei ele. Ajudei a levar a mala e
falou: “qualquer dia eu to voltando” ai eu falei “ndo volta néGo”.

Pesquisadora: Vocé falou pra ele ndo voltar?

P: Ndo volta ndo.

Por outro lado admite as influéncias da mae. Esta sim, pode dizer a ele o que fazer,

diferentemente do padrasto.

P....entdo depois que eu fui morar com a minha mde, a minha mde me
influenciava “P. vai estudar que eu quero que vocé tenha um futuro melhor que o
meu”. Minha mde me falou sempre sé isso, “que eu ndo quero vocé eh, puxando
lata pros outros, eu ndo quero vocé carregando lata nos seus ombros para os
outros, eu quero que vocé tenha o seu, o que é seu, eu quero que vocé tenha”
Pesquisadora: Sim

P: “quando eu morrer, vocé ndo vai ter tudo de mdo beijada igual vocé tem hoje”

e eu sempre me inspirei na minha mde, minha mde é um exemplo de vida.

P: Eu acredito muito na minha mde, nunca perdi a confianga na minha mde.

Tendo a mae como "exemplo de vida", P. relata suas dificuldades na vida. A fala da
mae surge explicitamente como uma referéncia, um “exemplo de vida”. Os ideais que
parece recolher da fala de sua mae apontam para uma autonomia, uma independéncia que
pode explicar o modo como P. se coloca quando diz de si.

A identificacdo com esses ideais reveste-se de grande importancia, uma vez que
serdo a referéncia com a qual cada sujeito ira constituir o ‘eu ideal’ , imagem em relacdo a
gual medira seu proprio eu. As palavras da mae, nesse sentido, se tornam referéncias que

possibilitardo que P. se veja de uma determinada forma.
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Lacan, no texto intitulado “Observacdo sobre o relatério de Daniel Lagache:
psicandlise e estrutura da personalidade” ([1960] 1998) ird trabalhar a concepgao de Ideal
do eu, lugar dos ideais que regem o sujeito, relacionando-o a constituicdo do eu a partir do
esquema Otico que toma emprestado do fisico francés Henri Bouasse. Nesse texto, Lacan
retomara o cerne de suas elaboracGes sobre a constituicdo do eu, apresentadas em 1949 e
publicadas nos Escritos com o titulo “O estadio do espelho como formador da fungao do eu.”

Nesta ocasido propde o “estddio do espelho como uma identificacdo, no sentido
pleno que a andlise atribui a esse termo, ou seja, a transformagdo produzida no sujeito
quando ele assume uma imagem...” (LACAN, [1949] 1998). A constituicdo do eu é
apresentada como a assuncdo pela crianca, ainda imatura neurologicamente, de uma
imagem unificada que apreende como sua. Tal apreensdo é experimentada pela crianga com
‘jabilo’ uma vez que antecipa e organiza uma experiéncia até entdo fragmentada de corpo.
O eu assim constituido, projetado em uma superficie distante do sujeito, sera apreendido
sempre como um outro. Logo, podemos dizer que a referéncia que o sujeito tem de si
enquanto um eu, estard relacionada sempre a esse outro, eu ideal, constituido a partir dos
significantes do Outro. Assim, o eu ideal, com o qual o eu do sujeito se mede, € uma imagem
forjada pelos significantes do Outro. Significantes que, como afirmamos, veiculam o desejo
do Outro e, dessa forma, se constituem em referéncias fundamentais para o sujeito
produzir-se como desejavel ao Outro. Esses significantes sdo os ldeais do eu, referéncia
simbdlica essencial na constituicdo do eu como uma imagem.

Lacan enfatiza também, ainda nesse texto, esse momento do estddio do espelho
como inaugural do modo como o sujeito se ligara a situagdes “socialmente elaboradas”
(idem, p. 101). Os outros, semelhantes com os quais o sujeito se deparard na vida, e as
situacdes do mundo de um modo geral, serdao tomados pelo sujeito como um espelho que
refletird seus pontos de vista. Pontos de vista, cuja origem se encontra nas referéncias que
emanam do Outro, ponto do qual cada sujeito se vé como amadvel pelo Outro. Para nossos
propdsitos é bom que recolhamos algo dessa observacdo de Lacan. Serd preciso ter em
mente o fato de que as relagbes que os sujeitos estabelecem no campo social, como nas
escolas, por exemplo, sdo também organizadas segundo essa constitui¢cdo idealizada do eu
gue tem como parametro os ideais que emanam do Outro. Os ‘pontos de vista’ que P. insiste
em dizer que sdo seus, ao referir-se a sua relagdo com o padrasto, na verdade, sao reflexos

desses ditos do Outro, no caso, explicitados por ele como o ‘exemplo’ de sua mae.
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Assim, o modo como cada sujeito vé o mundo e os outros a sua volta encontra-se
determinado mais intimamente, se podemos dizer assim, pelas insignias que o distinguem e
gue tém sua origem no Outro da linguagem, representado por aqueles que o acolheram e
acolhem na vida. Jacques-Alain Miller nos lembra de que “S3o determinantes os nomes e
atributos que o sujeito recebe primordialmente dos personagens de seu contexto infantil.”
(MILLER, 2011, p.11, tradugdo nossa)*’. Esta constatacgdo reveste de grande importancia os
modos como os professores, responsaveis pelas criancas que apresentam dificuldades para
aprender, falam sobre essas dificuldades e também sobre as criangas. As nomeagdes que se
produzem através dos professores representam uma parte significativa do contexto
linguistico no seio do qual essas criangas podem situar-se para dar nome a esse real que se
apresenta nos tropecos do aprender. Dessa forma, se constituem em uma oferta
identificatéria em relacdo a qual cada sujeito devera se posicionar.

Logo, ndo sé as falas dos pais se revestem de importancia constituindo-se em ideais
para as criangas. Professores, entre outros que convivem e acompanham o crescimento
desses pequenos sujeitos, também poderao participar da constituicdo desses ideais.

Mobilizado por esses ideais, P. nos mostra que as dificuldades vividas por ele em casa
ndo o paralisam. Ele tem sempre uma resposta, uma atitude em relagdo as mesmas. Conta
que participou da reconstrugdo de sua casa, que caiu com as chuvas e que era ele quem
ajudava o padrasto na construcdo, antes dele ir embora. Fala também de sua posicdo em
relacdo as agressdes que a mae sofria do padrasto. Ele sempre a defendeu e disse que era

respeitado pelo padrasto. Assim ele nos relata essa situacdo:

P: Ele ja tentou assim eh, agredir a minha mde pra ndo falar outra palavra assim.
P: Ele tacou uma pedra desse tamanho assim 6, na janela da minha mde. Tanto
que amassou a janela, que a janela é de a¢o, amassou a janela, e ele tinha
bebido, ele nunca foi de beber e nem fumar, ele ndo tinha nenhum vicio. Tanto
que ele tinha bebido nesse dia, nesse dia eu ndo tava em casa, ele s6 pegava
minha mde quando eu estava na casa do meu pai.

Pesquisadora: Quando vocé ndo estava ld

42 . gz . . . ;s . .
Tout aussi déterminants sont les noms e attributs que le sujet a conférés primordialement aux personnages
de son milieu infantile.
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P: Quando eu ndo estava Id, por causa que ele tinha um respeito por mim. Tinha

um respeito, que ele nunca chegou a tentar agredir minha mde na minha frente.

Nas situagdes dificeis de seu cotidiano, P. se apresenta firme, sabendo sempre o que
fazer e o que dizer. Quando interrogado sobre se essas coisas poderiam atrapalhar sua

aprendizagem, a resposta é rapida.

Pesquisadora: E vocé acha P. que essas coisas assim, que vocé vive ld na sua casa
e tal, isso atrapalha vocé a aprender?

P: Assim, atrapalhar ndo atrapalha ndo. Atrapalhava quando ele estava Id...
Que, ou seja, do segundo ao sexto, esse foi o periodo, de sequndo a sexto ndo
atrapalhou, agora ele foi embora esse ano foi, fevereiro, marco, foi marco
Pesquisadora: ... eu nGo entendi.

P: Assim, do segundo ao sexto ele nGo, nunca me atrapalhou por causa que...
Pesquisadora: E ele tava ld

P: Eu era em foco, tinha foco assim. Ai eu vou estudar pra ter esse futuro. Ah, eu

vou estudar pra ter esse futuro.

Além de se apresentar de uma maneira bastante distinta do modo como responde as
questdes sobre a razao das dificuldades apontadas pela escola, P. relativiza o peso do efeito
das experiéncias de sua vida em casa sobre seu processo de aprendizagem. A pergunta feita
se justificou em funcdo dessa hipdtese estar presente na fala de praticamente todos os
professores entrevistados. Como constatamos, a grande maioria dos professores atribuiu
como causa das dificuldades das criancas na escola, as dificuldades de sua vida em casa e na
comunidade onde viviam. Diferentemente do que pensam os professores, para P., essas
guestdes ndo seriam responsaveis pelo seu desempenho na escola. Ele lembra, inclusive,
gue trabalhava bastante durante o periodo em que tinha os melhores desempenhos

escolares, do segundo ao sexto ano.

P: Carreguei tijolo, carreguei viga, ajudei a carregar viga, entdo...

Pesquisadora: Trabalhou assim.
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P: E eu trabalhei assim, trabalhei, mas isso nunca me atrapalhou do sequndo ao
sexto ano.

Pesquisadora: Pois é!

Retoma entdo a andlise das razdes de suas dificuldades no sétimo ano afirmando que
a relagao com o padrasto teve pouca intervengao nisso. Restava entdo as conversas e a
bagunca, que, segundo P., foram o grande diferencial do sétimo ano. Nesse momento P.
formula o que, em nossa visdo, o distingue como sujeito e, na sequéncia, acolhe, de um
modo peculiar, a articulagdo proposta entre os significantes que, até entdo, localizavam sua

relacdo com a aprendizagem.

P: Entdo (...), eh, como é que eu posso falar? Depois disso foi so intervengdo da
baguncga e da conversa. Isso jd foi, agora a minha parte ja td inclusa
Pesquisadora: E vocé fala que vocé vai na onda

P: Eu vou. Eu tenho que admitir (riso) se eu ndo admitir alguém vai falar por mim
Pesquisadora: Alguém vai falar

P: Eu ndo quero ninguém falando nada por mim

Pesquisadora: E verdade.

P: Eu sou um menino de palavra.

P: Eu nunca gostei de mentir, eu nunca gostei de vamos assim falar, eu tenho
amizade com muita pessoa e nunca menti pra amigo meu, nunca assim, eles
nunca mentiram pra mim e eu nunca menti pra eles, mas a coisa da sala mesmo
desvia da conversa e bagunga. Isso ai ndo tem nada a ver com os professores, 0s
professores aqui tem um ensino muito bom assim, sé alguns professores que
saem um pouco, mas ndo sai tanto. O ensino aqui é bom

Pesquisadora: E bom.

P: E meu empenho que ndo dd, que tipo, do 22 ao 62 ano era mais leve tipo: “ah
P., quanto é isso mais isso” “ah, P. sei ld o que” o empenho era mais fdcil por
causa que as matérias eram mais fdceis. Aqui eu to aprendendo X e Y e eu nem
seioque é XeY. O qué que é X e Y? Eu tenho que perguntar isso pro meu
professor de matemadtica. Entéo, vamos assim falar que meu empenho caiu

Pesquisadora: E caiu por que...



138

P: Por causa da bagunca e da conversa (riso) isso ai nGo tem como negar
Pesquisadora: Entdo vocé tirou Id do estudo e colocou o empenho aqui na
bagunga e na conversa.

P: Isso (riso)

Pesquisadora: Na bagunga e na conversa vocé estd empenhado.

P: E, esse que é o problema (risos)

Ao final da entrevista parece-nos que 'empenho’ e ir na 'onda' da bagunga e da
conversa puderam ser relacionados. Ele parece aceitar a articulagdao proposta entre os dois
termos que antes estavam desconectados, porém, na medida em que se articulam, um
sujeito pode se manifestar nesse intervalo. O "menino de palavra" se mostra vivaz, atento as
palavras do Outro. Em diversos momentos, repete as palavras da entrevistadora como se
saboreasse sua sonoridade e seu sentido, explorando esse ultimo, repetindo as palavras
como que as exercitando em diversas situacdes. Chamou-nos a atengdo seu cuidado com as
palavras e a maneira como se esfor¢a para falar corretamente. Talvez nem ele saiba o modo
como, de fato, ele é um "menino de palavra".

A carga pulsional em jogo nos dramas familiares, expressa no amor incondicional a
mae e no enfrentamento com o padrasto, flui entre as palavras, colhidas e escolhidas a dedo
no campo do Outro. Dito de outro modo, esse menino exercita um ir e vir com os
significantes, onde tenta abrir caminho para as exigéncias pulsionais que o pressionam. No
gue diz respeito a escola, contudo, esse deslizar significante precisa, talvez, ser exercitado.
Trata-se de um deslizamento que o sujeito precisa ser convidado a fazer, ndo se pode fazer
isso por ele.

A escola, de um modo geral, sequer pressente isso. Tenta oferecer-lhe redes
significantes prontas, nas quais ele apenas colhe um significante ou outro, que, isolados,
podem permanecer como enigmas para o sujeito. Isolados, sem sentido e, ao mesmo
tempo, comandando sua vida. Até que uma articulacdo se faca e, com ela, uma certeza

fugaz, recebida com um sorriso, irrompa em sua fala.
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5.2 Luiza, na tentativa de se achar

Ao iniciar a analise da entrevista, nos fazemos algumas perguntas: quem é a Luiza,
qual é o lugar da escola para ela, como compreende suas dificuldades e como lida com elas.
L. tem 13 anos, e frequenta o PIP, a principio, em funcdo de suas dificuldades em
matemadtica. Estranhamente, quando perguntada sobre a suposta dificuldade para aprender,
responde primeiramente que tem dificuldade em portugués, mais especificamente, afirma

que sua caligrafia ndo é boa.

Pesquisadora: E ai por que vocé acha que estd no PIP? Que tipo de dificuldade
vocé acha que tém?

L.: Em portugués por causa da minha, da minha caligrafia.

L.: Ndo dd... Eu té melhorando Id o modo de escrever e algumas palavras que eu

ndo entendo. Em matemdtica, por causa de algumas contas.

A dificuldade para aprender, a principio, é nomeada como um problema de
“caligrafia”, em portugués. Em matematica, ela atribui a “algumas contas”, como por
exemplo, uma “fracao de sete algarismos”, que ela acha dificil. Quando perguntada sobre ha
guanto tempo ela tem essas dificuldades L. avalia que ja melhorou, mas se corrige.

Pesquisadora: E vocé sabe desde quando vocé tém essas dificuldades assim?
L.: Agora ja parou, parou assim também ndo né[...] Eu té perdendo essas
dificuldades, mas eu acho que tinha um més que eu tinha essas vdrias

dificuldades.

Parece um pouco confusa quanto a questdo do tempo. Contudo, algo que serd uma
marca de suas respostas, como veremos, ja se anuncia, ela afirma a dificuldade e diz que ja
‘parou’. L. fala e retifica, apresentando-nos uma espécie de indecisdo quanto a sua posicao
em relacdo ao que diz. Pergunto-lhe como é a sua vida na escola e o que ela acha da escola.

L. comega uma analise critica que inclui professores, colegas, instalacdes e funcionamento.

L.: Alguns colegas muito educados, outros ndo. (risos)

Pesquisadora: Outros nGo né?
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L.: Alguns sabe, alguns sabem valorizar os colegas mesmo num sendo amigo,
mesmo ndo conhecendo, outros nGo sabem acham que é o maioral, acha que é o
melhor da escola.

Pesquisadora: Hum, hum. Tem isso aqui?

L.: Tem muitos de manhd.

Quanto aos professores, afirma que:

L.: De tarde a convivéncia com professores dtima, ndo, nenhuma reclamagdo

minha.

Nesse momento, a entrevista adquire um tom de um depoimento avaliativo sobre a
escola. Esse tom, que serd retomado posteriormente, é interrompido pela lembranca de

uma unica, numero do qual se vangloria, ocorréncia por causa de briga na escola.

L.: SO briguei uma vez na escola.

Pesquisadora: E mesmo? (riso). E vocé lembra por qué?

L.: O motivo era que o menino estava toda hora mexendo comigo e néo parava,
nem que a professora trocasse ele de lugar, trocava e ele mexia comigo e, eu
fiquei brava com ele e acabei batendo nele (riso)

Pesquisadora: E? E o qué que ele falava com vocé, vocé lembra?

L.: Ah, igual, na verdade ele fazia bullying comigo.

Quando pergunto em fungdo do que isso acontecia, ela responde fazendo uma critica
ao menino, suposto agressor, ndo se detendo em nada que em si, pudesse provocar a
agressao do menino. Afirma que, “na verdade” o menino fazia bullying com ela. Explica-nos,
entdo, o que é bullying. Na longa exposicdao que nos oferece fica bastante dificil apreender o
gue seria a posicdo de L. sobre o assunto. Limita-se a reproduzir o que ouviu na escola e na
tv. Assim dificulta-nos apreender o que L. pensa, de fato, disso. Desse modo L. parece
reproduzir os ditos do Outro sem questiona-los, tornando dificil a apreensdo de seu ponto
de vista. Tal postura, contudo, era quebrada em outras situacdes, quando ela, ao que

parece, emitia de fato sua posicdo, como se segue:
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Pesquisadora: E? Hum,hum. Mas aqui, me conta mais da escola, eu queria saber
um pouco mais. O qué que vocé faz aqui quando vocé vem, como que é a escola
pra vocé?

L.: Ah, claro que ninguém gosta de acordar cedo pra vir pra escola né.
Pesquisadora: E. Vocé também ndo né? (risos).

L.: Néo.

Pesquisadora: Acorda muito cedo?

L.:5 horas da manhd.

L.: A escola é bem agraddvel, os diretores também.

Pesquisadora: Vocé gosta de vir pra escola?

L.: Essa é uma pergunta que quase ninguém gosta.

Pesquisadora: Eh?

L.: Mais ou menos. Eu sé gosto de vir mesmo porque eh, eu sé quero cuidar do
meu irmdo e, também o motivo mesmo de eu vir pra escola é porque eu quero
me formar.

Pesquisadora: Hum.

L.: Em duas coisas.

Pesquisadora: Em que?

L.: Medicina e pra ser advogada.

Ao afirmar que “sé quer cuidar do irmdo” L. parece apontar para uma razao muito
singular, que a toca particularmente, como veremos, ao descrever um pouco mais sua vida
em familia. No fragmento da entrevista acima, contudo, ela retifica rapidamente o motivo
pelo qual estaria na escola, apontando, talvez, para um dos ideais socialmente veiculados
como associados a escolarizacdo. Em sua fala reproduz a concepcdo de escola como um
meio para se formar e atingir uma profissdo reconhecida socialmente. Perguntamo-nos,
contudo, em que medida L. chega a subjetivar essa relacdo entre a escola e um futuro
profissional.

Na sequéncia, relata-nos um pouco sobre sua vida em casa. Afirma que cuida do
irmdo de 8 anos enquanto a mae trabalha e quando esta sai para se divertir, “pagode,

balada, qualquer coisinha assim”.



142

L.: Ai eu fico com ele, e as vezes, ela trabalha sdbado também pra poder ter
dinheiro pra comprar as coisas pra gente, ai eu também fico sabado com ele e no
domingo minha mde ndo sai muito, quando ela se arranja, quando minha prima
e minha tia chama ela pra sair pra outro lugar, pagode, balada, qualquer

coisinha assim eu digo “mde pode ir que eu cuido aqui do M.” faco comida, tudo.

L. parece assumir essas tarefas sem se queixar. Pergunto sobre o que ela faz para se

divertir. Ela responde que vai ao cinema ou ao shoping, e “até na pracinha”.

L.: Ah saio com amigos (fala meio risonha).

Pesquisadora: Sai e vai pra onde?

L.: Ah, as vezes a gente vai pro cinema, forro.

Pesquisadora: E?

L.: (risos) Até na pracinha a gente vai.

Pesquisadora: E bom? E o qué vocés ficam fazendo na pracinha?

L.: Ah, balanco, escorregador, fica brincando de esconde-esconde, pega-pega,
marcar uma..., eh, montar sei Id o que na areia, desenhando na areia...a bola Ia.
Pesquisadora: Hum, hum. E vocé gosta dessas coisas?

L.: Gosto.

Vé-se como oscilam, em sua fala, interesses que apontam para uma posicdo mais
madura, e outra mais infantil, onde aparece como uma criang¢a que gosta de brincar. Ocorre-
nos se ela, em alguns momentos, ndo estaria ensaiando posicionar-se como um adulto. Sair
com amigos, ir ao forré e ao cinema, poderiam ser expressdes de um desejo que se associa a
uma vida de adulto, que, ao mesmo tempo, convive com as brincadeiras na pracinha.
Poderiamos dizer que L. expressa, assim, os dilemas proprios dessa “delicada transicao” que
se constitui na adolescéncia e que se apresenta como “um momento de transicdo em que se
opera uma desconexao no sujeito entre seu ser de crianca e seu ser de homem ou mulher.”

Il

(LACADEE, 2011, p.19) Desconexdo esta que, segundo Freud, corresponderia a “uma das
mais significativas e, também uma das mais dolorosas realizacbes psiquicas do periodo
puberal: o desligamento da autoridade dos pais.” (FREUD, [1905] 1976, p.234). No caso de

L., percebemos as dificuldades inerentes a essa transicdo em suas oscilacdes frequentes
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entre ser crianca e/ou mulher. Fato que se reforca uma vez mais quando, ao criticar a
professora por impedi-la de conversar com as amigas na sala, L. nos surpreende com a

justificativa, que aponta mais uma vez para sua questao.

L.: Ai a professora: “sem conversa, sem fazer isso, sem fazer aquilo, quieto,
quieto, quieto”.
Pesquisadora: Hum, hum. E é dificil ficar quieto?

L.: E, crian¢a néio consegue ficar quieta né.

Para além dos sinais de sua oscilacdo, L. também nos apresenta algumas de suas
estratégias de enfrentamento quando faz criticas aos regulamentos escolares e a alguns de
seus professores. Reclama da estrutura fisica da escola, dos professores, do periodo letivo
muito extenso, da falta de organizacdao da biblioteca e da quantidade e qualidade dos
lanches. Escutamos suas criticas na esteira desse processo de diferenciacdo/separa¢do que
parece toma-la em diversos aspectos de sua vida. A instituicdo escolar enquanto
representante da autoridade paterna, como adverte Freud, é confrontada e colocada em

questao por L..

L.: Deixa eu ver... Posso confirmar uma coisa, bom, bom, bom a escola ndo td
sendo ndo.

L.: Vocé nem acabou de comer, tem muitas coisas que vocé compra até demais
que vocé nem vai comer, vai guardar pra depois no escolar, ai chega Id guarda,
guarda, guarda muitas vezes some, aqui na escola num td sendo bom (...) porque
ja roubaram mil vezes alunos aqui dentro.

Pesquisadora: E?

L.: Muita gente ndo td trazendo telefone, aparelho, muita, antigamente falava
assim “pode trazer celular, mas vocés vdo cuidar” ai todo mundo trazia, até hoje
a gente traz né.

L.: Ai ndo sei quem que inventou uma regra que fala que ndo pode trazer
telefone, quem diretor, qualquer professor que vé telefone, fone de ouvido
pendurado mesmo sem estar na orelha desconectado do telefone boiando em

cima da mesa, vai tomar.
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Retornando ao tema de sua vida em casa, constatamos algo do tom critico e
avaliativo utilizado em diversas referéncias a escola que se confunde com o “é e ndo é”, que
também aparece como uma caracteristica de L. Esse tom, que entendemos como

‘indecisdo’, também parece refletir a transicao pela qual esta passando.

L.: A minha vida em casa é mais ou menos como se fosse deixa eu ver, também
ndo é um manjar de flores assim ndo, mas ndo é cativeiro ndo.

Pesquisadora: Ndo é nem um manjar e nenhum cativeiro né.

L.:E

Pesquisadora: E legal?

L.: Ndo. Tipo legal, legal ndo é ndo, porque Id é um espaco muito pequeno so de
trés cémodos.

Pesquisadora: E?

L.: Eu, minha mde e meu irméo dorme no mesmo quarto.

Pesquisadora: Aham.

L.: A cozinha e o banheiro so.

Nesse momento, retornamos a sua primeira resposta sobre a dificuldade que ela
associou a caligrafia e perguntamos se ela sabe o que é caligrafia. Ela responde a principio

gue nao sabia, mas depois arrisca:

L.: Ah, pra mim é quando, eu acho que caligrafia é quando vocé escreve e
ninguém entende né.

Pesquisadora: Ham. E vocé escreve e ninguém entende?

L.: Ndo, eu escrevo, mas so que a minha letra é péeee...ssima.

L.: Tudo meio embolado, tudo desencaixado, tudo fora de si sabe. Tipo, um S
acaba parecendo, as vezes eu faco um S parecendo um O fica OS, as vezes eu

faco C parecendo um |, as vezes eu faco um H...

A letra, “péssima”, se apresenta “embolada”, “desencaixada”, “fora de si”. Ndo foi
sem razao que L., no inicio da entrevista, apresenta a ‘caligrafia’ como seu primeiro

problema associado a aprendizagem. A escrita de L., ao que parece, apresenta-se, segundo
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suas proprias palavras, da mesma forma que ela. Os significantes utilizados para referir-se a
letra poderiam muito bem explicar o movimento, de ‘bom e ruim’ , ‘é e ndao é’, que
caracteriza sua fala durante a entrevista. Dessa forma, cumprem a funcdo de apresentar o
sujeito em sua divisdo, porém como um enigma para ele mesmo. A expressdo “fora de si”
para referir-se a letra, parece ser a chave que aponta para a dificuldade na escrita como
sintoma.

Para compreendermos como podemos pensar a dificuldade na escrita, apresentada
por L. como uma formacgao sintomatica, é preciso que retomemos o que estd em jogo nessa
transicdo, prépria a adolescéncia, pela qual supomos que L. esteja passando. Temos, com
Alberti (2002), que o que essa transi¢ao implica essencialmente, refere-se ao enfrentamento
da castragdo no Outro. Isto significa dizer que esse Outro, que se apresenta a crianca como
fonte de todas as respostas, também falha, também estd submetido a castracdo. O
desligamento da autoridade dos pais, ao qual se refere Freud, implica nesse reconhecimento
dos mesmos como barrados, castrados, o que remete a sua imperfeicdo e precariedade, a
sua condicao como desejantes, sinalizando que algo lhe falta.

Nesse sentido, a caligrafia “fora de si” apresentada por L. poderia ser tomada como
uma resposta do sujeito face a emergéncia dessa inevitavel constatacdo em relagdo ao
Outro. Na constituicdao do sintoma, contudo, a verdade da castra¢do é negada pelo sujeito.
A caligrafia ruim, ‘fora de si’, se constitui em uma fixa¢cdo que sinaliza um ponto de gozo,
como ja descrevemos no caso de Paulo, na entrevista examinada anteriormente. Ali esta o
sujeito, pois se trata de uma operacao sobre significantes, porém, aprisionado, na medida
em que os significantes em jogo demarcam um ponto de gozo. O sintoma, da maneira como
0 sujeito o apresenta, pode ser entendido como uma expressdo desse significado de gozo

gue permanece recalcado. Como afirma Lacan:

O sintoma, aqui, é o significante de um significado recalcado da consciéncia do
sujeito. [...] Mas é uma fala em plena atividade, pois ela inclui o discurso do outro
no segredo de seu cédigo. ( LACAN, [1953] 1998, p.282)

A letra ‘fora de si’, dificil de ser lida, é a expressdo mesma dos conflitos que
atravessam a vida de L.. Acompanhamos suas tentativas em elaborar uma ‘nova maneira de
ser’ que se esbocga, a principio, através de uma colagem produzida com os significantes que

representam o mundo adulto, mundo no qual ainda nao encontrou seu lugar. A ‘caligrafia’
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ainda ‘desencaixada’ se constitui como um sintoma e, como tal, em um desafio a
autoridade, como adverte Porge (1997) referindo-se a dislexia. Para este autor, a aquisicao
da leitura constitui-se em uma forma de desafio aos pais, uma vez que ela mesma se
constitui em um exercicio de independéncia em relagdo aos sentidos estabelecidos pelo
Outro. Perguntamo-nos se a escrita de L. ndo funcionaria da mesma forma, denotando seu
esforco em produzir-se de uma maneira singular embora valendo-se da matéria prima
oferecida pelo Outro.

Ao final da entrevista, L. nos oferece ainda algumas indicagbes que reforcam a
percep¢dao que viemos construindo a seu respeito. Ao queixar-se do temperamento de

alguns professores, introduz algo que remete a sexualidade, vejamos.

Pesquisadora: Aivocé tem medo de falar e errar. E o que pode acontecer?

L.: Todos os professores sGo tempera... Ndo, temperamentais também ndo {(...)
fica bravo.

Pesquisadora: Fica bravo quando vocés erram.

L.: Na verdade, as vezes quando a pessoa td muito bravo, qualquer coisinha que
vocé faz a gente fala assim que ele té de PPM (riso)

Pesquisadora: Que ele td o que?

L.: De PPM

Pesquisadora: PPM? O qué que é PPM?

L.: Eu acho, quando a mulher td sabe, nervosa.

Pesquisadora: Por que a mulher?

L.: Ah, porque quando ela td menstruada tem aquela fase que ela ta
Pesquisadora: Hum, hum.

L.: Doida, vocé nenhum ‘a’ perto dela que ela enlouquece.

Movida pelo tema dos temperamentos, pergunto como ela se vé, se mais solta ou
retraida, e ela mais uma vez se apresenta indecisa.
Pesquisadora: Vocé acha que vocé é uma pessoa mais solta na sala ou mais
retraida?
L.: Na verdade, sou timida (riso).

Pesquisadora: Vocé é timida?
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L.: Ndo parece que eu sou, mas eu soul.

Pesquisadora: (riso) Vocé acha que ndo parece?

L.: Ndo, tipo assim, a primeira vez que eu chego em algum lugar eu fico olhando,
olhando, sento num canto e fico quieta.

L.: Ai eu sento num lugar, se alguém se aproxima de mim e pergunta o meu nome
eu falo, ai eu solto.

L.: Ai quando eu néo conheco ninguém do lugar eu fico igual doido, ndo sei, me
sento na mesa, saio andando pra tudo o que é lugar tentando me achar,

tentando vé se sei ld, tipo, quase cedendo, quase desmaiando.

Nesse ponto, ao final da entrevista, L. nos oferece uma resposta que talvez possa
nomear de modo mais preciso como ela se coloca na vida e o que acontece consigo. Esse
vai-e-vem, é bom e ndo é, que se repete em sua fala, traduz seu esforco em “se achar”.
Esforco que se expressa também nas dificuldades com a ‘caligrafia’. Uma letra ‘embolada’,
‘desencaixada’, ‘fora de si’, tentando ‘se achar’, porém, como ela também diz, ‘quase
cedendo’, quase ‘desmaiando’ e se entregando a um gozo no qual arrisca desaparecer como
sujeito. Também ndo nos passa despercebido o fato de utilizar o mesmo significante, ‘eu fico
igual doido’, aplicado aos professores com ‘PPM’. Nao ha duvida que algo do sexual estd na
base dessa errancia na qual ela tenta ‘se achar’.

Quem é L.? Uma mulher ou uma crianca? Percebemos que, ao estilo de L. algo dessa
delicada transicdo ai se expressa. Esse vai-e-vem entre as inquietacdes e diversdes proprias a
crianga, os desejos e interesses pelo mundo adulto e a critica, por vezes, impiedosa, do

Outro em suas falhas. Como questiona Lacadée (2011, p.27):

A adolescéncia ndo é esse tempo logico em que o sujeito se pora em jogo, tempo
em que o sentimento da vida se manifesta de modo mais ativo, exigindo encontrar
uma nova maneira de ser que se liga a um novo lugar, longe do circulo familiar, em
outras companhias?

Por fim, L. pergunta o que sera feito “com todo mundo” que entrevistei. “Vai postar
em nada ndo né?”, questiona. Ndao entendemos sua pergunta e ela explica: “Nao vai postar

em Facebook.” Saimos dessa entrevista perguntando-nos se o interesse pelo ‘facebook’ ndo
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remeteria a esse novo territdrio onde a ‘delicada transicdo’ que marca a adolescéncia pode

se dar. O que nos parece certo é o fato de L., ainda se perdendo, ai se encontrar.

5.3 Jodo: ‘mais ou menos’, um de seus nomes.

Jodo, 12 anos, logo de saida, quando perguntado se tem dificuldade para aprender,
responde “mais ou menos”. Quanto ao fato de fazer parte do projeto para criangas com
dificuldades de aprendizagem, explica que a professora perguntou se ele queria fazer o PIP e

ele aceitou. Na tentativa de me explicar o que acontece afirma:

J.: Tem hora que a professora fala umas parada esquisita que eu ndo sei o qué
que é.

Pesquisadora: Como assim? Dd um exemplo. (risos).

J.: Ah, ela fala umpla...

Pesquisadora: Hum.

J.: Ah; esqueci o resto.

Pesquisadora: Ham.

J.: Al eu fico pensando o qué que é e perco a aula inteira sé pensando. Por isso

que eu té no PIP.

Leva, entdo, um bom tempo tentando explicar o que acontece. Fala que fica
pensando em alguma coisa que foi dita pela professora e acaba perdendo o que diz em
seguida. Em um dado momento, porém, diz que ‘sai do mundo’, mas insiste em dizer que se
ocupa em pensar sobre algo que a professora falou. Pergunto, entdo, sobre esse

pensamento que retira sua atencdo da aula e ele diz:

J.: E, sai do mundo e ai eu comego...
Pesquisadora: Vocé sai do mundo?

J.: E.

Pesquisadora: Vocé fica pensando em qué?

J.: Ah, no que ela fala.
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Jodo parece se dispersar em pensamentos que sao evocados por alguma coisa que a
professora disse, mas que o levam para fora do mundo. Insistimos que ainda ndo estd clara a

dificuldade que ele tem e o que acontece com ele nas aulas. Ele responde rapidamente:

Pesquisadora: Ah, mas eu ainda ndo entendi por qué que vocé tem dificuldade
pra aprender, o qué que acontece com vocé.

J.: Nem eu.

Pesquisadora: Vocé ndo sabe ndo?

J.: Néo.

Pesquisadora: Tem nem ideia?

J.: Ndo.

Pergunto por sua vida em casa, se ele estuda em casa e ele reclama da mae que,
segundo ele, o obriga a estudar “de todo jeito”. Fala, contudo, que a “engaloba” e, falando
que vai dormir, fica no computador. A experiéncia que ele conta que tem com o computador

é interessante, vejamos:

Pesquisadora: Ah. E aqui, no computador vocé pdra assim, e fica pensando?

J.: Hummm... S6 uma vez.

Pesquisadora: Quando vocé vai mexer no computador?

J.: Algumas vezes eu paro pra pensar. Que tem umas coisas Id no computador I
que td escrito nome estranho.

J.: Ai eu vou ld e fico pensando, ai eu vou Id e escrevo o nome Id e vou Id no
Wikipédia e vejo o qué que é.

Pesquisadora: Ah, entdo vocé pesquisa né?

J.:E.

Pesquisadora: Vocé vai atrds pra saber o qué que é.

J.: E. Ué.

O que nos diz entdo é que diante das dificuldades que aparecem ele sabe pesquisar e

buscar respostas. No computador ele ndo se perde divagando a partir de algo que nao
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entende, como acontece nas aulas. Quando o questiono apontando a diferenca entre sua

postura no computador e na sala de aula, ele responde:

J.: S6 que na aula ndo tem computador ué.

Pesquisadora: Ah. Ndo tudo bem, eu sei que ndo tem. Mas eu té falando assim,
que eh, vocé quando td no computador pode ter uma coisa que vocé ndo
entende, mas vocé vai atrds buscar.

J.: Vou.

Pesquisadora: Entender.

J.: Eu vou perder o meu tempo no computador sendo que eu posso saber antes.
Pesquisadora: Ah, agora na sala vocé perde o seu tempo.

J.: Eu perco ué ndo tem computador pra mim mexer Id.

Pesquisadora: Mas tem professor pra vocé perguntar.

J.: Ah, mas é que os moleque jd pergunta demais.

Pesquisadora: E?

J.: E ué.

A resposta é rapida, mas parece-me que ainda ndo traduz tudo que acontece com ele
na escola. Ele é experto, tem respostas rapidas, como visto, mas diz que ndo gosta de
perguntar na sala de aula. Parece que ele se distancia um pouco do que acontece na escola e
dos outros, ao mesmo tempo em que tem seus julgamentos e avaliagdes sobre as pessoas.
Veremos como isso acontece mais adiante.

Na sequéncia, perguntamos-lhe-lhe como é com a matematica. A resposta se repete,
“mais ou menos”. Mas afirma que ndo gosta de matematica.

Retomamos a justificativa que ele apresentou no inicio, de que fica pensando no que
a professora disse e se distrai do resto, e questiono-o se isso ndo seria pouco para configurar
uma dificuldade de aprender. Ele, contudo, responde que ndo, que ele acha dificil.

Repetimos, para ele sua justificativa e ele acrescenta:

Pesquisadora: Ela fala uma coisa e vc fica pensando no que ela disse e depois, ai
vc ja perdeu tudo o que ela falou.

J.: Ai a professora acha que eu sou burro e me colocou no PIP.
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Como consequéncia dessa ‘divagacdo’, a professora acha que ele é burro, por isso
colocou-o no PIP. Interessante ele dizer que ela “acha” que ele é burro. Ele ndo assume
totalmente para si esse significante embora reconheca que as vezes ele é. Essa impressao

que tem de si mesmo o langa, contudo, em um outro contexto. Vejamos.

Pesquisadora: Vocé acha que vocé é burro? Por qué?

J.: As vezes.

Pesquisadora: Como que vocé sabe que as vezes vocé é burro?

J.: Tem aula que eu tenho que escrever uma coisa certa e uma errada, ai eu vou

1d e escolho as duas e faco besteira.

Entendemos que pode estar se referindo a escolher entre duas op¢des, uma certa e outra
errada, e ele na verdade nao escolhe, situando-se em uma posicao de nao escolha que o
caracterizard ao longo da entrevista, em seus repetidos ‘mais ou menos’, por isso afirma,
‘faz besteira’. Comeca, entdo, a relatar suas “besteiras” em casa, por exemplo, ao ajudar o

padrasto a construir.

J.: Que o meu padrasto pediu pra pegar um tijolo pra ele quebrar e colocar na
parada la.

Pesquisadora: Sei.

J.: Aiinvés deu pegar o tijolo eu peguei areia.

J.: Ai foi la quando ele pegou na mdo ele jogou areia Id no muro.

Pesquisadora: Hum.

J.: Ai foi la e ele falou assim “menino, seu bobdo”.

Explica essa situacdo dizendo que esqueceu o que o padrasto havia pedido.
Registremos, contudo, que ele se lembra dessa situacdo apds falar que a professora pensa
que ele é burro. “Burro” e “bobdo” podem ser significantes importantes para Jodo, em
relacdo aos quais se perde, ndo restando outra coisa a ndo ser reproduzir em suas acdes o
gue eles ordenam. Interessante, porém, é que Jodo ndo se submete totalmente a esses
nomes. Podemos pensar que sua resposta recorrente, ‘mais ou menos’ garanta a ele alguma

separacdo das imposicoes que partem do Outro. Na sequéncia, relata outras situacdes em
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gue esquece as coisas que sdo pedidas ou que deve fazer. Entdo surge a ‘geladeira’.

Vejamos:

J.: E igual a minha mde. Quando o telefone td tocando

Pesquisadora: Hum.

J.: Ela fala “atende o telefone”. Quando eu chego Id embaixo eu esquego o que
era pra fazer ai eu dou uma olhada na geladeira e, depois eu lembro.

J.: E fico lembrando o qué que eu tava fazendo antes, sO que eu sO consigo

lembrar na frente da geladeira.

A geladeira passa a entrar no caminho. Entre uma ordem da mae, um pedido da
irma, quando ele esquece, ele se dirige a geladeira, abre, fica olhando e, entdo se lembra.
Perguntamos por que ele sempre vai a geladeira e ele, como sempre rapido responde,
“porque 1d tem comida”. Abrir a geladeira parece reconectar J. com o mundo. A comida,
como veremos adiante, se confirma como algo de seu interesse em relagdo ao qual ja ndo
responde ‘mais ou menos’. Diferentemente, ao ser perguntado se se considera uma pessoa
esquecida, ele retorna para sua posicdao predominante: “mais ou menos”. Continua nos

apresentando sua relagdao com a geladeira e relata:

J.: Tem hora que eu vou mexer no computador

Pesquisadora: Ham

J.: Ai eu passo direto, desco Id embaixo olho pra geladeira, vé Id e lembro e subo
de novo

Pesquisadora: Vocé ia mexer no computador...

J.: Passei direto.

Pesquisadora: Passou por ele direto

J.: Evé ld na geladeira

Pesquisadora: Ham.

J.: Al quando eu subo I em cima de novo, vou Id na geladeira de novo busco a
comida e subo.

Pesquisadora: Vou falar uma coisa que vocé ndo esquece, vocé ndo esquece de

geladeira. (riso) Ndo é?
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J.:E ué.

Pesquisadora: A geladeira vocé jd esqueceu alguma vez?

J.: Néo.

Pesquisadora: Pois é. A geladeira é sempre o seu caminho.

J.:E ué.

Pesquisadora: E?

J.: Porque Id eu acho um bocado de coisa, ai eu vou ld e fico pensando o qué que
eu ia fazer, quando eu chego e abro a porta

Pesquisadora: Ham.

J.: Ai eu lembro, fecho a porta e ai vou Id buscar.

Mesmo o computador, que ele gosta e com o qual parece ter interesse em interagir,
as vezes é esquecido. A geladeira ndo. Ele sempre passa por |d. Nos perguntamos se, na
histéria desse menino, a comida e, por substituicdo, a geladeira, ndo seriam significantes
que, ao invés de paralisa-lo, funcionariam de maneira exatamente oposta, permitindo um
deslocamento metonimico onde ele se localiza como sujeito. Na pratica, parece que assim
acontece.

Outra carateristica que também predomina em seu discurso, ficar parado pensando,

0 acompanha a muito tempo.

Pesquisadora: Vocé sempre foi assim?

J.: Sempre.

Pesquisadora: Vocé sempre ficou assim, parado pensando?
J.: Sempre.

Pesquisadora: Vocé lembra?

J.: Lembro.

Pesquisadora: Quando vocé era menor.

J.: Desde quando eu era do 12 ano.

Pesquisadora: Vocé ja ficava assim?

J.: Aham. Eu ndo sabia o qué que era avidozinho eu ficava g horas e horas, e
horas, e horas, e horas pensando. Até no recreio.

Pesquisadora: Mas por que vocé lembrou do avidozinho?
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J.: Porque foi a primeira coisa que eu fiquei pensando na vida.

O ‘avidozinho’ parece inaugurar uma forma de se colocar em relagdo ao Outro. E um
significante interessante, pois, pela maneira como descreve o que lhe acontece, fica a
impressao que J. realmente voa. A lembranga do ‘avidaozinho’ também esta associada ao seu

primeiro ano na escola. Prossegue descrevendo o que teria acontecido na ocasido.

Pesquisadora: Por que vocé parou e ficou pensando assim, aviGozinho?

J.: Ndo sei. Porque tinha um menino na escola que a gente ficava falando “vou
jogar um avidozinho de papel pela janela” ai eu parei, sai da sala, pedi a
professora pra ir no banheiro, sentei ali e fiquei pensando o qué que era
avi@ozinho. Ai quando eu fui entender o qué que era avidozinho, bateu a hora do

recreio.

Lembremos que é dessa forma que ele nos apresentou sua dificuldade para
aprender. O pensamento o leva para um voo e, quando retorna, algum tempo se passou e
algo foi perdido.

Aproveita, ainda, o tema e me conta que voou “esses dias ai pra tras” em aviao

grande. Foi sua segunda experiéncia, na primeira, aos cinco anos, chorou, agora:

J.: Agora viajo tranquilo.

Essa é a impressdo que J. nos transmite, que ‘viaja tranquilo’ nas aulas. Nesse ponto
guestiono-o novamente sobre a relacao entre o pensamento e a dificuldade para aprender e
ele novamente diz ndo entender o que acontece. Lanco, entdo, uma hipdtese: serd que ele
ndo ficaria pensando em outra coisa? Ele concorda, diz que “sai um tiquinho” do que estava
pensando e pensa outra coisa, mas depois volta. Afirmamos a ele que o pensamento é assim
mesmo, que nem sempre conseguimos pensar em uma coisa so.

Interessante como J. investe no pensamento e, nessas ocasides, se perde, distrai-se.
Lembramos com Lacan o fato de que o pensamento se constitui em meio de gozo para o
sujeito. Questionamo-nos se J. ndo faz do fato de distanciar-se em um pensamento, também

um sintoma. Desse modo, suas auséncias na sala de aula, que ele atribui a “ficar pensando”,
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seriam uma forma de fazer oposicdo a esse Outro escolar que ele qualifica como ‘paia’,
porém sacrificando-se, uma vez que essas ‘viagens’ o impedem de seguir em frente na vida
escolar. Lacan, na “Conferéncia em Genebra Sobre o Sintoma”, define o obsessivo como
“muito essencialmente alguém que pensa. Ele é pensa avaramente. Ele é pensa em circuito
fechado. Ele é pensa para ele sozinho.” ([1975] 1985, p. 16). Assim, a partir da clinica da
obsessdo, elabora a teoria do pensamento como modo de gozo. Fechando-se em seu
pensamento o sujeito evita a constatacdo da castracdo no Outro, por outro lado, e essa é a
estrutura do sintoma, ele produz um enigma para esse Outro. Dessa forma presentifica sua
diferenca como sujeito. Segundo Quinet (2000, p.139), “A obsessdo como sintoma é a
maneira de gozar para um sujeito cuja duvida e a falta de certeza impedem seu ato, que é
assim sempre adiado para mais tarde (procrastina¢do).” As dificuldades escolares de J.
parecem anunciar essa estratégia, propria a estrutura obsessiva, para lidar com castracao.
Suas ‘viagens’ em pensamento e a dificuldade em ‘escolher’ a resposta correta, associadas a
sua posicao “mais ou menos” em relacdo ao que se lhe pergunta, parecem se constituir em
modos através dos quais marcam uma posi¢cdo que o separa desse Outro e de suas
exigéncias.

Assim, J. se mantém ‘viajando tranquilo’ através de seus pensamentos. A passagem
pela geladeira, contudo, parece recuperar seu lago com o mundo. Os limites da entrevista
nos dificultam saber como isso se produz e como assumiu essa funcdo em sua peculiar
dinamica subjetiva.

Jodo prossegue relatando uma situacdo vivida na aula de ciéncias, em funcdo da qual
a professora o expulsou de sala. A histdria € um pouco confusa, o motivo teria sido um
bilhetinho que estava na mochila dele e que ndo |he pertencia. Chama-nos a atencdo nesse
relato a associacdo que ele faz entre professora, sobre quem ele diz ndo entender o que faz,

€ 0 pai.

J.: Ai foi la e ela dis..., e ela disse que na proxima aula que era hoje, ela ia me
entregar o negocio. Hoje ela ja chegou falando assim “cadé o negdcio que eu ia
te entregar?” e eu “que parada?”.

J.: Ai foi la e ela falou assim “eu vou te dar mais um zero”, foi ld e botou um zero.

Pesquisadora: Ndo dd pra entender ndo.
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J.: E, ela é doidona das ideia. Isso que acontece quando fica horas e horas vendo

o canal de ciéncias.

Introduz entdo o pai atribuindo-lhe uma avaliagcdao semelhante.

J.: Fica. (pequena pausa) Meu pai é doido porque ele vé o canal de ciéncias.
Pesquisadora: E? E seu pai é doido?

J.: E ué. Tem hora que a gente td falando, a gente td falando de comida ele chega
falando de baleia, de geografia, essas coisas assim que passa na televisdo.
Pesquisadora: E vocé acha isso doido?

J.: E ué.

Pesquisadora: Por qué?

J.: Porque ele muda de assunto na hora.

O pai aparece como ‘doido das ideias’, o que ele justifica exemplificando que quando
ele fala de comida, que parece ser algo especial para ele, vide a geladeira, o pai responde
com outra coisa.

Reintroduz o pai através de um exemplo em que o mesmo teria entrado em uma
conversa dele com um amigo sobre video game falando “melancia”. Ele entdo diz nao ter

entendido e, depois, quando entendeu ndao achou graga. Repete entdo que o pai é “doido

das ideia”.

J.: E ué. Que ele é doido das ideia.
Pesquisadora: Ele é doido das ideias mesmo?
J.: E. Ele é doiddo das ideia.

Pesquisadora: E? Por qué?

J.: Eh, ndo sei. Porque ele bebe e vé canal de ciéncias.

Surge entdo outra razado para o pai ser “doido das ideia”, a bebida. Conta um pouco
de sua histdria, que seu pai se separou da sua mae antes dele nascer e que quando a mae
vai fazer comida na casa do pai, juntamente com a madrasta, o pai comeca a falar de outras

coisas. Destaca-se o fato do pai “entrar” nas conversas sempre falando outra coisa, coisas



157

que, segundo ele, ndo tem nada a ver com o assunto. O pai estd sempre ‘fora do assunto’,
sempre ‘de fora’ da situagdo. Jodo parece ndao conseguir encontrar um lugar para a fala do
pai, cujas interferéncias sdo sempre descabidas. De todo modo, localiza o pai em sua fala
com uma nomeacao que talvez explique esse lugar de fora, “doido das ideia”.

Sobre o companheiro da mae, diz que ele é “gordo” e que falou que ele quando
crescesse iria ser “pedo de obra”, comenta rindo, e que “também servia para o exército”.

Pergunto o que ele acha disso e ele responde:

J.: Eu falei té bom né.

Pesquisadora: Vocé falou que tad bom?
J.:E ué.

Pesquisadora: E isso que vocé quer?
J.: E, mais ou menos.

Pesquisadora: O qué que vocé quer?
J.: Eu ndo sei ué.

Pesquisadora: Mas vocé jd pensou?

J.: Néo.

Pesquisadora: Quando crescer assim?
J.: Quando eu crescer até hoje
Pesquisadora: Hum.

J.: 0 que eu jd pensei e que eu vou ser obrigado a ir pro Exército mesmo, fazer o

que.

A posicao que toma em relagdo a fala do companheiro da mae repete a resposta a
fala da professora que o indica ao PIP. Ele acolhe ‘mais ou menos’ e tem sempre dificuldades
em dizer o que pensa ou quer, em afirmar-se. Desse modo, ndo se opde explicitamente ao
gue o Outro diz, embora ndo acolha esse dito com convic¢do. Diz ndo ter pensado sobre o
gue quer ser quando crescer. Afirma, aparentemente conformado, que a Unica coisa que
pensou até hoje é que ele vai ter que ir para o exército mesmo.

J. , como todos, tem um modo muito peculiar de lidar com as coisas da vida,
incluindo a escola. As demandas escolares sdo dificeis, mas, como ele mesmo diz “fazer o

que”? Talvez alcar voos, ‘viajando tranquilo’ em pensamentos que o pensam, onde se perde.
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Na volta, uma passagem pela ‘geladeira’ o reconecta com o mundo, com o Qutro. Esse é
Jodo, ‘mais ou menos’ presente, ‘mais ou menos’ distante, ‘mais ou menos’ burro, com ‘mais
ou menos’ dificuldades na escola. E, nesse lugar, ‘mais ou menos’, parece tentar garantir

algo de sua diferenca.

5.4 Rosa e o enigma da ‘letra pequena’

Rosa, 10 anos, € uma menina delicada e observadora das coisas a sua volta. Diz ter
sim dificuldades para aprender, mas é s6 “Um pouquinho de ler.” Afirma: “Eu ndo sei
algumas palavrinhas.”

Relata entdao, de um modo meio disperso, suas atividades na escola:

Pesquisadora: Qué que vocé ja aprendeu na escola? Vocé pode falar?
R.: Continha. Eh, (...), eh, um pouquinho de leitura.
Pesquisadora: Ham.

R.: Eh, do menino maluquinho. Ele brinca. Ele faz palha¢ada (riso)

Quando insisto que me relate sobre as atividades que realiza no PIP, se perde e

afirma:

Pesquisadora: Aperta um pouquinho. Como é que sdo essas atividades? Lembra
néo?

R.: Esqueci o negdcio sé

Pesquisadora: Esqueceu?

R.: Eu esquecgo.

Dessa forma, Rosa nos apresenta uma das formas com as quais enfrenta as
exigéncias escolares. O esquecimento ndo parece aqui como circunstancial, mas uma
caracteristica que assume como sua. Quando perguntada por que esquece, 0 que acontece

com ela, afirma:

R.: Acho que quando eu vejo ndo relembro depois ndo.
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Insisto em perguntar por que e ela introduz uma dificuldade de enxergar como

justificativa.

R.: Ah, tenho dificuldade.

Pesquisadora: Vocé tem dificuldade? Que dificuldade?
R.: De enxergar um pouquinho.

Pesquisadora: De enxergar?

R.: Meu olho fica sé doendo.

Prosseguindo na tentativa de compreender como ela entende a dificuldade que
apresenta, pergunto o que ela gosta na escola. Ela responde que gosta do recreio, e das
atividades, dos livros. Mas como dos livros se ela ndo sabe ler? Ela responde que a
professora passa no quadro e que “de longe” ela ndo da conta, “sé de perto”. Porém

continua afirmando que quando tenta ler seu olho dai.

R.: Meu olho ddi.
Pesquisadora: E ai o qué que acontece quando o olho déi?

R.: Ai eu ndo consigo Ié mais nada.

Insisto se tem alguma coisa que ela consegue ler e ela responde:

R.: 56 letra caixa alta e grande.

Pesquisadora: Bem grande.

R.: Eu ndo sei Ié letra pequena.

Pesquisadora: Vocé ndo sabe ler letra pequena?

R.: SO letra grande.

“Eu ndo sei ler letra pequena”, sera a partir dai mais uma de suas marcas. Ela insistira
nisso por mais que eu a questione, colocando-a diante de situacGes que parecem
contradizer essa sua “certeza”. Como veremos, ao final, ela nos explica de onde vem essa
conviccao, quando nos conta que a mae teria nomeado para ela, dessa forma, sua

dificuldade com a leitura. Conta-nos que a mae, ao ajuda-la a ler, teria dito que ela nao
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conseguia ler “letra pequena”. Chama-nos a atengdo também, o uso de diminutivos ao
responder sobre suas dificuldades: ‘um pouquinho de ler’, ‘algumas palavrinhas’, ‘enxergar

um pouquinho’. Referindo-nos as atividades escolares como um todo, perguntamos:

Pesquisadora: E? E vai tudo tranquilo ou vocé tem dificuldade?
R.: Vai tudo.

Pesquisadora: Onde que agarra Rosa?

R.: S6 em letra pequena.

Pesquisadora: S6 quando tem letra pequena?

R.: Aham.

Pesquisadora: Tem certeza?

R.: Tenho.

Rosa, que se mostrava vacilante quanto a razdo de algumas coisas no inicio, afirma
agora com certeza. A ‘letra pequena’, podemos dizer, € o nome de sua dificuldade e, talvez,
também um de seus nomes. Um significante que comanda sua vida em relacdo ao qual se
identifica, alienando-se.

Como ja destacamos, Lacan ird nos mostrar o quanto a constituicao de uma imagem,
no processo descrito por ele como ‘estddio do espelho’, produz uma transformacdo no
sujeito que passa entdo a identificar-se com essa imagem. Imagem cuja constituicao
dependerd, contudo, dos significantes do Outro para que se edifique. Perguntamo-nos se,
para Rosa, o dito da mae sobre a ‘letra pequena’ ndo teria assumido a funcdao de amarra-la a
uma imagem de si como ‘pequena’, passando, inclusive, a tratar suas dificuldades na escola
sempre no diminutivo. Desse modo, o significante ‘pequena’, atribuido pela mae a letra,
pode ter sido tomado por R. como um modo no qual se sente amada, reconhecida por esse
Outro tao significativo em sua vida. Na sequéncia afirma que nao gosta de geografia por que

€ muito chato “os negdcio”. Que negdcio? Ela responde novamente com as letras pequenas.

R.: Ah, as letra pequenininha é muito chato de Ié.
Pesquisadora: Muito chato de Ié.
Pesquisadora: Me conta uma coisa R., vocé que descobriu esse negdcio da letra

pequenininha ou alguém te falou que vocé ndo da conta de ler?
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R.: Minha mde que me aju... me tentou Ié, ai eu fui ld e ndo consegui ndo
Pesquisadora: Com a sua mde? Ai que ela descobriu que vocé ndo lia letra

pequenininha?

Observemos que R. Introduz na resposta, referindo-se a mae, a expressao “me
tentou ler”, que nos remete a divisdo mesma de todo sujeito entre ser lido pelo outro e
poder ler por si mesmo. Pergunto sobre quando isso teria acontecido e ela introduz uma

outra situagdo. Diz que em Betim® ela conseguia ler tudo.

R.: Agora em Betim eu conseguia ler tudo.
Pesquisadora: E mesmo? Inclusive letra pequena? Como que era Id em Betim?

R.: Era muito bom, a escola acabava cedinho.

N3do se detém na questdo da leitura, mas comeca uma associa¢do sobre sua vida em
casa e as pessoas com as quais se relaciona, familia e amigos. Entdo aparecem os fatos de
sua vida para além da escola. Ajudava a mae nas tarefas da casa juntamente com a irma.
Fala entdo de sua familia, quantos sdao, quem mora junto com ela, os parentes que moram

em outros lugares, inclui ai também os irmaos que ja morreram.

R.: Que morreu o A., R. e A.

Pesquisadora: Eles morreram? Morreram de que vocé sabe?
R.: Um de tiro e o outro de falta de leite

Pesquisadora: E?

R.: O outro dentro da barriga da minha mde.
Nesse momento surge uma tematica que parece ocupar a cabeca da Rosa: a morte.
Destaca o irmdo que morreu de tiro. Dizendo do outro, provavelmente um companheiro

dele, que conseguiu fugir e que as coisas do irmdo estdo no Estado onde aconteceu o crime:

R.: Os trem dele ficou tudo Ia.

43 Cidade da regido metropolitana de Belo Horizonte
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Fala que a avé mora no interior, e que ela vai para la nas férias. Novamente, o tema
da morte aparece quando lembra que seu avd morreu de cancer na perna. A avd continua
morando no interior com um filho, pois ela tem medo de ficar |13 sozinha. Pergunto por que e

ela afirma que:

R.: Ela ndo aguenta morar sozinha

Pesquisadora: NéGo. Por qué?

R.: Ela tem medo de ficar sozinha

Pesquisadora: Ela tem medo? E por qué que ela tem medo, vocé sabe?

R.: Por causa que os pessoal de 1d fica tacando pedra em cima da casa dela (...)

Pesquisadora: E mesmo? E por qué que eles fazem isso?

R.: Sei lg.

O medo aparece em sua fala associado a agressdo que vem do outro. O tema

reaparecera, mais adiante, dividindo espago com a curiosidade despertada pelas mortes que
acontecem onde mora. Fala que gosta de ir para a casa da avd, pois | brinca com as primas

de boneca. Pergunto se |a é mais legal que aqui ao que ela responde prontamente:

R.: Aqui mata tanta pessoa!

Pesquisadora: Ham?

R.: Aqui mata tanta pessoa

Pesquisadora: E?

R.: Ld ndo mata.

Pesquisadora: Ld ndo mata né.

R.: Tsc, tsc (concordal).

Pesquisadora: E aqui mata muito?

R.: Ld perto de casa ja morreu um tanto de pessoa
Pesquisadora: E? Morreram de que, vocé sabe?
Pesquisadora: De tiro.

Pesquisadora: E quem fala que aqui morre muita gente?
R.: Nos vé.

Pesquisadora: Vocés véem?
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R.: Ld de casa dd pra vé.

A morte parece ocupa-la despertando uma certa curiosidade. Diz gostar de ver as
pessoas que morreram, mas a mae ndo deixa. Fala que tem medo “sé a noite” e, por isso,
dorme com a irma.

Na sequéncia, pergunto o que pretende ser quando crescer e ela responde
prontamente: enfermeira. Nesse momento, outros de seus interesses comegam a aparecer.
Fala de uma mocga de perto de sua casa que ja formou e que estd quase casando. Chama-a
de “minha colega”. Ela tem 17 anos e parece despertar o interesse de Rosa. Quando fala de

‘sua colega’ separa-se do diminutivo empregado até aqui em diversas situacdes.

R.: E eu gosto dela.

Pesquisadora: Vocé gosta dela? Por qué? O qué que vocé gosta?
R.: Ela é muito boa.

Pesquisadora: E? Boa como assim? O qué que ela faz?

R.: Ela dd os trem pros outro.

Pesquisadora: Pros outro ou pra vocé?

R.: Pros outro.

Pesquisadora: Tipo o que? Ndo entendi.

R.: Roupa que ndo serve nela ela da pros outro.

Pesquisadora: Aham.

R.: Esses trem assim que ela da.

Pesquisadora: Hum, hum. E é por isso que vocé gosta dela? Tem mais alguma
coisa, por qué?

R.: Hein?

Pesquisadora: Mais o que?

R.: Ela gosta (...) fique na casa dela, so me chama pra sair com ela.
Pesquisadora: O que vocé acha bacana nela?

R.: Ela, ela é linda demais.

Fala também que ela estd quase casando e que o namorado/marido trabalha

construindo casas. Nota-se o interesse de R. pela vida dessa moca, destacando-se, nesse
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contexto, a relacdo que esta mantém com um homem, namorado/marido e sua beleza.
Talvez buscando alguma resposta para o enigma da sexualidade e, em especial, da posi¢ao
feminina? Em uma posicao que lembra o dilema que se coloca Luiza, Rosa, embora pareca
situar-se ainda em uma posicao mais infantil, demonstra interesse pela vida de mulher,
localizada no interesse por essa “colega”. O uso do significante “colega”, desperta-nos para
uma possivel identificagdo de Rosa com essa moga que, para ela, parece ser tomada como
referéncia do que seja uma mulher.

Voltamos na necessidade da leitura para poder ser enfermeira e ela diz que vai ter
que treinar mais para ter condi¢cdes de ler. Perguntamos novamente o que aconteceu que
ela parou de ler. Entdo surge outro ponto, no corpo, para justificar a incapacidade para ler: a

garganta.

Pesquisadora: Agora eu ndo entendi, se vocé jd lia as letras pequenas o qué que
aconteceu que parou de |é?

R.: Minha garganta comegou a doer ai foi lé quando eu tentei Ié néo li mar néo.
Pesquisadora: Sua garganta comegou a doer? Como que foi isso?

R.: E por causa que minha garganta ddi todo dia.

Rosa localiza sua dificuldade com a leitura também em seu corpo. Primeiro foi o olho,
agora a garganta. A ‘letra pequena’ que, como vimos, pode constituir-se em um significante
gue, ao nomear sua dificuldade, aprisiona Rosa ao Outro aparece, em sua fala, também
associada a visdo e a voz. A “garganta ddi todo dia” e “o olho fica sé doendo”. A referéncia
sutil de Rosa a determinadas partes de seu corpo, as quais relaciona a sua dificuldade para
aprender, oferece-nos ocasido para discutirmos a relagdo entre o corpo e o psiquismo que,
para a psicanalise, apresenta peculiaridades que parecem escapar as abordagens médicas
sobre os sintomas que aparecem no corpo dos sujeitos.

Primeiramente, é preciso destacar de que corpo tratamos quando o abordamos com
a teoria psicanalitica. Temos, desde Freud, que ndo se trata do corpo biolégico. Em “Sobre o
Narcisismo: uma introducdo” (1914), Freud estende aos demais 6rgdos do corpo a
suscetibilidade de excitacdo por intermédio de uma agao psiquica como a que acontece com
os oOrgdos genitais. A essa capacidade chamou ‘erogenicidade’. Segundo ele “Podemos

decidir considerar a erogenicidade como uma caracteristica geral de todos os drgdos e,
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entdo, podemos falar de um aumento ou diminuicdo dela numa parte especifica do corpo.”
(FREUD, [1914] 1976, p.100). Assim estabelece-se a concep¢dao de um corpo erégeno que
nao se reduz ao seu funcionamento organico. Lacan, por sua vez, retomara essa concepgao a
partir das formulagGes sobre a constituicao do Eu, no ja citado texto, “O Estadio do Espelho
como formador da funcdo do Eu” (1966). O corpo aparecerd ai como organizado a partir
dessa imagem que o olhar do Outro antecipa para a crian¢ca ao dizer o que ela é. A
constatacdo de uma imagem unificada, organizada do Eu, antes mesmo que uma maturacao
biolégica pudesse servir-lhe de suporte, evidencia a antecipagao e relativa autonomia, das
funcdes psiquicas sobre as bioldgicas no que tange a constituicdo da subjetividade no
humano. Essa imagem, a qual, com dissemos, o sujeito se identifica, deve ser autenticada
pelos ditos do Outro. Assim é que nos questionamos se o dito da mae de Rosa sobre sua
dificuldade ndo tem o alcance de uma nomeacdo que recai sobre ela, constituindo-se em um
ideal que Ihe serve de guia. O que queremos salientar, contudo, ao introduzir a questao do
corpo na vertente psicanalitica, é o fato de que, tanto a imagem quanto a percep¢ao que o
sujeito tem de seu corpo encontram-se determinadas pelo Outro, que o captura com um
olhar ao mesmo tempo em que o nomeia, dizendo “isto é vocé”. O corpo, por essa via,
traduz-se em corpo marcado pelo significante, marcado pelo simbdlico. Por fim, a ideia de
corpo serd articulada a concepgao de gozo, ja apresentada aqui. O corpo erdgeno,
anunciado por Freud, serd, para Lacan, o corpo que goza, para além de sua inscricdo
significante. Significa dizer que para além do corpo marcado e desenhado pelos significantes
do Outro, subsistem zonas onde o gozo se localiza e se mantém resistente, como é proprio a
l6gica do gozo, as abordagens que se destinam a atribuir-lhe sentido. Nao podemos afirmar
gue a mencao feita por Rosa aos “olhos” e a “garganta” tém o estatuto de uma fixacdao
sintomatica dessa ordem. Isto exigiria uma abordagem mais aprofundada de suas queixas.
Contudo, o aparecimento desses fendmenos associados as dificuldades escolares permite-
nos abrir a perspectiva de que possam estar associados ao modo singular como cada sujeito
se coloca frente ao Outro e as formas que elege para lidar com suas exigéncias. Assim, a
possibilidade de concebermos dessa forma os fendbmenos que se apresentam no corpo,
permite questionarmos os diagndsticos apressados, infelizmente bastante comuns, que

restringem o sujeito a um organismo cujo funcionamento encontra-se alterado.
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A entrevista prossegue com a pergunta sobre o porque R. vem a escola. Ela responde
que para aprender. Perguntamos entdo o que ela ja aprendeu e ela, retomando o uso de

diminutivos, responde que:

R.: Eh, a Ié um pouquinho s letra caixa alta, alguma continha (...) algum trem do

quadro que a professora ensina.

Insistimos em questionda-la sobre o que acontece com ela na hora da leitura pedindo
gue conte novamente como descobriu sua dificuldade com as letras pequenas. Ela reproduz
entdo, em detalhes, como se deu esse fato que, ao que parece, fixou para ela um ponto do

qual tem dificuldades de se libertar.

Pesquisadora: Vocé lembra como que foi? Me conta direitinho, vocé ja falou um
pouco, mais como é que foi?

R.: Minha mde tava me ajudando a Ié.

Pesquisadora: Ham.

R.: ai foi la e eu ndo consequi.

Pesquisadora: Aham. E ai?

R.: E ai foi Id e meu pai me ajudo um pouquinho, mas sé quando {(...) lembrei néo.
Pesquisadora: Ndo lembrou néo.

R.: Tsc, tsc.

Pesquisadora: Mas quem que descobriu que era por causa da letra pequena?

R.: Minha mde.

Pesquisadora: E como é que ela falou, vocé lembra?

R.: Ela falou que eu ndo conseguia Ié letra pequena.

Fala que a mae estava ajudando ela a ler e ela ndo conseguiu. Entdo o pai a ajudou
“um pouquinho”, mas ela ndo “lembrou” ndo. Essa cena, que Rosa reproduz sem vacilar, nos
ajuda a compreender o modo como o significante se instaura para ela como uma verdade
sobre si. Quando a made, ao ‘tentar |é-la’, profetiza ‘que ela ndo conseguia ler letra pequena’
algo se estabelece como um lugar para ela do qual passa a responder, sem, contudo, poder

apropriar-se disto. O pai até que tenta ajuda-la, ‘'um pouquinho’, mas ela ndo ‘lembrou nao’,
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sua ajuda, naquele momento, ndo tirou-a do esquecimento, de si. Na sequéncia

perguntamos se ela concorda que sua dificuldade seja essa, e ela responde:

R.: Eu quero aprender a Ié (...) a letra pequena.

ApOs relatar em detalhes a cena em que a mae nomeia sua dificuldade, algo surge
como um desejo, para além dessa localizagdo. Caso concordemos que Rosa se identifica a
‘letra pequena’, essa sua afirmagdao ganha um sentido importante. Com essa formulagao ela
se separa da ‘letra pequena’ como objeto, colocando-a como algo que pode ser lido. Assim,

guem sabe, possa, em um futuro, aprender a ler tudo o que hd para além da ‘letra pequena’.

5.5 Marcos, o ‘mundo la fora’ como ameaga.

Marcos, 11 anos, chega quieto e, ao ser perguntado se acha que tem dificuldade para
aprender, responde primeiro que o PIP é “para ajudar os outros”. Insistimos no ponto e ele

identifica o que, para ele, é dificil.

Pesquisadora: E que dificuldade vocé tem?
M.: De Ié.

Pesquisadora: De ler?

Marcos parece ndo saber dizer muito sobre o que lhe dificulta a leitura ou a
realizacdo das atividades em matematica. O que apresenta como dificuldade aparece em
alguns detalhes, como as letras T e D e no fato de ter que fazer continhas demais. O resto na
escola é legal, a ndo ser quando toma ocorréncia e faz bagunca. Fala que ele as vezes faz
bagunca e que ja tomou ocorréncia por falar palavrdo. Aos poucos, aquele menino que
chegou quieto, aparentemente um pouco desconfiado, vai se soltando e contando o que

parece ocupa-lo mais na escola.

M.: E que eu falo palavrdo.
Pesquisadora: Falou palavrdo M.? E quem ouviu?

M.: A professora.
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Pesquisadora: E. (riso) E ai te levou. Vocé tava sozinho ou tinha mais colega
envolvidos?

M.: 56 eu.

Pesquisadora: S6 vocé. E por qué que vocé falou palavréo vocé lembra?
M.: Eles ficavam mexendo comigo muito.

Pesquisadora: E? O qué que eles fazem com vocé que te deixa nervoso?
M.: Ah, mexendo comigo {(...)

Pesquisadora: Ham?

M.: Fica me zoando.

Pesquisadora: Te zoando. E eles zoam de que com vocé?

M.: De nerd.

Pesquisadora: De que?

M.: De nerd e de burro.

Na ‘zoacao’ dos colegas ele é chamado de “nerd” e de “burro”. Estranhamos que os
colegas o chamem de duas coisas relativamente opostas e ele admite que “nerd” é bom
porque significa ser inteligente e burro, ele conclui que é porque ele também mexe com os
meninos. Parece ficar um pouco confuso com a nossa questdo sobre o sentido dos
“xingamentos”, conclui que o que incomoda é que os meninos ficam mexendo demais.
Parece que M., até entdo, ndo tinha se detido nos significados dos termos presentes na
zoacdo dos colegas. Afirma, contudo, que eram suficientes para desencadear uma reacao

nele através dos “palavroes”.

Pesquisadora: Vocé chamava ele de que?

M.: De idiota.

Pesquisadora: De idiota. Ham. E vocé ndGo gosta que te chame de nerd?
M.: Eu néo.

Pesquisadora: Por qué?

M.: Eu ndo, eu ndo sou nerd.

Pesquisadora: Mas vocé ndo falou nerd é o que mesmo?

M.: Inteligente.

Pesquisadora: Inteligente. E nGo é bom?
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M.: Bom, bom é né.

Pesquisadora: E ou ndo é? (risos)

M.: Eu acho que €, mas...

Pesquisadora: Ham. Por qué que na hora vira xingamento?

M.: Ah, eles ficam me mexendo demais.

E interessante como o que incomoda Marcos é o fato dos colegas ficarem mexendo
com ele, sendo que ele admite que também ‘mexe’ com os colegas. As brigas e baguncas
parecem ocupa-lo muito. Percebemos que essas, talvez, sejam as questdes que mais o
tocam na escola. M., contudo, ndo se coloca abertamente sobre essa questdo. Ao longo da
entrevista, sua posicdo ird oscilar entre breves anuncios que remetem a brigas e atos
violentos, sempre contrapostos a ditos referidos as normas e comportamentos ideais. Em
relacdo ao desempenho nos contelddos veremos que ele ndo parece saber responder sobre
sua situacao.

Retornando ao assunto do desempenho escolar, ele admite que agora estd melhor
em portugués que no ano passado. Afirma que tomava bomba por causa do portugués.
Perguntamos por que ele tomava bomba e ele responde o que os pais falaram com ele.
Menciona, entdo, a situacdo em que os pais olham o boletim e comunicam a ele que ele

tomou bomba.

M.: Ah, porque meu pai e minha mde que falavam comigo.

Pesquisadora: O qué que eles falavam?

M.: Eles olhavam o boletim e falavam, ele falou assim “eu acho que vocé tomou
bomba M.”

Pesquisadora: Ham.

Pesquisadora: (...) “eu acho que néGo, mas”.

Esse fragmento parece reproduzir uma cena dificil para ele. Como podemos perceber
a avaliacdo sobre sua situacdo escolar parece estar nas maos do Outro. Ao ser perguntado
sobre porque teria tomado bomba o que vem como resposta é a situacdo em que os pais o
comunicam que ele tomou bomba. Ele arrisca a dizer que ‘acha que n3o’, mas parece se

render ao que o pai afirma. Esta posicdo se repetird quando relata que as professoras
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falaram que ‘talvez ele passe’ esse ano. Ele acha que é possivel, pois esta melhor na leitura e
nao estd fazendo bagunca. Marcos ndo consegue dizer por que tem dificuldades em
portugués, a ndo ser a troca de letras, e parece também saber que a bagunca tem alguma
coisa a ver com as bombas que tomou. Essas situagdes, contudo, aparecem desconectadas
em sua fala. Ele repete o que falam dele sem se localizar diante de tudo isso. Assim parece-
nos que, em relagdo ao desempenho na escola, encontra-se alienado nos ditos desses que
representam o Outro para ele, seus pais e professores. Estes é que parecem saber o que
acontece com ele e por que.

Na sequéncia, comeca a falar de sua vida fora da escola. Marcos vai se soltando mais,
fala dos irmdos e que moram com o pai. Estad na escola desde o ensino infantil. Perguntamos
a quanto tempo a mae nao mora com eles e ele diz que ndo sabe, mas que antes a guarda
deles era dela. Depois ela passou para o pai. Quando perguntamos se ele sabe por que, ele

diz que acha que ela estava com dificuldades de arrumar um servico.

M.: Ah, néio sei, acho que tava com dificuldade

Pesquisadora: Dificuldade de que tipo?

M.: Ah, ndio sei, de arrumar servigo que ela ndo trabalhava néo.
Pesquisadora: Ham.

M.: Quando acabava o gds ela fazia fogdo a lenha
Pesquisadora: Aham. Pra poder fazer comida.

M.: E. Mas ela ndo deixava a gente com fome ndo.

Comeca a aparecer ai sua relacdo com a mde. Ele a defende, mesmo com
“dificuldades” ela nunca deixou-os com fome. Fala que ela os visita e que ele vai para a casa
dela todas as férias. Perguntamos o que ele prefere, morar com o pai ou a mae e ele, entdo,

explicita um pouco melhor sua relacdo com sua mae.

M.: Ah, ndo sei ndo. Minha mde gostava de mim mais do que os outros.
Pesquisadora: Como é que é?

M.: Minha mde puxava mais saco meu.

Pesquisadora: E? Hum. Quando vocé tava com ela, ela, em relagdo aos outros

irmdéos?
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M.: Aham.

Pesquisadora: Puxava saco né. E o pai ndo?

M.: Pai, meu pai também, mas as vezes, quando eu xingo a minha irmd
Pesquisadora: Ai a coisa pega. (riso) Pega pro seu lado.

M:. Aham.

Pesquisadora: aham. Entdo vocé tem vontade de voltar a morar com a sua mde,
éisso?

M.: Ndo. Porque se, mesmo tando com o meu pai td bom também. Qualquer um

dos dois.

A mae, segundo ele, gostava mais dele do que dos outros, “puxava meu saco”. O pai
é lembrado pela repreensdo que da a ele quando xinga a irm3, ou antes, quando pega a
mangueira para o irmao mais velho quando este quer bater nele. Nessas duas situagdes o
pai aparece como quem o repreende, mas também o protege do irmdo. Mesmo sem querer
explicitar sua preferéncia pela mae, esta aparece no modo conformado como afirma estar
bom com o pai ‘também’.

As referéncias ao pai e a mae podem ser resumidas da seguinte forma: enquanto o
pai o repreende e, por vezes, o protege do irmao, a mae estd sempre ao lado dele, embora
distante. Chama-nos a atencdo, contudo, o modo como M. insiste em defendé-los, sempre
justificando as agdes. M. apresenta-se controlado sobre o que fala de seus pais e familiares,
ndo fazendo nenhuma critica ou mesmo avaliacGes sobre a postura dos mesmos.

Diferentemente das outras criancas, M. quase ndo se apresenta na entrevista, nao
permitindo que algo da posicdao que o diferencia apareca. Deixa, contudo, antever, na
repeticdo em suas falas, algumas questdes que o ocupam.

Como adverte Miller (1998, p.32-33) “[...] todo ser falante tem um caminho mais
essencial, um caminho Unico que ele percorre enquanto continua ser falante, é o caminho
de sua fala.”. E é nesse caminho que se pode apreender o que constitui para cada sujeito
sua pedra, ou seja, o ponto onde se fixa e que tem dificuldades de transpor. Registramos
algo dessa ordem nas falas de todas as criangas com as quais conversamos. Com M., apesar
de seu comedimento e economia com as palavras, também pareceu-nos ser possivel
identificar alguns pontos de fixacdo dessa natureza que se nos tornam evidentes em funcao

da repeticdo e da forma denegada como aparecem em sua fala. Freud no texto sobre A
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Denegacio™, adverte-nos que “Negar algo em um julgamento é, no fundo, dizer: ‘Isso é algo
que eu preferiria recalcar®.” ([1925] 1976, p. 296-297). Lacan, por sua vez, refere-se ao
texto de Freud como uma demonstracdo de que, embora o recalque apresente-se como
uma dificuldade fundamental encontrada pelo sujeito para dizer o que tem a dizer, “A
verdade pode ser sempre comunicada, nesse caso nas entrelinhas” ([1954] 1998, p.373). Ou
seja, na forma denegada, produz-se um texto que permite que se diga uma verdade. As falas
de M. chamam a atencdo pela repeticdo dessa forma denegada ao referir-se a alguns
aspectos de sua vida, principalmente no tocante a ameaga que o “mundo as drogas”
representa. Vejamos.

Marcos, entdo, se poe a falar do lugar onde mora. Fala que gosta de morar ali, pois

nao tem “problema”, pergunto de que tipo e ele responde:

Pesquisadora: Problema de que tipo?
M.: Néo tem problema ndo, de tiros esses trem.
Pesquisadora: Aqui ndo tem isso ndo?
M.: Tem nédo.
Pesquisadora: Hum, hum.
M.: Nunca vi néo.
M.: Tiro, briga nGo tem ndo.
Peco que me fale mais sobre a escola e ele reproduz, ao que me parece, o que ouve

do Outro:

M.: Eu acho que é muito bom porque nois td aprendendo, nGo td no mundo das
drogas.

Pesquisadora: E? E o qué que vocé conhece do mundo das drogas? (riso)

* Na edicdo das obras de Freud consultada o titulo “Die Verneinung” aparece traduzido como “A Negativa”.
Optamos contudo por utilizar a definigdo proposta por Lacan, A Denegac¢do, que pode afastar-nos do uso
comum que se faz do termo negag¢do, uma vez que o conceito de que se trata pretende expressar ao mesmo
tempo uma afirmag¢do e uma negacgao.

*> 0 termo remete-nos a um dos pilares da teoria psicanalitica: o conceito de recalque. O qual, segundo Freud (
1915/1976, p. 170), consiste em “...simplesmente afastar determinada coisa do consciente, mantendo-a a
distancia.” Essa ‘coisa’ a qual se refere Freud é o representante representativo da pulsdo, uma vez que esta sé
se inscreve no inconsciente a partir de seus representantes. Em Lacan o conceito ganha uma terminologia mais
proxima da estrutura de linguagem que determina o inconsciente. Assim pode definir o recalque como “ ...essa
espécie de discordancia entre o significado e o significante que é determinada por toda censura de origem
social.” (LACAN, [1954] 1998, p. 373)
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M.: Nada
E a primeira vez que fala do “mundo das drogas”, tema que, como veremos, se
repetira ao longo da entrevista. Ressaltemos que Marcos parece trazer essa questdao como
uma ameaca constante, da qual precisa sempre se lembrar de evitar, o que deixa
transparecer o quanto esta ameaca se faz presente para ele. Por isso nos remetemos ao
conceito de denegacdo. Ao dizer-se atento em evitar tudo o que diz respeito as drogas ele,
na verdade, nos alerta para o quanto essa questdo parece toca-lo. Traz, entdo, os conselhos

da mae e do pai sobre o assunto.

Pesquisadora: Hum, hum.

M.: Minha mde que me fala, e meu pai né.

Pesquisadora: Qué que eles falam?

M.: Pra mim néo entrar nessa vida

Pesquisadora: Aham.

M.: Ficar na escola, ndo ficar com gente que faz coisa errada
Pesquisadora: Aham. E vocé conhece gente que faz coisa errada?

M.: Conheco.

Desse modo, introduz-se um assunto que parece interessa-lo, porém, até entdo, nao
o havia abordado diretamente. Fala que ndo gosta de ficar perto das pessoas que fazem
coisa errada, que fica s no campinho ou na quadra, jogando bola. O fato é que é ele quem
introduz a questdo que, como suspeitamos, anda, de fato, por perto.

Ao ser perguntado sobre o que pretende ser quando crescer Marcos surpreende ao
afirmar que quer ser ‘cantor’. Aparece, pela primeira vez na entrevista, a expressao de um
desejo. Contudo, o mesmo se apresenta marcado pela ideia que, sob a forma de restricao,

parece ocupar-lhe a cabeca.

Pesquisadora: Que tipo assim, de musica?
M.: Ah, sei ld, qualquer uma mais, qualquer musica pra mim ta bom, nGo sendo
de droga.

Pesquisadora: Tem musica de droga?
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M.: Néo, de safadeza.

M.: Esses trogos, de besteira.

Quando pedimos um exemplo, lembra-se do “MC Magrinho” e “MC Daleste”, como
cantores de que gosta. Um deles canta o hino nacional, mas vai mudando a letra, ele conta.

Pergunto se ele se lembra da letra e ele me explica:

Pesquisadora: Aham. Vocé sabe algum?
M.: Pedindo os adolescentes sair da droga.

M.: Esse trogo, vir a Igreja (...)

Ao entrar nesse assunto Marcos fica mais falante e vai lembrando de uma série de
situacOes associadas a musica, chegando as aulas de capoeira, que ele gostava, mas saiu
porque o colega que fazia com ele teria saido também. Depois o motivo de ter saido é

novamente a baguncga que ele fazia.

M.: A professora falou assim que eu ficava fazendo bagunga.
Pesquisadora: O professor falou né?

M.: Ndo ia apresentar mais, ai eu sai.

Pesquisadora: E vocé ficava fazendo bagun¢a M.?

M.: Ficava

Pesquisadora: Hum. E por qué?

M.: Ah, sei ld. Os meninos ficavam me incentivando

Perguntamos se ele acha que conseguiria ficar sem fazer bagunca para fazer as aulas

de capoeira. Ele responde:

M.: Vou ver se consigo né.
Pesquisadora: E.

M.: Ndo sei.
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Ao ser questionado se haveria oferta de aulas de musica ou coisas do género ali no
bairro. Ele diz que sé aula de Taekwondo. A mae, segundo ele, ndo gosta que ele faga essa
aula, pois tem medo dele bater nos irmaos, nos meninos da escola e até nela também.
Questiono-o se ele entende porque a mae teme isso. Ele responde sobre a luta, dizendo que
nessa modalidade aprende-se a quebrar pescoco e enforcar. Insisto em perguntar por que a

mae teme que ele bata nas pessoas. Ele diz que ndo sabe por que.

Pesquisadora: Por qué que ela acha que vocé vai bater em todo mundo?
M.: E porque se Id em casa eu ficar batendo em todo mundo, imagine como vai
ser ld fora.

O sentido da bagunca, brigas e dessa preocupacdo da mae de M., ndao aparece ser
subjetivados por ele. No caso das brigas e bagunca sdo os colegas que o incentivam e quanto
a essa preocupacao na mae, ele responde com uma fala que tem o tom de uma ameaga. A
expressao ‘como vai ser |d fora’ se repetira na fala de Marcos. Como veremos, vira
representar aquilo que se deve temer. Vejamos como essa questdo vai se delineando ao
longo da entrevista.

Fala que briga de vez em quando com o irmao por causa da TV e que brigou uma vez
na escola, no ano passado. Esse ano fala que parou de brigar, pois a professora esta
xingando e ameagando deixa-los sem recreio até o fim do ano. Conta que uma menina esta
nessa situacdo, além de ter levado bilhete para a mae. Lembra da fala da professora que

chamou a menina de criancinha.

Pesquisadora: Aham. E o qué que vocé acho disso? (riso)

M.: Achei nada ndo porque a professora tava certa

Pesquisadora: Vocé achou que ela tava certa?

M.: Invés dela ajudar a mde dela, ela vai incentivar o irmdo dela a fazer palavréo,
esses trogos.

Pesquisadora: E?

M.: Quando o irmdo dela crescer imagino se ndo for falar palavréo.

M.: Porque na rua todo mundo aprende coisa errada.
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Perguntamos se ele aprende coisa errada na rua e ele diz que sim. Mas faz uma

ressalva:

M.: Ah, s6 falo palavréo na rua, pra minha mde e pro meu pai eu nunca falei ndo.

A consequéncia é o castigo. Mais uma vez o pai aparece como quem castiga e a mae

tenta alivia-lo. Vejamos:

M.: Eles deixam eu de castigo

Pesquisadora: E?

M.: Até eles falar pode sair

Pesquisadora: Até eles falarem né.

M.: Ou se ndo eu fico sem computador, video game.

Pesquisadora: Corta tudo né?

M.: Ainda coloca eu de castigo no feijdo

Pesquisadora: E mesmo? Como que é o castigo do feijéo?

M.: Eles colocam um pouquinho de feijéio assim no chédo ai me coloca de joelho
Pesquisadora: Em cima?

M.: No feijdo.

Pesquisadora: DGéi muito?

M.: Do6i. Al minha mde como que ela é minha puxa saco ela vai ld e arreda um
pouquinho assim o feijdo

Pesquisadora: E?

M.: Pra me ajudar.

Afirma que respeita seus pais e retorna com a frase enigmatica em que faz referéncia
ao “mundo |3 fora”. Nesse momento ele diz que mesmo respeitando pai e mae ha que se ver

como vai ser o “mundo la fora”.

M.: Mas mesmo assim, se respeitar a méde e o pai vamo ver como vai ser o
mundo Id fora

Pesquisadora: Como é que é?
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M.: Vocé tem que vé como vai ser o mundo Id fora.
Pesquisadora: Como que é? Eu ndo entendi isso que vocé falou.
M.: Tipo assim, saindo xingando todo mundo

Pesquisadora: Ham.

M.: Falando palavréo, ensinando coisa errada aos pequenos, esses trogo.

A expressao ‘Vocé tem que ver como vai ser o mundo la fora’ é utilizada por ele
também quando o irmao, mais velho que ele, quer bater nele. Como se o “mundo |3 fora”
fosse mais dificil e duro com os brigbes, que gostam de bater nos outros. O “mundo |4 fora”

é descrito por ele como um lugar, de fato, perigoso.

M.: Uai. Sai e mexendo com os outro e...

Pesquisadora: Ham. O qué que pode acontecer?

M.: Toma tiro esses troco, morrer quando vocé vai bater em alguém eles tém,
eles podem ser bandido vai I e mata a gente quando a gente tiver sozinho.
Pesquisadora: Hum, hum.

M.: Esses trogo, até de, ali no Recanto ele ja matou dois caras

Pesquisadora: E?

M.: Tem um que ficou até um tempdo Id, um tempdo que td I

Pesquisadora: Ficou o corpo la?

M.: Ai depois foi Id tirou um, tombou um carro que era roubado, ai td chego um
cara, um outro cara morto

Pesquisadora: Nossa!

M.: Foi paulada, facada e tiro.

Entendemos, entdo, que a violéncia que ronda é traduzida por ele como “o mundo 13
fora”. E a descricdo que nos fornece é, de fato, assustadora. O que se pode fazer para evitar?
Perguntamos. Ele responde que, deve-se ‘andar com as pessoas certas’ e aceitar os convites
para ir a igreja, porque é Deus. Ele diz que vai, aos domingos. Lembra do dono do lava-jato
gue gosta dele e que o chama para ir a igreja. O pai, contudo, ndo vai, pois chega muito

cansado do trabalho, justifica Marcos.
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Marcos preocupa-se em justificar as acdes de seu pai e sua irma mais velha, como
também as de sua mde. Nenhum deles aparece em sua fala como possuindo alguma falha.
Embora isso escape por entre as palavras algumas vezes, chama a atencdo seu esforco para
que as possiveis faltas ndo aparegam.

Retomamos o tema de seu desejo em ser cantor e perguntamos como ele pensa

conseguir isso.

M.: Ah, néo sei nGo. Eu acho que vai ser estudando muito, aprendendo outras
musicas. Até lixeiro hoje em dia tem que traba... estudar
Pesquisadora: Eh.

M.: Meu pai que falou isso.

A importancia do trabalho e do estudo vem, nesse momento, como uma repeticao
dos ditos do Outro, aparentemente também ndo subjetivados por Marcos. Do mesmo modo,
seu desempenho na escola também aparece como que necessariamente atrelado ao que o
Outro diz.

Perguntamos se ele acha que esta melhor na leitura e ele diz que esse ano acha que
vai passar. Fica envaidecido de dizer que a professora do PIP falou que ele “vai passar de

ano” . E completa:

M.: Ela falou com a minha professora o ano passado que eu sou o melhor da sala
Pesquisadora: Vocé gostou né?

M.: Aham.

A vida que leva parece ser dificil, tanto em termos financeiros quanto nas relacoes
familiares. As brigas e agressdes parecem ser presentes no seu dia-a-dia, mesmo que ele so
admita a agressao que vem do irmdo mais velho. A preocupacdo da mae de que ele aprenda
uma luta marcial parece situar-se também nesse contexto. Marcos é tocado por essa
questdo. Brigas, baguncas, palavrdes e as ‘coisas erradas’ estdo presentes em sua vida, e ele
nos apresenta seu envolvimento com tudo isso. Do mesmo modo, afirma a existéncia do
fantasma do “mundo 13 fora”, onde localiza as drogas e a violéncia, que rondam sua vida

como um ameaca. Levando-o, em um esfor¢o aparentemente ndo subjetivado ainda, a
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repetir as falas do Outro como uma oracdo que poderia vir a afasta-lo desse destino. Isso se

evidencia quando fala sobre um ponto de venda de droga em frente a escola.

Pesquisadora: E vocé? Ja te ofereceram?

M.: Ndo, gragas a Deus.

Nesse contexto, que papel teria a escola? Constatamos que também |a Marcos estd
perdido, ndo conseguindo tomar as rédeas de seu processo escolar. Na escola, as brigas,
baguncas e palavrdes acontecem e atravessam o desempenho escolar de M.. Desempenho
este que é dito pelo Outro e, ao que parece, silenciado por ele. Como quando os pais
anunciaram: “eu acho que vocé tomou bomba M.” ou quando a professora agora diz: “O M.
vocé vai passar de ano”. Nas duas situacdes ele constréi as frases colocando-se na terceira
pessoa, levando-nos a pensar se nao seria mesmo de um outro que ele estd falando e ndo de

Si.

5.6 O que aprendemos, entao, com as criangas sobre o que lhes acontece na escola?

Primeiramente, constatamos que o que os professores concebem como dificuldade
de aprendizagem ndo é, da mesma forma, admitido pelas criancas. Pudemos verificar que,
para elas, o que acontece na escola recebe outros nomes: ‘empenho’, ‘caligrafia’, ‘mais ou
menos’, ‘letra pequena’. Estes sdo, ndo s6 0s nomes com 0s quais as criangas circunscrevem
o que lhes acontece no contexto escolar, como também s3do os nomes que sinalizam o
sujeito, nomes que marcam a diferenca de cada um deles. Percorrendo a via aberta por
esses significantes, na maior parte dos casos, conseguimos localizar a posicdo que cada
crianca toma em relacdo a escola e a vida, de um modo geral. Salvo o caso de Marcos que,
ao se mostrar mais precavido durante a entrevista, ndo nos possibilitou uma aproximacao
maior dos indices de sua posicdao como sujeito.

O fato é que as justificativas apresentadas pelos professores para as supostas
dificuldades de aprendizagem das criancas ndo se confirmam em suas falas. Percebemos que
as condi¢cBGes sociais sob as quais vivem essas criangas fazem sim parte do saber que
elaboram sem, contudo, serem, necessariamente, causa de um maior ou menor

investimento na escola. A vida que levam é tomada por eles sob a perspectiva de sua
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constituicdo subjetiva, como apresentamos, e, desse modo ndo faz sentido estabelecer
relagbes de causalidade entre condigdes sociais de um lado e desempenho escolar do outro
eliminando-se, assim, o sujeito. As criancas entrevistadas mostraram bem que, em cada
caso, a situacgado social e familiar se coloca de um modo bastante diferente para cada um.
Disseram-nos também, que a escola e suas exigéncias sdo parte de um contexto
muito maior de relagdes que as mobilizam e que exige de cada uma se posicionar, tendo que
escolher sempre entre alienar-se ou separar-se, em relacdo aos significantes que as afetam.
Vimos como esse movimento esta presente nos relatos de todos. Trata-se de uma operagao
que implica cada um em uma luta particular e permanente entre ceder aos significantes que
no Outro a nomeiam, petrificando-se como objeto, em nome de um gozo garantido mesmo
que parcial, ou arriscar-se a ‘vir-a-ser’ outra coisa. Arriscar-se a sair desses lugares
demarcados pelo Outro ousando apresentar-se em uma pura diferenca. Paulo, nosso
‘menino de palavra’, mostra-nos isso com clareza. Ele enfrenta as determinagGes que o
Outro |Ihe oferece buscando cavar um lugar para si no universo de linguagem a sua volta.
Luiza, por sua vez, insiste em apresentar as contradi¢des de todas as situagdes, quando se
refere a sua casa: ‘ndo é nenhum manjar mas nenhum cativeiro’, ou quando oscila entre os
interesses da vida adulta e as brincadeiras e inquietudes da infancia. Dificil transicdo que se
expressa em sua ‘caligrafia’, apresentando-nos sua letra como uma letra ‘fora de si’. Assim,
também ela marca um lugar que é seu, um nem isso nem aquilo que caracteriza bem o lugar
do sujeito como inapreensivel. Jodo realiza uma opera¢ao semelhante quando introduz
sempre o ‘mais ou menos’ referindo-se a sua posi¢cdo quando aterrissa de um de seus voos
conectando-se novamente ao mundo pela porta da geladeira. Rosa repete durante toda a
entrevista o significante, ‘letra pequena’, como um ponto de basta, um ponto em relacdo ao
qual ndo conseguia atravessar, para, ao final, expressar seu desejo de ‘ler letra pequena’.
Nesse momento da sinais de que seria possivel separar-se desse significante e interroga-lo,
talvez |é-lo. E, por fim, Marcos, que nos mostra o quanto os ditos do Outro podem
circunscrever um ndo dito sobre sua posicdo em relacdo a violéncia e as drogas. Com ele,
constatamos como o saber do Outro pode se impor de forma macica quase ndo deixando
lugar para o sujeito. Reproduzindo ditos como ‘manter-se longe das drogas’, ‘ndo ensinar
palavrao aos mais novos’ e tomando cuidados com o ‘mundo |a fora’, ele tenta proteger-se

dos impulsos que o conduzem exatamente na direcdo do que é evitado. Nesse caso, seria
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preciso encontrar uma rota alternativa ao que se anuncia como destino. Quem sabe cantar
‘o mundo |3 fora’, ao invés de entregar-se a ele?

Aprendemos com essas criangas que ndo estdo absolutamente silenciadas ou
segregadas pelos ditos do Outro. Cada um nos mostrou como lida com essas designag¢des na
tentativa de manterem-se vivos como sujeitos, insistindo em fazer valer algo que os
singularize. Assim, os impasses que o saber psiquidtrico nomeia como dificuldade,
transtorno ou déficit; que os professores explicam através de uma analise psico-sécio-
pedagdgica onde predomina uma ldégica adaptacionista; as criangas nos apresentam como o
encontro de um singular modo de gozo com as contingéncias que a vida lhes impd&e. Os
saberes que nos apresentam essas criancas em suas falas colocam em questdo as
justificativas e diagndsticos propostos pelos saberes instituidos, obrigando-nos a considerar
o ponto de vista de cada um, pois sé assim é possivel, de fato, apreender o que lhes

acontece.
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Ao iniciar esse trabalho de pesquisa, pretendiamos retomar o tema das dificuldades
de aprendizagem com a intengdo de avaliar o modo como, atualmente, este era abordado
pelas escolas. De nossa posi¢cdo, como professora do curso de Psicologia e supervisora de
estagios no campo da educagao, recebiamos, e continuamos recebendo, muitas queixas
relacionadas as provaveis dificuldades de aprendizagem das criancas. Incomodava-nos,
contudo, o fato de que os saberes utilizados pela escola para abordar o que acontecia com
as criancas, e que entendiam como dificuldades para aprender, pareciam ndo contribuir em
nada para que se resolvesse a questdao. Suspeitavamos, também, que haveria uma espécie
de uso indiscriminado e excessivo do saber médico na maneira como os professores
justificavam as dificuldades de seus alunos. O que nos parecia certo, contudo, era que as
criangcas mesmas nado participavam da elaboragao das justificativas e diagndsticos relativos
as suas dificuldades. A hipdtese entdo, a nos guiar no inicio, era de que as criancas,
principalmente aquelas matriculadas nas escolas da rede publica, pois eram essas que nos
chegavam através dos estdgios no Curso de Psicologia da PUC Minas, estariam sendo
silenciadas através da utilizacdo, no interior das escolas, de explicagGes, oriundas
predominantemente do saber médico, sobre suas supostas dificuldades.

Nosso trabalho de pesquisa, no entanto, mostrou-nos uma situagdo um pouco
diferente, que procuramos demonstrar ao longo desse texto. Primeiramente, constatamos
gue o saber médico, que tanto criticamos pelo modo como se impde hegemonicamente
sobre o campo da educag¢do, no que concerne as questdes relativas a aprendizagem
principalmente, ndo se fundamenta apenas em concepg¢des organicistas. Verificamos que o
campo da psiquiatria infantil, primeiro a abordar a questdo das dificuldades de
aprendizagem, sé se constitui como campo independente da psiquiatria e da pediatria, com
o aporte de saberes oriundos das pesquisas em psicologia do desenvolvimento, das teses
psicanaliticas e dos resultados das provas psicométricas. Constatamos assim, que o saber
médico vai além das teses biologizantes na composicao dos diagndsticos, incluindo outros
saberes, como verificamos na analise dos manuais de psiquiatria estudados. Logo, seria
preciso retificar as andlises apressadas que, por vezes, reduzem o que se entende por
‘discurso médico’ a justificativas puramente organicistas. Para além desse aspecto, contudo,
verificamos que, independente dos aportes utilizados, os diagndsticos produzidos no ambito
da psiquiatria infantil se sustentam em uma concepc¢do essencialmente funcionalista na

explicacdo dos diversos fendmenos, concebidos como patoldgicos, associados ao campo da
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educacdo. Lembremos que os diagndsticos de afasias, dislexias, disortografia, discalculia, etc,
baseiam-se todos em uma analise funcional que envolve o organismo e o funcionamento
psiquico, concebidos enquanto atividades adaptativas ao ambiente.

Verificamos, assim, que o que se impde, através do que identificamos como saber
médico sobre as criancas e seus impasses na escola, é, acima de tudo, uma concepc¢ao
adaptacionista que, como dissemos em outro momento, forclui a possibilidade de um
sujeito ai se apresentar. A concepcao funcionalista ndo inclui a possibilidade de um sujeito
por ndo precisar dele, pois entende que entre as varidveis do ambiente e as respostas
organicas ou psiquicas, que visam a adapta¢do, ndo ha nada. Dessa forma, se estabelecem
relagdes de causa e efeito sem a necessidade de nada que as intermedeie. A ciéncia em sua
vertente funcionalista, como nos advertiu Sauret (2003), reduziu o humano a
“determinacdes bioldgicas, psicoldgicas e sociais, situadas na infancia e aquém, agindo em
interacao com varidveis do meio ambiente. O individuo é um produto.” (p.93). Desaparece o
sujeito e surge, em seu lugar, o individuo, produzido como resultado de um conjunto de
variaveis que se inter-relacionam.

Destacamos também, o quanto alguns ‘disturbios’ relacionados a aprendizagem e a
vida escolar permanecerem, no texto mesmo dos manuais analisados, sem uma posi¢ao
conclusiva quanto a sua natureza e etiologia. Em muitos dos fendmenos analisados, os
autores dos manuais pesquisados descrevem uma série de estudos que apresentam, por
vezes, posi¢des divergentes em relagdo as mesmas situacdes. Em outros casos, apresentam-
nos explicitamente a posicdo ainda inconsistente em que se encontram os estudos. E o caso,
por exemplo, dos ‘distirbios de linguagem’, cujos nomes sdao amplamente conhecidos no
meio educacional: disfasias, disortografia ou dislexias. Estes nos sdo apresentados por
Ajuriaguerra (1983) como pertencentes ao grupo de disturbios cuja etiologia é “diversa e
mal definida”, como destacamos em outra parte.

A imprecisdo etiolégica, e consequente duvida diagndstica, ndo representa em si um
problema, como ja dissemos. Alias, que o saber médico se apresente como incompleto e
provisorio, sob nossa perspectiva que é a da psicanalise, somente o valoriza e o aproxima do
gue entendemos ser a boa ciéncia. Aquela exercida pelos bons cientistas. os quais, segundo
nos lembra Fink (1998, p.165), “ndo partem para explicar tudo, desesperadamente, com o
saber que ja possuem — [...] — tampouco ddo por certas que todas as solugdes serao

4

alcancadas algum dia.” Por outro lado, é preciso ter cuidado com o fato de que os
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diagndsticos, mesmo que se apresentem ainda inconclusivos para os pesquisadores, podem
ser tomados como saberes completos e acabados na perspectiva do poder que conferem a
guem deles se apropria. No contexto de um saber totalizante, o sujeito que a psicandlise nos
ensinou a reconhecer e preservar, concebido como uma resposta singular ao real, a partir da
linguagem, desaparece, ou, pelo menos, deveria desaparecer, segundo os interesses de uma
certa concepcao de ciéncia que, infelizmente, se apresenta como majoritdria.

Assim demarcado, no campo da psiquiatria infantil, o modo como se localizam as
explicagbes para os impasses das criangas com a aprendizagem escolar apresenta-se
fundamentalmente guiado por uma légica funcionalista e, em muitos aspectos, ainda sem
posicdes conclusivas. Entendemos que tais constatacdes sdo importantes para o meio
educacional, pois, mesmo que ndo se queira questionar a validade de um raciocinio
funcionalista para explicar determinados fendmenos inerentes a vida escolar, ha que se
admitir que muitas das nomeacgdes, utilizadas como diagndsticos para o que acontece com
as criancas, ainda se mostram inconsistentes para o proprio campo onde se originam.

Uma vez delineado o modo como se poderiam conceber as dificuldades de
aprendizagem no contexto da ciéncia psiquiatrica, fomos ao encontro do modo como os
professores da escola publica, concebiam o que, para eles, se apresentava como dificuldades
das criangas. Pretendiamos verificar em que medida esse saber, traduzido em diagndsticos
diversos pelo saber médico de plantdo, encontrava-se presente no cotidiano das escolas.
Essa era a concepgao que, a principio, esperdvamos encontrar como predominante nas falas
dos professores que entrevistamos na rede municipal de ensino de Belo Horizonte.

Diferentemente do que esperavamos, os professores entrevistados, todos
participantes de um projeto para criancas com dificuldades de aprendizagem (PIP),
reconheceram em apenas 10% de seus alunos, a possibilidade de algum transtorno ou
disturbio que, para eles, apresentaram-se como relacionados ao saber da ciéncia
psiquidtrica. A grande maioria dos alunos com dificuldades para aprender, na avaliacdo dos
professores, encontram-se nessa situacdo em funcdo da precariedade de suas condicoes
materiais de vida, da inadequacdo de suas relacées familiares e da inabilidade de alguns de
seus professores.

Deparamo-nos, assim, com uma série de justificativas, como descrevemos, cuja
composicdo resulta em um mosaico de carater universalizante, composto por um conjunto

de saberes bio-psico-sdcio-pedagogizados, como nos alertou Lajonquiere (1998) e também
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constatamos aqui. Nas falas dos professores, constatamos uma preocupagao em nos
fornecer um amplo conjunto de varidveis que os mesmos consideram importantes para que
se expliquem as dificuldades para aprender das criangas. A preocupacdo com o que
chamamos de psicologizacdao da educagdo, processo ja amplamente denunciado, se vé,
assim, ampliada, uma vez que outros saberes passam a compor o conjunto de justificativas
para os impasses das criangas na escola. Verificamos, contudo, que ndo se trata de uma
nova abordagem. A crenca nesse complexo de varidveis, que reproduz a mesma ldgica
adaptativa identificada nos manuais de psiquiatria infantil, remonta as primeiras
elaboragdes do movimento escolanovista do final do século XIX. Encontramos em Arthur
Ramos, um dos principais representantes desse movimento em solo brasileiro, tendéncia
semelhante quando propde que se considerasse o que chamou uma “constelacdo” de
varidveis que, segundo ele, entravam em jogo na compreensdo do “escolar dificil, cauda de
classe” (1951, p.437), referindo-se aos ambientes familiar e social e aos aspectos organicos.
Logo, podemos dizer que a maneira como os professores atualmente compreendem
as supostas dificuldades para aprender das criangcas com as quais lidam na escola, ndo s6
ndo é nova, como também ndo inclui a posicao singular das criancas sobre o que lhes
acontece. Assim, repete-se, por outros meios, a mesma légica que tem inicio na ampliagao
do processo de escolarizagdo formal, nos séculos XVIII e XIX, quando o saber da ciéncia,
naquele momento, a psiquiatria, € demandado para explicar os casos de dificil escolarizacao.
Por outro lado, o contato com as criangas inscritas no PIP produziu, em nosso
trabalho de pesquisa, uma virada. A possibilidade de escuta-las representou bem mais do
gue a ampliacdo da pesquisa em dire¢do a uma nova fonte de informacao. A condi¢ao que
passou a se impor, a partir de determinado momento da investigacdo, era que se pudesse
fazer falar os até entdo silenciados, o que representava a possibilidade de se ir além dos
saberes estabelecidos, em direcdo a um novo saber. Porém, ndo se tratava de um saber
qualquer, mas o saber daquele que, até entdo, localizava-se precisamente na posicao de
objeto dos saberes em jogo. As criancas, sobre as quais historicamente, recairam os saberes
gue justificavam um desempenho ‘inadequado’ na escola, ndo havia sido oferecido, nas
fontes até agora examinadas, um espaco para que pudessem falar, elas mesmas, sobre o
que acontece. Esperavamos, com nossa intervengdo, que a porgao sujeito, do até entdo

objeto, recortado por saberes diversos, pudesse, entao, falar.
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Entendemos que se operou, nesse momento, uma virada, como afirmamos,
essencialmente ética. Primeiramente, no que diz respeito a possibilidade de se libertar os
sujeitos, até entdo reduzidos a posi¢cdo de objeto, dos ditos do Outro. Mas, além disso, ética
por reintroduzir, no conjunto dos saberes acumulados, a dimensdo de falta que o funda e
gue tende a permanecer esquecida. Ao apresentar-nos sua singular hipotese sobre o que Ihe
acontece, cada crianga/sujeito reabre a possibilidade de produgdo de um saber novo, que
tem ressonancias ndo sé para sua vida, como para o campo do conhecimento como um
todo.

Assim fizeram as criangas com as quais conversamos. Cada uma, a seu modo,
mostrou-nos como responde, com um saber absolutamente singular, as injuncdes impostas
pelo real. Diferentemente do que pretendem os saberes socialmente autorizados, elas ndo
estdo silenciadas. Ao contrario, insistem em se colocar em sua singularidade, porém, de
formas nem sempre reconhecidas pelo Outro da escola.

Paulo reconhece que seu desempenho ndo é bom, mas apresenta-nos motivos
bastante diferentes dos imaginados por seus professores. E um ‘menino de palavra’ que ndo
se furta a assumir a responsabilidade pelo que lhe acontece. Luiza nos informa que suas
tentativas de ‘se achar’ podem se expressar através de uma caligrafia ‘fora de si’,
exatamente como ela, por vezes, se sente. Jodao ‘viaja tranquilo’ enquanto entende nao
precisar posicionar-se frente as exigéncias que recebe do Outro. Por enquanto, parece
preferir ndo dizer nem sim nem nao, repetindo sempre ‘mais ou menos’. Rosa, em meio a
tantas questes que a afligem, encontra-se presa ao dito da made que, ao referir-se a sua
dificuldade para ler, acaba por aprisiona-la no significante ‘letra pequena’, onde ela, ao final
da entrevista, manifesta o desejo de poder ler e seguir adiante. Marcos, por sua vez, parece
deixar a questdo de seu aprendizado escolar nas mados do Outro, que sempre o comunica
sobre seu desempenho. Enquanto isso ocupa-se em manter afastados, aparentemente sem
sucesso, os fantasmas do ‘mundo |13 fora’ que o seduzem e, ao mesmo tempo assombram.

Como é possivel verificar, ndo ha regularidades nos saberes que esses sujeitos nos
apresentam. E impossivel generaliza-los, fazendo-os universais. No entanto, aprendemos
algo com eles. Aprendemos que ha uma distancia enorme entre o que nos dizem e aquilo
gue seus professores imaginam que os impecam de aprender. Alids, observamos que
nenhum deles afirmou categoricamente possuir dificuldades para aprender. As dificuldades,

guando apareciam em suas falas, referiam-se a um detalhe ou outro de sua vida na escola
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ou em casa, mas ndo se colocaram como uma questdo generalizavel, que envolvesse grande
parte de sua vida.

Aprendemos também com eles que ndo estdo completamente silenciados, a despeito
da imposicao de tantos ditos: diagndsticos, analises sociolégicas, pedagdgicas e psicoldgicas.
Todos tém algo a dizer, embora nem sempre estejam sendo escutados na escola ou em casa.

Porém, quando a oportunidade de serem escutados se apresenta, nos ensinam sobre
o que lhes acontece na escola, desmistificando, assim, nossas certezas de que, de fato
existam dificuldades ou até mesmo impasses em seu processo de aprendizagem. Isso nao
quer dizer, contudo, que o encontro de suas singularidades com as exigéncias da escola lhes
seja favordvel. Entendemos que nesse ponto resida um impasse que se coloca para todo
sujeito e que consiste em avaliar como é possivel situar aquilo que Ihe é mais singular em
meio as ofertas e imposi¢cdes da civilizacdo. Tal desafio ndo é prerrogativa apenas das
criangas em seu encontro com a educagdo escolarizada. O movimento entre alienar-se e/ou
separar-se do Outro, que testemunhamos nas falas das criancas entrevistadas, é um
movimento permanente que se impde a todo sujeito ao longo da vida.

Por fim, identificamos um processo que se deu ao longo de nossa pesquisa e que
julgamos ser importante assinalar. Tomamos como pressuposto a concepg¢do de que 0s
fenbmenos sdo, essencialmente, produzidos pelas nomeagdes que recebem em diferentes
contextos e sob diferentes paradigmas. Verificamos que essa concepc¢ao se impds também,
no curso de nossa investigacao. A prépria escrita do texto nos exigiu, a cada vez, encontrar
uma nova forma de nomear aquilo que acreditdvamos estar circunscrevendo. As
‘dificuldades de aprendizagem’ do inicio, foram, pouco a pouco, se transformando em
‘impasses com a aprendizagem’, ‘supostas dificuldades de aprendizagem’, até
desaparecerem no ‘modo como cada crianc¢a diz sobre o que lhe acontece na escola’.

Nossa expectativa é que, na série de saberes e nomeacdes por nés explorada, aquilo
gue nos ensinaram as criangas possa ser tomado como um saber legitimo. Um saber que
abra outros caminhos através de novas formas de abordagem do encontro dos sujeitos com

a educacdo escolarizada.
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ANEXO A
m Prefeitura de Belo Horizonte
Secretaria Municipal de Educagio
\ /4 GCPF — Geréncia de Coordenacio da Politica Pedagdgica e de Formacgao
Telefax: 3277-8643

Oficio Ensino Fundamental/ GCPF/ SMED n® 715/2011

Belo Horizonte, 14 de junho de 2011
Assunto: Apresentacédo da doutoranda Maria Alice Moreira Lima

Prezado(a) Diretor(a),

Apresentamos a V. Sa. a profa. Maria Alice Moreira Lima, doutoranda do Programa de Pos-
Graduagéo em educagao: conhecimento e inclusdo social da Faculdade de Educagao da UFMG. A
profa. realiza uma pesquisa sobre 0 tema da dificuldade de aprendizagem com o titulo: “As dificuldades
de aprendizagem hoje: dos sentidos produzidos pelas ciéncias as concepgdes atribuidas pela
comunidade escolar”. Para a realizacao dessa investigagao, a pesquisadora precisara ter acesso a
todos que, nessa escola, estejam envolvidos com programa de Intervencao Pedagdgica cujo foco sio
as criangas com defasagem em leitura e escrita.

Solicitamos, entéo, que acolham a profa. Maria Alice contribuindo, da melhor forma possivel,
para a realizagdo de sua pesquisa. Acredilamos que o processo dessa investigagao e os resultados
obtidos trardo contribuicdes significativas para o aprimoramento do Projeto de Intervengao Pedagégica.

Desde ja agradecemos sua colaboragao.

Atenciosamente, A
L , v A

vo Mﬂm
L r\ananﬂ M"‘m HCICAE LR
o kiyy

( % gLy e
‘Adnana g Ivo Martins

Geréncia da Educagéo Basica e Inclusio

e ?
o a0
f "\“‘?A,xcia 50
ey A ,b“k
gma Bva/ndao Silva ‘wr “\aé o ‘5‘\6
O 6 906 A :) ,‘fﬂ

Gerente da Coordenacéo da Polmca -

Pedagégica e de Formagéo
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ANEXO B
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Bélo Horizonte, 11 de outubro de 2012

A Sra. Dagmé Brandéo Silva
Gerente de Coordenagao da Politica Pedagdgica e de Formagao
Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte

Prezada Sra. Dagma,

venho solicitar a colaboragao desta geréncia para a realizagéo da etapa de coleta de dados de minha
pesquisa de doutorado realizada no Programa de Pés-Graduagdo: conhecimento e inclusdo social da
Faculdade de Educacdo da UFMG. A pesquisa aborda o tema das didiculdades de aprendizagem e tem por
titulo: “ As Dificuldades de Aprendizagem na Contemporaneidade e os Efeitos Produzidos nas Criangas
Escolarizadas”. Para a realizagdo desta investigagao, precisarei ter acesso aos envolvidos com o Projeto de
Intervengao Pedagdgica (PIP) em nove escolas da rede de ensino, uma de cada regiao do municipio de Belo
Horizonte.

A pesquisa pretende realizar um mapeamento das concepgdes atuais de Dificuldade de
Aprendizagem. Nesse sentido entendo que deva se dar junto aos professores e alunos diretamente
envolvidos com o PIP, considerando estarem, em fungdo mesmo da natureza do Projeto, diretamente
envolvidos com a tematica da dificuldade de aprendizagem.

Acredito que o processo dessa investigacao e os resuitados obtidos traréo contribuigdes significativas
para 0 aprimoramento do Projeto e demais projetos da rede municipal de ensino.

Desde j4 agradeco V. Colaborag&o.
Atenciosamente,

y /8

Maria Alice Moreira Lima
Doutoranda Programa de Pos-Graduacao: conhecimento e inclus&o social
Faculdade de Educaco da UFMG.
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ANEXO C

201

~ Secretaria Municipal de Educacao
PREFETURA MUNICIPAL

DE BELO HORIZONTE Geréncia de Educagdo Bdsica e Inclusao

PROJETO DE INTERVENCAO PEDAGOGICA
Orientagdes gerais para funcionamento em 2011

Neste ano, estamos dando continuidade ao Projeto de Intervencao Pedagdgica
(Reforgo Escolar) em Lingua Portuguesa e Matematica em funcdo, tanto das acoes
bem avaliadas nos anos anteriores, bem como da necessidade de diminuir os casos
de defasagem na aprendizagem dos estudantes da RME/PBH.

= PUBLICO

v Lingua Portuguesa: Destina-se aos(as) estudantes do Ensino Fundamental
com defasagem na alfabetizagao, a partir do 32 ano do 12 ciclo.

v Matematica: destina-se aos(as) estudantes do Ensino Fundamental, que nao
dominam as capacidades basicas da Matematica, a partir 32 ano do 12 ciclo.

Para definir quem ¢é estudante participante do PIP 2011, serd disponibilizado
via EAD, a avaliagao diagndstica. No caso do 32 ciclo, todos os estudantes D e E
deverdo realizar a avaliacao diagndstica. Nas orientagbes de aplicacdo dessa
avaliagao, serdo apresentados os critérios de selecdo dos efetivos participantes do
projeto de reforco escolar (PIP).

= FUNCIONAMENTO DO PIP EM 2011

v As escolas deverao organizar os grupos de estudantes para atendimento no
contra turno.

Esse tipo de atendimento se justifica, uma vez que, em funcdo do publico
atendido (estudantes retidos e com defasagem nos processos iniciais da
alfabetizacao e nas capacidades bdsicas da Matematica), precisa-se garantir um
tempo extra de trabalho pedagdgico. Esse tempo extra ou a extensdo da carga
horaria do(a) estudante proporciona um trabalho sem interrupcdes, sem perda da
carga horaria na aula regular, sem atropelos na montagem dos hordrios de
atendimento, sendo garantidas as 04 horas semanais previstas no PIP.

v Nas excegbes, em que a escola nao puder oferecer o contra turno de
trabalho, para o PIP 2011, deverdo ser observadas, com muita atencao,
algumas implicagdes, quando do atendimento no turno, para ndo gerar mais
problemas na vida escolar do(a) estudante. Observe:

o se nao hd perda da carga horéria da aula regular;

o se 0s estudantes estdo frequentando o PIP nos hordrios de aulas da
mesma disciplina (aulas de Lingua Portuguesa e Matematica na sala de
aula regular); € importante dividir a carga horéria iqualitariamente
entre a aula regular e aula do PIP.

o se nao ha prejuizo para o(a) estudante com relacao a participacido nos
demais processos de avaliagao e recuperacio escolar a que tem direito.
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v Também, em casos de excegdo, as escolas com organizacio diferente da
orientada para o PIP 2011 serdo monitoradas em relaco:

o a formacgédo dos professores;
o a0 uso de recursos e estratégias didatico-pedagdgicas;
o a definicao das capacidades a serem trabalhadas;

o a avaliagdo deste processo na escola e ao aprendizado dos(as)
estudantes.

Isto se faz necessdrio para que se possa gerenciar e gerar andlises e
conclusdes dos impactos dos dados referentes & avaliacido dos estudantes, no
cdmputo final dos resultados do PIP 2011. A intencédo é que, ao longo do processo de
implementacao dos trabalhos de reforco escolar, nas escolas da RME/PBH, o PIP 2011
va se concretizando e as condigdes sejam garantidas para a sua efetiva realizagao.

= ORGANIZACAO

v Rotina semanal de 4(quatro) dias.
v Méodulos/aula de, no minimo, 1 hora por dia.

v Nos 12, 22 e 32 ciclos, turmas compostas por um nimero médio de 10(dez)
estudantes, ndo devendo ultrapassar mais que 20% de estudantes desse
quantitativo, o que poderia inviabilizar a proposta de trabalho.

= ESPACO Fisico

v Para uma boa realizacao do Projeto, é necessario garantir que o0s(as)
estudantes tenham um espaco apropriado, fixo, para o seu atendimento,
tendo materialidade adequada para a realizacdo das atividades.

OBS.: Entende-se por espaco fisico apropriado a garantia de um local com
condicbes similares as de uma sala de aula do ensino regular, apresentando boa
iluminacao e, se possivel, ndo tendo interferéncias sonoras vindas da quadra ou do
parquinho da escola. Desta forma, pode-se potencializar a concentracao dos(as)
estudantes no desenvolvimento das atividades propostas no PIP.

= PAPEL DA DIRECAO/COORDENACAO

~ Viabilizar condi¢cdes para que o PIP funcione, prioritariamente, no contra
turno.

v Promover, mensalmente, reunides que visem a interacéo e interlocucdo entre
os(as) professores(as) interventores(as) com os(as) professores(as)
referéncia ou, no caso do 32 ciclo, professores de diferentes disciplinas para
tratar de assuntos relacionados ao PIP.

v Encaminhar providéncias para o caso de infrequéncia dos(as) estudantes.

v Organizar os hordrios do ACPAT, agrupando-0s em um unico dia (sexta-feira)
para que o(a) professor(a) interventor(a) possa dedicar-se ao planejamento,
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formacao e reunides com a coordenacao, com outros(as) professores(as) ou
pais.

v Acompanhar, sistematicamente, o trabalho realizado pelo(a) professor(a)
interventor(a).

v Avaliar se o(a) professor(a) selecionado(a) para o PIP esta correspondendo as
demandas do projeto, visando a garantia do melhor atendimento a2o0s(as)
estudantes. Caso contrario, € necessario que se providencie uma substituicao.
A continuidade do(a) professor(a) no projeto dependerd dessa avaliacdo
positiva de seu trabalho.

= PERFIL DO(A) PROFESSOR(A) INTERVENTOR(A)

Ter conhecimento na drea em que se propde trabalhar.

Ter compromisso com a realizacdo deste projeto.

Ser assiduo(a).

Ter boa relagao interpessoal com os(as) estudantes do ciclo em que atua.

NN

= FUNCOES DO(A) PROFESSOR(A) INTERVENTOR(A)

v Participar das formagdes promovidas pela SMED.

» Organizar a rotina pedagégica em sala de aula, baseada tanto no trabalho
com as Proposicdes Pedagdgicas da Rede Municipal de Ensino de BH, quanto
na Matriz de Ensino do PIP, referente ao ciclo em que atua.

v Planejar e coordenar as reuniées com pais ou responsaveis.

Aplicar aos estudantes as avaliagdes oferecidas pela equipe do PIP.

v Lancar, em planilhas virtuais e no calenddrio disponibilizado pelo PIP, os
resultados das avaliagoes do projeto.

v Apurar a frequéncia dos(as) estudantes diariamente. Nos casos de
infrequéncia, comunicar ao(a) acompanhante pedagdgico(a), & coordenacao
e/ou direcao, para que se tomem as devidas providéncias em tempo habil.

v Participar do Conselho de Classe, momento em que seus(suas)
estudantes serdo avaliados(as). Nenhum professor(a), seja ele(a)
referéncia/regular ou do PIP, poderd responsabilizar-se, sozinho(a), por
decisdes que envolvam a vida escolar dos estudantes.

= FORMACAO

v A formacdo de professores(as) ocorrerd em grupos especificos de Lingua
Portuguesa e Matemdtica. Essa é uma condigao IMPRETERIVEL, para que o PIP
2011 seja mantido na escola.

= MATERIAL DIDATICO

v O material didatico-pedagégico devera ser elaborado pela Equipe do PIP da
SMED em pareceria com os(as) professores(as) interventores(as), na
perspectiva da interdisciplinaridade. Esse material deverd ter como bases o
trabalho com as capacidades previstas nas Proposicdes Curriculares da Rede
Municipal de Ensino do ciclo trabalhado, com o devido recorte para o reforgo
escolar, e o constante didlogo com as demais areas/disciplinas. Vale lembrar
que ha uma matriz de referéncia, especifica para o PIP, levando em

consideracao o ciclo e a disciplina que o(a) aluno(o) estiver frequentando no
reforco escolar.
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v O planejamento da formag¢ao em relacao as tematicas tedricas e as atividades
praticas deverdo ser predefinidas pelos(as) professores(as) interventores(as)
e pela Equipe SMED/GCPF, ressaltando-se que, neste ano, o eixo tematico do
material continuard sendo CIDADANIA e DIVERSIDADE.

v Of(a) professor(a) interventor(a) devera usar o material produzido no seu
trabalho cotidiano.

= AVALIACOES

v As metas de aprendizagem, neste projeto, deverdo ser tracadas a partir de
diagndsticos, orientando o planejamento do trabalho com os(as) estudantes.

v Em fevereiro de 2011, a Equipe do PIP 2011 (GCPF), disponibilizara na EAD
uma avaliagao diagnéstica, para cada ciclo, cujos resultados serao analisados.

Esses resultados, assim como outros, obtidos junto a diversos instrumentos,
tais como as avaliagdes externas e as observacoes do(a) aluno(a) feitas, no dia a dia,
pelo(a) professor(a), contribuirdo para a definicdo de quais estudantes participardo
do PIP neste ano.

v Além da avaliacdo de fevereiro, haverd, também, mais duas avaliacdes: uma
a ser realizada ao final de junho; e outra, no inicio de novembro de 2011.

v O(A) estudante participante do PIP poderd ser desligado do projeto, antes do
término do ano letivo, caso professores, direcdo, coordenacdo e
acompanhante da SMED decidam, coletivamente, e mediante dados das
avaliagdes externas e internas (diagndstica e formal) que, de fato, tal aluno(a)
dominou as capacidades basicas esperadas na disciplina em que participa. E
importante ressaltar que deve ser respeitado um periodo minimo (03 meses)
de participacao no projeto.

Geréncia de Educac¢do Basica e Inclusao

Geréncia da Coordenacao Politica Pedagdgica e de Formacao

Secretdria Municipal de Educacao
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ANEXO D

ESCOLA MUNICIPAL MARCONI
PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE

Belo Horizonte, 11 de outubro de 2012 ENSINO FL‘ ¢ AL ¥ 7} MEDIO
Criagao lei 925 ¢ ot SEE/MG
n® 532(76. Port. $ : LA a0 s
Res. SEE/MG n*6318/57. Dencuinegdo (i 9778 de 24114

A Sra. Dagma Brandzo Silva Av.da Contomo, B476-Santo Agostinha - CER: 30410-882-F. 3277

Gerente de Coordenagéo da Politica Pedagégica e de Formagéo

Secretaria Municipal de Educagéo de Belo Horizonte , 2B Ry
mﬂﬂ 0 Mraes-BM 284274

ViowDircera de Estabelecimests de Ersing

z Nomaa(;éo 1510412009
Prezada Sra. Dagma, Aut,Port, SMEDISH n* 001 de 08101109

venho solicitar a colaboracéo desta geréncia para a realizagdo da etapa de coleta de dados de minha
pesquisa de doutorado realizada no Programa de Pés-Graduagdo: conhecimento e inclusdo social da
Faculdade de Educagéio da UFMG. A pesquisa aborda o tema das didiculdades de aprendizagem e tem por
titulo: “ As Dificuldades de Aprendizagem na Contemporaneidade e os Efeitos Produzidos nas Criangas
Escolarizadas’. Para a realizacdo desta investigacao, precisarei ter acesso aos envolvidos com o Projeto de
Intervencéo Pedagdgica (PIP) em nove escolas da rede de ensino, uma de cada regido do municipio de Belo
Horizonte.

A pesquisa pretende realizar um mapeamento das concepgdes atuais de Dificuldade de
Aprendizagem. Nesse sentido entendo que deva se dar junto aos professores e alunos diretamente
envolvidos com o PIP, considerando estarem, em fungdo mesmo da natureza do Projeto, diretamente
envolvidos com a temética da dificuldade de aprendizagem.

Acredito que 0 processo dessa investigago e os resultados obtidos trardo contribuigSes significativas
para o aprimoramento do Projeto e demais projetos da rede municipal de ensino.

Desde j& agradeco V. Colaboragéo.
Atenciosamente,

P

Maria Alice Moreira Lima
Doutoranda Programa de Pés-Graduag&o: conhecimento e inclusao social
Faculdade de Educagdo da UFMG.

A Masua /L&u’mawa,cﬂfma
“U/\;pév/(a/ Q M&a/dgab e pelp. M(J/Lzz/ncca

v&/TYICU P2 eyt /40«00’2&/»-«.40 as
Wﬁ&x’?ﬂﬂﬂ]ﬂ do /o/wffo o 200cas 4 K
Wm,apcﬂ e Evlucappo

Al e
G e el G
%mwﬂf) . RO Aee . o cry ey

0 7 L/\jca‘,
o, pJE Wﬁz‘aﬁ@w g ﬂ,‘,

OJ Daﬁ £ Cr)c ¢anagdo
orm

C;:“Pf’m_'% e Lo)e & /)AJH/I\/LHU)/ T. pecact L




206

ANEXO E

ﬂ, a/oefw(e GO~ -
Belo Horizonte, 11 de outubro de 2012 MOZW da j,gﬁ,orm

b LJAF P
A Sra. Dagma Brandzo Silva
Gerente de Coordenacao da Politica Pedagdgica e de Formagéo g .
Secretaria Municipal de Educaggo de Belo Horizonte %""%@ M/f { / N
st i
0eEsiabebcinenty e Encny
Nmew.ﬂoumm

Prezada Sra. Dagma,

venho solicitar a colaboracéo desta geréncia para a realizagdo da etapa de coleta de dados de minha
pesquisa de doutorado realizada no Programa de Pés-Graduagio: conhecimento e inclusdo social da
Faculdade de Educacao da UFMG. A pesquisa aborda o tema das didiculdades de aprendizagem e tem por
titulo: “ As Dificuldades de Aprendizagem na Contemporaneidade e os Efeitos Produzidos nas Criangas
Escolarizadas”. Para a realizacao desta investigagao, precisarei ter acesso aos envolvidos com o Projeto de
Intervencdo Pedagdgica (PIP) em nove escolas da rede de ensino, uma de cada regido do municipio de Belo
Horizonte.

A pesquisa pretende realizar um mapeamento das concepgdes atuais de Dificuldade de
Aprendizagem. Nesse sentido entendo que deva se dar junto aos professores e alunos diretamente
envolvidos com o PIP, considerando estarem, em fungdo mesmo da natureza do Projeto, diretamente
envolvidos com a tematica da dificuldade de aprendizagem.

Acredito que 0 processo dessa investigagao e os resultados obtidos trardo contribui¢des significativas
para o aprimoramento do Projeto e demais projetos da rede municipal de ensino.

Desde ja agradeco V. Colaboracao. ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA DE PAUL A~ ENSINO FURDAMENTAL
% _J g . ¢o ¢ Dec. Criago: n° 208471-MG 14/10/71. Port: Aunorz. 27478 MG 180878
enciosamente, 12 5 séries- Port. SEE N 120066 - MG 14/10/88.

Mod. EJA - Port, SMES/2+ \° (472005 DOM 15/01/2005.
j Raniov, Func. Porl. SMECI3# N° 310:2000 DOM Z3/12/2009
74 3 Cicio-Port. SMED®? 8° 1%10-00“ 17/‘212010
R. .itllio de Castinko ¢ 330 - Baimo Ci
CEP: 30570080 - Tos: (31) 3277-9609 8 (31) 2277-7052

[

Maria Alice Moreira Lima
Doutoranda Programa de Pés-Graduagao: conhecimento e inclusdo social
Faculdade de Educagao da UFMG.
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ANEXO F

Belo Horizonte, 11 de outubro de 2012

A Sra. Dagmé Brandao Silva
Gerente de Coordenagdo da Politica Pedagégica e de Formagio
Secretaria Municipal de Educag&o de Belo Horizonte

Prezada Sra. Dagma,

venho salicitar a colaboragéo desta geréncia para a realizagéo da etapa de coleta de dados de minha
pesquisa de doutorado realizada no Programa de Pés-Graduacdo: conhecimento e inclusdo social da
Faculdade de Educagdo da UFMG. A pesquisa aborda o tema das didiculdades de aprendizagem e tem por
titulo: * As Dificuldades de Aprendizagem na Contemporaneidade e os Efeitos Produzidos nas Criangas
Escolarizadas’. Para a realizagéo desta investigacéo, precisarei ter acesso aos envolvidos com o Projeto de
Intervencéo Pedagdgica (PIP) em nove escolas da rede de ensino, uma de cada regido do municipio de Belo
Horizonte.

A pesquisa pretende realizar um mapeamento das concepgbes atuais de Dificuldade de
Aprendizagem. Nesse sentido entendo que deva se dar junto aos professores e alunos diretamente
envolvidos com o PIP, considerando estarem, em fungdo mesmo da natureza do Projeto, diretamente
envolvidos com a temética da dificuldade de aprendizagem.

Acredito que o processo dessa investigagéo e 0s resultados obtidos traréo contribuigdes significativas
para o aprimoramento do Projeto e demais projetos da rede municipal de ensino.

6/}(
Desde j& agradego V. Colaboragao. 01‘/ bb 50
- 5’
Atenciosamente, E. M DES. LORETO R. OF ABRED ey e
ENSINO FUNDAMENTAL o est el
Aut. Func. Port. 274 /78 e Port, SMED 121/1; ST o Lo Lo one
Aut. Func. EJA - Port. SMED 289/11 e
Bairrg Ribeiro de Abreu ~ CEP: 31.872-410 e

' Telefones: (31) 3277-6662 / 3277-6663
BELO HORIZONTE - MINAS GERAIS

Maria Alice Moreira Lima
Doutoranda Programa de Pés-Graduag&o: conhecimento e inclusio social
Faculdade de Educacao da UFMG.
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ANEXO G

Bélo Horizonte, 11 de outubro de 2012

A Sra. Dagmé Brandéo Silva
Gerente de Coordenago da Politica Pedagégica e de Formagao
Secretaria Municipal de Educag&o de Belo Horizonte

Prezada Sra. Dagma,

venho solicitar a colaboragéo desta geréncia para a realizagao da etapa de coleta de dados de minha
pesquisa de doutorado realizada no Programa de Pés-Graduagdo: conhecimento e inclusdo social da
Faculdade de Educacdo da UFMG. A pesquisa aborda o tema das didiculdades de aprendizagem e tem por
titulo: “ As Dificuldades de Aprendizagem na Contemporaneidade e os Efeitos Produzidos nas Criangas
Escolarizadas”. Para a realizagdo desta investigagio, precisarei ter acesso aos envolvidos com o Projeto de
Intervencéo Pedagdgica (PIP) em nove escolas da rede de ensino, uma de cada regido do municipio de Belo
Horizonte.

A pesquisa pretende realizar um mapeamento das concepgdes atuais de Dificuldade de
Aprendizagem. Nesse sentido entendo que deva se dar junto aos professores e alunos diretamente
envolvidos com o PIP, considerando estarem, em fungdo mesmo da natureza do Projeto, diretamente
envolvidos com a temética da dificuldade de aprendizagem.

Acredito que o processo dessa investigacao e os resultados obtidos trarfo contribuigdes significativas
para o aprimoramento do Projeto e demais projetos da rede municipal de ensino.

Desde ja agradeco V. Colaboragdo.

Atenciosamente,
o RN LI
§ ESCOLA MEMICIA
(LR oo
. {‘ RURHOFFMAN. b * 80 - BARRE WM@@
I FONE: 3277-5966 - 3217-5957 - 64 - MG %@@N@
AL o CHPJ: 00.691.721/0001- B
Maria Alice Moreira Lima -———-mw i

Doutoranda Programa de Pés-Graduag&o: conhecimento e inclusao social
Faculdade de Educagdo da UFMG.
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- S 5 - a'.m.w::.
Belo Horizonte, 11 de outubro de 2012 &iﬁ;&ﬁ;ﬁ:?&‘ﬂﬂ@

ta Nunes Siiva, 0 53 - MW"
R'?-é\;" :\: 46,140 - Fona: 327755541 37
SNP.: 00.688.417100¢

A Sra. Dagmé Brandao Silva
Gerente de Coordenagao da Politica Pedagégica e de Formagao
Secretaria Municipal de Educacéo de Belo Horizonte

Prezada Sra. Dagmé,

venho solicitar a colaboragéo desta geréncia para a realizagéo da etapa de coleta de dados de minha
pesquisa de doutorado realizada no Programa de Pés-Graduagao: conhecimento e inclusdo social da
Faculdade de Educagéo da UFMG. A pesquisa aborda o tema das didiculdades de aprendizagem e tem por
titulo: “ As Dificuldades de Aprendizagem na Contemporaneidade e os Efeitos Produzidos nas Criangas
Escolarizadas’. Para a realizagéo desta investigacéo, precisarei ter acesso aos envolvidos com o Projeto de
Intervengéo Pedagdgica (PIP) em nove escolas da rede de ensino, uma de cada regi&o do municipio de Belo
Horizonte.

A pesquisa pretende realizar um mapeamento das concepgbes atuais de Dificuldade de
Aprendizagem. Nesse sentido entendo que deva se dar junto aos professores e alunos diretamente
envolvidos com o PIP, considerando estarem, em fungdo mesmo da natureza do Projeto, diretamente
envolvidos com a tematica da dificuldade de aprendizagem.

Acredito que o processo dessa investigagéo e os resultados obtidos trarao contribuicdes signiﬁcativas
para o aprimoramento do Projeto e demais projetos da rede municipal de ensino. \p

\Os 057 é\wy

Desde ja agradeco V. Colaboraggo.

7. N C
Atenciosamente, A YA
[ Y
U s @mv‘zﬁ
e
\3\(6\\0.'“23\0‘5 ‘;\:Q““\m
’ 5 \m‘c\ta
Maria Alice Moreira Lima
Doutoranda Programa de Pés-Graduag&o: conhecimento e incluséo social
Faculdade de Educacgao da UFMG.
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Belo Horizonte, 11 de outubro de 2012

A Sra. Dagma Brando Silva
Gerente de Coordenagéo da Politica Pedagdgica e de Formagio
Secretaria Municipal de Educagao de Belo Horizonte

Prezada Sra. Dagma,

venho solicitar a colaboragao desta geréncia para a realizagio da etapa de coleta de dados de minha
pesquisa de doutorado realizada no Programa de Pds-Graduagdo: conhecimento e inclusdo social da
Faculdade de Educacdo da UFMG. A pesquisa aborda o tema das didiculdades de aprendizagem e tem por
titulo: * As Dificuldades de Aprendizagem na Contemporaneidade e os Efeitos Produzidos nas Criangas
Escolarizadas™. Para a realizagdo desta investigagdo, precisarei ter acesso aos envolvidos com o Projeto de
Intervencdo Pedagdgica (PIP) em nove escolas da rede de ensino, uma de cada regiao do municipio de Belo
Horizonte.

A pesquisa pretende realizar um mapeamento das concepgbes atuais de Dificuldade de
Aprendizagem. Nesse sentido entendo que deva se dar junto aos professores e alunos diretamente
envolvidos com o PIP, considerando estarem, em fungdo mesmo da natureza do Projeto, diretamente
envolvidos com a temética da dificuldade de aprendizagem.

Acredito que o processo dessa investigacéo e 0s resultados obtidos trardo contribuicdes significativas
para o aprimoramento do Projeto e demais projetos da rede municipal de ensino.

ﬂ;’, GNS0
Desde ja agradego V. Colaboragéo. wa Githnmiss T

Atenciosamente, wuu. Carolina e II’(’HG 0 5/ {1 {

Uretore dz Estanalecimants da £
F scola Municipal Israel Pinheiro 0 dz Ens
A0 F undammﬁpue 1 2304 ce 130711976 46 046.3
Parccer CME'BH n* 211/2010 0 DO"OMOI 12
i Func Port SMED n° 175077 Port SHE 3 e
4t Func Enging Fuoinmental EJA Wi Pari BH 001106 de 081017
SMED N® 207410 - JOM 22/12/2010

Ruacasambar;:darsrm.o.ﬂh -Alts Vera Craz

Maria Alice Moreira Lima
Doutoranda Programa de Pés-Graduag&o: conhecimento e inclusdo social
Faculdade de Educagzo da UFMG.
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