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RESUMO

Este trabalho analisa o processo de constituicdo subjetiva da crianga com deficiéncia
intelectual no ensino infantil. Sustenta-se no didlogo com os preceitos psicanaliticos
circunscritos no ambito freudo-lacaniano e da educacgdo especial na perspectiva da educacao
inclusiva. Pensar o lugar da crianca com deficiéncia na escola é emergencial, tendo em vista
as dificuldades encontradas em se conceber uma ética do sujeito, toma-lo como ser de
linguagem, irremediavelmente inacabado. Os rétulos diagnosticos crescem como tentativas
adoecidas de tamponar a falta. Entende-se que os diagndsticos recebidos ao longo da infancia
podem esvaziar o sujeito, pois lhe imbricam a histdria genérica da categoria a qual pertencem.
Em se tratando de uma crianga denominada como deficiente intelectual hd uma ligacdo ao
sintoma do “nao aprender”. O estigma do déficit intelectual afasta os educadores da suposicéo
de um sujeito. Supor um sujeito é conceber que essa crianca é capaz de desejar. Essa ndo
suposicdo poderia condenar a crianca a um estatuto de objeto. Pelo olhar da Psicanélise, o
sujeito do inconsciente se funda na fantasmatica parental e a escola entra nesse jogo através
na insercdo na cultura. Para tanto, o caminho desse trabalho foi discutir sobre a deficiéncia
intelectual por diferentes modelos epistemoldgicos, com énfase em Lacan, que discorre sobre
0 processo de constituicdo humana. Metodologicamente as bases foram os pressupostos do
estudo de caso aliado a pesquisa-intervencdo, com uso da técnica de analise dos dados
qualitativos da Analise Textual Discursiva (ATD). A pesquisa de campo ocorreu durante o
periodo de maio de 2017 a agosto de 2018 numa escola publica regular do municipio de
Aracaju-Sergipe, acompanhando uma crianga de cinco anos do ensino infantil. Os recursos
utilizados foram observacdo, entrevistas abertas e semiestruturadas, intervencdo em sala e
demais espacos com os alunos e momentos de dialogo com a professora. O diélogo entre as
questdes teoricas e os dados empiricos possibilitou a analise dos efeitos das préaticas e
discursos escolares sobre a constituicdo da crianga com deficiéncia intelectual, desde o &mbito
da relacéo entre os pares até a relacéo transferencial professor-aluno. Apos as analises podem-
se fazer os seguintes apontamentos: ha uma centralidade do desejo pelo fio transferencial
como movimentador do ato pedagogico; o desejo € fundamental na proposi¢do de um espaco
simbdlico articulado ao real e ao imaginario; desejar o desejo do Outro implica o desabrochar
de um espaco para construcdo das aprendizagens; a estruturacdo da singularidade da crianca
com deficiéncia intelectual s6 poderé acontecer a partir da suposicdo de um sujeito para além
do diagnostico estabelecido, compreendendo a impossibilidade da transmissdo sem falta, pela
necessidade de instauracdo do complexo de castracdo. Conclui-se que as inscri¢oes
primordiais parentais poderdo ser reeditadas na escola pelo laco da transferéncia que se
produz quando o desejo de saber do aluno se liga & pessoa do professor, tendo na castracao
ndo uma operacao edipica, mas antes disso, uma operacao de inscricdo na linguagem.

Palavras-chave: Constituicdo do sujeito. Deficiéncia Intelectual. Psicanalise. Educacéo
Infantil. Incluséo escolar.



ABSTRACT

This work analyzes the process of subjective constitution of the child with intellectual
disability in the teaching of children. It is based on the dialogue with the psychoanalytic
precepts circumscribed in Freudo-Lacanian scope and special education in the perspective of
inclusive education. To think about the place of the disabled child in school is an emergency,
considering the difficulties encountered in conceiving an ethics of the subject, to take it as a
being of language, hopelessly unfinished. Diagnostic labels grow as sick attempts to buffer
the fault. It is understood that the diagnoses received during childhood can empty the subject,
because they interweave the generic history of the category to which they belong. In the case
of a child called intellectual deficient, there is a connection to the "not learning" symptom.
The stigma of intellectual deficit pushes educators away from the assumption of a subject. To
assume a subject is to conceive that this child is capable of desire. This no assumption could
condemn the child to a status of object. From the perspective of Psychoanalysis, the subject of
the unconscious is based on the phantasmatic parental and the school enters this game through
the insertion in the culture. For this, the path of this work was to discuss intellectual
deficiency by different epistemological models, with emphasis on Lacan, which discusses the
process of human constitution. Methodologically the bases were the assumptions of the case
study allied to the intervention research, using the technique of analysis of the qualitative data
of the Discursive Textual Analysis (DTA). Field research took place during the period from
May 2017 to August 2018 at a regular public school in the municipality of Aracaju-Sergipe,
accompanying a five-year-old child in early childhood education. The resources used were
observation, open and semi-structured interviews, classroom intervention and other spaces
with students and moments of dialogue with the teacher. The dialogue between theoretical
questions and empirical data made it possible to analyze the effects of school practices and
discourses on the constitution of the child with intellectual disability, from the peer
relationship to the teacher-student transference relationship. After the analyzes the following
notes can be made: there is a centrality of the desire for the transferential wire as a mover of
the pedagogical act; the desire is fundamental in the proposition of a symbolic space
articulated to the real and the imaginary; desiring the Other's desire implies the emergence of
a space for the construction of learning; the structuring of the uniqueness of the child with
intellectual disability can only occur from the assumption of a subject beyond the established
diagnosis, understanding the impossibility of transmission without failure, due to the need to
establish the castration complex. It is concluded that the primordial parental inscriptions can
be reedited in the school by the bond of the transference that takes place when the student's
desire to know is linked to the person of the teacher, having in the castration not an Oedipal
operation, but before that, an operation of inscription in language.

Keywords: Constitution of the subject. Intellectual Disability. Psychoanalysis. Child
education. School inclusion.



RESUMEN

Este trabajo analiza el proceso de constitucién subjetiva del nifio con discapacidad intelectual
en la ensefianza infantil. Se sostiene en el dialogo con los preceptos psicoanaliticos
circunscritos en el ambito freudo-lacaniano y de la educacion especial en la perspectiva de la
educacion inclusiva. Pensar el lugar del nifio con discapacidad en la escuela es emergente,
teniendo en vista las dificultades encontradas en concebir una ética del sujeto, tomarlo como
ser de lenguaje, irremediablemente inacabado. Las etiquetas de diagndstico crecen como
intentos enfermizos de taponar la falta. Se entiende que los diagndsticos recibidos a lo largo
de la infancia pueden vaciar al sujeto, pues le imbrican la historia genérica de la categoria a la
que pertenecen. En lo que se refiere a un nifio denominada como deficiente intelectual hay
una conexion al sintoma del "no aprender”. El estigma del déficit intelectual aleja a los
educadores de la suposicion de un sujeto. Suponer un sujeto es concebir que ese nifio es capaz
de desear. Esta no suposicion podria condenar al nifio a un estatuto de objeto. Por la mirada
del psicoanalisis, el sujeto del inconsciente se funda en la fantasmatica parental y la escuela
entra en ese juego a través de la insercion en la cultura. Para ello, el camino de ese trabajo fue
discutir sobre la deficiencia intelectual por diferentes modelos epistemoldgicos, con énfasis en
Lacan, que discurre sobre el proceso de constitucion humana. Metodoldgicamente las bases
fueron los supuestos del estudio de caso aliado a la investigacion-intervencién, con uso de la
técnica de analisis de los datos cualitativos del Analisis textual Discursivo (ATD). La
investigacion de campo ocurrié durante el periodo de mayo de 2017 a agosto de 2018 en una
escuela publica regular del municipio de Aracaju-Sergipe, acompafiando a un nifio de cinco
afios de la ensefianza infantil. Los recursos utilizados fueron observacion, entrevistas abiertas
y semiestructuradas, intervencion en sala y demas espacios con los alumnos y momentos de
didlogo con la profesora. El didlogo entre las cuestiones tedricas y los datos empiricos
posibilitd el analisis de los efectos de las practicas y discursos escolares sobre la constitucion
del nifio con discapacidad intelectual, desde el ambito de la relacion entre los pares hasta la
relacion transferencial profesor-alumno. Después de los analisis se pueden hacer los
siguientes apuntes: hay una centralidad del deseo por el hilo transferencial como impulsor del
acto pedagdgico; el deseo es fundamental en la proposicion de un espacio simbdlico
articulado al real y al imaginario; desear el deseo del Otro implica el desabrochar de un
espacio para la construccion de los aprendizajes; la estructuracion de la singularidad del nifio
con discapacidad intelectual sélo puede ocurrir a partir de la suposicion de un sujeto mas alla
del diagndstico establecido, comprendiendo la imposibilidad de la transmision sin falta, por la
necesidad de instauracion del complejo de castracion. Se concluye que las inscripciones
primordiales parentales podran ser reeditadas en la escuela por el lazo de la transferencia que
se produce cuando el deseo de saber del alumno se conecta a la persona del profesor, teniendo
en la castracion no una operacién edipica, sino mas bien una operacién de inscripcién en el
lenguaje.

Palabras clave: Constitucion del sujeto. Deficiencia intelectual. Psicoanalisis. Educacion
Infantil. Inclusion escolar.
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1 INTRODUCAO

“Nao ha futuro em perspectiva. H4 apenas um tempo presente que
urge realizar, fazer-se ato. Uma experiéncia de tensdo que
impulsiona. Tensdo que é estimulante, que empurra e que faz
escrever. Visando ao conhecimento preciso, ela suporta, porém,
algo do desconhecido, contém imprecisoes. Ela se faz acompanhar
de uma estranha certeza de que algo se mostrara. [...] O impulso é
de escrever, unico meio pelo qual o desejo se explicita, o
pensamento se formula e a alma se aquieta. E 0 momento em que
parece que o movimento fisico de andar parece ter o poder de
embaralhar as “ideias” ou melhor dizendo, as protoideias.

o

Fragdo de segundo e “eternidade”.

Vera Lucia Colucci em “Impulsdo para a escrita: o que Freud nos
ensina sobre fazer uma tese”

Nesse processo de doutoramento recebi, logo de inicio, um livro de minha orientadora
chamado “A bussola do escrever”, penso que a fim de me inspirar mais sobre essas andangas
infinitas pela escrita académica, agora num momento um pouco mais amadurecido. Eis que
me deparo lendo o sumario com o texto que fagco mencdo no trecho acima recortado. Néo
houve duvidas: comecei minha imersdo pelo ultimo texto da obra e receio que tenha sido

posto neste lugar para fechar de forma inspiradora o livro. Teria feito 0 mesmo.

Essa leitura me levou a tantas outras. Uma delas me levou a Bachelard (1884 — 1962),
poeta, filésofo e epistemdlogo francés que se debrucou sobre questbes concernentes a
filosofia da ciéncia. Apesar de ter sido um critico da psicanalise freudiana, apontou que ela
nos ajuda a pensar o conhecimento como fruto de um processo em que contam o desejo e 0
devaneio, além de apontar o carater discursivo da ciéncia. Acredito que a fonte principal desse
processo de elaboracdo de pensamento esta para além do trabalho intelectual com categorias
I6gicas: reside na histdria singular que carregamos, nos registros psiquicas que requerem

elaboracéo. Estdo ai as marcas da autoria irremediavelmente descendente do desejo.

Nesse processo de autoria encontrei-me por entre as vias da psicanalise, em especial a
lacaniana e outras leituras mais contemporaneas, com campos interrelacionados como a
Linguistica, a Antropologia e a Filosofia, personificados em figuras como Saussure,
Jakobson, Lévi-Strauss... Mas também foi um caminho de desencontros. A constru¢do do
conhecimento nos leva a lugares inimaginaveis, tantos deles dentro de nds mesmos.
Descobrimos, visitamos e revisitamos espacos. Deparamo-nos com armadilhas do nosso
desejo com as quais ndo gostariamos, sequer sabiamos da existéncia. Tecemos (des)caminhos.

Mas é somente via tencionamento de questdes, desconstrucdes, aprofundamentos, que a alma
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se aquieta. E crendo “na estranha certeza de que algo se mostrara” tudo nessa caminhada

virou “fra¢do de segundo e eternidade”.

A Psicanalise acabou se tornando dos principais fios condutores do meu trabalho em
virtude de um desejo despertado ha muito em mim. Na minha graduacdo em Fonoaudiologia
tive o privilégio de, em meio a tantas praticas e estudos tedricos inundados de vieses
comportamentais e cognitivistas, conhecer “uma” linguagem — area pela qual entrei no curso e
certifiquei-me dia apds dia desse nosso enlace - que sabia e poderosamente admite que somos
seres de linguagem, que linguagem é construcao, e que essa construgdo transcende os limites
da consciéncia e desvela-se por uma malha inconsciente que subjaz a nossa constituigdo

subjetiva.

Desta forma, contemplei o encontro Fonoaudiologia e Psicanalise durante meu
percurso académico com sutileza, sem grande aprofundamento, mas com um desejo latente de
um dia enveredar por essas trilhas, talvez com um pouco mais de chéo percorrido. Um grande

desafio.

[...] enquanto um determinado ponto de vista ndo se torna universalmente
aceito, quanto maior a pluralidade de esquemas tedricos explicativos
plausiveis, maior serd a liberdade com a qual o cientista terd que trabalhar os
objetivos que tem em vista. A pluralidade de explicacdes é sempre preferivel
a um dogmatismo desp6tico e unitario: unanimidade de opinido pode ser
adequada para uma igreja, para vitimas temerosas ou ambiciosas de algum
mito (antigo ou moderno) ou para os fracos e conformados seguidores de
algum tirano. A variedade de opinides é necessaria para o conhecimento
objetivo. (FEYERABEND, 1988, P. 57).

Sempre me impressionou e incomodou a superficialidade com que temos tratado o
humano em algumas investigacdes cientificas, de modo reducionista, seja nos espagos
clinicos, seja nos espagos educacionais. Trabalhando com criangas com deficiéncia em ambos
0S espagos me senti provocada a tentar constituir um outro espaco de discusséo, tragar outras
nuances para buscar entender sob outro prisma de que constituicdo humana falamos quando

ha o atravessamento do signo da deficiéncia.

Nessa trama, 0 espaco eleito para tal empreitada foi a escola publica regular, tendo em
vista ser o lugar por exceléncia elencado para assumir o paradigma inclusivo e abracar a
escolarizacdo de criancas com deficiéncia, legitimado via politicas publicas educacionais
amplamente promulgadas nos ultimos anos como efeito da intensificacdo de discussdes e

movimentos internacionais pela democratizacdo do acesso a educacdo na/pela diversidade.



15

Aqui no Brasil temos alguns grupos de pesquisa destacados que se propde a
investigacOes e debrugcamentos sobre a articulacdo entre Educacdo Especial e Psicanélise, tais
como o NUPPEC - Nucleo de Pesquisa em Psicanalise, Educacdo e Cultura, da UFRGS,
liderado pela Prof? Dr? Carla Karnoppi Vasques, que coordenada o eixo Educacdo Especial,
Psicandlise e Experiéncia Formativa; e o LEPSI — Laboratério de Estudos e Pesquisas
Psicanaliticas e Educacionais sobre a Infancia, num elo institucional entre pesquisadores da
USP-UFMG-UFOP-UNIFESP, com nomes como o da Prod? Dr? Maria Cristina Machado
Kupfer e do Prof. Dr. Rinaldo Voltolini; e algumas investigacGes cientificas elucidativas
acontecendo em forma de dissertacOes e teses, embora ndo seja ainda uma articulagdo com
producdo altamente volumosa, tratando-se de um campo a ser expandido (hd mais
expressividade na articulagdo Educacéo e Psicanalise, com menos forca na articulacéo entre
Psicanalise e Educacdo especial, enquanto modalidade) especialmente pelo carater subversivo
que pode ganhar na contribuicdo para a educacdo em tempos onde h& supremacia de outros
referenciais tedricos. Produzir frestas no que estd aparentemente sedimentado pode garantir
outros dialogos e novas perspectivas para 0 que esta posto em termos de incluséo da pessoa

com deficiéncia e suas possibilidades de subjetivacéo.

Nesse sentido, faz-se necessario situar o objeto de estudo dentro da producéo
académica nacional. Acessando o Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES encontrei poucos
trabalhos que contemplam tematicas analogas a minha, com destaque para algum prisma da
relacdo entre Educacdo (Especial) e Psicanalise, na abordagem na pessoa com deficiéncia no
ambito escolar, seus efeitos e repercussdes, principalmente com recorte mais atual, dos
Gltimos cinco anos. Ficara evidente, ainda, que hoje had uma amplitude de estudos envolvendo
a constituicdo da crianca autista pela o6tica da psicanalise em comparado ao da crianca com
deficiéncia, mais especificamente da crianca com deficiéncia intelectual®. Vale ressaltar que a
deficiéncia ndo € considerada categoria clinica especifica, tal como neurose, psicose e

perversdo o sdo, como sera explorado no capitulo posterior deste trabalho.

A tese de Silva (2014) da USP intitulada “Educacéo inclusiva: para todos ou para cada
um? Alguns paradoxos (in)convenientes” traz em seu bojo a andlise das vicissitudes e
contradicdes que se destacam no processo de implementacdo da Educacgéo Inclusiva no Brasil,

principalmente no que concerne ao retorno revigorado da logica classica da Educacédo

! E imprescindivel ressaltar que a deficiéncia intelectual ndo é abordada desta forma pela Psicanalise, no entanto,
ela fornece pistas e aparatos para pensa-la a partir da nocéo freudiana de inibigdo e da nogéo de debilidade em
Lacan. Para este Ultimo, a debilidade se define com uma posicéo subjetiva e ndo como quadro psicopatolégico
catalogado nos manuais diagndsticos e nas classificagdes que estdo em uso na atualidade.
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Especial, assim como a supremacia do saber especializado — e seus d(efeitos). Alguns
(in)convenientes paradoxos sdo aprofundados, tais como, a histérica alianca entre Medicina,
Psicologia e Pedagogia; a exigéncia de especializacdo na formagéo e atuacdo do professor
inclusivo; o excesso de regulacdo protocolar nos lagos entre professores e alunos, além da
exacerbacdo da parceria entre escola e familia. Assim, a principal provocagdo do trabalho
reside na proposicdo de uma inflexdo ao final da tese dessas duas expressdes “para todos” e
“para cada um”, a fim de provocar a seguinte indagacdo: Seria possivel uma educacao que
ndo aniquilasse a singularidade, ou seja, na qual cada um pudesse aparecer e que, a0 mesmo

tempo, propiciasse um solo comum para todos?

A tese de Mesquita (2017) da UFMG intitulada “Incluséo na impossibilidade da
educacdo: uma proposta de intervengdo psicanalitica” parte de questionamentos sobre a
possibilidade de uma escola sem exclusdo e sobre qual diferenga carregaria a marca da
impossivel da convivéncia com a diversidade, pois se observa que algumas diferencas
apresentadas pelos alunos sdo aceitaveis, servindo como um lago entre a singularidade do
aluno e o social da escola; e outras carregam essa marca, tornando-se um problema na escola.
Teve como objetivo investigar a singularidade do sujeito como possibilidade ou impasse a
inclusdo, remetendo & concepgdo psicanalitica de sintoma. Dentre as principais conclusdes
inferiu que € na impossibilidade que se faz inclusdo, de forma a se despojar de ideais e
interrogar o funcionamento “do que ndo vai bem”, restituindo o lugar do impossivel nas
praticas educativas e a possibilidade de inventar propostas para lidar com esse impossivel que
sempre ressurge, propondo que a possivel supressdo da desinsercdo possa acontecer quando se

oferecem meios de intervir sobre o sintoma do sujeito e o sintoma da escola.

Outra producdo importante dentro da area consiste na dissertacdo de Rezende (2013),
também da USP, intitulada “Da crianca-problema na educacdo infantil a crianca como
enigma: uma direcdo marcada pela Psicanalise” problematizar as diferentes concepc¢des de
infancia e de educacéo escolar, passando pela abordagem da Pedagogia e sua interface com
Medicina e Psicologia, evidenciando, por outro lado, pela Psicandlise, que no encontro entre o
adulto e a crianca ha uma rachadura por onde se revela o impossivel de saber, de controlar, de
educar. Assim, o mal-estar gerado nesse (des)encontro, principalmente quando se tratam de
criancas que ndo se encaixam nos moldes ideais, vem gerando diversas iniciativas e
metodologias educacionais. Em se tratando do termo “crianca problema” discorre que sua
origem se situa nos primeiros efeitos da Psicanalise na educacdo brasileira, se desdobrando

em nomenclaturas e classificagOes variadas que atuam mais na segregacao e exclusdo que em
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seu processo de inclusdo escolar. Longe de propor conclusbes fechadas, traz a ideia da
necessidade de abrir praticas a educacdo que sigam em direcdo a uma ética do sujeito,
considerando educadores e criancas como seres de linguagem, irremediavelmente

incompletos e com uma face enigmatica irredutivel a qualquer rétulo diagnostico.

Desta forma, levando em consideragdo a escassez nos estudos de enquadres da
constituicdo da crianca com deficiéncia na escola pelas lentes da Psicanalise, torna-se
fundamental pensar o lugar dessa crianga com deficiéncia na escola, irrompendo como uma
questdo emergencial, tendo em vista as dificuldades encontradas em se conceber uma ética do
sujeito, toma-lo como ser de linguagem, inacabado e com uma singularidade irredutivel a
qualquer dos infinitos rotulos diagnosticos. Tais rotulacdes crescem exponencialmente como
se fossem tentativas adoecidas de tamponar a falta, de timbrar no individuo a marca de uma
diferenca insuportavel aos olhos dos que se julgam “normais”, conferindo nome e culpa ao

seu mal-estar.

Logo, eleger o estudo dos processos atuais de constituicdo da crianca com deficiéncia
tomando o espaco coletivo escolar implica pensar o individuo num movimento de vida e
relacdes no qual a exclusdo ocorre de forma indiscriminada, a partir de estigmatizacOes e
categorizagcdes homogeneizantes que deslocam a inclusdo de muitos a margem, tangenciada
por um movimento contracorrente de muitos excluidos que teimam pela visibilidade e
legitimidade de vivenciar o processo de escolarizacéo, por vezes tao austero e ultrajante.

A engrenagem da escola é atravessada e marcada pela configuracdo social, mas
também tem o papel de participar da constituicdo do sujeito, seja através das relacdes entre
professores e alunos, seja na forma pela qual concebe os processos de aprendizagem e acesso

ao/construcdo do conhecimento.

De acordo com Aquino (1996) muitas questdes, como a intensa indisciplina, seriam
sintomas de injuncdo da escola idealizada e gerida para um determinado tipo de sujeito e
sendo ocupada por outro, consistindo num quadro difuso de instabilidade gerado pelo

confronto desse novo sujeito histérico e velhas formas institucionais altamente engessadas.

Mesmo em face a todo o aparato tedrico-metodoldgico de que se dispde, ndo €
possivel apreender em totalidade, por assim dizer, a complexidade de cada sujeito. Os
pretensos conhecimentos prévios sobre o aluno em virtude de seu diagnéstico médico nédo
eliminam as probleméticas do processo de escolarizacdo e, contrariamente, atuam como

entraves ao obliterar a singularidade e, ao produzir o estigma (ainda mais controverso quando
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a escola se abre a educacao inclusiva), tendem a desloca-la do processo coletivo, intensamente

implicado no processo de constituicdo da crianga como sujeito psiquico, de linguagem.

Ha na atualidade uma busca compulsoéria por parte da escola para que as criancas
sejam “laudadas®’. Essa necessidade de diagndsticos e explicagdes para os comportamentos
infantis tem dado a tbnica nessa época de educacdo inclusiva, talvez procurando assim
diminuir a angudstia que sucumbe em relacdes marcadas pelo desencontro, ora como numa
tentativa de nomear o que nao tem sentido e parece resistir massivamente aos empenhos
educativos, ora como uma espécie de subserviéncia e dependéncia histéricas do saber
educacional ao saber médico, colocando-se em subalternidade frente a ndo responsabilizagdo

pelo fracasso escolar desse alunado.

Um outro reflexo desse movimento é uma busca indiscriminada por modelos a serem
seguidos, resposta objetivas e imediatas a questdes complexas que se colocam no cotidiano
escolar, o que tem levado a uma agéo educativa assentada em fazeres homogeneizadores, que
anseiam pela normalizacdo, tendo como respaldo um aluno idealizado. S&o tentativas de
capturar e explicar aquilo que escapa ao ideal, surgindo dai uma ilusdo de controle sobre esse
outro, desconsiderando o que lhe inunda de singular, ndo havendo espaco para a
problematizacdo da diversidade. Preocupa-me, por conseguinte, que efeitos essa concepcao da

crianga com deficiéncia provoca em seu (im)possivel processo constitutivo na escola.

E bem verdade que mesmo as criangas ditas “normais” tém atravessado na escola toda
sorte de tensbes e dificuldades em seu percurso em virtude de possuirmos uma escola
contemporanea moldada pelo olhar de outro tempo, num claro hiato entre as verdadeiras
demandas da sociedade que temos/somos e do que a escola defasadamente oferece, marcando
um descompasso que tem produzido muitos questionamentos quanto a quem essa escola tem
servido, com organizacdo e funcionamento tdo enraizados em amarras ultrapassadas e que
paralisam quanto as possibilidades de praticas inovadoras e novos rearranjos que dialoguem

com os processos de subjetivacédo atuais.

Mais do que isso, a sensacdo é de que na escola “ndo ha espaco para desejar”, no
sentido psicanalitico de conceber. Diante de praticas automatizadas, que tendem a tolher a
expressdo do alunado, parece que o desejo sucumbe. E como destituir a aprendizagem do

desejo de saber se sua simbiose € que alimenta essa engrenagem? Decerto a malha discursiva

2 Neologismo criado para designar uma adjetivacio para criancas com laudo médico, ainda que hoje tais criancas
estejam amparadas pela legislagdo quanto ao direito de serem incluidas ainda que ndo possuam diagndstico
médico conclusivo.
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escolar consiste numa importante ferramenta que pode permitir a emergéncia dos sujeitos ou

contribuir para marginaliza-los.

Nao ha uma natureza da deficiéncia e sua “realidade objetiva” repousa sobre uma
complexa rede de relagOes e interrelacBes entre os problemas objetivaveis, as representacoes e
as maneiras de nomear e diagnosticar, que possuem lacos significativos com a cultura e a
sociedade de sua época, 0 que nos remete a pensar sobre o discurso pedagdgico atual, sua

\

tendéncia classificatéria, buscando adequar métodos a “natureza” e condi¢do do aluno.

Assim, a compreensdo embutida nesses apontamentos é de que os diagnosticos
recebidos ao longo da infancia podem esvaziar o sujeito, pois Ihe imbricam a histéria genérica
da categoria a qual pertencem. Uma psicopatologia nosografica ndo oferece nada a interpretar,
perguntar ou modificar, porque articula dados que tém uma significacdo biunivoca imdvel
(JERUSALINSKY, 2011).

Em se tratando de uma crianga denominada como deficiente intelectual temos um
quadro arraigado ao sintoma do “ndo aprender”. O estigma do déficit intelectual traz consigo
grande dificuldade por parte dos educadores na suposi¢cdo de um sujeito. Supor um sujeito é
conceber que essa criancga é capaz de desejar. Essa ndo suposic¢ao poderia condenar a crianga a

um estatuto de objeto.

Apesar de haverem inumeros estudos destinados ao entendimento do “como se
aprende” ¢ preciso olhar a questdo atraves de outro prisma, pois ha algo fora dessa cena que
escapa a técnica. A era do conhecimento em que vivemos, caracterizada pelos avancos da
tecnologia que prometem beneficios irrestritos a humanidade, ndo foi capaz de incidir sobre o
alivio do sofrimento humano. Uma grande prova disso ¢ a persisténcia do “fracasso escolar”,
num contingente cada vez maior de evasao, reprovagdes, “indisciplinados” e os emblematicos
casos dessas criangas que ‘“ndo aprendem”. Proliferam-se as ofertas de ensino, o saber é
comercializado, 0 ensino passa por um processo de mercantilizacdo, e continuamos néo
conseguindo atingir aqueles que ndo aprendem. Passa desapercebido algo tdo intrinseco ao

processo de aprender, mas parece que ha muito perdido: o desejo.

Desta forma, as criancas ditas deficientes intelectuais sdo subjugadas e perpassam por
elas interrogagdes persistentes por parte da familia e também da escola. Por parte desta ultima
sdo lancados cotidianamente: “como ndo aprendem se ensino exatamente da mesma forma
que ensino aos demais que aprendem?”, “como ndo aprendem se repetem o mesmo tantas

vezes?”. Esses sao apenas dois exemplos dentre inimeros enunciados gue trazem consigo em
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suas entrelinhas a culpabilizagdo do sujeito pela seu “ndo aprender”, como uma questdo
organica  individual que origina 0 comprometimento no  processo  de

aprendizagem/desenvolvimento/subjetivagao.

Parece que no bojo dessas questdes residem em si mesmas algumas explica¢des para
problematicas tomadas como individuais que, no entanto, costumam se dar no coletivo: ha
uma unica forma de ensinar e conceber o conhecimento, revelando uma expectativa de
homogeneidade do alunado e uma simplificacdo do complexo processo de aprender e de se
constituir; uma ideia tradicional e pragmatica de que a aprendizagem € enviesada unicamente
pela repeticdo como mecanismo de “assimilagdo” do saber, rejeitando ou invisibilizando a
centralidade da capacidade reflexiva dentro dessa constru¢do de conhecimento, denotando que
ainda pensamos o processo de escolarizagdo como os primeiros educadores o conceberam,

tomando a crianga como “tdbula rasa”, ser “domesticavel”.

Consequentemente, o ensino infantil tem sido claramente afetado por esse modo de
entender a educagdo como “transmissdo de conhecimentos”, que muito mais se assemelham a
informacdes, dado que habitualmente ndo se instaura um processo de construcdo de fato
mediada que leve a autonomia de pensamento. A velha tradigdo da hierarquia estanque do
professor que fala e da crianga que ouve, copia e repete continua tendo o seu espago nas salas

de aula. Em que momentos, entéo, as criangas falam, sdo escutadas?

Parece que esse lugar de fala ndo se legitima, ndo tem validade. Dificil imaginar,
portanto, como processos de constituicdo subjetiva mais prospectivos possam ser despertados.
Se para as criancas ditas normais 0 processo ja é emblematico, para as criancas atravessadas
pelo signo da deficiéncia, que se sedimenta pelos discursos circulantes, tal processo consiste
num campo minado cujo resultado, comum e fatalmente, levam-nas ao fracasso. Seria
possivel constituir-se por processos alteritarios nesse cenario de hostilidade, de néo

implicagbes?

Pelo olhar da Psicanalise, o sujeito do inconsciente se funda na fantasmatica parental e
a escola entra nesse jogo através na inser¢ao na cultura, que significa fazer “sintoma com o
resto da insatisfacdo, lugar sitiado pela educacéo e, para se fazer um ser no social, a cultura
impde restricio do gozo® e abre possibilidades para o desejo, desejo de saber e ser”

(SCORSATO, 2005, p. 30). Assim, ainda de acordo com a autora, podemos inferir que ha

3 “Gozo é consequéncia de falar [...] tem como preco a castracdo” disse Lacan (2008, p. 157). Segundo
Chemama (1995, p. 90) “diferentes relagdes com a satisfagdo que um sujeito desejante e falante pode esperar e
experimentar, no uso de objeto desejado”.
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“um mal-estar maior decorrente de uma exigéncia de aprender quando este aprender for

desarticulado de significa¢des desconsiderando que ha um sujeito de desejo”.

Quanto a essas referidas significagdes, Lacan no Seminario 11 “Os quatro conceitos
fundamentais da Psicanalise” afirma que a producdo de sentidos a partir do significante ndo
basta, que ha uma falha no simbdlico, porque ndo existe uma ultima palavra ou um sentido
final, ha uma outra falta que € da ordem da significacdo onde o sujeito aprende o sentido,

porém, questiona a sua significacdo: qual é o desejo do Outro em relacdo a mim?

A questdo do desejo traz consigo a questdo da transferéncia. Ela pode ser capaz de
romper “o muro do abismo existente entre ensinante e aprendente na recorréncia ao
simbolico, momento que ordena: fale. Ao falar, produz transferéncia tecida na posicdo dos
lugares ocupados no discurso advindo um sujeito do inconsciente” (SCORSATO, 2005, P.
34). O lugar do professor precisa, portanto, ser ressignificado da figura a funcao, assumindo o
devido lugar do suposto saber, sendo capaz de supor também um sujeito naquela crianca que

traz a deficiéncia como sintoma.

O sujeito do inconsciente, em Lacan (1957), é estruturado como uma linguagem regida
pela légica dos significantes que lhe sdo determinantes, junto do gozo, fazendo-se sujeito de
desejo. Assim, se 0 sujeito do desejo quer saber, ndo havendo saber sem sujeito de desejo,
faz-se necessario resgatar esse desejo, sustentaculo do processo das aprendizagens, da
constituicdo humana. Sem o desejo inconsciente nada se pode saber. Em Lacan, saber e desejo

sao antindmicos.

Nesse contexto, é a linguagem que institui os lagos entre professor e aluno, entre o0s
pares. Nesse sentido, podemos ter uma representacdo do sujeito que, ao ser interpelado pela
alteridade desse outro que opera e o insere no campo da linguagem, o situa como ser de

cultura, ser na cultura, um ser sempre inacabado, incompleto, sendo ser sempre aprendente.

Levantando aqui com a ideia de que o caminho para chegar ao saber € desejar saber,
indago: De que modo as praticas e discursos escolares afetam o processo de constituicdo da
crianca com deficiéncia intelectual? Como na/pela escola a crianga sob o registro da
deficiéncia pode vir a tornar-se sujeito de linguagem? Qual a relacdo entre desejo e
aprendizagem na constituicdo da crianga com deficiéncia intelectual? Como esse desejo pode
ser despertado para tornar as aprendizagens possiveis e significativas e para tornar possivel e

significativa, por conseguinte, a vida?
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A partir desses questionamentos, o estudo aqui proposto teve como objetivo: Analisar
0 processo de constituicdo subjetiva da crianca com deficiéncia intelectual no ensino

infantil.

Para tanto, a construgcdo do percurso desta tese se deu da seguinte forma: este primeiro
capitulo introduz o objeto de pesquisa do trabalho, o segundo capitulo traz a deficiéncia
intelectual num recorte temporal dos primeiros modelos epistemologicos, com énfase sobre o
déficit no elo entre psiquiatria e pedagogia, até a abordagem atual concretizada nos manuais
diagndsticos.

O segundo capitulo abracga a discussdo entoada pela Psicandlise, de Freud a Lacan,
com énfase neste ultimo, no que concerne ao processo de constituicdo humana, chegando aos

compilados sobre tal processo quando sob o registro do signo da deficiéncia.

O terceiro capitulo discorre sobre o caminho metodolégico da pesquisa. Para tanto,
seguiu-se 0s pressupostos do estudo de caso aliado a pesquisa-intervencdo, com uso da

técnica de analise de dados qualitativos da Analise Textual Discursiva (ATD).

O quarto capitulo traz os resultados e a discussdo, destacando o trabalho de campo,
com observac0es, intervencgdes e efeitos, dividindo-se em duas grandes categorias analiticas
levantadas ap6s minucioso estudo das transcricBes de entrevistas realizadas entrelacadas as
observacdes de campo, a saber: a primeira intitulada “A rede de significantes: a relagdo com o
Outro” abriga subdivisdes que trazem os dados a partir do lugar da crianga na escola, da
relacdo com os pares e da problematizacdo de seu lugar de fala; o segundo intitulado “A
crianca com deficiéncia intelectual e sua constituicdo enquanto sujeito desejante”, trazendo
topicos que discorrem sobre a deficiéncia e o sintoma do “ndo aprender” e sobre a relacao

transferencial professor-aluno no cerne no desejo de aprender.

Por fim, o quinto e ultimo capitulo carrega as consideracdes finais, com apontamentos
e reflexdes que destacam o fechamento da implicacdo de meu debrugamento sobre o objeto de
pesquisa, num desfecho conclusivo e, a0 mesmo tempo, reticente, propositivo, pois a tessitura
em torno da constituicdo humana, imersa que estd numa malha complexa de elementos, nunca

cessa de instigar novas/outras tantas infinitas possibilidades.
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2 A DEFICIENCIA INTELECTUAL: DOS PRIMEIROS MODELOS
EPISTEMOLOGICOS A0S MANUAIS EM TEMPOS DE DOMINANCIA DAS
NEUROCIENCIAS

2.1 Notas preliminares sobre a génese na Deficiéncia Intelectual em termos deficitarios:
entre a psiquiatria e a pedagogia

Neste capitulo, a proposicdo consiste em trazer os modos pelos quais a percepcdo da
debilidade numa perspectiva epistémica apreendem-na como patologia mental em termos
majoritariamente deficitarios. Ha, ainda, a percep¢do do trato da debilidade mediante a
associacdo entre psiquiatria e pedagogia, deixando a margem o conflito psiquico, sua incursdo

pelas vias do inconsciente.

As primeiras tentativas de abordagem desta temaética, de teorizacdo acerca da
debilidade, tiveram efeito direto no discurso da sociedade civil que, ainda hoje, associa o0
termo a fraqueza ou incapacidade intelectual. A complexa evolugdo conceitual do termo e das
investigacOes, seja no ambito psiquiatrico ou no das diversas escolas/filiagbes no campo da
psicologia, aponta ainda para uma alusdo a déficit das faculdades mentais em se tratando da
debilidade, especialmente em relagéo as que atingem o d&mbito das atividades intelectuais do

sujeito.
Assim, como pondera Santiago (2005, p. 2):

[...] desvencilhar-se do que se expressa como inexoravel contetdo deficitario
da debilidade mental € uma tarefa vd, se se considera exclusivamente o
terreno tedrico sobre o qual essa categoria clinica foi, pouco a pouco, sendo
constituida. Na realidade, entre a nocdo clinica de debilidade e o seu nucleo
deficitario, existe um tal recobrimento, que se poderia, mesmo, imputar o
registro de uma redundéancia conceitual. Portanto é preciso reconhecer que,
ao se procurar identificar as especificidades clinicas proprias a nogdo de
debilidade mental, esbarra-se, sempre, com um elemento deficitario. Na
verdade, ndo ha nenhuma categoria clinica advinda da nosologia psiquiatrica
que, a exemplo de debilidade mental, encarne tdo bem essa aporia epistémica
do déficit.

Poder-se-ia tomar, entdo, a questdo da debilidade sob essa ética como um distarbio da
inteligéncia que se refere, desde os primérdios, ndo a uma patologia funcional, dentro do que
se compreende nas classificagfes psiquiatricas, mas a um comprometimento a nivel organico,

e isso ird reverberar nas descricdes futuras dentro do campo. Analiticamente, € possivel

afirmar que a componente deficitaria que atinge a inteligéncia converge ao Vviés reducionista
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de um elemento uno e compacto que altera a totalidade de fungdes psiquicas, promovendo que
cada uma delas se torne a propria expressdo do déficit. Noutras palavras, alteracGes a nivel de
consciéncia, pensamento, linguagem, memoria, percepcdo, afetividade e também uma
insuficiéncia generalizada das atividades cognitivas que vai, inevitavelmente, afetar a

performance intelectual desses sujeitos.

Os tratados de psiquiatria infantil publicados no final do século XIX e no inicio do
século XX trazem uma orienta¢do que se desloca da analise dos estados para a analise das
doencgas e suas causas. A forma adquirida do retardo mental se desdobra, passa a ser
considerada a possibilidade da deméncia precoce, culminando nos estudos das esquizofrenias
na infancia. Numa outra vertente, a extensa contribuicdo de Binet e Simon no campo do

retardo mental deve ser ressaltada, com sua elaboracédo de teste de inteligéncia.

Conforme Santiago (2005) na literatura pedagdgica anterior ao século XIX, raramente
se encontra uma mencdo mais explicita a deficiéncia intelectual. Assim, o que parece articular
patologia mental e humanismo é a aplicacdo sobre o plano médico, pedagdgico e psicolégico
do método experimental e os estudos sobre a origem do saber e sobre a origem da

inteligéncia.
Quanto a essa tendéncia humanista na psiquiatria classica a autora afirma que

[...] aparece numa clara contraposicdo a perspectiva da causalidade
mecanicista, aplicada aos estudos das doengas mentais, que, quase sempre,
retira consequéncias negativas, ou nocivas, de um determinado dano
organico do sistema nervoso. Ao contrario, 0 humanismo conserva como
principio a ideia de fé no homem. O homem vé-se, entdo, definido como
medida de todas as coisas, sendo, assim, fonte de liberdade, valores e
significagdes. O aspecto inovador da emergéncia do humanismo, em meados
do seculo XIX, é o abandono de uma concepcdo da "natureza humana" que
designa a presenca de uma esséncia estdvel, provida de atributos
determinados, em proveito daquela que enfatiza a "condicdo humana”, a
"liberdade", o "potencial”. Nesse caso, prevalece o privilégio sobre o devenir
humano e sobre a capacidade que o homem manifesta em agir livremente.
Isso faz com que tal tendéncia, no campo da psiquiatria, se exprima
preconizando a ideia do bem, da normalidade e da reversibilidade, em
detrimento do aspecto patolégico, mdrbido e irreversivel da loucura
(SANTIAGO, 2005, P. 222).

Percebe-se, assim, uma tentativa de tamponar o elemento deficitario dessas patologias,
tomando-a como doenca congénita, de carater reversivel, sendo capazes de identificar
aspectos positivos nos sujeitos que sdo acometidos pelo deficit intelectual, podendo haver

recuperacdo se submetidos a um trabalho terapéutico especifico. Esse critério de
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educabilidade na inadaptacdo intelectual passa a ser contribuicdo da semiologia e da clinica
psiquiatrica para o campo educacional. Esse encontro entre psiquiatria e pedagogia
notoriamente promulgado, sobretudo, no inicio do século XX, circula pela tentativa de
recuperacdo dos sujeitos tidos como alienados através de uma educacdo especial. Funda-se,
entdo, o que poderiamos chamar de praxis da pedagogia psiquiatrica, de cunho
iminentemente terapéutico e ortopédico, com incorporacdo direta do déficit da atividade
cognitiva a nomenclatura da debilidade mental, invadido a escola propriamente dita e as

ideias da psicologia emergente.

Desta forma, a educacdo imbui a debilidade, irrevogavelmente, a qualificacdo de
mental, tornando-se uma locugdo (“debilidade mental”) que legitima o diagnodstico do aluno
que apresenta disturbios/dificuldades de aprendizagem, situando a questdo na esfera
mental/intelectual inerente ao sujeito e, ainda, elenca as problematicas concernentes ao
desempenho escolar desse aluno. A relacdo desse aluno com a aprendizagem €, assim,
atravessada pelo indice sintomatico da debilidade mental. Téo logo a inadaptacdo aos padrbes
em voga na escolarizacdo ganha repercussao das classificacdes das patologias da inteligéncia,

isentando a escola de responsabilizacdo sobre os fendmenos do fracasso escolar.

A debilidade cunha sua marca como categoria clinica autbnoma no campo da
psiquiatria infantil apenas no inicio do século XX. No entanto, antes mesmo no século XIX ja
havia precedentes que participariam dessa evolucdo semioldgica, como feito de forma

inaugural por Philipe Pinel — ao tratar do “idiotismo”, como espécie de alienagdo mental.

Para ele, a dita alienacdo mental tratava-se de uma doenca que caracterizava o espectro
dos distarbios das fungfes intelectuais, ou, em outras palavras, das fun¢Bes superiores do
sistema nervoso central, alocando-a no &mbito das neuroses cerebrais, distinguidas entre dois
tipos etiologicos: uma que é oriundo da abolicdo da funcdo, outro que é proveniente da
perturbacdo da funcdo. Sua descricdo do idiotismo foi imprescindivel nas discussdes

valorativas sobre os estados de deficiéncia mental ao longo de todo século XIX.

A expressdo “debilidade mental” foi forjada em 1909, por Ernest Dupré, a principio
para designar um estado patologico da atividade motora, estendendo ao campo mental uma
qualificagdo que até entdo se resumia ao fisico. Importante ressaltar que a nomenclatura nasce
num momento de expansdo do periodo imperial francés, fase de extensdo nova, em termos
qualitativos, do sistema escolar, marcada por uma ideologia de misséo civilizadora que néo
deixa de ter implicacdes racistas (BRUNO APUD SANTIAGO, 2005, P. 216). Tal contexto
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marcard importancia na obra de Alfred Binet, cuja busca visou estabelecer os graus de

debilidade mental através da avaliacdo da competéncia intelectual dos individuos.

A chamada psiquiatria pedagogica experimental cujos entusiastas estavam situados na
corrente humanista vai culminar na classica obra de Binet e Simon, nesse mesmo ano, no

ambito de abordagem psicométrica das criangas anormais.

Deve-se assinalar que, no final do século XIX, as leis de obrigacdo escolar —
apoiadas na ideia de que a escola poderia normalizar a natureza infantil,
agitada e heteromorfa da crianca — fazem aparecer uma série de casos de
alunos de dificil escolarizagdo. Como a ineducabilidade se tornara
equivalente a falta de inteligéncia, essas criancas passam a ser identificadas,
de imediato, com o retardo mental. Para esses casos, porém, ndo é mais 0
asilo que se apresenta como opg¢do de encaminhamento do problema e, sim,
a propria instituicdo escolar, com suas classes de aperfeigoamento
conduzidas pelos psiquiatras e seus métodos pedagdgicos especiais. A
necessidade de uma selecdo impde-se, entdo, para que nenhum aluno
atrasado por suspeita de retardo mental seja colocado erroneamente em uma
classe destinada a idiotas. O poder publico, interessado em dispensar a
crianga a educacdo que lhe seja adequada, legisla sobre esse assunto,
promulgando uma lei, em 1904, que torna obrigatéria a submissdo de toda
crianga encaminhada para as classes especiais a um exame médico e a um
exame pedagdgico. O Ministério da Instrucdo Publica encarrega, entdo, 0s
médicos Alfred Binet e Théodore Simon dessa tarefa de selecdo e estes
proclamam “a necessidade de se estabelecer um diagnoéstico cientifico dos
estados inferiores de inteligéncia.

Desta forma, o teste de Binet e Simon tornou-se o ponto de partida para a elaboragéo
de uma série de outros testes psicoldgicos especificos que pretendiam mensurar cada uma das
atividades cognitivas, tais como compreensdo, percepcdo, memdoria e abstracdo. Esses novos
testes originariam outro conflito: ha uma contradicdo em muitos resultados, onde os mesmos
débeis dos testes Binet-Simon sdo considerados débeis, porém, com respostas desconectadas
guando na fragmentacdo das habilidades cognitivas. Para ilustrar, poder-se-ia dar o exemplo
de uma crianca que tinha resultado satisfatério no teste de abstracdo e que, no entanto, ia mal
no teste de raciocinio matematico. A incongruéncia reside no fato de que, para solucionar esse
tipo de raciocinio, necessitamos da capacidade de abstracdo. Logo, surgira 0 questionamento:

como é possivel tal resultado?

A partir disso, ap6s muito se confrontar os débeis com criangas normais e disléxicas,
no ano de 1940 comeca a haver a distingdo entre débeis “falsos ¢ verdadeiros”. De acordo
com Santiago (2005) os verdadeiros consistem naqueles que obtém resultados homogéneos e
os falsos, aqueles que apresentam contradi¢Bes, com resultados tomados como heterogéneos.

As duas modalidades de debilidade mental, que se equivalem no plano nosolégico, seriam
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diferenciadas pelo viés etiologico: enquanto a debilidade verdadeira é associada a um déficit
organico, a falsa é resultante de um conflito psiquico. Essa resolucao foi responsavel, entéo,
por marcar na psiquiatria infantil durante os anos 1930-1940 a entrada das teses psicanaliticas
do funcionamento psiquico para sustentacdo de sua abordagem clinica.

Nos trabalhos posteriores a elaboracdo da escala de Binet, ndo fora verificada
nenhuma abordagem ndo-deficitdria da questdo da debilidade mental. Nesse sentido,
poderiam ser citados alguns autores, tais como: N. D. C. Lewis, que prop6s a distin¢do entre
um tipo de deficiéncia de génese “patologica” e outro tipo “subcultural”; e até mesmo de
outras escolas, como o préprio Alexander Luria, da escola russa, que, embora condene o
método de testes e negue a natureza hereditaria da oligofrenia* ainda defende, em se tratando
de debilidade, uma etiologia lesional. No caso de Jean Piaget, da escola de Genebra, embora
adote uma perspectiva genética vai sinalizar um paralelismo entre o processo de construcao
das noc¢des de conservacdo na crianca normal e débil acaba defendendo, para esta Ultima,

certa “fixa¢d0” a um estado anterior, pela dita imperfei¢do da construgéo intelectual.

2.2 A deficiéncia intelectual nos dias atuais: Os manuais diagnosticos

A literatura cientifica brasileira sempre evidenciou a dificuldade nos procedimentos de
identificacdo desse alunado para a definicdo, elegibilidade e encaminhamento aos servigos
especializados. Apesar da énfase no aspecto intelectual da condicdo, prevaleceram por muito
tempo critérios organicistas, e o foco no indicador de fracasso diante das demandas escolares
era atribuido exclusivamente ao alunado e ao seu contexto social e cultural de origem
(VELTRONE; MENDES, 2011).

A American Association on Mental Retardation (AAMR) adotou a nomenclatura

deficiéncia intelectual em detrimento ao retardo mental e a definiu como sendo:

Incapacidade caracterizada por limitacdes significativas tanto no
funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo expresso em
habilidades conceituais, sociais e praticas. Esta inabilidade se origina antes
da idade dos 18 anos (LUCKASSON et al., 2002, p. 8).

“Deficiéncia do desenvolvimento mental, adquirida ou congénita, que afeta a capacidade intelectual.
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Segundo a prépria AAIDD (2010), o termo cobre a mesma populacdo de pessoas que
eram elegiveis para o diagnéstico do retardo mental, sendo importante considerar os dois
termos enquanto sindbnimos na definicdo sistema de classificagdo. A AAIDD propde ainda que
a avaliagdo deva ter como objetivo o diagndstico, a classificacdo e a definicdo dos apoios,
adquirindo uma caracteristica funcional, que tenha como propésito identificar os apoios

necessarios para que a pessoa tenha uma insercédo social satisfatoria.

De acordo com Schwartzman e Lederman (2017) as estimativas sobre a prevaléncia da
DI variam em funcdo dos critérios de inclusdo e das metodologias utilizadas. No Brasil, 0s
estudos epidemioldgicos sdo escassos e frequentemente sdo citadas cifras na ordem de 5% da
populacdo. Segundo a Organizacdo Mundial de Saude (OMS, 1993), 10% das pessoas do
Terceiro Mundo, em tempo de paz, sdo portadoras de algum tipo de deficiéncia. No Brasil, o
Instituto de Geografia e Estatistica (IBGE) estimou, no ano de 2000, a existéncia de 24,5
milhdes de brasileiros portadores de deficiéncia, e se estima que 50% deles tenham algum
grau de DI.

A chamada “deficiéncia mental” traz consigo uma grande incognita residual,
perpetuada sob outra roupagem das discussfes iniciais na psiquiatria, relacionada ao
entrelacamento entre os fatores organicos e ambientais na etiologia do déficit. Os manuais
diagndsticos atualmente aceitos para avaliagdo do retardo mental sdo o Manual Diagndstico e
Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-IV (2002); a Classificacdo Internacional das
Doencas — CID-11 (OMS, 2018); a Classificagdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude — CIF, (OMS, 2003); e Retardo mental: definicdo, classificacdo e
sistemas de apoio (AAMR, 2002).

Os sistemas CID-11 (recém-lancado, mas apresentado oficialmente apenas em 20109,
com entrada em vigor prevista apenas para 2022) e a CIF s@o reconhecidos pela OMS como
sistemas complementares, na medida em que a informacdo sobre o diagnoéstico somada a
funcionalidade proporciona um quadro mais amplo sobre a salde e as possibilidades do

individuo.

De acordo com Bridi e Baptista (2014) ha estreita ligacao entre a proposicéo tedrica
dos diferentes manuais e, embora haja diferencgas, as mudancas nao chegam a produzir uma
ruptura epistemolodgica contundente nas formas de se conceber e identificar o fenémeno em
questdo, filiadas que estdo aos pressupostos tradicionais do pensamento cientifico e sabemos

0 quanto essa compreensdo tedrico-conceitual a respeito do fendmeno da chamada
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“deficiéncia mental” traz implicagdes diretas nas configuragdes das praticas pedagdgicas,
discursos e dinamicas escolares. Inevitavelmente, falar sobre os manuais diagnésticos implica
nas relacOes histdricas entre a medicina e a educacao especial e nos modos como a primeira

influencia e produz determinagdes sobre a segunda.

Os processos diagndsticos, no campo da deficiéncia mental, cabe destacar,
historicamente, tém sido realizados pela medicina e pela psicologia. Quando
produzidos a partir da medicina, referem concep¢des organicistas de
deficiéncia, com énfase na dimenséo bioldgica associada a etiologia. Quando
produzidos a partir da psicologia, caracterizam-se por serem diagndsticos
psicométricos. Ambos os caminhos diagnosticos geram progndsticos muito
fechados; sdo mapas restritos e previsiveis sobre 0s sujeitos, com pouco
espacgo para a surpresa e para 0 novo e, nessa medida, produzem o estético, a
impossibilidade do vir a ser (BRIDI; BAPTISTA, 2014, P. 501).

E valido salientar que o termo “deficiéncia mental” foi substituido por “deficiéncia intelectual”,
sem especificar o nivel de comprometimento, a partir da Declaracdo de Montreal sobre Deficiéncia
Intelectual, aprovada em 2004 pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS) em conjunto com a
Organizacdo Pan-Americana da Sadde (Opas). Contudo, o termo deficiéncia mental ainda encontra

vazdo em diversos meios académicos e no cotidiano de muitas instituicoes.

A deficiéncia intelectual nesses manuais é apresentada sob a nomeacdo de retardo
mental, consistindo num funcionamento intelectual abaixo da média, de forma significativa,
com comprometimento no comportamento adaptativo, com mencédo ainda de que tem inicio
antes dos 18 anos de idade. Os trés critérios sdo necessarios para se levantar a hipotese
diagndstica. Para atestar funcionamento intelectual abaixo da média faz-se alusdo ao uso dos
testes de quociente de inteligéncia (QI), mesmo quase um século depois de ter surgido e da
enxurrada de conflitos e controvérsias geradas, centradas no uso em si mesmo para definicdo
e diagnostico e também em relacdo as possibilidades progndsticas por eles delimitadas sobre a
vida e escolarizacdo destes individuos.

Essas escalas de medicdo de inteligéncia ainda séo largamente utilizadas mesmo em
face as criticas e questionamentos quanto ao seu uso, ainda que propostas pelos manuais
classificatorios mencionados. A classificacdo sustenta-se pela visdo psicométrica da
deficiéncia e carrega consigo prognosticos muitas vezes implacaveis e desqualificantes, tendo
em vista que o cerne do problema é outorgado ao sujeito e ao seu desempenho, tendo o atraso
cognitivo uma caracteristica puramente individual, o que promove discursos de pouca
poténcia por parte dos professores, baixo investimento nesses sujeitos no que tange ao seu

percurso de desenvolvimento e aprendizagem no ambito escolar.
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O comportamento adaptativo € verificado em seu comprometimento através da
utilizacdo de escalas de maturacdo e comportamento. De acordo com a AARM (2006) as
escalas tém por objetivo avaliar o conhecimento e a verificagdo com comportamento
adaptativo em trés aspectos: conceituais, sociais e praticos. Buscam conhecer essas trés
dimensdes e também seu funcionamento na vida cotidiana desses individuos. As habilidades
conceituais abarcam, dentre outras coisas, a utilizacdo da linguagem, da leitura e da escrita,
autodirecionamento. As habilidades sociais se referem aos relacionamentos interpessoais,
responsabilidade, autoestima, ingenuidade, capacidade de ser manipulado, de obedecer as leis.
Por fim, as habilidades praticas se destinam as atividades de vida diaria, como comer sozinho,

vestir-se, usar o banheiro, habilidades ocupacionais e manutencdo dos ambientes seguros.

Figura 1 — Estrutura geral da defini¢céo de deficiéncia intelectual
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Figura 1. Estrutura geral da definigio de Deficiéncia Mental’.

Fonte: AMMR, 2006.

A Associacdo Americana de Retardo Mental (AARM), fundada em 1876, tem papel
fundamental na construcdo do conceito de deficiéncia mental e sua influéncia nos outros
manuais classificatdrios. Almeida (2004) aponta para o fato de o Sistema 2002 ndo ser tdo
conhecido e difundido no Brasil em comparacdo aos outros sistemas classificatorios e levanta
que isso se deva, talvez, por sua timida inser¢do nas producdes e na literatura especifica no
campo da deficiéncia mental. Ademais, a décima edicdo do manual “Retardo mental:
defini¢do, classificagdo ¢ sistemas de apoio” sé teve sua primeira publicacdo em territorio

nacional em 2006, o que enfatiza seu conhecimento restrito.
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Quanto a CIF (Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude)
como instrumento de classificacdo, pode-se afirmar que € uma classificacdo complementar a
CID-11, usada na realizacdo dos diagndsticos. O objetivo da CIF é conhecer a funcionalidade
dos individuos, estando para além de uma perspectiva médica por incluir as dimensfes sociais
e individuais na sua avaliacdo proposta. Cabe destacar que ela ndo se refere de forma
especifica a deficiéncia mental, mas concentra efeitos no campo porque ressignifica a
conceituacdo de deficiéncia, trazendo redimensionamento a ela por um efeito cascata. A
culminéncia na CIF foi oriunda de décadas de debates entre 0 modelo biomédico e o0 modelo
social da deficiéncia, nesse entremeio surge tal revisdo do modelo classificatorio da OMS, que
acaba por referenciar através da CIF os dois modelos de deficiéncia, propondo o modelo

biopsicossocial.

Esse modelo vale-se de significar a substituicdo de uma perspectiva reducionista da
deficiéncia e conceito de incapacidade por uma abordagem mais potencializadora, pois por
mais que considere as alteracdes a nivel de funcéo e estrutura, compreende a funcionalidade e
a incapacidade como aspectos determinados pelo ambiente e pelo contexto. Nessa medida,
poderiamos afirmar que o modelo da CIF se aproxima do proposto pela AAMR, pois ambos
propdem o conceito de deficiéncia a partir do funcionamento humano e das interacdes do
sujeito com seu ambiente, entendendo ainda que a deficiéncia ndo implica um estado
permanente, imutavel, reconhecendo pontos que incentivam e pontos que inibem esse

funcionamento.

As classificagdes no CID-10 e no DSM-IV séo realizadas com base nos escores de
quociente de inteligéncia (QI). No CID-10, a classificacdo é realizada por meio de seis
categorias, a saber: F70 Retardo Mental Leve (QI na faixa de 50 a 69); F71 Retardo Mental
Moderado (QI usualmente na faixa de 35 a 49); F72 Retardo Mental Grave (Ql em média na
faixa de 20 a 34); F73 Retardo Mental Profundo (QI abaixo de 20); F78 Outro Retardo Mental
(nesta classificacdo a avaliacdo, por meio de procedimentos usuais, esta prejudicada, como,
por exemplo, diante da necessidade de se avaliar um individuo cego ou surdo; dessa forma,
ele é classificado em Outro Retardo Mental) e F79 Retardo Mental Ndo Especificado (nesta
categoria ha evidéncia de retardo mental, mas as informac6es disponiveis sdo insuficientes

para designar uma das categorias).

No DSM-1V, a classificacdo é realizada por meio de cinco categorias. Neste manual,
encontramos explicitamente uma previsibilidade sobre as possibilidades de existéncia dos

sujeitos. A respeito das habilidades académicas, para os sujeitos diagnosticados com Retardo



32

Mental Leve (QI de 50-55 a aproximadamente 70), o DSM-IV prevé que, “ao final da
adolescéncia, podem atingir habilidades académicas equivalentes aproximadamente as da
sexta série” (DSM-IV, 2002, p. 74). Tal previsibilidade varia conforme o grau de deficiéncia,
Ou Seja, se 0 sujeito apresenta um quadro de Retardo Mental Moderado (QI de 35-40 a 50-55),
“suas habilidades académicas provavelmente ndo progredirdao além do nivel da segunda série”
(DSM-1V, 2002, p.75). Os sujeitos pertencentes a um quadro de Retardo Mental Grave (QI de
20-25 a 35-40) “beneficiam-se apenas em um grau limitado de matérias escolares, tais como
familiaridade com o alfabeto e contagem simples” (DSM-1V, 2002, p. 75). Para 0 grupo sob a
classificacdo de Retardo Mental Profundo (QI abaixo de 20 ou 25) e Retardo Mental,
Gravidade Inespecificada (quando existe forte suspeita, mas a inteligéncia ndo é possivel de
ser testada por instrumentos padronizados), as previsibilidades académicas ndo sao

mencionadas.

Supde-se, assim, que essa inexisténcia se apoia na ideia de que o processo de
escolarizacdo ndo seja possivel para sujeitos assim classificados. Nota-se através da descricédo
acima relatada que ha grande convergéncia entre ambos 0s manuais, pois sao apresentados de
maneira similar seja em relagdo a nomenclatura, seja em relacdo aos indices de quociente de
inteligéncia estabelecidos em cada uma delas. A classificacdo e distribui¢do dos sintomas em

quadros regulares de transtornos determinam a nomeagéo e o tratamento.

O que tem sido visto como efeito dessa utilizacdo é a substituicdo do nome do
aluno/paciente (a depender de se tratar do ambito da saude os das instituicdes escolares) pela
sua classificacdo diagndstica. Essa nomeacdo ou referenciacdo coloca em destaque a

sobreposi¢ao da “patologia” sobre a singularidade do sujeito.

A descricdo comportamental de cada categoria produz uma imagem sobre
guem sdo esses alunos; em geral, temos a reafirmacdo de uma representacao
homogénea, a qual impede percepgdes sobre as especificidades de cada um e
a construcdo de experiéncias singulares. A descricdo comportamental
constr6i e delimita praticas. Tais descricbes pressupdem um aluno
classificavel, reduzido a um quadro de manifestagbes comportamentais;
parecem ndo envolver os sentidos, os significados, as singularidades e a
subjetividade. [...] Tal pratica encontra suas origens na ciéncia cléssica e na
atuacdo desta enquanto um conjunto de conhecimentos sem sujeito (ou um
sujeito-fantasma), porque desconsidera a participacdo concreta deste na
constituicdo da realidade, do aprender e de si mesmo (BRIDI; BAPTISTA,
2014, P. 509-510).

Apreendendo as perspectivas até entdo trazidas acerca da deficiéncia intelectual,
podemos articular a debilidade mental como a justificativa menos incomoda para os altos

indices de fracasso escolar, frente a resisténcia a aprendizagem, pois essa “coisa” que parece
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impedir a crianca de aprender tem retirado das possibilidades externas a (co) responsabilidade
sobre o processo. Tal explicacdo privilegia as fungdes cognitivas e motoras como se elas
tivessem autonomia, como se 0 sujeito unitario fosse livre também em seus desejos e

aspiragoes.

De acordo com Roudinesco (2000) devia ter-se mantido um equilibrio entre a
evolucdo das ciéncias do cérebro e o aperfeicoamento dos modelos significativos de
explicagdo do psiquismo, entre o tratamento por psicotropicos e a psicanélise. No entanto, a
partir dos anos 1980, todos os tratamentos psiquicos racionais, inspirados na psicanalise,
foram violentamente atacados em nome do avango avassalador da psicofarmacologia a tal
ponto que diversos psiquiatras sentem hoje uma inquietude e criticam duramente seus

aspectos nocivos e Perversos.

O impacto dessa mutacdo mundial pode ser ilustrado pelo préprio caso do DSM, cuja
primeira versdo foi elaborada pela American Psychiatric Association (APA) no ano de 1952.

Na ocasido, o manual considerava as conquistas da psicanalise e da psiquiatria dinamica.

Defendia a ideia que os distirbios psiquicos e mentais decorriam
essencialmente da histdria inconsciente do sujeito, de seu lugar na familia e
de sua relagdo com o meio social. Em outras palavras, mesclava uma
abordagem triplice: o cultural (ou social), o existencial e o patoldgico,
correlacionado com uma norma. Por essa perspectiva, a nocdo de
causalidade organica ndo era desprezada, e a psicofarmacologia, entdo em
plena expanséo, era utilizada em associacdo com o tratamento pela fala ou
com outras terapias dindmicas. Todavia, com o desenvolvimento de uma
abordagem liberal dos tratamentos, que submete a clinica a um critério de
rentabilidade, as teses freudianas foram julgadas “ineficazes” no plano
terapéutico: o tratamento, dizia-se, era longo demais e dispendioso demais,
isso sem levar em conta que seus resultados ndo eram mensuraveis [...]
Depois de 1952, o Manual foi revisado pela APA em diversas ocasides,
sempre no sentido de um abandono radical da sintese efetuada pela
psiquiatria dindmica. Calcado no esquema sinal-diagnéstico-tratamento, ele
acabou eliminando de suas classificagbes a propria subjetividade. [...] A
menos que venha a se desonrar, portanto, ele ndo pode, como tal, contribuir
para a ideia, hoje dominante, de uma reducdo da organizacdo psiquica a
comportamentos. Se o termo “sujeito” tem algum sentido, a subjetividade
ndo € mensurdvel nem quantificavel: ela é a prova, a0 mesmo tempo visivel
e invisivel, consciente e inconsciente, pela qual se afirma a esséncia da
experiencia humana (ROUDINESCO, 2000, P. 47).

Desta forma, a Psicanalise toma o individuo pelo termo “sujeito”, entendendo-0 como
subordinado ao inconsciente. Portanto, ela é aqui convocada ao compreender os limites da
Medicina e da Pedagogia, aceitando o inconsciente como elemento fundamental da

constituicdo humana. Entende-se, assim, que quaisquer abordagens que delimitem o sujeito
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como puro organismo, preterindo o campo inconsciente e a ordem do desejo, faz uma leitura

limitada e parcial do ser humano.
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3 A CONSTITUICAO DO SUJEITO

3.1 O preludio da constituicao subjetiva: O Estadio do Espelho pelo prisma lacaniano

Lacan alegou que o olhar do outro € a base fundadora da constitui¢cdo do sujeito, o que
ajuda a pensar sobre o quanto um olhar de presenca/aposta pode ressignificar a condicdo da
crianca com deficiéncia. Segundo ele, 0 bebé projeta para si mesmo a imagem que o outro lhe
atribuiu, considerando assim que a imagem especular do bebé é ilusoria, tecida por ideais e
desejos alheios a ele. “Basta compreender o estddio do espelho como uma identificagdo, no
sentido pleno que a andlise atribui a esse termo, ou seja, é a transformacdo produzida no

sujeito quando ele assume uma imagem” (LACAN, 1998, P. 53).

O que se produz 14, no campo virtual que é o inconsciente, tem efeitos aqui
gue, na metéafora, é o anterior ao espelho. Mas onde, do ponto de vista da
teoria lacaniana é o aqui, antes do espelho, anterior a relago especular? E o
real, 0 ndo simbolizado, um dos registros da Topologia Lacaniana (BEHAR,
1984, P. 22).

As mées instauram uma relacdo simbdlica fundamental, cujo poder sera decisivo para
a estruturacdo psiquica dos filhos, visto que esse encontro ira oferecer aos bebés um
sentimento de unidade, real e imaginario, que sustentara a base de sua relacdo com o mundo
que o cerca. Ainda assim, pelo fato de ndo conseguir distinguir-se do outro, a crianga assume
esta imagem para si, contudo, ocupando necessariamente apenas o lugar de desejo de seus

pais. Em suma, o sujeito aqui esta ancorado, fincado na imagem do outro.

Nesse contexto, o estadio do espelho se inscrevera no momento em que a pessoa que
exercer a funcdo materna, ao receber seu bebé, pela primeira vez, projeta-lhe um olhar
antecipadamente instaurado pelo desejo libidinal de aposta, tendo como movimento
primordial a oferta do seio ao bebé e, consequentemente, quando esse bebé, numa tentativa de
reafirmacdo da imagem que lhe € emanada, se vira em direcdo a esse olhar em busca do seio
que Ihe ¢é ofertado, sempre acompanhado pelo olhar e pela voz da pessoa que exerce a funcéo

materna.

Vale ressaltar que esse momento do estagio do espelho ainda ndo consiste na captura
do sujeito no plano do discurso significante do outro (Outro), que edificara um Ideal do Eu
que orientara o desenvolvimento do sujeito ao nivel do eu. A captura nesse primeiro plano se

da pela imagem de si mediada ou confundida com o registro — impregnagdo — da imagem do
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outro na subjetividade, de modo que a (auto) imagem do sujeito é, em grande parte, a imagem
do outro. Isso ocorre por uma relacdo fenomenoldgica muito simples: o bebé vé mais a
imagem do outro que a de si mesmo. Nossa face é algo que escapa ao nosso proprio olhar, de
modo que a referéncia imediata ou primeira de nosso rosto é o rosto da mae. Nesse ponto 0

desejo de todos escapa ao registro do eu ideal e do eu real do sujeito.

Assim, desde o nascimento a crianca se encontra imersa num funcionamento
simbolico, ainda que ndo ocupe, por iniciar sua constituicdo desde o imaginario, de fato, um
lugar, estando exposto desde o inicio a uma dialética imaginaria hegeliana de vida e de morte,
para depois adentrar em um campo discursivo mediado pela Lei, significante do nome-do-pai;
guando a palavra se interpBe no eixo imaginario da rivalidade. O que ocorre € uma espécie de
“dialogo ficticio” entre mae e bebé no qual a mae fala com/se dirige ao bebé, mesmo que ele

ainda ndo assuma lugar de interlocutor contundentemente.

Isso é o que se pode implicar no simbolico como precario e nao efetivo nessa fase. O
imaginario é o grande mediador nesse momento. Tal devolucdo da mée ao bebé caracteriza o
estadio do espelho a medida que a mae circunscreve a crian¢a a0 nomea-la, num contexto
onde significa seu choro, seus gestos, suas expressdes, conferindo-lhe uma determinada
imagem de si propria, processo que inevitavelmente ocorre imbricado ao campo da
linguagem. A significacdo aqui se inscreve no plano da percepcdo. O choro € significado pelo

seio, cuja oferta é regida por alguma logica justificada no plano discursivo.

Em sintese, poderia afirmar que o bebé se constitui ao passo que a mae o toma como
objeto de desejo — objeto falico — e ele, por conseguinte, se aliena a imagem (eu ideal) e ao
discurso (ideal do eu) a este outro sujeito. “A questdo de desejar o filho vai depender do modo
como se estabelece a falta na mae, antes de ser sujeito, o ser humano é objeto, objeto de
desejo de um Outro que é faltante” (PADUA, 2007, P. 30).

O desejo (demanda) pelo filho deve ser, tdo logo quanto possivel, insuficiente para o
desejo da mée; momento em que essa introduz a crianga no registro da falta, da castracdo
neurdtica. Dessa forma, com o passar do tempo, a crianca, mesmo castrada pela falta no
Outro, ainda encontrara na fala do Outro espaco para subjetivar-se no plano significante em

face de seu desejo ou sua falta.

Para tornar-se sujeito de seu proprio desejo, entdo, segundo Lacan, é preciso que a

crianca se separe, liberte-se desta relacdo estreita, sendo necessario que a mae “devolva a
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crianca uma imagem de si mesma, pois é essa relacdo especular entre mée e a crianga que lhe
confere o sentimento de eu” (PADUA, Ibid, P. 30).

Nascemos por acdo da linguagem, sendo a alienacdo prépria do sujeito, por mais que
em nossa constituicdo o Outro oferega significantes, pela fala, ninguém pode ser coberto pelo
sentido dado pelo Outro (LACAN, 1960/1998). “Joga-se ai uma espécie de luta de vida e
morte entre o ser e 0 sentido: se o sujeito escolhe o ser, perde o sentido, e se escolhe o sentido,
perde o ser, e se produz a afanise, o desaparecimento do sujeito (BRUDER E BRAUER,
2007). Esta sera uma escolha forcada, seja ela qual for tém-se as duas. A escolha forcada seré

a alienacgéo.

O sujeito aparece primeiro no Outro (para isso Lacan explica que o sujeito se divide
em S1 e S2), no primeiro significante, para depois ser um outro significante, e este terd por
efeito a afanise do sujeito. Se o sentido € do Outro, o ser desparece na propria funcéo
significante. Na articulacdo entre S1-S2 nasce o sujeito (Lacan, 1973/1988). Dai pode-se dizer
que a captura do sujeito pelo significante mostra a primazia do significante e o assujeitamento

do sujeito.

O humano entra na ordem simbdlica pelo Outro, que lhe oferece significantes.
Portanto, a alienacdo explica diferenciagdo entre “eu” e “sujeito”. O eu é uma construcéo
imaginaria do sujeito do inconsciente. Aqui ha uma diferenca entre Lacan e Freud, para o
primeiro 0 eu e sujeito ndo coincidem, ja para 0 segundo 0 eu é “instancia intrapsiquica

mergulhada no sistema percepg¢do-consciéncia” (FREUD, 1923/1972).

Se a alienacdo é a escolha forcada entre o ser e 0 Outro, a separacdo nasce de duas
faltas, nela se juntariam o sujeito e o Outro. Uma falta diz respeito ao que ele encontra no
Outro, nas brechas do discurso do Outro. Ja a outra falta é dada por como o sujeito reage a
captura, ao sentido dado pelo Outro. Na separacdo, 0 sujeito encontra espacos entre 0S

significantes para constituir o desejo. H4 um permanente jogo entre alienacéo e separacao.

Se a crianca estiver alienada ao desejo de outra pessoa, estard condenada a ndo ser e a
estar no sentido dado pelo Outro. Assim a separac¢do busca abertura do inconsciente, no corte

nos significantes.

[...] se é essa, na verdade, a natureza secreta do estranho, pode-se
compreender por que o uso linguistico estendeu das Heimlich [homely]
(doméstico, familiar) para o seu oposto, das Unheimlich; pois este estranho
ndo é nada de novo ou alheio, porém algo que é familiar e hd muito
estabelecido na mente, e que somente se alienou deste através do processo de
repressdo (FREUD, 1976, P. 301).
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A devolutiva dessa imagem deve se dar no plano da falta de ambos, que ird contradizer
a imagem primeira do eu, pois é marcada ou criptografada pelo sujeito do desejo que a
imagem retorna como furada, momento em que a relacdo especular € abalada. Assim, num
primeiro momento a mae ocuparia o lugar do grande Outro, denominado por Lacan como “o

tesouro dos significantes”, o lugar ou fonte das respostas as suas questdes.

O Estadio do Espelho é, portanto, o proprio processo de subjetivacdo do sujeito, ou
seja, a conquista da sua identidade e preludio do complexo de Edipo (THEISEN, 2014). As
operagdes do estadio do espelho e do complexo de Edipo Lacan deu o nome “encruzilhadas

estruturais”.

Desta forma, poderiamos ressaltar os trés momentos do estadio do espelho da seguinte
forma: o primeiro momento é marcado pelo fato de a crianca ser o espelho do outro. Pode-se
afirmar que nesse momento a crianga se comporta como se ela fosse a imagem que reflete o
comportamento do Outro (campo desejante), o que consiste em o bebé estar indiferenciado do
Outro; o segundo momento € demarcado pela diferenciacdo entre imagem real e virtual, o
bebé ja nao reage ao Outro como se fosse seu eco, 0s corpos ainda nao se distinguem, ha uma
diacronia na imitacéo; e, por fim, o terceiro momento dialetiza as duas etapas anteriores, ndo
somente porque a crianca estd segura de que o reflexo do espelho é uma imagem, mas,
sobretudo, porque adquire a convic¢do de que ndo é nada mais que uma imagem, e que € a
dela. Portanto, a crianca troca a imagem que tinha de um corpo esfacelado, por uma de um

corpo com sua totalidade unificada. Vamos adensar a discussao acerca desses trés momentos.

Algo vélido de se ressaltar é que 0s processos aqui descritos como fundantes da
constituicdo subjetiva ndo ocorrem de maneira separada como se fosse algo analogo a etapas
do desenvolvimento, ocorrendo, sim, de forma simultanea e por toda a vida do sujeito, se

reeditando nas experiéncias do mesmo na relagdo com o Outro e 0s outros e com o mundo.
A teoria do Estadio do Espelho

estrutura-se a partir da experiéncia de identificacdo da crianga com a imagem
de seu proprio corpo refletido no espelho. E esta identificacdo primordial
que ir4 promover a estruturacdo do ‘Eu’ na medida em que o bebé percebe,
nesta imagem, 0 seu corpo como uma unidade inteira, pondo fim a uma
vivéncia psiquica singular que Lacan define como ‘fantasma do corpo
esfacelado’. Trata-se de uma conquista que é da ordem do registro
Imaginario, pois ele identifica-se a partir de uma imagem, algo com o qual
ele se reconhece, mas que ndo é ele efetivamente. Nesta experiéncia revela-
se a alienacdo ao imaginario, uma relacdo dialética entre o corpo real e sua
imagem. Esta imagem se conjuga como um ‘eu especular’ ¢ assume o lugar
do outro (SILVA, 2016, P. 213).
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Para falar sobre os trés momentos do estadio, é preciso situar que essa teoria é
construida com mudancas em si mesma num intervalo de quase 30 anos, desde as primeiras
construcdes hipotéticas que datam de 1936 até sua Ultima mencdo ao esquema Optico no ano
de 1964.

O primeiro texto publicado nesse sentido “O estadio do espelho como formador da
funcdo do eu tal como nos é revelada na experiéncia psicanalitica” foi publicado em 1949 e é
0 Unico diretamente vinculado ao estadio do espelho, sendo assim, quaisquer referéncias
conceituais costumam atribuir a ele reformulacdes e inflex8es que s6 ocorreram anos depois
da sua apresentacdo. No entanto, Boni Janior (2010) ressalta que até 1966, data de publicacdo
da obra “Escritos”, o texto supracitado so havia sido publicado em 1949, sendo massivamente
revisado por Lacan e por Alain Miller. Mencdes a isso foram feitas até o final da década de

1980, através dos seminarios semanais realizados por ele na Franca.

A primeira concepcdo apresentada ainda em 1936 encontra em 1938 material correlato
no texto “Os complexos familiares na formac¢do do individuo”, com alteragdes significativas

feitas entre o tempo de circulacdo de ambos. Tivera o formato de uma leitura preliminar.

O estadio do espelho vinculou-se a um importante momento do sujeito humano,
estabelecido entre os seis meses e 0s dois anos, em torno das fung¢Bes psiquicas originadas
pelas transformacgdes ocorridas pelas identificacbes. Sua concepcdo € sustentada sobre os
termos complexo e imago, os quais referem-se a duas operagdes simultdneas que podem

ocorrer no tempo determinado.

A primeira estd vinculada as operages simbolicas que decorrer da
experiéncia de trés complexos primordiais, quais sejam: Desmame, Intrusdo
e Edipo, e permitem localizar as inscri¢des da posicao subjetiva nas relages
de objetos. A segunda concentra na descricdao da identificacdo que se opera
com a assungdo imago do corpo proprio e o reconhecimento de uma
superficie que delimita um continente referente ao eu (BONI JUNIOR, 2010,
P. 18).

Em comparagdo com o texto de 1936, o autor supracitado afirma ainda que Lacan
sustenta sua argumentacdo no ano de 1949 em torno dos efeitos que séo produzidos mediante
0 sujeito assume diante do espelho sua imagem especular, se reconhecendo como tal na
imagem que vislumbra de seu corpo. “Ainda assim, ¢ possivel vincular a esta operagdo a
influéncia da matriz simbdlica e a posicdo do sujeito na inscricdo de uma Urbild do eu”
(BONI JUNIOR, 2010, P. 19). Nessa composi¢do de 1949 a construcio de suas teses se

imbrica a referéncias a autores de campos tedricos diversos, com sua composi¢do sendo
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influenciada por mdaltiplos estilos e campos semanticos. Dentre tais referéncias, pode-se fazer
mencdo a Sartre, Lévi-Strauss, Freud, Melanie Klein. Ha, portanto, uma multiplicidade
teméatica pronunciada neste momento, com hip6teses que vao desde a articulacdo entre

Psicanalise e Filosofia até a experiéncia clinica, passando pelo corpo e pela subjetividade.

Nos anos subsequentes, inflexdes e reformulag¢des foram realizadas, culminando num
terceiro momento para a teoria do estadio do espelho, que corresponde a introducdo do
modelo do esquema Optico. A insercdo desse modelo permanece até o ano de 1964, presente
no livro 11 dos Seminarios de Lacan “Os quatro conceitos fundamentais da Psicanalise”,
quais sejam em Freud: Inconsciente, Repeticdo, Transferéncia e Pulsdo. Assim, é preciso
ressaltar que Lacan referencia a teoria do estadio intensivamente enquanto constréi sua
propria posicdo tedrica em psicanalise, 0 que nos impede de usar a teoria estritamente

vinculada ao texto de 1949, como se faz indiscriminadamente.

Em toda sua extensdo cronolégica, Lacan traz a teoria como referéncia conceitual
dotada de ressignificacdes, com reformulacdes especialmente concernentes a acep¢do de
significante e objeto a. Desta forma, a teoria surgida em 1936, publicada em 1949 e
reformulada depois de entdo pode ser apreendida sob diversos angulos, trés distintas
perspectivas a depender da referéncia textual de base. Se, por exemplo, nos debrucarmos
sobre toda sua abrangéncia, poderiamos afirmar que se trata de uma teoria de sustentacdo
conceitual “para além dos efeitos da topica do imaginario” (BONI JUNIOR, 2014, P. 34).

Busco a partir daqui delinear os olhares permitidos a partir de cada um desses momentos.

Na génese do estadio, temos no texto “Os complexos familiares na constituicdo do
individuo”, de 1938, o maior alicerce em termos de pensar tal momento como constitutivo e

estruturante do sujeito. Ha duas operacdes ai descritas:

A primeira se relaciona ao termo complexo e a segunda a imago. Lacan
aproxima o complexo a uma operacgdo de conhecimento, cuja especificidade
do sujeito humano estd implicada no desenvolvimento de inscricBes
subjetivas singulares a partir das relacdes sociais segundo uma ordem de
conhecimento inconsciente, que fornece ao sujeito uma série de formas que
permitem a interpretacdo da realidade e a possibilidade de vida nas situactes
experenciadas. O termo imago consiste nas consiste na inscricdo psiquica,
enquanto referéncia para o corpo proprio e para o eu, desde as introjecbes
moduladas pelo conjunto definido no complexo. Em sintese, a conjugacdo
do complexo e das imagos permitiria, na perspectiva do aparelho psiquico,
as primeiras regulagdes e organizagdes da subjetividade (BONI JUNIOR,
2010, P. 188).

Em 1949, o estadio do espelho é apresentado sob a contemplacdo em esclarecer as
origens da instancia do eu. O recorte tedrico permite atrelar as observacdes clinicas da crianca
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diante do espelho como a cena que ela pode interpretar a organizacdo de uma unidade de si.
S&o as primeiras inscri¢cdes psiquicas da imagem corporal. Nesse momento, Lacan ja sustenta
sua tese por uma dupla incidéncia entre os registros imaginario e simbolico, enquanto

compilacéo de outros tedricos e campos.

Um dos principais pontos é a sinalizagdo de Lacan a esta altura que, para a
constituicdo do sujeito e a formacdo do eu é necessario, mesmo que de forma insuficiente,
uma participacdo ativa do sujeito diante de sua prépria encruzilhada, abrindo margem para a
no¢do de “ser do sujeito” de que posteriormente Lacan se utilizaria e, ainda, ou melhor,
especialmente, o apontamento de que qualquer patologia ndo estaria exclusivamente
relacionada aos cuidados da mée ou de condicdes ambientais de que disporia o sujeito. A
participacdo do proprio sujeito em sua realidade psiquica revela-se em Lacan ao destacar esse
processo como uma ficcdo do sujeito ou ator de seu proprio drama. Para tanto, o esquema
Optico atrelado a esse momento encontrar-se-ia limitado para demonstrar, metaforicamente, o

que se encontra do texto lacaniano.

O terceiro momento definido para o estadio do espelho, compreendido entre 1954 e
1964, consiste propriamente na insercdo do esquema Optico inspirado em Bouasse. De acordo
com Boni Junior (2014), aqui reside a concep¢do mais interessante para a teoria, pois, ao
vincular a teoria do estadio do espelho a triplice inscricdo da operacao referente ao objeto a,
do traco unario e da imagem especular contempla-se as principais inscri¢cbes dos trés registros

definidos por Lacan: Real, Simbolico e Imaginario (RSI).

Assim, em 1936 o estadio do espelho se definiria como uma teoria de momento
estruturante e genético da constituicdo da realidade, enquanto em 1949 se circunscreveria a
formacdo da funcdo do eu. O termo estruturante se refere a um momento de organizagdo das
possibilidades do sujeito humano, a partir da maxima psicanalitica de que 0 homem antes de
ser regido pelo instinto (termo ao qual propora substituicdo pela nocdo de complexo,
correspondendo a um conhecimento inconsciente, sob a perspectiva de que o sujeito humano
é em esséncia um ser social) estd determinado por uma légica de relacdes de outra ordem, a
partir das quais vai se estruturando a vida psiquica. J& o termo genético se relaciona tanto a
génese da estruturacdo da realidade, ponto inicial da estruturacdo subjetiva ou mesmo as
mudangas organicas oriundas da maturagdo biologica dos neurdnios e da tonicidade muscular

vinculadas diretamente & ideia estruturante.
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Ao usar a expressdo “looking-glass” Lacan ultrapassa a concepgdo de espelho e a
ideia subjacente a ela denota que para além da superficie refletora que permite o reflexo da
imagem ha a presenca de uma cena por detras da superficie, sendo possivel visualizar o que
esta para além do vidro. A imagem refletida nunca é idéntica ao objeto. Nesse momento, algo
da ordem do ambiente é considerado na constituicdo do sujeito, prendncio para a formula

lacaniana sobre o “outro”, representada pela superficie de vidro que reflete.

Retomando a substituicdo da concepgdo de instinto por complexo, vide uma hip6tese
de deficiéncia primordial — na esfera bioldgica, o ser humano ocupa o lugar dessa auséncia
especifica — Lacan estaria propondo que a constituicdo subjetiva seria, em principio,

dialetizada na formacdo dos proprios objetos internos, articulacdo bastante encontrada em

299

“Para-além do ‘Principio da Realidade’ (1936) e no “Os complexos familiares na formagado

do individuo” (1938). No texto de 1936 esclarece quanto ao complexo:

[...] O comportamento individual do homem traz a marca de um certo
namero de relagbes psiquicas tipicas, onde se exprime uma certa estrutura
social: no minimo, a constelagdo que, nessa estrutura, domina mais
especialmente os primeiros anos da infancia. Essas relagcdes psiquicas
fundamentais revelaram-se a experiéncia e foram definidas pela doutrina
através do termo complexos: deve-se ver ai 0 conceito mais concreto e mais
fecundo introduzido no estudo do comportamento humano, em contraste
com o conceito de instinto, que até entdo se revelara, nesse dominio, tdo
inadequado quanto estéril. Se a doutrina efetivamente referiu 0 complexo ao
instinto, a teoria parece esclarecer-se mais pelo primeiro do que apoiar-se no
segundo. E por intermédio do complexo que se instauram no psiquismo as
imagens que dao forma as mais vastas unidades do comportamento, imagens
com que o sujeito se identifica alternadamente, para encenar, como autor
Unico, o drama de seus conflitos [...] Segundo uma lei paradoxal que parece
mostrar a fecundidade psiquica de toda insuficiéncia vital (LACAN,
1936/1998, P. 93).

Boni Junior (2014), ainda sobre a substituicdo do conceito de instinto pela nocao de
complexo, afirma que tal proposta caminha para desvincular os termos sujeito e eu dos
entrelaces da pulsdo e das consequéncias epistemoldgicas limitrofes entre o somético e o
psiquico. O complexo, dominado por fatores culturais e relacionais, organiza tendéncias
(reacOes, afetos) relacionadas a situacOes reais de vivéncia. Ao tratar o complexo, Lacan
profere o termo imago, situando-o como elemento fundamental e paradoxal do complexo, ao
toma-lo como “representagdo inconsciente”. A defini¢do de imago consistiria numa formagao
de traco psiquico do sujeito em sua relagdo com o mundo, numa espécie de ordem de
“conhecimento inconsciente”, havendo ai suposi¢do de participagdo ativa da organizacdo do
mundo no entorno das inscri¢fes subjetivas. Ademais, o0 complexo ndo seria regulado pelas

exigéncias bioldgicas/organicas, mas por fatores culturais.
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Lacan arquiteta uma teoria a partir de um processo dialético, entre sujeito e
objeto, a partir das arestas do conhecimento e desconhecimento, que as
no¢des de complexo e imago designam. O ponto nodal dessa articulacdo
implica na antecipacdo simbolica para o sujeito, como se Vvé& nos
desenvolvimentos em torno dos trés principais complexos para o
desenvolvimento psiquico apresentados em 1936 e nos “Complexos
Familiares”, a saber, o desmame, o de intrusdo e o de Edipo (BONI
JUNIOR, 2010, P. 51).

De acordo com Lacan (1938/2003) o complexo de desmame introjeta no individuo a
marca da privacdo da saciacdo de sua necessidade e o conjunto primitivo de inscricdo de
tracos no psiquismo que, no entanto, ndo sdo suficientes para delimitar o que Ihe € externo ou
inerente ao préprio corpo, por conta de sua imaturidade bioldgica. O desmame materializa
que, de forma inaugural, uma tensdo vital se soluciona numa inten¢do mental. Quanto a esse
complexo de desmame, cabe ainda dizer que a imago do peito materno ou seus tracos
precisam ser sublimados para que novas relagdes possam ocorrer e, por conseguinte, novos
complexos se introduzam ao psiquismo, ideia de sublimacdo encontrada no texto dos
“Complexos Familiares”. Tal concep¢do de sublimacdo poderia estar relacionada aqui as
primeiras experiéncias de interpretacao da falta pelo sujeito, implicando a necessidade de que

outras inscri¢cdes possam se realizar.

A intrusdo foi desenvolvida a partir da influéncia de Wallon e representaria a
experiéncia do sujeito humano em teia familiar, com grau de parentesco. Aqui ha um
deslocamento substancial de conhecimento/desconhecimento para reconhecimento. Lacan
aqui distingue eu e sujeito, afirmando que a constituicdo do eu é conjunta com o
reconhecimento do outro, pelo drama do ciime, enquanto a posi¢do de sujeito funda-se em
torno da busca do objeto materno ou de sua substituicdo. Aqui na intrusdo, o sujeito se
desloca da “discordancia especular” para as “relagcdes de objeto”, onde ha o jogo do desejo,

instaurando-se uma terceira referéncia para a dialética social.

Introduzindo agora a entrada no Complexo de Edipo, Lacan alega que o mesmo se
relaciona a importancia da fantasia do sujeito para que haja uma nova atualizacdo da angustia
primordial do desamparo inicial, ou seja, a organizacdo narcisica traz a tona o bojo da
realidade psiquica para o sujeito. A angustia se revela mediante sentimentos paradoxais
referendados ao objeto pulsional. A angustia de dilaceramento provocada pela angustia do
Complexo de Edipo tem valor de defesa via formas imaginarias, fantasia de castragio. A
defesa em tal complexo é a repressdo, com génese nas introjecfes sociais. Assim esse
complexo poderia ser tomado como uma estrutura simbdlica, com funcdo de abertura da

nuance social na autoridade paterna, via sua funcéo interditora, sendo a figura do pai ambigua
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por ser vislumbrada enquanto ameaca e também identificacdo. E no jogo dos complexos que

se funda a organizacéo psiquica em torno do sujeito, do Supereu e do ideal do eu.

Lacan (1938) afirma, ainda, que a saida do estadgio do espelho lanca o sujeito, na
dialética da identificacdo com o outro, as relacdes sociais e a constituicdo da realidade e do
conhecimento, identificagdo esta entendida como transformacdo que € produzida no sujeito

guando este assume uma imagem.

No texto de 1949, segundo momento de configuracdo da tese do estadio do espelho em
sua obra, Lacan (1949/1998, p. 97) propde entender o estadio “como uma identificagdo no
sentido pleno que a analise atribui a esse termo, ou seja, a transformagéo produzida no sujeito
guando ele assume uma imagem - cuja predestinacdo para esse efeito de fase ¢é
suficientemente indicada pelo uso, na teoria, do antigo termo imago” (fazendo mengdo ao
termo primeiro usado em 1936). Aqui, 0 termo imago se define pelo aspecto inconsciente de

uma representacdo. E completa:

A assuncdo jubilatéria de sua imagem especular por esse ser ainda
mergulhado na impoténcia motora e na dependéncia da amamentacdo que é
o filhote do homem nesse estagio de infans parecer-nos-a4 pois manifestar,
numa situacdo exemplar, a matriz simbdlica em que o [eu] se precipita numa
forma primordial, antes de se objetivar na dialética da identificacdo com o
outro e antes que a linguagem lhe restitua, no universal, sua funcdo de
sujeito. [...] Esse desenvolvimento € vivido como uma dialética temporal que
projeta decisivamente na histéria a formagdo do individuo: o estadio do
espelho é um drama cujo impulso interno precipita-se da insuficiéncia para a
antecipacdo - e que fabrica para o sujeito, apanhado no engodo da
identificacdo espacial, as fantasias que se sucedem desde uma imagem
despedacada do corpo até uma forma de sua totalidade que chamaremos de
ortopédica -e para a armadura enfim assumida de uma identidade alienante,
gue marcara com sua estrutura rigida todo o seu desenvolvimento mental.
Assim, o rompimento do circulo do Innenwelt para o Umwelt gera a
guadratura inesgotavel dos arrolamentos do eu.

Esse momento de jubilo enquanto atividade psiquica do sujeito realiza-se diante da
primeira inscrigio psiquica pela imagem. E nesse momento que se instaura a dialética da
auséncia sobre o fundo da presenga e vice-versa. A imagem se relaciona & materialidade
virtual, de natureza reduplicada. A operacdo de reconhecimento tanto delimita a exterioridade
e interioridade como também opera sobre a unificacdo do préprio corpo e do cerceamento de

objetos.

Essa questdo da reduplicagdo ja aparecia no texto de 1938 e retorna neste, reiterando
gque o mundo ndo é mais uma extensao do bebé, mas estd duplicado, o outro se torna o duplo

de si mesmo. Nesta formula de agrupamento de uma imagem de si, Lacan promove,
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simultaneamente, o deslocamento da causalidade psiquica transcendendo a esfera orgéanica,
ainda que inegavelmente haja correlacéo, e desvela a importancia da constituicdo psiquica no

humano para além do plano filogenético.

A questdo do jubilo na retdrica lacaniana, da fascinacdo frente a imagem no espelho, é
uma das principais marcas da tese do estadio em 1949, denotando a prevaléncia da atividade
mental sobre o corpo, tendo no jubilo o signo que representa a operacdo do reconhecimento
da crianga perante o espelho e sua expressdo afetiva diante desta aquisicdo, enquanto
assuncdo da sua autoimagem. Subjacente a isso, eleva-se a ideia de que ha a necessidade de

uma acéo psiquica para que haja o desenvolvimento do corpo.

Boni Junior (2010) afirma que nesse texto de 1949 tem-se o principal argumento sobre
a relacdo da instancia do eu e o tema da imagem e do sujeito com o simbolico para a teoria do
estadio do espelho. Lacan reforca a importancia do sujeito para esta forma que situa o eu, ou
seja, esta forma provém sob o aspecto de matriz para a solugdo entre 0s aspectos corporais e a

realidade interpretativa que o sujeito realiza sobre ele.

O que Lacan nos sinaliza é: a primeira forma, na qual o sujeito se reconhece,
é efeito da antecipacdo psiquica de uma realidade corporal que ndo condiz
com a maturacdo de seu corpo organico. Esta forma primordial deveria ser
concebida como [eu]-ideal e, portanto, inscreve tanto a primeira referéncia
imagindria sobre o eu, quanto a matriz simbdlica para futuras identificacdes
para o sujeito (BONI JUNIOR, 2010, P. 100).

Outro aspecto corresponde a sua antecipacdo ao que ocorre atualmente nas pesquisas
da embriologia e da neurociéncia a respeito dos neurénios espelho, classe de células nervosas
que possibilitam ao ser humano enxergar a si mesmo como seu semelhante o enxerga,

capacidade essencial na autopercepcao e na introspecgéo.

Sobre a concluséo do estadio do espelho:

Esse momento em que se conclui o estddio do espelho inaugura, pela
identificacdo com a imago do semelhante e pelo drama do ciiime primordial
(tdo bem ressaltado pela escola de Charlotte Biihler nos fendmenos de
transitivismo infantil), a dialética que desde entdo liga o [eu] a situacdes
socialmente elaboradas. E esse momento que decisivamente faz todo o saber
humano bascular para a mediatizacdo pelo desejo do outro, constituir seus
objetos numa equivaléncia abstrata pela concorréncia de outrem, e que faz
do [eu] esse aparelho para o qual qualquer impulso dos instintos serd um
perigo, ainda que corresponda a uma maturacdo natural - passando desde
entdo a propria normalizacdo dessa maturacdo a depender, no homem, de
uma intermediacdo cultural, tal como se vé&, no que tange ao objeto sexual,
no complexo de Edipo.
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Assim, temos que a teoria do estadio do espelho em 1949 atravessa a hipotese da
primeira inscricdo psiquica do eu, pela assuncdo da imagem especular, em sua condicdo

intricada com a funcdo simbolica dessa matriz.

O que Lacan representa em 1949 é a importancia do narcisismo enquanto
semantica para o aparelho psiquico organizar por um lado a nocdo de um
contorno corporal daquilo que podia ser compreendido como um organismo
pulsional e por outro abrigar inscri¢fes psiquicas [eu] e eu que constituem 0s
principais agentes dos investimentos em objetos a partir da relacdo com o
outro, ou conforme diz Lacan a intermediacdo cultural no complexo de
Edipo para o sujeito humano (BONI JUNIOR, 2010, P. 120).

Em um comparativo entre a tese do estadio do espelho da década de 1930 e esta
Gltima, Sales (2005, p. 114) alega que

Encontramos uma cristaliza¢do da énfase na nogdo de imago que acaba por
varrer 0 uso do conceito de complexo, tanto que o estagio do espelho, que no
artigo sobre a familia (LACAN, 1938) s possuia existéncia e pertinéncia
como algo pertencente a trama do complexo de intrusdo, agora acha-se dele
emancipado, eleito até mesmo o foco principal da teoria do imaginario; em
paralelo, é interessante perceber que enquanto em 1938 o estagio do espelho
era analisado em funcdo da presenca do irmdo, este passa agora a ser
substituido pela forma mais geral da presenga do outro.

Segundo a autora, encontramos ainda no texto de 1949 outra modificagdo com relacdo
as apresentacdes anteriores do estdgio do espelho, como no texto de 1938: trata-se do
encaminhamento em direcdo a estrutura. De acordo com Roudinesco (2011, p. 38) em 1949
h& um deslocamento de uma posi¢do existencial do sujeito para uma concepgdo estrutural da
subjetividade, segundo a qual o sujeito esta, antes de mais nada, imerso na linguagem, ou seja,

“numa fun¢do simbolica que o determina a sua revelia”.

E possivel perceber ai “[...] a adogdo mais decidida de um ponto de vista
estrutural, em contraste com 0 tom “psicoldgico” que caracterizou as
abordagens anteriores”. Enquanto no periodo anterior Lacan expressava uma
tendéncia a toma-lo como um ponto especifico do desenvolvimento infantil,
a partir de 1949 encontraremos sinais que indicardo outro tipo de leitura: ele
passa a colocar o estagio do espelho como um paradigma, como uma espécie
de estrutura permanente da subjetividade; comega a designar um “stadium”
no qual o sujeito é constantemente capturado por sua prépria imagem. De
fato, o autor fala que a atividade da crianca diante do espelho revela néo
apenas um certo “dinamismo libidinal” como também uma “estrutura
ontologica do mundo humano”, uma “matriz simbodlica” constitutiva do
“eu”, e define o “eu” ideal como uma “forma”, espécie de estrutura a servir
de crivo para a vida psiquica posterior do sujeito.

Tomando como base filosofica as reflexes hegelianas acerca da Fenomenologia do
Espirito, mais especificamente a “Dialética do Senhor ¢ do Escravo”, Lacan tece uma

analogia ao afirmar que a identidade n&o se constitui de forma positiva, mas sim na relagéo,
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na alternancia com o outro. A existéncia do sujeito e seu desejo se estruturam pelo desejo e

pela falta do outro.

Temos que o estadio do espelho é um fenbmeno que possui dois tipos de valor: um
historico, devido ao fato de marcar um momento decisivo no desenvolvimento mental da
crianca; e o valor de representante de uma relacgdo libidinal essencial com a imagem corporal.
Conforme Lacan desenvolve mais sua tese, menos conotacédo histdrica e mais valor estrutural
0 conceito de estadio do espelho recebe. A elaboracdo teérica vai se encaminhando desde
1949 pela topica do simbdlico, com influéncia pronunciada do estruturalismo e da linguistica.

Assim é que no seminario de 1956-57/1995 — “A relacdo de objeto” — Lacan afirma:
“[...] o estadio do espelho esta bem longe de apenas conotar um fendmeno que se apresenta no
desenvolvimento da crianga. Ele ilustra o carater de conflito da relagdo dual.” (p. 15).
Podemos afirmar, por conseguinte, que o estadio do espelho acaba por definir para além de
um estagio, ndo se refere exclusivamente a experiéncia do espelho, pois hd o advento da

alteridade em questéo.

No final das contas, o estadio do espelho — que tem sua formulacdo impulsionada
pelos dados experimentais da psicologia comparada - trata-se muito pouco de espelho e de
estadio ou, por outra perspectiva, mais de espelho que de estadio, conforme profere Greco
(2011), por tratar-se mais de relacdo, consigo mesmo e com o outro, do que de demarcagéo
temporal, historia. Refere-se mais a percepcdo da alteridade do que propriocepcao,
direcionando-se mais a um modelo que atravessa toda a vida do individuo, representado a
relacdo libidinal com a imagem corporal que a uma fase estanque do desenvolvimento da

crianga.

[...] Fator que parece ser o crucial na emergéncia da alienacdo, a imagem
alvo da identificacdo ndo sera necessariamente o reflexo da crianca no
espelho, mas a forma humana em geral, representada paradigmaticamente
pela presenca do outro. Assim, sendo a origem da capacidade de dizer “eu”
algo que reside no momento em gue a crianga € capturada por uma imagem
essencialmente alheia, sua identidade prépria nunca podera deixar de ser
algo que Ihe vem de fora, do horizonte da alteridade. Dessa forma, segundo a
teorizacdo lacaniana sobre o estdgio do espelho, o eu encontra sua
constituicdo na operacdo mesma que lhe condena a uma condicdo de
alienacdo, ele é formado na experiéncia especular pela identificagdo com a
“Gestalt” de uma imagem exterior e discordante (SALES, 2005, P. 116-117).

Por fim, a teoria do estadio compreendida neste periodo, de 1954 e 1964, é marcada

pela apresentacdo dos esquemas Opticos. Nesse periodo encontramos as principais inflexdes
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teoricas, com alteracdes estruturais no modelo e conceituais a teoria. Reiterando o que afirma
Boni Junior (2010) aponto quatro momentos, em ordem cronoldgica, do uso do esquema
Optico: o primeiro, datado de 1953-1954 em “Os escritos técnicos de Freud”, no qual Lacan
teoriza sobre a distingdo entre o eu-ideal e o ideal do eu, utilizando o espelho plano em
analogia a formacdo do eu na relagdo com o pequeno outro; o segundo, de 1960, presente no
texto “Observagdo sobre o relatorio de Daniel Lagache: psicanalise e estrutura da
personalidade”, onde ele ainda opera sobre a distin¢cdo supracitada, com a inclusdo do
significante e sua relacdo com o grande Outro na questdo da fala e na constituicdo subjetiva
(espelho plano se deslocando de pequeno outro a grande Outro); o terceiro fora apresentado
em “A transferéncia” (1960-1961), marcado pelo interesse em relacdo aos estudos
topoldgicos, direcionamento para o objeto a de seu esquema, com primeiras indicacfes das
limitac6es do esquema. Discorre sobre a identificacdo do sujeito diante do traco unario no que
se pode articular ao traco significante, “a partir das opera¢@es imageéticas na formagdo do eu
pela imagem especular quanto a prépria permanéncia desta imagem, em virtude da introjecdo
do furo cerceado pelo grande Outro” (BONI JUNIOR, 2010, P. 147); por fim, o quarto e
ultimo momento corresponde ao esquema trazido em “A angustia” (1962-1963) onde
introduz, de fato, o conceito acabado de objeto a conforme assumido na tradi¢do lacaniana,

incorporando o registro do Real pelo esquema 6ptico ao estadio do espelho.

Desta forma, pode-se indicar que nessa culminancia a teoria consegue sinalizar para a
subjetividade humana em funcdo da possibilidade de inscricdo psiquica nos trés registros
(RSI) e que o corpo ao qual ele se refere ndo € o corpo biolégico, mas o corpo virtual (corpo-
imagem), marcado pelo significante (corpo-fala) e habitado pela libido (corpo-gozo)
(GRECO, 2011). Além disso, o Outro, na sua dimensao de alteridade inteiramente remetida

ao Simbolico e a linguagem,

surge ai para convocar 0 sujeito a se inserir em seus sistemas significantes,
como forma de organizar uma representacdo do que a imagem lhe apresenta.
Na definicdo de Lacan, o Outro funciona como um “escudo narcisico" que
separa o sujeito - ser de imagens e simbolos — do real, para sempre, mas ¢
também a estrutura que implanta nele “seu pequeno outro”. E exatamente
por esse acesso ao Simboélico gque se organiza uma recaida do sujeito no
Imaginério, culminando no advento do eu (moi). O Eu (je) ndo pode existir
sem o simbolo, ou seja, sem uma referéncia ao Outro, e reciprocamente, quer
se trate de seu corpo, do seu desejo ou dos objetos do seu desejo. [...] A
forma do eu (moi) é, portanto, uma miragem: sem ser constituida,
paradoxalmente ¢ constituinte. Constituinte e alienante — tomando, como
Lacan, alius em sua acepg¢do primaria de outro —, na medida em que se a
relacdo do sujeito com seu eu (moi) estd, necessaria e especularmente, na
dependéncia do outro, e vice-versa — o que o mantém no campo da
linguagem —, por isso mesmo, essa alienagdo subjetiva o introduz numa
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ficcdo gque o torna prisioneiro, em termos de comunicacdo. Acreditando falar
a um Outro verdadeiro, o sujeito fala, reflexivamente, a seu préprio eu (moi),
num eixo imaginario ego/alter-ego, porgue ele ndo conhece o Outro como tal
— e nem poderia pois, como afirma Lacan, "é essencialmente essa incognita
na alteridade do Outro que caracteriza a liga¢do da palavra no nivel em que é
falada ao outro” (GRECO, 2011, P. 5).

E sintetiza assim o espelho:

O espelho é, portanto, o ponto de partida da subjetividade humana, j& que a
imagem do corpo proprio € uma espécie de “matriz simbolica” do sujeito,
proto-simbolo de sua presenga no mundo. Nesse instante de ver, a presenca
do Outro vem marcar indelevelmente o sujeito pelo significante,
descorporificando o eu — ou eu (moi) —, que entra no discurso como forma
de dar substancia ao sujeito — ou Eu (je).

Lacan utiliza um diagrama de Bouasse, no segundo momento que formulou o Estadio
do Espelho, muito mais elaborado neste ultimo momento, mais especificamente introduzido a
partir de 1953, um espelho plano e mudanca do lugar do observador. Sdo combinacdes de
espelhos planos e curvos, um sujeito é levado a ver uma jarra e um ramo de flores. A partir
dessa logica da fisica. Lacan afirma que todo ponto num determinado espago real,
corresponda a um ponto em um espaco imaginario. As flores estdo contidas no vaso, 0 vaso
estd dentro da caixa, portanto, as flores representam o corpo com seus orificios, 0 vaso seria o
corpo como organismo bioldgico. Assim no esquema Optico de Bouasse, nunca a imagem
estard completa, o espelho céncavo reflete uma imagem deformada, ilustrando o narcisismo

primario.

Figura 2 - Esquema 6ptico de Bouasse

Fonte: Laznik, 2004.

Trata-se de um jogo com espelhos onde
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[...] a imagem real, no caso essas flores que ndo estdo la e que parecem,
todavia se encontrar dentro do proprio gargalo desse vaso. Alguém, um
sujeito cujo olho estivesse convenientemente situado num cone formado pela
interseccdo de duas retas que partem dos limites superiores e inferiores do
espelho cbncavo e que vém se cruzar no lugar onde vemos formar a imagem
real, na condicdo de estar situado a uma certa distancia deste conjunto
formado pelo objeto real e essa imagem, veria o0s dois, como formando um
todo, uma unidade. Eis a melhor representacdo que conhego para dar conta
da complexidade que a constituicdo do corpo do bebé pode representar, a
articulacdo entre sua simples realidade orgéanica e o que eu chamo ‘olhar dos
pais’ (LAZNIK, 2004, P. 43).

A partir do esquema Optico de Bouasse Lacan acrescenta o espelho plano (esquema
Optico de Lacan reflete a imagem virtual e ideal, mas para isso 0 sujeito deve estar no ponto

perfeito para encontra-la, o que ilustra o narcisismo secundario.

Para Lacan (1983, p. 96) “a imagem do corpo, se a situarmos no nosso esquema, €
como 0 vaso imaginario que contém o buqué de flores real. Ai esta como podemaos representar
0 sujeito anterior ao nascimento do eu, e o surgimento deste”. No espago virtual por trds do
plano esta o eu que o sujeito imagina. Para mostrar que a relagdo do Imaginario com o Real
depende do lugar do sujeito no mundo simbdlico ele diz que no espago virtual também esta o

olho do sujeito. Bem como o vaso, o corpo real é inacessivel ao olhar.
Pode-se dizer entdo que

[...] o sujeito se mira no ideal de eu (espelho plano), de modo que esse
espelho faz funcdo do outro como lugar simboélico. E através dessa tela do
espelho plano que o eu pode se reconhecer na imagem do outro, pode se
projetar (sua imagem) numa relacdo que pode ser lida como projecdo de um
eu ideal. “Simbdlico sustentando o Imaginario, eu ideal projetado na tela do
ideal do eu” (GRECO, 2011, p. 8).
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Esquema de los dos espejos

Esquema dptico de Lacan (1954).

Fonte: Disponivel na internet

O esquema optico de Lacan vai se modificando até que no seminario 10 no lugar das
flores surgird um x; o corpo seré representado como um furo marcado pela escritura de - ¢
(menos fi). Nesta versdo Lacan o | esta para além dos limites do espelho, representando que
até mesmo o Outro ndo tem o limite do Ideal que pronuncia, ja que este € orientado pela
castragdao. O “especular” ndo ¢ mais como o sujeito se vé, porque ¢ constituido fora dele, no

campo do Outro.

Y e { i S i'(a)

(- ¢)

Esquema oOptico de Lacan a partir do Seminario 10.
Fonte: Disponivel na internet.

A partir dai comeca a ser elaborado o conceito de objeto. No esquema em i (a) temos a

imagem real, o corpo libidinizado. O falo aparece como externo, uma falta no corpo. As
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primeiras pulsdes estariam localizadas na imagem narcisica, dada pelo espelho concavo. Por
meio do espelho plano a imagem do corpo préprio, i’(a) se relaciona com as pulsdes, e o
espelho plano seria o Outro, A). A entrada do significante no Real ndo é simples, quando
vemos a nossa imagem no espelho ela pode se modificar, podendo “o olhar que aparece no

espelho comeca a ndo mais olhar para nés mesmos” (LACAN, 2005).

O “experimento do buqué invertido” é um esquema que permite, conforme Lacan,
ilustrar de modo simples o que resulta da intricacdo estreita dos mundos imaginario e real na
economia psiquica. Esse novo modelo visa a precisar a solugdo fornecida pelo estadio do
espelho para aquilo que julga identificar como uma caréncia na teoria freudiana das primeiras
identificacBes. Serve ainda para explicitar além da relacdo entre Imaginario e Real a

importancia do Simbolico:

Na relacdo do imaginério e do real, e na constituicdo do mundo tal como ela
resulta disso, tudo depende da situacdo do sujeito. E a situacdo do sujeito (...)
é essencialmente caracterizada pelo seu lugar no mundo simbolico, ou, em
outros termos, no mundo da palavra. E desse lugar que depende o fato de
que tenha direito ou defesa de se chamar Pedro. Segundo um caso ou outro,
ele estd no campo do cone ou ndo esta. (LACAN, 1954/1983, p. 97).

Assim, Lacan é categdrico ao postular sobre a experiéncia do buqué:

“No meu pequeno modelo, para conceber a incidéncia da relagdo simbdlica,
basta supor que é a intervencdo das relagdes de linguagem que as voltas do
espelho, que apresentardo ao sujeito, no outro, no outro absoluto, figuras
diferentes do seu desejo. Existe uma conexdo entre a dimensdo imaginéria e
0 sistema simbdlico, na medida em que ai se inscreve a histéria do sujeito
[...] Todos os seres humanos participam do universo dos simbolos. S&o
incluidos nele e o suportam, muito mais que o constituem. S0 muito mais
seus suportes que seus agentes. E em funcio dos simbolos, da constituicio
simbodlica de sua histéria, que se produzem essas variagbes nas quais o
sujeito é suscetivel de assumir imagens variaveis, quebradas, fraturadas e,
mesmo, eventualmente, inconstituidas, regressivas de si mesmo” (LACAN,
1975, P. 180).

3.2 Do Complexo de Edipo as estruturas clinicas: a castragdo como verdadeira

maquina de subjetivacéo

O estadio é fundamental na formacdo do eu e consiste no primeiro tempo do
Complexo de Edipo, seu preltdio. O estadio é, para Lacan, 0 momento em se atualiza o
enigma antropoldgico de passagem da natureza a cultura. Com o fim do estadio a crianga se
apropria de uma imagem especular e pode ingressar no Complexo de Edipo, seguindo com
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sua constituicdo de sujeito. Nesse sentido, Lacan (1998) afirma que o momento em que se
concluir o estadio do espelho é inaugurado, mediante a identificacdo com a imagem do
semelhante e o drama do ciume primordial, a dialética responsavel por ligar o eu a situacdes
socialmente elaboradas.

Assim, o inconsciente sendo compreendido com o Outro, lugar dos significantes e
onde eles se articulam, atesta-se que a crianga precisa se apropriar de seus proprios
significantes para fundar seu préprio inconsciente. Para tanto, é necessaria a quebra da relacédo
alienada, havendo a separacéo, que acontece a partir da inscricdo de um novo significante na
relacdo para que a articulagdo dos significantes ocorra. Esse significante € o chamado Nome-
do-Pai (a conhecida metéafora paterna, em que se incorpora a dialética desejo-lei), significante
estruturador de todos os demais significantes que compdem o inconsciente como discurso do
Outro. Essa Lei do Pai consiste na cisdo da relacdo de completude entre méae e bebé e os

lembra de que o desejo é da ordem do impossivel (MELLO, 2007).

O Complexo de Edipo, entdo, corresponde a separagdo no eixo “alienagdo-separagio”
constitutivo do sujeito. Diz respeito a interdi¢do do desejo e marca a imprescindivel passagem
do Imaginario para o Simbdlico (por mais que o simbdlico esteja presente desde o inicio).
Aqui, a funcdo simbdlica é tomada de empréstimo por Lacan a antropologia francesa,
fundando assim seu eixo epistemologico imaginario-simbdlico. Nesse momento, Lacan abraca
a organizacdo simbdlica das sociedades e, portanto, da familia, numa versao remanejada pelas
pesquisas de Lévi-Strauss, predominando sua versao das regras da funcdo simbdlica sobre sua
clinica (ZAFIROPOULOS, 2018).

Alienando-se num Outro, torna-se possivel a incursdo na constituicdo, pois essa
alienacdo produz um ser falante, que esta sujeito a sintomas, chistes, atos falhos, equivocos, a
ser, assim, sujeito do inconsciente. J& a separacdo acontece quando a crianga descobre que
esse Outro em quem alienou-se € sujeito faltante, e é através dessa falta que ele ird se
constituir, tornar-se singular, inscrever-se num discurso. Esse € o0 momento crucial para a
definicdo estrutural do sujeito. A alienacdo é um véu que mascara a falta dos dois sujeitos,

sendo assim o que se liga de um no outro ¢ a falta de cada um (LACAN, 1993).

Na alienacdo quem deseja é o Outro e ndo o sujeito. Para que o sujeito venha a emergir
se faz necessario o processo de separacdo, é preciso se separar do Outro para se constituir o
préprio desejo, mesmo que este desejo seja o desejo do grande Outro (MURANO, 2006).
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Logo, o registro simbolico e a fundagédo do sujeito estdo ligados a separacdo do Outro,
num processo de simbolizacdo em que o sujeito se desloca da posicao de objeto do desejo da
mée para uma relacdo de satisfacdo do seu proprio desejo, passando de sujeito faltante para
sujeito desejante, saindo da alienacéo.

De acordo com Garcia-Roza (2009) essa operacdo de separacdo pode ser explicada
mediante a vivéncia do Complexo de Edipo dado em trés tempos, dividido por Lacan da
seguinte maneira: o primeiro tempo tem como caracteristica uma relacdo dual com a mée; o
segundo tem como caracteristica a insercdo do pai na relacdo e o advento do simbdlico; o

terceiro € marcado pela identificagdo com o pai e inicio da dissolucéo do édipo ou declinio.

No primeiro momento do Edipo, como ja fora explicitado, a crianca se v& como o
falo da mée o desejo do desejo dela, pelo processo de identificacdo dela com a mée. Ha
predominéancia do eixo imaginario, pela alienacdo a mae. Ndo ha ainda singularidade psiquica,
a relacdo é dual, periodo narcisico de onipoténcia da crianca. A humanizacdo do bebé é
justamente provocada pelo seu posicionamento enquanto objeto de desejo dos pais, tal lugar
de falo € essencial para a estruturacdo de sua psique. Ela precisa ser o falo de sua mae para

que possa se inscrever no simbdlico.

Nessa relacdo com o Outro para satisfacdo das necessidades, o corpo vai sendo
erogenizado, com outro aspecto entrada em cena para além da satisfacdo: o prazer. A
necessidade passa a ser transformada em demanda. A demanda é de amor por que o objeto da
satisfacdo se perdeu na primeira experiéncia de satisfacdo e agora o bebé precisa se fazer amar
pela pessoa que supostamente possui esse objeto. O sujeito assim esta barrado, faltoso por um

significante que se perdeu, representado por esse objeto (MELLO, 2007).

O pai aparece aqui, ainda velado, ele aparece no discurso da mée, trata-se da “lei do
simbolo”. Segundo Lacan (1999, p.202) “o pai acha-se huma posi¢do metafdrica, na medida
e unicamente na medida em que a mée faz dele aquele que sanciona, por sua presenca, a

existéncia como tal do lugar da lei”.

O segundo tempo do Edipo consiste num momento de intensificagdo do registro
simbolico e é demarcado pela entrada do pai como sendo signo da interdi¢cdo. Tal privacao na
relacdo mae-filho acarretara a quebra do narcisismo primario. O que o lugar do pai barra com
essa Lei é 0 gozo do sujeito tido ao se colocar como objeto do desejo da mée, levando a
crianca a perceber que ela ndo pode tomar o desejo da mde como seu objeto de gozo.
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Portanto, trata-se de uma clivagem com dupla incidéncia, duplo efeito, sobre a crianca e

também sobre a mée, que precisa aceitar sua propria castragéo.

Segundo Garcia-Roza (2009) o pai castra 0 desejo de unido da crianga com a mae.
Esse desejo é entdo recalcado, tendo enquanto estopim a separacédo e clivagem dos sistemas
consciente e inconsciente. A crianca ndo se vé mais como sendo o falo da mée e passa a se
questionar sobre ter ou nao ter o falo, a méae deixa de ser a Lei, agora quem tem o falo € o pai
e ele é quem é a Lei. E valido ressaltar que o pai é um pai simboélico, outro com o minusculo.

N&o se trata do pai real, personificado, mas corresponde ao lugar assumido pelo mesmo.

Em suma, assim, a intervencao feita pelo pai vem possibilitar que a crianca se retire da
fusdo imaginaria que foi inicialmente constituida com a mde. A entrada deste terceiro
elemento permite que a crianca saia da alienacdo perante os significantes maternos, fazendo
com que possa estar referenciada a outros significantes. A interdicdo paterna se relaciona a

uma metafora estruturante do psiquismo.

A funcdo paterna, por ser simbdlica, opera como uma metafora, na qual um
significante vem no lugar de outro, o0 Nome-do-Pai é substituido pelo falo
como objeto de desejo da mée. A funcéo significante Nome-do-Pai inscreve-
se no Outro, que até entdo era, para a crianca, ocupado somente pela mae. E
0 Nome-do-Pai que vem barrar esse Outro onipotente e absoluto,
inaugurando sua entrada na ordem simbolica (THEISEN, 2014, P. 7).

Por fim, o terceiro tempo do Complexo de Edipo é caracterizado pela dissolucio do
complexo, dada devido a entrada na ordem simbolica. Conforme Lacan (1958) o complexo de
castracdo é efeito da percepcdo da castragdo da mde, ou seja, é a interdi¢do no desejo da mae
que faz ocorrer a angustia da castracdo devido a provocar que o sujeito se depare com sua
propria castracdo. E essa angustia da castracdo que leva ao jogo das identificages e o
subsequente declinio do Complexo, em que o menino renuncia ser o falo da méae e se
identifica com aquele que é o detentor do falo; quanto & menina, identifica-se com a mée sob

a forma de ndo ter, mas de saber onde busca-lo.

E necessario que haja simbolizagdo do imaginario para que haja a falta e dela advenha
0 desejo. Ao estar preso na alienacdo € como se ndo existisse a falta, o bebé se vé completo na
alienacdo. E a Lei do Pai que promove a significacdo do falo imaginario para o falo simbdlico
e marca a saida das relagcdes objetais imaginarias para outros objetos que poderdo restaurar a
completude (MELLO, 2007). Ocorre entdo a passagem do sujeito faltante para o sujeito

desejante. E o recalque que entfo funda o inconsciente, funda o Outro, funda o sujeito. Se
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houve recalque € porque ocorreu a identificacdo simbolica no édipo e os ditos dos pais foram

introjetados dando origem ao Superego, conforme diria Freud.

Corroborando com Garcia-Roza (2009) o terceiro momento do Edipo caracterizar-se-
ia assim, com a passagem do pai ao simbolico, um O, grande outro com o maidsculo, o
representante da Lei, e ndo mais a Lei em si. Aqui o pai também é castrado, ninguém mais €
visto como falo e nem como Lei. Tal momento, entdo, é marcado pelo declinio do Complexo
de Edipo e pela simbolizacio da Lei. O falo imaginario passa a ser simbolico, reconhece-se
que o pai € também castrado. Falo se refere ao simbolo do poder e completude e ndo deve ser

confundido com o 6rgao sexual masculino.

Assim, ja ndo importa a crianca ser o falo, mas sim té-lo ou ndo, o que passa a ser
simbdélico, devido a ja circular na cadeia significante como objeto falico. E desta forma que
acontece a identificacdo, que ¢ a estruturacdo do “ideal do eu”, que marca a saida do
complexo, o que s6 ocorre pelo valor estruturante que esta simbolizacdo possui dado pela

crianca na determinacédo do lugar ao objeto do desejo da mée.

O encerramento do Estadio do Espelho é tomado, entdo, como a entrada do sujeito na
ordem simbdlica, com a separacdo/castracdo em relacdo a mée implica refletir sobre as
cadeias significantes da pessoa com deficiéncia, ou seja, como esse “eu” se desdobrard no
campo dos sintomas e de suas escolhas libidinais no campo da alteridade. O que precisamos
compreender é o que ele evitara e em que ele investira, sendo que como o desejo aparece em
meio a essa cadeia significante como perturbador, como elemento surpresa. A cadeia
significante ¢ uma espécie de “eu simbolico”, pois sdo os significantes que o definem —

insuficientemente — como sujeito histdrico e social, ao passo que o sujeito do inconsciente

implica uma contradi¢do na cadeia significante.

Somos aquilo que significamos para o Outro. Constituimo-nos a partir da relagdo com
um Outro encarnado que inscreve o sujeito numa ordem filiatéria, na sua historia.
Constituimo-nos nessa relacdo imaginaria em que é preciso que a mée se reconheca carente
para dar lugar de reconhecimento do pai para a crianca. Por conseguinte, o pai também
necessita apresentar-se como nao detentor do falo, a fim de que a crianca ascenda a castracdo
simbdlica. E justamente pelo fato de o pai ndo corresponder & fantasia falica da crianca que
ela passa a perceber a castragdo como condicdo humana. Nossa vida psiquica depende do
inconsciente das pessoas que cuidam de nds. O sujeito passa a ser sobredeterminado
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interdiscursivamente. Assim, o Complexo de Edipo via castracdo atuaria como uma

verdadeira maquina de subjetivacéo.

A castracdo é simbdlica porque os signos sdo mdveis, ou seja, nas representacdes
simbolicas nada é, mas significa, € sempre outra coisa, se desloca, se perde, devendo ser
sempre reencontrado para novamente se perder. Assim, a crianca pode se libertar da
necessidade de corresponder ao eu ideal, dominado pelo desejo materno, abrindo espago para
ir se aproximando do ideal de eu, insignia da identidade do sujeito, que possibilitara suas
conquistas em cada nova relacéo de afeto, a cada nova identificagdo (SANTOS, 2007, P. 35).

Ao propor o inconsciente estruturado como uma linguagem e, a0 mesmo tempo,
atravessado por ela, a psicanalise lacaniana advoga que esse € o sujeito possivel da lei (ou
sujeito da ideologia). Assim, trabalhando com a nocao de efeito-sujeito, ou ilusdo subjetiva,
poder-se-ia dizer que no que tange a constituicdo, esse plano do sujeito possivel da lei
demarca a relagdo especular com o semelhante, na busca de identificagdo com o outro, que
implica a nocdo de sentido enquanto relacdo Imaginaria e Simbdlica, ou seja, busca ser para o
Outro.

No caso da crianca com deficiéncia, essa funcdo materna seria atingida de forma

dramética.

No caso do andncio de uma deficiéncia, o problema da crianca é vivido
como um defeito da mée. E seu narcisismo que fica abalado e as reagdes
inconscientes ao filho vdo passar por extremos como negacao, rejeicdo, ou
transformacédo no contréario (a superprotecdo que mascara o desejo de morte).
[...] Pode configurar-se ai a situacdo de dependéncia absoluta do deficiente: a
dificuldade de romper essa relagdo dual com a mae e direcionar-se para a
cultura. A histéria da crianca pode ficar atrelada a histéria da mée por toda a
vida, situada no lugar da eterna crianca, que ndo pode ter acesso a um desejo
e a uma histdria propria. (BERNARDINO, 2007, P. 57).

Se héa negacdo da deficiéncia, ha negacdo da castracdo. Remontando a Freud, ha trés
modos possiveis de negar a castracdo, 0s quais, respectivamente, determinam as estruturas
clinicas: neurose (recalque), psicose (foraclusdo) e perversdo (desmentido). Na verdade, a
questao da castragdo ¢ da ordem do insuportavel para todo mundo e, “esbo¢o da psicanalise”,
Freud generaliza a divisdo do sujeito. Diante da castracdo ndo ha como ndo nega-la: o
perverso desmente, 0 neurdtico recalca e o psicético rejeita completamente (foraclui). Mas a
questdo da verdade da castracdo retorna ao sujeito: o neurdtico recalca e sintomatiza, o
perverso desmente e fetichiza e o psicotico foraclui e alucina e/ou delira. Spaltung, que
significa divisdo, clivagem, fenda, esquize, é a propria caracteristica do sujeito do

inconsciente, pois sua defini¢do inclui a castracdo. Ela coloca por terra todo e qualquer ideal
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de harmonia em que o sujeito seja inteiro (ou seja, inteiro) em alguma situacdo. A depender
de como a mée negue a castracdo, sera que isso implicara no modo como a propria crianca ird

negar a castragdo na mée? E da castragio do Outro que estamos falando.

Deve-se sublinhar que todos os sujeitos irdo passar pela confrontacdo da castracéo, da
falta, do terrivel que reside no Real. Todavia, a forma como cada um ird lidar com sua
castracdo sera diferenciada, a forma como nos posicionamos frente ao Real diz do
posicionamento do nosso desejo. A formacdo da fantasia fundamental consiste no
posicionamento de recalcar o desejo e ndo querer saber sobre ele, forma de posicionamento
fundante da estrutura neurotica. Além dela, como fora supracitado, ha a estrutura perversa e a
psicotica.

Sdo essas as trés modalidades de defesa (estruturas) possiveis na dissolucdo do
Complexo de Edipo, especialmente abordadas no Seminario, livro 5, de Lacan — “As
formacdes do inconsciente”, em que o tedrico toma o Edipo freudiano enquanto metéfora e
transforma o falo num significante, ja em meados de 1957-1958. Para que 0 sujeito ndo pereca
diante da demanda do Outro é necessario que ele tenha uma significacdo para se defender em

sua subjetividade. Assim, 0 homem é estruturado tanto pelo desejo quanto pela sua proibicao.

Essas estruturas dizem de um modo Unico de o sujeito articular os trés registros que
constituem nosso aparelho psiquico, quais sejam, Imaginario, Simbolico e Real. Dizem de
uma estrutura de linguagem, da relacdo do sujeito com o significante ou seja, com o Outro.
Como o sujeito se posiciona frente a castragdo do Outro e assim, com o seu proprio desejo. A
castracdo € um confrontar-se com a realidade de que a plenitude é algo do impossivel, que a
satisfacdo é sempre parcial, que se é um ser faltante e que é necessario renunciar a posicao de
objeto do desejo e tornar-se por si um sujeito desejante (MURANO, 2006). Assim, o retorno
de Lacan a Freud possibilitou que as estruturas subjetivas fossem retiradas do estatuto da
psicopatologia do individuo para compreendé-las como resultado da relacdo que o sujeito

consegue estabelecer com o outro e, especialmente, como uma forma de existir na linguagem.

Em Freud (1924) a estrutura da neurose € originada a partir do recuo do ego, que se
defende contra o impulso do instinto mediante o mecanismo da repressao. Tal processo ocorre
em virtude de o Eu ser a instancia psiquica que media a realizacdo dos impulsos instintivos e a
realidade externa. Deste modo, a estrutura neurotica € uma defesa que representa do que diz
do insuportavel do desejo que foi constituido mediante o conflito resultante entre o desejo e

aquilo que o censura, baseado no Ideal do Eu.
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Todos nés reagimos, de distintas maneiras, as exigéncias oriundas do universo ético,
cultural e social concernentes ao mundo externo. No entanto, algumas pessoas realizam o
processo de recalcamento e outras ndo o fazem. Aquelas que ndo fomentam o recalque ndo o
fazem devido a ndo terem formado um ldeal ao qual mensurariam seu Eu, pois ndo ha
recalque sem um Ideal, o Ideal é o condicionante determinante. O recalque atuaria entdo como

o significante Nome-do-Pai, representando a barreira.

Assim, na estrutura da neurose denega-se a castracdo, contudo, ela é conservada no
plano inconsciente, aqui fixa-se o recalque da Lei. O Outro € barrado, se tornando
inconsciente, promovendo que o Eu se separe do Outro. Tal negacdo retornard na instancia
simbélica com caracterizacdo de sintoma. E nesse sintoma que a infancia ndo recordada por
ele se mostrard. O sintoma se forma no momento em que a Lei faz a amarracdo dos trés

registros psiquicos RSI e surge como solucdo do sujeito para o real traumatico da castracdo.

O desejo que é recalcado para o inconsciente luta contra o recalque, pois ele quer se
satisfazer na realidade. Para tanto, para que isso ocorra ele tem de passar pelo Eu para se
destinar a um objeto do mundo externo. Como quem o recalcou foi o proprio Eu o desejo se
“disfarca”, cria caminhos aos quais o Eu ndo exerce seu poder, ou seja, uma representacao
substitutiva de tal desejo que é o sintoma. No entanto, nesse processo 0 Eu acaba por se ver
ameacado pelo sintoma e passa a lutar contra ele, da mesma maneira que lutou contra o desejo
original. No caso da neurose, 0 Eu entra em conflito com o Id, a servi¢o do supereu, herdeiro

do complexo de édipo, que internalizou as regras da realidade (FREUD 1924/1923).

Tem-se como caracteristica da estruturacdo neurotica a influéncia da realidade no
recalque, e a reacdo do Id contra essa repressao e o fracasso do recalque que acaba por formar
0 sintoma. Tem-se ainda que a causa da repressao € conhecida, mas o0 sujeito volta as costas
para ela, esquecendo-a, ou seja, hd na neurose uma fuga do fragmento da realidade que é
insuportavel e que se tenta por meio da fantasia substitui-lo por uma realidade que esteja mais
de acordo com os desejos (FREUD, 1924b).

A neurose é, para Lacan, a estrutura clinica que se caracteriza pela presenca
do recalque e de seu efeito patogénico no inconsciente, os sintomas. Além
disso, segundo Lacan, "a estrutura de uma neurose é essencialmente a
estrutura de uma questdo." Para ele, "0 que estd em discussdo no nosso
sujeito, é a questdo Quem sou eu? ou Sou eu, é uma relacdo de ser. € um
significante fundamental. E na medida em que essa questio foi reanimada
como simbdlica e ndo reativada como imaginaria. que foi desencadeada a
descompensagdo de sua neurose, e que seus sintomas foram organizados.
Sejam quais forem as suas qualidades, a sua natureza, o material a que eles
recorreram. estes tomam valor de formulagdo, de reformulacéo, mesmo de
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insisténcia, dessa questdo." O sujeito adquire assim a dimenséo da resposta
do ser a questdo: quem sou? (FARIA, 2015, P.30).

Lacan (1958), que toma o sintoma como uma mascara do desejo, afirma que o desejo
ndo é articulavel, porém, tal assertiva ndo quer dizer que ele ndo possa ser articulado. O
neurdtico faz esse processo através da fantasia. A realidade psiquica singular do neurético
consiste na fantasia, operando como uma matriz psiquica que vai mediar as relacdes do sujeito

com 0s outros e com 0 mundo.

Fruto da identificacdo ao pai surge o Ideal do eu. No tridngulo simbdlico, a
crianga se inscreve: no polo materno comeca a se constituir como tudo o que
sera realidade; no polo paterno, tudo o que serd supereu. Dai constréi o eu
ideal, voltando o amor para si mesmo como na infancia gozava o eu real
(CAMPOS, 2015, P. 70)

Sobre a relagdo do Complexo de Edipo com a neurose Pizutti (2012) afirma que “o
complexo de Edipo é [...] um processo normativo, que instaura a lei paterna, que é construtora
do supereu, mas, ao mesmo tempo, é também patogénico. Ao ter a lei instaurada, a crianga

passa a uma condi¢do de sujeito do desejo, mas também da neurose” e completa:

Na estruturacdo subjetiva, mais precisamente no complexo de Edipo, a
entrada da crianca na neurose se da ao aceitar a castra¢do, quando concorda
em se beneficiar com a retirada da relacdo com a mée, tendo a satisfacdo
como beneficio. Ao ndo se encontrar mais alienada ao desejo da méde passa a
ter o direito de ser herdeiro de um registro simbolico como sujeito do seu
proprio desejo (PIZUTTI, 2012, P. 24).

No que concerne a psicose, afirma-se que algo no curso normal da constituicdo da
psique ndo acontece, instaurando uma problematica. Dessa forma, ao serem postos em
problematizacio os tempos do Complexo de Edipo, quando a mée nio desvia seu olhar do
bebé e, com isso, ndo autoriza o corte do elo simbidtico, a crianca é introduzida na psicose,
que se da pela falta de inscricdo no simbdlico. Via metafora do complexo, Freud explica que
esse processo de subjetivagdo alegando que a nédo inscricdo da Lei paterna, o Nome-do-Pai,
acaba por privar a crianca do campo simbdlico. Ao manter-se num amalgama com a mée, ndo
consegue construir sua propria imagem. Ao nao construir essa imagem, seu corpo fica sem

bordas, sem delimitacdes.

A psicose se instala no primeiro e no segundo tempo do espelho, com o filho
perpetuando-se colado ao desejo materno. Como os cuidados da mde sdo excessivos, tal
conjuntura ndo permite que o filho demanda, deseje e, assim, o processo de subjetiva¢do nao

se completa, com o psicético ndo sendo capaz de retirar-se da relacdo objetal que se
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estabelece no inicio da vida com a mae, permanecendo sempre alienado ao seu desejo,

imbricado ao desejo do Outro.

Nesse sentido, a crianca estd fadada a ficar presa no olhar do espelho, porém, ndo por
se reconhecer nele, mas por ficar dentro do mesmo, grudado a imagem materna. Nao
consegue, portanto, construir sua prépria imagem corporal. Ao ndo se reconhecer, também
ndo reconhece o outro como seu semelhante, enxergando-o como perseguidor. Ndo se
instaurando a lei paterna, ndo havendo esse balizamento, o significante “Nome-do-Pai” fica
“foracluido” e a possibilidade de adentrar a neurose fica interrompida, inviabilizada, pois isso

se diz de uma estrutura fracassada, pois esse sujeito ndo foi estruturado no Edipo.

Como o que se apresenta na teoria lacaniana em relacdo as estruturas clinicas diz

respeito ao posicionamento em relacao ao significante, ele determina de for reiterada presente

r

no Seminario, livio 3 que na psicose “é o significante que estd em causa, € como o
significante ndo é nunca solitario [...] a falta de um significante leva necessariamente o sujeito
a reconsiderar o conjunto do significante” (LACAN, 1955-56/1985, P. 231). Fica nitido,
portanto, que a proposta de Lacan € explicitar que uma certa operacao sobre um significante
(que nédo é qualquer significante) vai levar o sujeito a assumir uma posicdo singular frente a

linguagem e a relagdo mantida com o Outro.

Lacan entdo, utilizando-se das proposicoes freudianas, elabora uma de suas principais
teses acerca da psicose, admitindo a traducéo forclusdo advinda de Verwerfung e postula que

“tudo o que é recusado na ordem simbolica, no sentido da Verwerfung, reaparece no real”
(LACAN, 1955-56/1985, P 21).

A forclusdo é o mecanismo proprio da psicose que atua, ndo em qualquer
significante, mas no significante Nome-do-Pai, que é capaz de barrar o Outro
absoluto e fazer com que a crianca ingresse na ordem simbdlica. A forcluséo
deste significante ndo afasta a crian¢a do lugar de objeto falico da mae e nao
instaura a Lei simbdlica. Trata-se da falha da operacdo da metafora paterna,
na qual o Pai simbélico se coloca no lugar do desejo do Outro. Na psicose,
entdo, ndo se apresenta o significante da falta do Outro, condigéo para a tese
do sujeito ser representado por um significante para outro significante. Ao
contrario da neurose, onde o Outro é inconsciente e ndo consegue falar, a
ndo ser pelos sintomas, na psicose, porque o Nome-do-Pai é forcluido, o
Outro ndo é barrado, consegue falar e, portanto, habitar o sujeito. O sujeito
esta submetido a um Outro consistente, ndo faltoso (COSTA, RICKES,
2012, P. 11).

A posicdo do psicotico é narcisica e, portanto, ele ndo entra na chamada relagdo de
objeto. O objeto se funde e se confunde com ele, permanece sendo sua mae e ele permanece

sendo seu falo. Trata-se, portanto, de uma falha radical do Nome-do-Pai, com a crianca
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imbricada a sua mae e ao desejo desta, fincada exclusivamente ao Outro Primordial sem
possibilidade de deslocamento para um Outro, qual seja, o pai, significante mestre na cadeia
de constituicdo subjetiva. Sem abertura para este, ela se situa aderida ao real. Nesta
conjuntura, a mée precisa atuar como quem funda, através da palavra, o lugar de um Outro
que equivalha a Lei, pois somente desta maneira, trazido no discurso materno, que o Pai

ocupara seu lugar, cindindo a estrutura psicotica da neurdtica.

O que se perde na ordem simbolica, ou seja, o sujeito foracluido, correlato ao real,
correspondendo ao lugar do impossivel em que fica, pela imposi¢do da linguagem num eterno
retorno da fala “ndo cessard de ndo se inscrever”, como diz Lacan. Esses trés planos estdo
diretamente relacionados a questdo do lugar da histéria e do acontecimento ao lugar do
contingencial, onde se introduz a Lei no plano do significado, naquilo em que se marca como
lei da diferenca, ou Lei do Pai, instaurando a ordem do desejo, correlativo a castracdo imposta
a qualquer sujeito falante (SANTOS, 2007, P. 93).

No que tange a perversao, Freud (1905/2006) afirma que o pai realiza a castracao,
mas o perverso desmente esta castracdo. Ainda que ela exista, ele a desconsidera e a nega.
Assim, ndo se vendo castrado, ele se supde ndo faltante e, por conseguinte, o falo lhe é
acessivel. Por essa ldgica, a mée do perverso também ndo é vista como sendo castrada, logo,
ela é falica. Tal estrutura situa o perverso numa divisdo, numa clivagem do eu, com a
coexisténcia de duas realidades que se contrapdem no plano inconsciente: uma delas lhe
remete a castracdo e a outra a negagdo da mesma. A estrutura perversa possui, portanto, o
registro do falo. Como o neur6tico perde o direito de gozo mediante a culpa, 0 perverso
possui outro registro. Assim, o perverso tem dificultado seu processo de separacdo do Outro e

também o processo de simbolizacéo.

Pode-se dizer que o perverso se coloca acima da Lei. Permanece em nivel de gozo,
ndo ascendendo ao desejo, tendo como seu mecanismo desencadeador a recusa. E aquele que
goza na transgressao da Lei. Tornam-se isentos de culpa e, por isso, denunciam as distorc¢des
do Ideal do eu e as dissonancias do eu ideal (CAMPOS, 2015).

Essa transgressdo da Lei (que num neurdético implicaria culpa) é o que lhe confere
satisfacdo. Ele ndo se coloca em sujeicdo a insatisfacdes, ruminacdes de culpa, inibicdes,
duvidas que atormentam psiquicamente 0s neurdticos, levando a assertiva de que ele vive
sustentado por um narcisismo de gozo excessivo, 0 que promove que ele dificilmente sofra

dores psiquicas que o mobilizem.
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3.3 Sobre a constituicdo do sujeito atravessado pelo signo da deficiéncia: algumas

consideracdes acerca da deficiéncia (“debilidade”) intelectual

A deficiéncia intelectual (antiga “deficiéncia mental” para a psiquiatria) vem sendo
pensada ao longo do tempo sob diferentes lentes. Ha autores que a apresentam como um
arranjo psicotico, outros a tomam como uma organizacado mental proxima a perversa e, nos
dias atuais, cada vez mais se toma uma apreensao dentro dos moldes das neurociéncias, que
postulam as lesdes e disfungbes minimas a nivel cerebral. Nesta sec¢do, o interesse é propor
um deslocamento de olhar, girando o caleidoscopio, assumindo as lentes da psicanalise
lacaniana sobre a dita “debilidade mental”, partindo de seus seminarios e se referindo a
Verneinung freudiana, além da interlocu¢cdo com outros autores a Lacan filiados. Busca-se,
portanto, refletir sobre o estatuto desse pensamento e suas formulages ao propor uma outra

leitura subversiva sobre a questao.

Como para Lacan o inconsciente é estrutura, o sujeito se da como tal constituido e a
partir de uma articulacao estrutural. A psicanalise estrutural trabalha em um eixo temporal
onde diferentes cenas da historia do sujeito se dispdem simultaneamente. Essa perspectiva
deixa de lado o eixo diacrénico, ndo se ocupa com o desenvolvimento do sujeito ao longo do

tempo. A psicandlise, em Lacan, prescinde da no¢éo de desenvolvimento, supera-a.

Pelo fato de ter superado a concepg¢édo de desenvolvimento em suas formulagdes, em
Lacan j& ndo se vai falar em um sujeito em constituicdo. Isto tem suas vantagens. Se a
psicandlise ndo pensa o desenvolvimento do inconsciente, também ndo permite, em
decorréncia disso, por exemplo, falar de um inconsciente deficiente. De um inconsciente que
teve um mau desenvolvimento. Em Lacan ndo existe inconsciente deficiente, existe

inconsciente articulado. Existe posic¢ao do sujeito (BRAUER, 1998).

Logo, como a deficiéncia ndo esta situada como uma outra estrutura clinica, situamo-
la enquanto sintoma, posicdo do sujeito frente a linguagem. Propdem-se que a deficiéncia
intensifica aspectos estruturais nos desdobramentos de sua relagdo com as estruturas clinicas.

Dessa forma, como se daria 0 Edipo na pessoa com deficiéncia parece um caminho.

Para o presente trabalho este momento da constituicdo do sujeito é crucial para
compreendermos o registro da deficiéncia, enquanto significante conceitual, no imaginario, no
simbolico e no real da crianga e de sua familia. Todo panorama clinico das patologias,

segundo a psicanalise, se define nesse momento da constituicdo do sujeito. O que se
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compreende, fora da episteme psicanalitica, como “a deficiéncia” e “deficiente”, deve ser
compreendido psicanaliticamente no plano dos sintomas relativos as estruturas clinicas:
Dentro desse raciocinio, defendo que a prépria deficiéncia além de ser considerada em seu
aspecto estrutural inerente ao sujeito, deve ser tomada com o valor de um sintoma , no sentido

que o faz a psicanalise.

Assim, Lacan, a partir dos conceitos forjados por Freud, distingue as trés estruturas
clinicas (neurose, perversdo e psicose), ndo mencionando a deficiéncia como estrutura clinica

diferenciada.

Pelo fato de ter superado a concepcdo de desenvolvimento em suas
formulagdes, em Lacan ja ndo se vai falar em um sujeito em constituig&o.
Isto tem suas vantagens. Se a psicanalise ndo pensa o desenvolvimento do
inconsciente, também ndo permite, em decorréncia disso por exemplo falar
de um inconsciente deficiente. De um inconsciente que teve um mau
desenvolvimento. Em Lacan ndo existe inconsciente deficiente, existe
inconsciente articulado. Existe posicdo do sujeito. [...] E em outro sentido
que a psicandlise vai tomar a deficiéncia, vai toméa-la segundo nos sugere
Mannoni como um a mais que se sobrepde a deficiéncia real. A psicanalise
vai assim lidar com a pseudodeficiéncia do deficiente. [...] Ao ser
irremediavelmente separado do seu objeto ele vai recrid-lo como palavra,
substituir o objeto perdido pela palavra. O fato de que o homem fala implica
em um desvio de suas necessidades, diz Lacan. Ele vai satisfazé-las
metaforicamente. (BRAUER, 2007, P. 58, GRIFO MEU).

A autora fala ainda sobre sermos acolhidos por uma rede de significantes que nos dao
um lugar, como ao assumirmos o lugar de filho na familia e de aluno na escola. Tomamos
posicdo inconscientemente em relacdo a esses significantes que nos acolhem, deixando-nos
marcar por uns, e ndo por outros, de modo preciso. Fazer um sintoma inconsciente tomando o
significante "deficiente" é superpor a deficiéncia uma outra, digamos subjetiva. Esse sintoma
revelara metaforicamente a forma como repercute sobre o sujeito sua deficiéncia real. A
deficiéncia como sintoma inconsciente é ficcional. Representa o sofrimento do deficiente com

iSSO.

Partindo para a constituicdo do sujeito com deficiéncia, poder-se-ia dizer que se
produz um sujeito com deficiéncia enquanto efeito do Complexo de Edipo ou de castracéo, ou
seja, como um sujeito se subjetiva enquanto “eu deficiente”. Tal processo de constituicao nao
pode ser diferente do processo de constituicdo de um “eu normal”, por assim dizer, apesar de

incidir no plano do Ideal do Eu.
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A partir da dialética do desejo entende-se que a deficiéncia ndo passaria de uma
significacdo possivel da castracdo, tendo em vista que o sujeito € aquilo que escapa ao ideal
do Outro. Assim, o conceito de deficiéncia vai se alocando na castragdo, no sintoma,
compreendendo a deficiéncia como castracdo no campo do ego. Desta forma, o deficiente
possui 0 signo da castracdo, ndo conseguindo recalca-la. No processo de singularizagdo da

castracdo o Grande Outro, tesouro dos significantes, faz-se fundamental.

E importante frisar que a deficiéncia pode ser elaborada positivamente no sentido de
fundamentar a dinamica do desejo pela separagcdo do sujeito em relacdo ao Outro, pois a
separagdo significa estar apartado do imaginario de onipoténcia do/no Outro, pois um dos
sintomas do neurdtico, como em Totem e Tabu, € justamente a crenca na relacdo causa e
efeito entre os atos do eu e as catastrofes, momento em que no neurdtico as acfes passam a
ser medidas pelos efeitos imaginarios que essas supostamente provocam no real. Com o
deficiente essa ameaga fica mais evidente, as claras, como espelho a nossa castracdo: a

“catastrofe realizada”.

Para a psicanalise o que é recalcado é que a catastrofe, seguindo a nomeacédo de
Fédida, e realizada em cada um de nos, cada sujeito é submetido a castracdo, dividido, ndo
todo. Apesar de alguns sujeitos terem uma perda visual, auditiva ou um déficit intelectual, ou
ainda alguma mutilacdo, ha um desamparo ao qual todo sujeito é submetido. “[...] Para a
psicanalise, a verdadeira deficiéncia humana € a castracdo, inapagavel e maior, que uma
cegueira e mutilacdo so fazem evocar” (BRUNETTO, 1999, P. 70).

Assim, o conceito de deficiéncia vai se alocando na castracdo, no sintoma. A questdo
entdo seria: como se lida com essa perda, oriunda da castracdo, no caso da pessoa com

deficiéncia? Como se da esse processo de singularizacdo via castracdo?

A deficiéncia decorre da castracdo no campo do ego. O deficiente possui o signo da

castracdo e ndo consegue recalca-la. De acordo com Lajonquiére (1992, p. 228)

“a operagao inconsciente de castracio articula o drama do Edipo (SER ou
TER o falo) e assim, podemos dizer que é em relacdo a ela que o sujeito
acaba encontrando uma posicdo subjetiva particular de "estar" no mundo.
[...] dos embates que o infantil sujeito tenha enfrentado no Edipo dependera
a modalidade ou sabedoria com que um sujeito consagre sua vida a saber
sobre o desejo. Ou, se preferirmos, as vicissitudes edipicas que tenha
enfrentado acabam por fazer-lhe ou fabricar-lhe uma ‘forma de estar’ no
interior do campo do Oultro, isto é, uma forma de metaforizar ou processar as
tensBes que imperam no seu seio”.
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Ainda de acordo com ele, com a resolucdo do Complexo de Edipo, a crianca vai
introjetar a Lei, tendo acesso a ordem simbdlica, apreendendo condi¢Ges necessarias a

compreensao dos signos que foram construidos pela cultura.

De acordo com Santiago (2005) o complexo de castragdo tem funcdo de nd na
estruturacdo dinamica dos sintomas e também na regulagdo que vai permitir a instalacdo no
sujeito de uma posicdo inconsciente. Comumente essa inibicdo intelectual leva ao fracasso
escolar infantil, que se apresenta como um modo de defesa do aparelho psiquico infantil,

promulgando a construgdo do sintoma do “nao-aprender”.

A inibicao intelectual, entdo, encontra-se relacionada as identificacGes que se referem
ao ego, fundamentais para a constituicdo do sujeito, bem como ha implicacdo do superego,
como resultado do atravessamento que a propria crianca realiza ao confrontar-se com a fungéo

paterna, fundamental para a cisdo mée-crianca.

Nesse sentido, Lacan, durante a década de 1950 adentra o debate abordando tal
questdo pelo viés da teoria do estadio do espelho. Assim, ele concentra a no¢do de objeto
causa de desejo como elemento conceitual que possibilita ajudar a pensar toda a acdo do
sujeito, referendando-a ao complexo de castracdo. J& no inicio dos anos 1960, o objeto causa
de desejo ja vai ser concebido como o que, de forma contundente, organiza e regula a acdo do
sujeito no mundo, produzindo ainda toda sorte de efeitos sintomaticos, dentre os quais se
inclui a inibicdo. Tal objeto que marca a falta no inconsciente em Lacan, como ja fora
abordado, é o falo, que para ele se configura enquanto uma constante da propria articulagdo

simbdlica.

O desejo entdo nasce no hiato existente entre 0 que representa a demanda propria do
sujeito e a demanda possiveis, passando irremediavelmente pelo Outro, ou, como nas palavras
de Santiago (2005) a satisfacdo obtida com o objeto externo revela ao sujeito a
impossibilidade de ele se bastar e instaura a satisfacdo mediatizada pelo Outro”. Assim, o
objeto da primeira satisfacdo ndo vai coincidir com a imagem do passado, que levo a desejar,
mas temos nessa defasagem o elemento que ird tornar o desejo indestrutivel, tendo em vista
que se institui uma falta que nenhum objeto vai preencher, mas que, por outra via, vai
precipitar o desejo da crianca no registro do desejo do Outro. Assim, € a linguagem que €

castradora.

No entanto, um grande destaque dado por Lacan remete ao fato de ele compreender

que a inibicdo precede o ato, salientando-se aqui a dimensdo estrutural da inibicdo, como
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fundadora da causa de onde irrompe o desejo e, dessa forma, toda a acdo do sujeito na

realidade, tomando a inibicdo em sua dimensdo sintomatica e como intrinseca a propria

estruturagdo da funcéo de causa.

Essa estrutura centrada num vazio, na impossibilidade de o objeto, por sua
natureza sempre metonimica, jamais corresponder ao desejo, confere um
valor privilegiado a angustia de castracdo. A angustia, de fato, € um efeito do
desejo, porque a falta fica sempre em descoberto. A tendéncia do sujeito,
diante disso, é tentar ocultar essa falta, o que se da pela introdugdo, sobre
uma acdo ja iniciada, de um outro desejo, que contraria a funcdo. Lacan
elege 0 "desejo de reter" como expressdo desse recurso do sujeito, que, em
altima instancia, equivale a inibicdo da funcdo de causa. Assim, identifica-se
a retencdo como um modo de defesa frente a angustia de castracdo, uma
estratégia de anulacdo da discordancia existente entre a falta e o objeto
reencontrado, gue consiste em conferir, a este Gltimo, a forma adequada ao
desejo do Outro. E preciso considerar que tal defesa pressupde o acesso do
sujeito ao estagio félico. A impossibilidade de o objeto félico satisfazer a
falta reenvia o sujeito a seus objetos pulsionais primordiais oral, anal e
esclpico, ndo para que estes revelem sua esséncia enquanto causa, mas para
serem transvestidos com uma indumentaria narcisica, capaz de contornar o
desejo do Outro. [...] Lacan, por sua vez, leva em conta que qualquer
resposta do sujeito, qualquer efeito que possa ser traduzido no campo do real
de sua acdo, se traduz, também, em um outro campo, que é o da realizacdo
do sujeito pela via da dialética do desejo do Outro. Nesse segundo campo, a
falta é a causa e o desejo é o efeito primordial dessa causa. A causa
constitui-se, entdo, na suposicdo de efeitos, devido ao fato de que o efeito,
como tal, falha. Nesse sentido, o desejo define-se, de preferéncia, como falta
de efeito (SANTIAGO, 2005, P. 35).

E essa concepcdo lacaniana do desejo enquanto causa que torna possivel que se

construa uma hipétese acerca da abordagem da debilidade mental nas criangas, que é iniciado

em Mannoni, que fora sua aluna, ao publicar na década de 1960 “A crianga retardada e sua

mae”, consistindo na primeira obra ndo-deficitaria de abordagem do problema da debilidade

mental/intelectual, pois situa a performance cognitiva no ambito da dimensdo do sujeito do

inconsciente e sua principal hipétese é a de que o fator causal da debilidade se encontra, em

Gltima instancia, no "dizer parental”, que deixa a crianca encerrada em "um tipo de relacdo

fantasmatica com a méae".

Segundo Santiago (2005, p. 40) “de fato, como Lacan assinala, na relacdo dual a

crianca fica exposta a um tal suborno da fantasia inconsciente da mae, que nao lhe resta outra

saida, sendo a de alienar em si mesmo, sob a forma do déficit poder-se-ia dizer, para o caso do

débil, a falta da méae”.

A crianca encarna para a mée algo da ordem do ndo-simbolizado, que nao
pode ser traduzido em palavras. Ela ndo desenvolve uma imagem propria de
Seu corpo, pois ndo é vista como um sujeito semelhante e, sim, como um
duplo numa espécie de reflexo especular, um duplo do proprio corpo
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fusionado com o corpo do outro materno, formando um sé corpo, que por
seu carater compacto, ndo possibilita a entrada do pai. [...] o primério para o
sujeito é sempre o Outro e sua divisdo, como ela mesma ndo deixa de
considerar ao reconhecer, na base da estrutura da relagdo dual, a dimensdo
da castracdo [...] hd uma dificuldade do débil quanto & verdade da castracéo.

Ha de se destacar que a metafora paterna ai posta ndo significa somente que o0 Nome-

do-Pai deve metaforizar o desejo da mée. Essa funcdo paterna sinaliza, antes de mais nada a

uma ciséo do desejo, que impGe que a crianga enquanto objeto nédo seja absoluta, tudo para a
mée.

Sob esse prisma, pode-se dizer que 0 amor materno cria uma barreira a

angustia suscitada, na mulher, por ela ter preenchido com o objeto crianga a

falta que Ihe faz desejar. E possivel supor, também, que na debilidade o

sujeito feminino converge sobre o objeto crianga e ndo sobre o parceiro

sexual, o desejo e o amor. Assim, camufla-se, para a crianga, a fungdo do pai

de nomear o ponto irredutivel do desejo da mae enquanto mulher, funcéo

essencial, que permite a castracdo transmitir-se implicando a relagdo com um

desejo que ndo seja anbnimo. O resultado dessa convergéncia para o sujeito

materno é a supressao da angustia, enquanto efeito da obturacdo da funcédo

de causa do desejo, que, do lado da crianca, aparece na forma de uma inércia

quanto ao desejo, tdo patente nos débeis, evidenciada, sobretudo, na sua

identificacdo com a prépria debilidade e na incorporacdo estereotipada do
discurso do Outro (SANTIAGO, 2005, p.41).

No ano de 1964, no Seminario, livro 11 — “Os quatro conceitos fundamentais da
psicanalise” — Lacan confere destaque ao supracitado lancamento de Mannoni e vai além,
introduzindo com ineditismo para a reflexdo quanto ao sujeito com debilidade/inibicdo
intelectual a questdo da holéfrase® do par primordial de significantes, que consiste numa

hipdtese tedrico-clinica que possibilita a apreensdo da estrutura psiquica desses sujeitos.

Lacan entdo toma de empréstimo a nocdo de holdéfrase e a incorpora ao corpo
conceitual psicanalitico para expressar 0 que consiste numa perturbacdo na incidéncia
simbdlica da linguagem para aquele que deve se constituir como sujeito do inconsciente. A
funcédo da holofrase aparece bem colocada em 1958 no Seminério, livro 6 — “O desejo ¢ sua
interpretacdo” — colocada na estrutura simbolica, com efeito que afeta o sujeito a nivel de
demanda ou de enunciados. Em termos estruturais, o efeito da hol6frase na debilidade
corresponde a uma mensagem que embora se faca presente, aparece de forma empobrecida,

no gue tange a instancia da enunciacéo.

5 A figura gramatical da holdfrase designa uma frase que se exprime por uma Unica locugdo, ou seja, uma frase
em que sujeito, verbo e complemento sdo aglutinados de tal maneira, que ficam reduzidos a uma sé palavra.
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Retomando “Os quatro conceitos fundamentais da psicanalise” tem-se a abordagem do
sujeito mediante a nocdo de holdfrase enquanto absorvido e alienado pela estrutura do Outro.
A nocdo de holéfrase remete a sedimentacdo do primeiro par de significantes (S1 — S2), que €
essencial a constituicdo do falante, que tem como efeito derradeiro a propria anulagdo da

funcéo do sujeito.

A referéncia ao par de significantes primordiais € um recurso para se
apresentar a determinacdo da linguagem no processo de estruturacdo do
sujeito pelo significante. Antes de mais nada, deve-se considerar o principio
lingliistico saussureano, definidor do significante, segundo o qual um
significante ndo pode designar-se a si mesmo.[...] Esse principio de remissdo
do significante a um outro é o que permite a definicdo do sujeito, na
estrutura, como sendo um efeito da lei do significante, um vazio que se
produz em consequéncia dessa condicdo binaria de inscrigdo: "... o
significante é o que representa o sujeito para o outro significante” [...] Em
suma, a armacao minima do sujeito depende de duas condicOes ldgicas: a
produgdo do sujeito, como vazio, como sujeito dividido, enquanto efeito do
significante e a amarracdo do vazio do sujeito na cadeia significante, pela
necessidade da funcdo paterna (SANTIAGO, 2005, P. 57).

No entanto, Lacan inaugura um pensamento quanto a debilidade que se distancia do
postulado por Mannoni (que atrelava debilidade a estrutura clinica da psicose) ao demonstrar
preocupacdo com os fendbmenos subjetivos responsaveis por denotar a posi¢do do sujeito na
estrutura. Ao propor o modelo da holdfrase uma série de fendbmenos em que parece existir um
unico significante seriam abragados, observando que, no entanto, o lugar do sujeito perante o

efeito de coalescéncia, proprio a lei do Outro da lingua, ndo é 0 mesmo.

A partir dessa proposicao Lacan (2007) explicita a diferenca para o psicotico e para 0
débil: para o primeiro, que tem apenas uma série de S1, e auséncia de S2, impbe-se ao sujeito
sem estarem articulados, de fato, a uma cadeia simbolica, o efeito de sua inscricdo na
linguagem ndo é uma significacdo tomada como significacdo possivel do que ele é, mas trata-
se de uma certeza delirante de que ja deixara de existir; ao passo que a segunda nao se situa na
ordem do desaparecimento do sujeito que se enxerga como fendmeno, embora haja uma
submissdo convincente por parte do débil ao Outro que passa a sinalizagdo de ndo existir, para
ele, a estrutura do sujeito desejante. Em suma, portanto, Lacan situa a crianca com debilidade
no lugar de uma significacdo de objeto para o desejo de sua mée, na medida que o S1 se torna
uma poténcia em funcdo da identificacdo extrema do sujeito ao significante imaginario da
falta no outro. E possivel, assim, situar o débil numa relacéo de suspenséo entre dois discursos

e 0 psicético numa relagéo de exterioridade a propdsito do conjunto dos discursos.
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Como resultado dessa coalescéncia dos dois significantes, Santiago (2005) analisa que
se tem a obstrucdo do efeito de sentido dado pela metafora que, por conseguinte, inviabiliza a
chance de o sujeito interpretar a significacdo do que ele representa no campo do desejo do
Outro, fazendo mencéo, ainda, ao lugar precisamente descrito por Lacan para a crianga com
debilidade intelectual na estrutura, sobre o S1, encarnando contundentemente o S, ou seja, a
série de sentidos de tudo que representa a falta no Outro materno: os fenémenos que resultam
dessa posicdo subjetiva de submissdo a identificacdo ao objeto da falta no Outro séo
constatados em sua producdo discursiva. A apropriacdo feita do corpo simbdlico ndo deixa de
enaltecer algo da ordem do déficit, denunciando, em ultimo plano, a verdade do Outro

materno, em convocar a crianca para saturar a falta constitutiva do Outro simbdlico.

Em seguida, as proximas indicagdes, que fazem da debilidade um dado
inerente a prdpria estrutura do ser falante e, ndo, algo que concerne aquele
gue se encontra marcado pela debilidade quanto ao funcionamento mental,
apenas reforcam e precisam o privilégio da dimensdo imaginaria, que se
encontra incorporada no S1 como uma escolha, visando, em dltima instancia,
desconhecer a verdade da divisdo inerente ao sujeito do inconsciente
(SANTIAGO, 2005, P. 60).

Pensando clinicamente a debilidade, faz-se importante a articulagdo com o estadio do
espelho, pela passagem de um estado de fragmentacdo a um estado de dominio antecipado
que é promovido pelo reconhecimento da imagem no espelho e atestado pela satisfacdo
jubilatéria. Ao assumir a imagem especular preenche uma funcéo essencial, que é produzir
um efeito formador para o eu, que eterniza o objeto sob o aspecto de uma forma, fixando-o
desta forma, como um “tipo” imaginario. Essa imagem percebida pelo sujeito ¢ algo que lhe é

proposto.

O efeito imaginario do significante vai depender da posi¢do que o0 sujeito ocupe da
ordem simbolica, o que significa que o lugar do qual ele se vé como ideal, projecdo
imaginaria. No caso da debilidade, na articulacdo entre o significante unario e o segundo
significante, denominado no ambito do discurso de saber do Outro, saber sobre a falta, a
pessoa faz questdo de desconhecer, insistindo nisso. Assim, na debilidade, o significante
mestre encontra-se vinculado a ordem simbolica, porém, hd um fracasso em se promulgar a

lei da linguagem sobre a consisténcia imaginaria de seu S1.

A debilidade mental consistiria em uma inibicdo radical dos efeitos do
intervalo significante da estrutura, inviabilizando, assim, a possibilidade de o
sujeito poder se articular em uma forma de discurso e circunscrever o real,
como efeito da prépria hiancia do dizer. Nesse sentido, Lacan assinala que o
Um do debil é um significante do qual nada se deduz, um significante que
manifesta apenas sua vertente imaginaria e apresenta sempre 0 mesmo
sentido, ndo sendo possivel apreender a dimensdo do equivoco, que
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sobressai do simbolico e evidencia o saber suposto pelo real. Na debilidade,
0 sujeito recusa-se a colocar algum dos quatro termos do discurso no lugar
da verdade. Por isso, a definicdo que Lacan propde para debilidade,
afirmando tratar-se da Unica possivel, consiste em situar o sujeito débil como
aquele que flutua entre dois discursos: Chamo de debilidade mental o
fato de um ser, um ser falante, néo estar solidamente instalado em um
discurso. E isso que faz o preco do débil. Ndo ha nenhuma outra
definicdo que se possa dar a ele, sendo a de ser o que se diz, aquele
que erra o alvo, quer dizer, que, entre dois discursos, ele flutua. Para
estar solidamente instalado como sujeito, é preciso ater-se a um
[discurso], ou, entdo, saber o que se faz. Mas ndo € porque se esta a
margem, que se sabe o que se diz (SANTIAGO, 2005).

Por essa explicacdo pode-se afirmar que a nocdo de debilidade proposta por Lacan
infere estar o individuo a margem do que funda, inaugura, constitui o sujeito do desejo, pois
flutuar entre dois discursos significaria uma recusa a manifestar-se a partir do lugar entre dois
significantes, sendo este o lugar da verdade sobre a divisdo, relacionando-se com a anulagéo
dos efeitos da inscricdo no eixo simbolico. Essa posicdo justifica sua protecdo quanto as
duvidas que o assolam, que se referem ao saber, saber este concernente a castracdo, 0 que

significa dizer concernente a fundacdo do sujeito do desejo.

A questdo é a supremacia do imaginario na posicdo subjetiva na debilidade mental.
Segundo Lacan (2006) é inerente & experiencia imagindria a denegacdo da exigéncia
simbolica que a precede e também a delimita. 1sso € proprio da edificacdo de sua estrutura.
Assim, ele vai tomar a debilidade mental como um mal-estar fundamental do sujeito, em

relacdo ao saber. Ha um desarranjo discrepante entre os trés registros RSI.

Santiago (2005) frisa que ao admitir essa dominadncia do simbdlico, que é apenas

detectavel pelo polo articulador do sujeito do inconsciente (que € a cadeia significante)

afirma-se que o saber inconsciente é que toma os individuos débeis. E 0 mais
contundente nessa postulagdo do Gltimo ensino de Lacan é a inexisténcia de
um outro remédio para se lidar com o real sem lei, que ndo seja a
elucubragio de saber préprio ao inconsciente. E por isso que ha sempre
debilidade, pois é o préprio aparelho do inconsciente que se vale da
debilidade mental.[...] O que equivale a dizer que € com 0 inconsciente
aparelhado pela debilidade do significante que se pode conjecturar que a
invencdo do Nome-do-Pai ndo se realiza, para se manter apegado a ele, mas,
sim, para Ihe dar um fim efetivo.

Assim, conforme Alberti e Miranda (2002) a debilidade sob esse prisma psicanalitico
lacaniano trata-se de uma particularidade da posicdo do sujeito na relacdo com o Outro ou,
mais especificamente, da necessidade que esses sujeitos validam de velar determinada falta do

Outro, independente de suas estruturas clinicas, tomando-a, portanto, ndo como estrutura, mas
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como posicdo subjetiva. Elas levantam duas hipdteses em se tratando da relacdo da debilidade

mental com as estruturas clinicas:

Na neurose, apesar da metafora paterna, o sujeito débil se oferece a mée para
poupa-la de um destino que a despossuiria de toda possibilidade de fazer
frente a depressdo. Também aqui evita a estrutura, evita deparar-se com o
horror de saber por meio de uma Ultima tentativa de atribuir uma
consisténcia & mée. E por isso que ndo s6 ndo pode aprender, como
tampouco assumir-se como sujeito falante. Na psicose, o sujeito débil evita
as consequéncias de sua estrutura, situando-se na série de objetos
imaginarios da mae, ndo interrogando o obscuro desejo da mde — ndo
mediatizado pela metafora paterna. Aprisionado nesse desejo, apresenta-se
morto quanto ao préprio desejo. Claude Leger (1999, p. 57) observa que o
sujeito débil, assim posicionado no significante do Outro materno e
confrontado a um termo obscuro, ndo tem a possibilidade de se separar,
mantendo-se em uma submissdo particular ao significante, aqui reduzido a
um s0, holofrasico (ALBERTI, MIRANDA, 2002, P. 43-44).

A fundamentagdo que Lacan embasa permite que se retire um enfoque essencialmente
deficitario a debilidade mental, dada sua origem no ambito da tradicdo psiquiatrica-positivista.
Nos primeiros registros dos disturbios de debilidade mental pela psiquiatria havia uma tonica
que recaia semiologicamente sobre “a fraqueza do pensamento”, que traduz uma limitagcdo
efetiva da atividade intelectual. Com Lacan, tomamos essa debilidade como uma forma
sintomatica, ou seja, uma resultante da vida psiquica inconsciente. Ao postular que as
perturbacgdes da vida intelectual assumem o estatuto de sintoma (expressando um significativo
impasse no ambito da abertura as vias sublimatédrias), Lacan lanca a possibilidade para que se
possa desvencilhar das amarras da visdo tradicional, num rompante deslocamento

epistemoldgico da questao.
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4 METODOLOGIA

4.1 Delineamento da pesquisa

Para o delineamento desta pesquisa, elegeu-se o estudo de natureza qualitativa em
consonancia com os pressupostos do tipo estudo de caso. A elei¢do do estudo de caso se deu
enquanto possibilidade de contemplar a articulacdo psicanalise-educacdo, referencial tedrico
desse estudo, com vistas a incrementar o debate e a interlocugédo entre os conceitos
psicanaliticos e as praticas discursivas no campo educacional, respeitando a singularidade dos
processos dos sujeitos envolvidos, sendo tambeém norteado pelo método da pesquisa-

intervencao para maior imerséo dentro do campo estudado.

A pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados e o fenémeno é
entendido nas suas determinacGes e transformacBes dadas pelos sujeitos, correspondendo a
um espaco mais profundo das relacGes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

Esse tipo de pesquisa da margem a interacdo que vai para além das evidéncias dos
atos, permite que consideremos a subjetividade do sujeito, possibilitando que compreendamos
os resultados na tensdo singular/universal. Noutra perspectiva, pode-se dizer que, segundo um
viés mais pragmatico, ela se coloca como uma extensao dos potenciais da pesquisa social para

que possa entender o mundo e produzir conhecimentos sobre ele.

Outra caracteristica importante da metodologia qualitativa consiste na
heterodoxia no momento da analise dos dados. A variedade de material
obtido qualitativamente exige do pesquisador uma capacidade integrativa e
analitica que, por sua vez, depende do desenvolvimento de uma capacidade
criadora e intuitiva. A maior dificuldade da disciplina de métodos e técnicas
de pesquisa esta na dificuldade de ensinar como se analisa 0s dados — isto &,
como se atribui a eles significados — sendo mais facil ensinar a coleta-los
ou a realizar trabalho de campo (MARTINS, 2004, P. 293).

Denzin e Lincoln (1994) afirmam que a investigacdo qualitativa se define pela inter-
relacdo de trés: 1. teoria, método e analise; 2. ontologia e epistemologia; e 3. metodologia.
Subjacente a estes trés &mbitos ha um pesquisador e sua biografia pessoal. O investigador,
multiculturalmente situado, constroi acerca do mundo e de si proprio um conjunto de ideias
(dominio ontolégico) que especifica um conjunto de questdes, de modos de conhecer
(dominio epistemologico) que, por sua vez, € examinado de formas especificas (dominio
metodologico) (AIRES, 2011, p. 14-15).
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Moreira (2002) aborda as caracteristicas basicas dessa metodologia, apresentando um
sumario com seis itens, ndo pretendendo esgota-las. Para ele, a pesquisa qualitativa inclui: 1)
A interpretacdo como foco. Nesse sentido, hd um interesse em interpretar a situagdo em
estudo sob o olhar dos préprios participantes; 2) A subjetividade € enfatizada. Assim, o foco
de interesse € a perspectiva dos informantes; 3) A flexibilidade na conduta do estudo. N&do ha
uma definicao a priori das situacdes; 4) O interesse € no processo e ndo no resultado. Segue-se
uma orientacao que objetiva entender a situacdo em analise; 5) O contexto como intimamente
ligado ao comportamento das pessoas na formacao da experiéncia; e 6) O reconhecimento de
que h& uma influéncia da pesquisa sobre a situacdo, admitindo-se que o pesquisador também
sofre influéncia da situacdo de pesquisa.

O tipo de pesquisa qualitativa eleita foi o estudo de caso. De acordo com Liidke e

André (1986, p. 18-20) ele possui algumas caracteristicas elementares, a saber:

1 — Os estudos de caso visam a descoberta.
2 — Os estudos de caso enfatizam a ‘interpretagdo em contexto’.

3 — Os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e
profunda.

4 — Os estudos de caso usam uma variedade de fontes de informagé&o.

5 — Os estudos de caso revelam experiéncia vicéria e permitem
generaliza¢Bes naturalisticas.

6 — Estudos de caso procuram representar os diferentes e as vezes
conflitantes pontos de vista presentes numa situagao social.

Um estudo de caso vai apresentar trés fases em seu desenvolvimento. Ele caracteriza-
se da seguinte forma: inicialmente, ha a fase exploratoria; num segundo momento, ha a
delimitacdo do estudo e a coleta de dados; e, num terceiro estagio, hd a analise sistematica
desses dados. E importante acrescentar que essas trés fases ndo constituem uma sequéncia
linear, havendo uma superposic¢do entre elas. Nao ha como precisar um instante de separacao,
uma vez que elas “se interpolam em varios momentos, sugerindo apenas um movimento
constante no confronto teoria-empiria” (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 23).

O estudo de caso fora escolhido tendo em vista 0 contexto em que o mal-estar da
subjetivacéo é forjado, aspecto imprescindivel a pesquisa. Assim, por se tratar de um metodo
muito utilizado na pesquisa de fendmenos complexos com efeitos de mdltiplas variaveis,
trabalhou-se a partir da perspectiva da pesquisa-intervengdo (CASTRO, BESSET, 2008).

A pesquisa-intervencao utilizada no campo das ciéncias humanas subjaz ao principio
de que os sujeitos humanos se constituem no ambito das praticas de significacdo, de

atribuicdo de sentidos, numa situacao sempre partilhada com outros, independente da idade.
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Por conseguinte, quaisquer acdes ou palavras provenientes do pesquisador vao se dar na
interlocucdo permanente com os sujeitos atraves da construcdo de sentidos para as situagoes
vividas em que estdo circunscritos. Dessa forma, o sujeito da investigacao vai se constituindo
também ao longo do processo de pesquisa através da interlocugcdo com pesquisador e demais

pessoas envolvidas no modo como essa experiéncia vai sendo construida.

4.2 Campo de pesquisa

As informacdes aqui encontradas foram extraidas do “Projeto Politico-Pedagogico” da

escola e de entrevistas com a equipe diretiva escolar.

A Escola Municipal Cantinho do Saber® atende criangas do ensino infantil ao 3° ano
do ensino fundamental, nos turnos matutino e vespertino. Situa-se no conjunto Orlando
Dantas, alocado no Bairro Sdo Conrado, localizado na zona sul da capital, ficando no limite
com o bairro Santa Maria, que compde a chamada Zona de Expansdo de Aracaju. Trata-se de

um bairro com grande atividade comercial, embora ainda seja predominantemente residencial.

As familias dessa comunidade estdo economicamente distribuidas entre as classes
média e baixa, mas grande parte dos alunos recebidos pela escola (a exemplo da crianca desse
estudo de caso) vém do bairro vizinho, Santa Maria, em 06nibus escolares cedidos pelo
municipio. O Santa Maria é o maior bairro da cidade, com populacdo superior a 40.000
habitantes. E conhecido por concentrar indices de extrema pobreza e adversidades sociais de
toda sorte, como um dos locais com menor renda familiar, tratar-se de um reduto de trafico de
drogas, falta de estrutura sanitaria e problemas de moradia, estando entre os trés bairros com
maiores indices de violéncia e criminalidade, sendo ainda uma area urbana mais distante e
isolada, tomada como um dos alvos do processo de periferizagdo ocorrido na cidade na ultima
década, segundo dados do Diagnéstico Municipal do Plano Diretor de Desenvolvimento

urbano de Aracaju.

No que se refere ao aspecto fisico, a escola se constitui como um prédio de alvenaria
com dois pisos, sendo o superior inutilizado. No piso inferior funcionam oito (08) salas de
aula, uma (01) sala de recursos multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado

(AEE), uma cozinha e um refeitorio, um pequeno espaco coberto a frente do refeitorio para

® Nome ficticio atribuido a fim de garantir o sigilo da instituicdo e o tratamento ético.
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socializacdo das criangas, um pequeno jardim a frente das salas do ensino infantil, secretaria
(com banheiro contendo chuveiro), sala de diretoria, sala de professores, sala de video, dois

banheiros para os alunos do ensino infantil, além de uma quadra de esportes desativada.

Figura 3 - Planta baixa da Escola Municipal Cantinho do Saber
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Figura 4 - Refeitdrio e cozinha

Figura 5 - Jardim e corredor das salas da Educacdo Infantil. Mais a frente, portédo principal a
esquerda
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)
"m \ - s '
Ve \\\ = =y 3 s ~ = & = | J
; i TP ll{ ([
| ’.”4 1“»&[! l‘”‘M'[ i ':’_' :
J =

Segundo dados do Censo Escolar/INEP, a escola conta com 25 funcionarios, dentre
equipe diretiva, corpo docente e pessoal dos servigos de apoio. Em relacdo ao corpo discente,

contou em 2017 com 119 matriculas no ensino infantil, 184 nos anos iniciais (primeiro ciclo



78

do ensino fundamental), e 25 alunos na Educacdo Especial, com distor¢cdo idade-série entre
10% a 20% dos alunos.

4.3 Sujeitos da pesquisa

Durante os dois primeiros meses (maio a julho de 2017) estive na escola transitando
entre as salas do ensino infantil com uma atuagdo mais genérica, observando e escutando as
demandas. Nessa observacao transitei entre todas as trés salas do ensino infantil (criancas de 4
a 6 anos), a fim de identificar a crianga que comporia 0 caso, tendo em vista os critérios de
elegibilidade previamente estabelecidos: 1 - estar na primeira etapa do ensino, ou seja, na
educacéo infantil, estando ainda na chamada primeira infancia, em virtude de consistir ainda
num momento mais inicial de constituicdo subjetiva, pelo inicio do processo de escolarizacdo
e suas reverberacOes sobre a estruturacdo psiquica da crianca; 2 - ter diagndstico ou suspeita
de deficiéncia intelectual, com baixo desempenho escolar; e, por fim, 3 - ter necessidade
manifestada pela escola de acompanhamento devido a dificuldades relatadas no trato com a

“crianga-problema”.

Desta forma, foi eleita uma crianca do Infantil I, turma das criancas de 5 anos de
idade, que segundo a escola poderia ter uma deficiéncia intelectual. Ela iria passar por uma
avaliacdo pedagodgica especifica a fim de ser encaminhada ao servigo especializado em
desenvolvimento pelo estado para confirmagdo da hipdtese diagnostica. Sendo assim, a partir

de julho de 2017 passei a atuar apenas em sua turma.

Em sua turma havia varias criangas com dificuldades de aprendizagem, no entanto, seu
caso sempre chamou atencdo de todos por varios fatores: tratava-se de uma crianca vinda de
uma familia muito desestruturada, que residia numa area de muita miséria, com uma mae que
supostamente tinha um comprometimento intelectual, apresentando-se como uma crianga que
comumente se dispersava, mostrava-se alheia aos acontecimentos ao seu redor, ndo se
envolvia nas propostas escolares de constru¢do de conhecimento formal, sempre com ar de
certa apatia e, possivelmente, algum problema de linguagem, pois pouco falava, sua voz quase

ndo era ouvida em sala, e parecia ter dificuldades para interagir com 0s seus pares.
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O nome da crianga é Girassol’, uma menina negra que no inicio da pesquisa possuia 5
anos de idade, reside no bairro periférico vizinho, o Santa Maria, com sua mée, seu padrasto,
com seus dois irmdos, 0 mais velho com 8 anos a época e 0 mais novo ainda recém-nascido.
Era conhecida dentre os colegas e demais membros da escola por sua dificuldade em aprender
a ler e escrever e internalizacdo de conceitos de varias ordens e, especialmente, como uma
crianca que habitualmente chegava com aspecto descuidado, sem cabelos penteados ou roupas
limpas, muitas vezes mesmo sem tomar banho. Quanto ao fardamento, ela costuma ir com um
short comum e com a blusa da farda de uma escola privada da cidade, possivelmente cedida
por alguém. Gosta de andar descalga, o que é facilitado pelo tipo de cal¢cado que usa, sandalias

sem traseira.

Relatou-se haver também, com certa frequéncia, episddios de urinar ou defecar na
roupa dentro da sala, sem solicitar ir ao banheiro, ndo demonstrando incobmodo com a
situacdo, mas chamando a atencéo de todos. Ela vai para a escola junto a outras criangas do
bairro no dnibus escolar e, por isso, ha muita dificuldade por parte da escola em entrar em
contato com a familia, pois ndo possuem contato telefénico e ndo costumam ir a escola para
acompanhar o desenvolvimento da crianga. Vai com uma mochila de carrinho e dentro dela
constam cadernos grandes, normalmente usados por criancas da segunda etapa do ensino
fundamental, e eles ndo sdo os mesmos todos os dias, por vezes sdo modificados, com
aparéncia de terem sido usados por outras pessoas, com folhas arrancadas. As atividades véo e

voltam do mesmo jeito, sem serem realizadas, sua mée ndo é alfabetizada.

Assim, a escola acabou construindo uma espécie de acervo de coisas voltadas para G.
dentro de suas necessidades, nessa auséncia de parceria com a familia. Guardam roupas
limpas, produtos de higiene e materiais dessa ordem para quando acontecem 0s contratempos
ou notam muita falta de cuidado com sua limpeza e imagem. E visivel, tanto pelo discurso
que circula na instituicdo quanto pela observacgéo feita, que as demandas de ordem social sdo
tdo gritantes que as demandas pedagogicas acabam sendo preteridas nesse contexto de
escolarizacdo de G. A impossibilidade de uma parceria mais prospectiva com a familia
provoca sentimentos conflitantes na coordenacdo escolar, tanto de angudstia quanto de certa

impoténcia em relacdo as dificuldades de toda sorte enfrentadas pela aluna.

" Nome ficticio colocado a fim de preservar a identidade da crianca.
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Figura 7 - Girassol, a crianga acompanhada na pesquisa de campo

Em 2017, esteve na turma do Infantil Il, da professora Dalia®, numa turminha de 20
criancas. Em 2018, sua turma era o Infantil Ill, da professora novata na escola Tulipa e
contava com 19 alunos, sendo que boa parte deles era diferente, pois a turma anterior fora
dividida. No entanto, fora observado que a maioria dos alunos com dificuldades de
aprendizagem se manteve nesta turma junto a G. Tal professora foi escolhida para reger esta
turma justamente por ser jovem e engajada, uma aposta feita pela coordenacdo pedagdgica

para potencializar o desenvolvimento dos alunos.

8 Nomes ficticios também foram atribuidos aos sujeitos com finalidade de preservar sua identidade.



Figura 8 - Sala do Ensino Infantil 11 da professora Dalia em 2017

Segue abaixo um quadro sintese da apresentacao delas:

Quadro 1 — Sujeitos da pesquisa

Girassol

Dalia

Tulipa




5 anos

55 anos

33 anos

Entrou na escola em 2016

Professora do Ensino Infantil
I

Professora do Ensino Infantil
Il

Hipdtese  diagnostica  de
Deficiéncia Intelectual

Pedagoga

Pedagoga e Psicopedagoga
clinica e institucional

Mora com mde, padrasto e
dois irmaos, um mais novo e
um mais velho

32 anos de experiéncia
profissional, entre cargos de
gestdo e docéncia, ensino
publico e privado

10 anos de experiéncia
profissional no ensino pablico

Reside no bairro Santa Maria,
zona periférica da capital.

Professora contratada pelo
municipio de Aracaju-SE

Professora concursada pelo
municipio de Aracaju-SE

4.4 Procedimentos de coleta e andalise de dados

Para a coleta dos dados elenquei trés procedimentos:
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a) Entrevistas com professores, equipe escolar e familia em variados momentos da

pesquisa de campo. As entrevistas realizadas foram de dois tipos: abertas e

semiestruturadas, gravadas com autorizagdo prévia mediante assinatura de Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

b) Observacdes ndo estruturadas de uma turma em contexto de sala de aula,

refeitorio, recreacdo, sala de video, demais espacgos de atividades coletivas.

c) Técnica de Observacdo Participante, com intervencdo através de parcerias

instituidas com as docentes, com desenvolvimento de planejamentos, materiais

pedagdgicos e avaliacdo do aluno.

O uso de diferentes técnicas condiz com o intuito de realizar a triangulagéo dos dados.

Denzin e Lincoln afirmam que o “uso de multiplos métodos, ou da triangulacdo, reflete uma

tentativa de assegurar uma compreensao em profundidade do fendmeno em questao” (2006, p.

19). Para eles, a triangulacdo é um caminho seguro para a validacdo da pesquisa. E a

alternativa para se empreender multiplas praticas metodoldgicas, perspectivas e observadores

em uma mesma pesquisa, 0 que garante rigor, riqueza e complexidade ao trabalho.

A ideia subjacente ao uso desses instrumentos pode ser explicada, metaforicamente, ao

tomar como referéncia um caleidoscopio, pois cada um de seus diferentes prismas possibilita

que a entrada de luz possa incidir sobre outros angulos, dando outro aspecto de um mesmo

raio luminoso. Assim, numa pesquisa com amparo teérico na psicandlise, tomo enquanto
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pesquisadora o uso desse caleidoscopio para refletir sobre meu objeto de investigacdo, na
busca por iluminar angulos menos explorados, ignorados, ou visto apenas sob outros vieses,

através dessas multiplas ferramentas.

A entrevista, nessa linha, pode ser considerada uma ferramenta, em si mesma, também
constituidora de subjetividades, pois, conforme Silva (2013, p. 38), aquele que ocupa o lugar
de entrevistador “fala de um lugar de saber e poder, produzindo efeitos sobre o entrevistado.
No momento da entrevista, o(a) participante entrevistado(a) vai escolher as palavras a serem
ditas, levando em consideracdo o papel que o(a) pesquisador(a) ocupa e 0s sentimentos que

sdo provocados”.

Para as entrevistas semiabertas, utilizei-me de roteiro previamente elaborado que
incluia dados da pessoa entrevistada, questfes da pesquisa e comentarios do pesquisador, 0s
quais foram registrados como “notas reflexivas”. As entrevistas abertas aconteciam no fluxo
cotidiano da pesquisa em contextos mais espontaneos, emergindo em momentos em que se
observava acontecimentos com necessidade de serem explorados em contingéncia, no
momento ocorrido, percepcdes imediatas a serem observadas junto a outras construidas com

maior tempo de reflexao.

Vale destacar que as entrevistas realizadas foram majoritariamente abertas, tendo em
vista 0 embasamento no aporte psicanalitico. Parte-se, entdo, do ndo saber como ponto de
partida, mas nao necessariamente ele € o ponto de chegada. A ideia é de que fosse desse lugar
de ndo saber que desse origem as perguntas. O principio é de que ndo sabemos nem temos
como saber de antemé&o sobre qual a melhor pergunta a se fazer em cada momento, por isso, a
entrevista precisa ser 0 menos estruturada possivel. Pode-se concluir, assim, que o desejo de
saber qual a melhor pergunta converge com a possibilidade de crermos saber qual a melhor
resposta ou, ao menos, esperarmos alguma resposta mais especifica, 0 que seria
tendenciosidade. A resposta sempre € uma interpretacdo da realidade, mediada pela pergunta
do entrevistador. O entrevistado tem uma interpretacdo da realidade. O entrevistador tem

outra.

Para Ludke e Andre (1986), a técnica de entrevista que mais se adapta aos estudos do
ambiente educacional é a que apresenta um esquema mais livre, j& que esse instrumento
permite mais flexibilidade no momento de entrevistar os professores, os alunos, os pais, 0s
diretores, 0s coordenadores, 0s orientadores. Assim, em varios momentos fora mais viavel

lancar mao das entrevistas abertas.



84

Quanto as observacdes ndo estruturadas, foram utilizados alguns registros em video e
registros fotograficos, além de, especialmente, diarios de campo que consistiam em relatorios
descritivo-analiticos, que resguardaram o sigilo pessoal. O diario de campo do pesquisador
consiste num instrumento de carater “investigativo ¢ de sinteses cada vez mais provisorias e

reflexivas” (LEWGOY, ARRUDA, 2004, p. 123-124).

A observacdo-participante permitiu que fosse possivel tentar apreender sobre as
relacBes instituidas entre crianca e professor, as interacdes e discursos oriundos da relacédo
com outros pares, o lugar que essa crianga ocupa dentro do contexto de sua turma e da escola,
seus movimentos e processos de constituicdo subjetiva via sua relagdo com o universo da
aprendizagem escolar, como se posicionava e como era falado pelos outros. Dessa forma,
estive presente em momentos de sala de aula, mas também me fiz presente no refeitorio,
recreacao, atividades em sala de video, preparacdo para datas comemorativas, momento de

saida da escola, dentre outros.

A intervencdo passou a acontecer apds um tempo de observacao aprioristica, conforme
fora sendo estabelecida uma parceria a fim de refletir sobre entraves e conflitos no processo
de aprendizagem e constituicdo subjetiva, com mediagfes mais especificas junto a crianca e
as professoras, espraiando-se pela turma, com vistas a mudangas para modos de

funcionamento mais prospectivos.

Nessa técnica de pesquisa qualitativa, os investigadores imergem no mundo dos
sujeitos observados, tentando entender o comportamento real dos informantes, suas proprias

situagOes e como constroem a realidade em que atuam (OLIVEIRA, 2014).

Quanto a técnica da observacao livre com registro em diério de campo Silva (2013, p.

38) afirma que essa articulacdo pode ser feita no intuito de

[...Jcomplementar e validar as informagdes construidas. Esse diario constitui
ferramenta importante da pesquisa, pois nele registramos as impressoes
subjetivas, os aspectos informais, 0s gestos, 0os comportamentos, enfim, as
expressdes emocionais que percebemos no decorrer da pesquisa, e as
percepgdes que tivemos ao longo das entrevistas e que ndo couberam nas
narrativas, por serem importantes expressoes ndo verbais que “falaram”.
Essas percepches, por vezes pouco consideradas ou ndo validadas pelas
ciéncias exatas, encontram, no campo das pesquisas em psicologia e
psicanalise [e das ciéncias humanas em geral], sua valia, pois os siléncios, 0s
suspiros, o tom de voz, revelam a emocéo e a afetividade que permeiam o
sujeito na tematica que narra, muitas vezes denunciando o sujeito. Os atos
falhos, nessa assertiva, também sdo valiosas pistas de como psiquicamente 0
sujeito lida com a tematica que narra. H& um sujeito racional que narra
entendimentos e compreensdes, € ha a verdade inconsciente, que por vezes,
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metaforicamente falando, escorrega e sai pela janela, contrariando o orador
que relata uma suposta verdade que deveria sair pela porta [...]

E continua:

A partir do que dizem ou fazem, os(as) entrevistados(as) também exercem
efeitos sobre o(a) entrevistador(a), desestabilizando suas “convicg¢des” ou
propdsitos, ao se posicionarem de maneira diferente da esperada (que falem,
que digam muitas coisas, que colaborem). As vezes, até mesmo se negam a
participar. Tais acontecimentos nos levam a vislumbrar a impossibilidade de
gue o andamento da pesquisa tenha o carater linear e organizado que
desejamos inicialmente, necessitando reavaliacbes e reconstrugdes na

medida em que nos encontramos com as “realidades” do local e dos(as)
participantes da pesquisa (SILVA, 2013, P. 38).

Reitero a assertiva de Silveira (2002) de que devemos nos afastar da proposicédo dos
ideiais tradicionais acerca das entrevistas, como objetividade, atemporalidade, fidedignidade,
exatiddo e imparcialidade, aproximando-nos do posicionamento realizado de maneira atenta,
que se distancia da ingenuidade de pensarmos encontrar verdades absolutas sobre as questes
pesquisadas. Como diria Folberg (2002) o pesquisador apenas consegue uma aproximacao
quanto ao significado do que nos € enunciado. Realizamos uma interpretacdo da opacidade
dos significantes, as palavras ditas estdo muito mais ligadas a interpretacdo significante tecida

pela pesquisadora do que ao sujeito que lhe fala.

Ao tomar esse embasamento, pode-se dizer que é importante que hajam hipdteses, mas
estas ndo podem limitar a escuta do pesquisador, pois ao desbravar um campo de pesquisa
estamos enveredando pelo desconhecido. Ndo podemos nos utilizar de um saber prévio, que
alude a um teorema, porque ai ja residira uma resposta consciente, formando resisténcia o

novo, ao nao sabido.

O processamento desses dados envolveu a transcricdo das entrevistas e a organizagao
das informac0es coletadas. Foi preciso lidar com o impasse de precisar codificar, analisar,
descrever e interpretar, mediante a narrativa qualitativa, a multiplicidade de dados
apreendidos, estabelecendo uma interrelacdo com o referencial tedrico adotado, pois, como
refere Bogdan; Biklen (1994) sdo as realidades multiplas e ndo apenas uma Unica realidade

que interessa ao investigador qualitativo.

A transcricdo nos remete a impossibilidade de transparéncia no ato de reconstruir ou
reintegrar a narrativa de modo igual & sua enunciagdo (podendo ter sido acompanhada de
choro, ar duvidoso, siléncio, sorriso, outras emogdes, outros eventos ao redor). Quando o dito

se torna publico, o enunciado é extraido de quem o constroi, se coloca fora de quem enuncia,
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passando a fazer parte de outro contexto e outro tempo, sendo reinventado na analise da
pesquisadora (SILVA, 2013).

Assim, torna-se imprescindivel tomar a polifonia como aspecto central para
compreender a entrevista, trazendo para a analise as outras vozes que ecoam nesse discurso, a
pluralidade discursiva que irremediavelmente perpassa essa narrativa dos entrevistados,
entendendo que esse mesmo individuo pode ocupar diferentes posicdes de sujeito, de

discursos ditos e ndo ditos.

As intervengdes comecaram a ocorrer apds um longo periodo de estrita observacao,
em que busquei apreender o funcionamento e a dindmica da turma, em que pude conhecer e
estreitar relacdo com a crianca, sujeito do estudo de caso. Primeiro foi preciso debrugar-me
para conhecer as demandas e as questbes ali postas para depois estabelecer parceira de
colaboracdo para uma intervencdo visando mudancas frente as possibilidades de constituicdo

subjetiva da criancga no espago escolar.

O processo de imersdao em campo se deu com duracdo de um ano e trés meses, tendo
inicio em maio de 2017 e finalizando em agosto de 2018. Em 2017 as aulas comegaram quase
ao final de marco, tendo em vista problemas no municipio com as greves, que adiaram o
inicio do periodo letivo. A frequéncia das visitas a escola foi varidvel, em virtude de alguns
fatores, tais como: dias sem aula na escola (por conta de problemas no espaco fisico, por
exemplo), numero de faltas significativo da aluna acompanhada, greve de professores no meio
do segundo semestre letivo de 2017 e greves de outras ordens. Assim, obteve-se um total de
59 visitas a escola, realizadas no turno matutino completo, com duracgéo de 4 horas cada visita
(aulas comegando as 07:00h e encerrando as 11:00h da manhd), num total 236 horas dentro da

escola.

Desta forma, comecei minha pesquisa com pouco mais de um més de aulas iniciadas,
embora o planejamento fosse comegar junto ao ano letivo, mas houve um contratempo com a
eleicdo da escola junto a Secretaria Municipal de Educacdo de Aracaju, pois foi dificil chegar
a uma instituicdo dentro do perfil indicado em meu projeto de pesquisa, tendo em vista que
tratava-se de um inicio de ano e alguns dados referentes aos discentes estavam ainda em
processo de renovacgdo e, como se tratava de uma pesquisa na educagéo infantil, muitos alunos
encontram-se em processo de investigacdo quanto a possiveis deficiéncias, mas por conta da
faixa etaria e de entraves burocrdticos do sistema, ainda ndo concluiram processos

diagnosticos junto ao Centro de Referéncia em Educacdo Especial do Estado de Sergipe
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(CREESE), formado por equipe interdisciplinar, que é responsavel por acolher avaliacGes de
alunos enviadas pelas escolas sob suspeita de deficiéncias, a fim de que haja um processo

avaliativo diagnostico e possivel assisténcia e acompanhamento especifico ao aluno.

Assim, apos selecdo da escola, apresentacdo do projeto de pesquisa e autorizagdo
formal concedida pela Secretaria, pude dar inicio a pesquisa em campo em meados de maio
de 2017. Sendo assim, pude acompanhar a crianga em dois momentos distintos: junto a sua
turma de 05 anos com uma professora, e no primeiro semestre letivo do ano consecutivo, com
outra docente, ja aos 06 anos de idade. A perspectiva que levou a essa duragdo era conseguir
apreender a0 maximo as nuances do processo de constitui¢cdo da crianga no ambito subjetivo
dentro do espaco escolar, processo que precisa ser detalhadamente acompanhado, de modo
longitudinal, a fim de garantir analises menos aligeiradas e com maior riqueza e rigor
descritivo-analitico tendo em vista as mudancas possiveis de serem capturadas ao longo do

tempo de imersdo em campo.

Fui recebida na escola de forma muito acolhedora pela coordenadora e expus 0s
objetivos de minha pesquisa, sendo assim direcionada as classes do ensino infantil. Passei
cerca de dois meses em observacao entre as salas de quatro, cinco e seis anos a fim de eleger
o(s) possivel(eis) sujeito(s) da pesquisa. ApOs esse tempo, um caso me chamou extrema
atencdo por tratar-se de uma menina que estava muito aguem mesmo daqueles que eram
tomados como casos extremamente dificeis em termos de aprendizagem, com suspeita de
deficiéncia intelectual, permanecendo durante todo o restante do tempo acompanhando a
turma de que fazia parte.

No que tange a andlise dos dados, foi usada a técnica de analise de dados qualitativos
intitulada Analise Textual Discursiva (ATD), idealizada por Moraes e Galiazzi (2016). Esta
técnica, que transita entre duas formas consagradas de anélise na pesquisa qualitativa que sdo
a Anélise de Contetdo e a Andlise do Discurso, tem tido ampla aceitacdo no ambito das

Ciéncias Humanas e tem sido usada no contexto das pesquisas em Educacao.

Pela Anélise Textual Discursiva, descricdo e interpretacdo sdo vistas como elementos
da analise, contudo, ao contrario da Analise de Conteldo, se desenvolvem simultaneamente.
Os significados sdo construidos e reconstruidos pela perspectiva dos sujeitos envolvidos na
pesquisa. Descricdo e interpretacdo, sdo processos complementares que se fiam como redes
em busca de apreender sentidos e significados (MORAES; GALIAZZI, 2016).
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A tdnica atribuida pela ATD no processo de analise dos dados qualitativos na pesquisa
em Educacdo recai sobre a compreensdo multifacetada do objeto pesquisado. Deve-se
destacar que essa compreensdo caminha pela busca da transformacao da realidade a partir das
préprias perspectivas dos sujeitos da investigacdo, que vao sofrendo modificagdes. Os
sentidos construidos sdo dados de modo aprioristico e, conforme se apreendem
permanentemente ao longo da andlise dos dados, eles vao se tornando mais aprofundados, na
busca por alcancar 0 maximo da complexidade do fendmeno estudado. Busca superar a

fragmentacdo dos objetos, desejando capté-los em sua globalidade.

A ATD se alicerca em um ciclo de operagdes composto por trés fases: a unitarizagao,
a categorizacdo e a comunicacdo. Nas trés fases, o processo de analise se constitui em uma
jornada complexa em que certezas se transformam em ddvidas, caminhos se desviam e novos

horizontes se configuram com suas realidades. (MORAES, 2003).

A unitarizacdo, sendo a primeira fase, € 0 momento de desconstrugdo dos dados da
pesquisa, de identificacdo e expressdo de unidades de andalise obtidas a partir do material do
corpus da pesquisa. Unitarizar € interpretar e isolar ideias de sentido sobre a temaética
investigada. Compde leitura sensivel, atenta e cuidadosa dos textos e/ou discursos dos sujeitos
da pesquisa, momento no qual o investigador em Educagdo ndo pode deixar de assumir suas
interpretagdes. (MORAES; GALIAZZI, 2016). Na unitarizagdo, os textos e/ou discursos
expostos para andlise sdo recortados, fragmentados e desconstruidos sempre com base na

capacidade interpretativa do pesquisador.

Cabe reforcar que a leitura e a significacdo acontecem no decorrer da unitarizagéo.
Antes disso, 0 pesquisador em Educagdo seleciona o material para analise, delimitando-o
conforme o0s objetivos da pesquisa e, no continuo, prosseguindo com sua leitura e
desenvolvimento da analise. Moraes (2003, p. 195, grifos do autor), apresenta 0s passos da
primeira fase - a unitarizacdo - do processo analitico com a Analise Textual Discursiva: A
pratica de unitarizacdo tem demonstrado que esta pode ser concretizada em trés momentos
distintos: 1. fragmentagcdo dos textos e codificacdo de cada unidade; 2. reescrita de cada
unidade de modo que assuma um significado o mais completo possivel em si mesma; 3.

atribuicdo de um nome ou titulo para cada unidade assim produzida.

E preciso reforcar que a unitarizagdo do corpus da anélise corresponde ao processo de
desconstrucdo, desmontagem e fragmentacdo dos textos e/ou discursos analisados,

sobrelevando seus elementos constituintes. Implica focalizar nos pormenores e nas partes
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componentes do material selecionado para analise, € um processo de divisdo que toda analise

qualitativa desenvolve.

Com essa desmontagem e fragmentacdo do material analisado, proposita-se perceber,
por meio da leitura e da significagdo realizada, os sentidos dos textos e/ou discursos em
diferentes limites de seus detalhes, independentemente de compreender que um limite
absoluto e findo nunca sera alcancado. E o investigador em Educacdo que define em que
medida fragmentara seu material, podendo, a partir disso, surgir unidades de analise de menor
ou maior abrangéncia. (MORAES, 2003).

Categorizar é a segunda das fases da Analise Textual Discursiva, mas assim como na
Anaélise do Discurso, a énfase se sobressai no discurso. Ela tende a perceber seus objetos de
pesquisa como discursos, ndo como fendmenos isolados. Com isso, registra sua opcdo de
focalizar no todo, concebido como discursos (re) construidos. (MORAES; GALIAZZI, 2016).

A categorizagdo, para além de agrupar componentes similares, nomina e estabelece
categorias, ao passo que vao sendo produzidas. Essas categorias sao explicitadas a medida em
gue se retorna ciclicamente as unidades de andlise, buscando construir o significado de cada
categoria. Nesse trabalho, as categorias vdo sendo aprimoradas com rigor e com preciséo.
Vale mencionar que elas ndo nascem prontas, se qualificam a medida que se realiza essa
construcdo e reconstrucdo dos dados. Podem ser contemplados diferentes niveis de categorias

e subcategorias.

Em sua totalidade, as categorias consistem nos elementos de organizacdo para
producdo do metatexto que a analise tenciona por escrever. E a partir delas que sera possivel
descrever e interpretar o texto que discorrera sobre as compreensfes provenientes na imersao
nos discursos. As distintas categorias precisam estar costuradas entre si, levando a analise do
todo, e o investigador educacional realiza esse arranjo a partir dos pressupostos embutidos em

cada categoria elencada.

A terceira e ultima fase do processo de analise de dados qualitativos na pesquisa em
Educacdo com uso da ATD intitula-se comunicacao. H4 a necessidade de serem comunicados
os resultados em géneros textuais académicos. Nessa tese, portanto, chamarei de metatexto a
producéo final, em cujo bojo estdo expressos os sentidos lidos do conjunto de texto e/ou
discursos, que estdo para além da palavra em sua materialidade, com respaldo na intensa

impregnacdo no material coletado e analisado.
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Figura 10 - Ciclo analitico a partir da Analise Textual Discursiva, adaptada de
Moraes e Galliazzi (2016)

Desta forma, apds processo de unitarizacdo dos dados coletados, mediante leitura e
escuta sensivel do corpus discursivo, processo de construgdo e imbricacdo dos dados, lancei-
me a categorizacao dos dados ap6s imersdo nas entrevistas e suas transcrigdes e nos diarios de
campo donde foram contempladas as leituras acerca das observacdes e das intervencdes

realizadas. Ao todo, levantaram-se 2 grandes categorias e 5 subcategorias, abaixo listadas:

e Arede de significantes: a relagdo com o Outro
- A crianga no discurso da escola
- A interagdo com 0s pares
- O sujeito falado... fala?
e A crianca com deficiéncia intelectual e sua constituicdo enquanto sujeito desejante
- A deficiéncia e o sintoma do “nao-aprender”

- A relacdo professor-aluno: Ensinar desejar: (im)possivel?
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

“O desejo, domesticado pelos educadores, adormecido
pelos moralistas, traido pelas academias, refugiou-se na
paixdo do saber”.

Lacan

5. 1 A rede de significantes: a relacdo com o Outro

5.1.1 O caleidoscdpio dos discursos e o circuito dos afetos: A crianca na voz da escola

A constituicdo da crianga na escola perpassa, inevitavelmente, seu lugar nos discursos
dentro da instituicdo. Para além da sala de aula, ha um universo de outras rela¢fes que séo

também determinantes nas (im)possibilidades de constituicdo subjetiva.

No caso de Girassol havia uma concepc¢édo até certo ponto velada de que ela possuia
deficiéncia intelectual. Em virtude de sua idade e de sua entrada na escola apenas aos quatro
anos, foi na turminha de 05 anos que comegou a haver um movimento para encaminhar a
crianca a uma avaliacdo mais especifica no Centro de Referéncia em Educacdo Especial de
Sergipe (CREESE). Os alunos das escolas publicas com suspeitas de deficiéncias e
transtornos diversos sdo para l4 encaminhados, a fim de que a instituicdo possa nortear o fazer

da escola, determinar direcionamentos, assim eles creem.

No entanto, apenas no ano seguinte profissionais do CREESE foram até a instituicao
conhecer a aluna, bem como fora feito pela professora Tulipa um relatério detalhado com a
caracterizagdo pedagogica da aluna, a qual solicitou minha ajuda para algumas questfes a
serem descritas. Apenas através desse laudo seria possivel, por exemplo, aloca-la para um
trabalho especializado complementar na sala de recursos multifuncionais. Embora desde 2014
esteja em voga a Nota Técnica n® 4/ SECADI/ MEC que institui que a crianga mesmo sem
diagnostico/laudo possui direito a inclusdo, essa € uma realidade recorrente em muitas
escolas: a de aguardar alguma definicdo para que sejam tomadas providéncias quanto ao
atendimento  especializado, ndo s6 em relacio ao AEE, mas também as

adaptacOes/flexibilizacdes curriculares.
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Essa realidade nos transporta ha algumas razbes de ser: a escola se resguarda em
permanecer subserviente aos ditames da area da salde, preterindo seu proprio saber
pedagogico; auséncia de responsabilidade sobre o processo inclusivo, que demanda trabalho
diferenciado e implica desafios a escolarizacdo nos moldes homogéneos normativos; omissdo
em relagdo a demandas nitidamente avaliadas, como se os diagndsticos fossem capazes de
reger as praticas pedagdgicas a serem implementadas; o laudo pode ser utilizado como alibi
para outorgar ao aluno a responsabilidade exclusiva pelo seu fracasso escolar, isentando a

escola.

Aliado as mencOes feitas acima, temos no caso da aluna Girassol toda sorte de
adversidade social: filha de pais separados, pai alcéolatra, mde analfabeta e com nitidos
problemas mentais; vivendo numa situacdo de extrema dificuldade financeira, residindo em
bairro periférico com altas taxas de criminalidade. O amélgama de todos esses fatores
configura uma espécie de fracasso quase que inevitavel. Caberia a escola, entdo, fornecer
subsidios minimos capazes de manté-la escolarizada para que nao estivesse exposta a tantas
tentacbes para que repetisse a vida de seus pais e de tantas pessoas em situacGes similares
naquela comunidade, o que faz com que as questdes de aprendizagem acabem sendo, de

alguma forma, secundarizadas, tornam-se coadjuvantes.

O fracasso escolar a que frequentemente as criancas tomadas enquanto deficientes
intelectuais tém sido fadadas se configura enquanto uma problematica da histdria recente,
coincidentemente ligada a escolarizacdo obrigatoria. Incluem-se nesse fendmeno a repeténcia,
a evasdo escolar e, mais recentemente, foram incluidas as chamadas dificuldades de

aprendizagem.

Na ansia por esclarecer o cerne dessas dificuldades de aprender, houve um primeiro
momento em que elas foram atribuidas as criancas com comprometimentos organicos,
criancas estas que ja foram chamadas de “excepcionais”, posteriormente “crian¢as com
necessidades especiais” e hoje “criangas com deficiéncias”. A posteriori, houve uma demanda
crescente de criangas chamadas “problemas” o que provocou um movimento compulsério e
indiscriminado de delegar aos profissionais de salde a resolucdo de muitas questdes que

eram, em sua esséncia, educativas.

Para a Psicandlise, “fracasso escolar” pode ser a expressdo de um mal-estar,
do conflito humano de uma cultura e da forma como lidamos,
inconscientemente, com esse Outro que a cultura nos impde. As dificuldades
escolares podem se manifestar como sintoma ou inibicdo a fim de combater
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os ditames culturais insuportaveis, a demanda esmagadora do Outro em
defesa dos desejos do sujeito (SCORSATO, 2005, P. 111).

Soma-se a isso uma conjuntura em que temos um sistema de ensino gque supervaloriza
os resultados em detrimento do processo, onde notas e desempenho séo as medidas Unica ou
majoritarias no processo de avaliacdo, cujos efeitos de fracasso ou sucesso recairdo sobre o
préprio aluno. Numa era em que nos tornamos consumidores de informacdes, vemos alunos
sendo meros recebedores de conhecimentos sem significagdo, ndo sendo levados a
construirem processos de elaboracdo dos conhecimentos para autonomia de pensamento e da

capacidade critico-reflexiva.

O fracasso resultante desse caos educativo se reflete em sofrimento psiquico. O gozo
torna-se sempre do Outro e neste emaranhado seu desejo préprio ndo € levado em
consideracdo. Por conseguinte, ndo ha espaco para singularidade, para um tempo proprio, e as
marcas da constituicdo subjetiva vdo sendo massificadas. Estes efeitos podem ser
devastadores em termos de constituigdo subjetiva, especialmente em se tratando de criancas
em situacdes de adoecimento psiquico.

No caso da escola Cantinho do Saber, todos sabiam quem era Girassol e a incognita
que pairava sobre ela. O que havia de preponderante nos discursos sobre ela, seja por parte da
diretora, da coordenadora, de outros professores, eram suas questdes familiares e de
comportamento social. Alguns olhares de compaix&o. Sempre soava como se houvesse uma
hierarquia onde essas questbes deveriam ser o principal alvo da acdo da escola,

secundarizando as questdes pedagdgicas.

A coordenadora era a pessoa mais visivelmente atenta a ela. Fora também uma das
pessoas que melhor me acolheu na escola. Num dos primeiros dias de minhas visitas fez o

seguinte relato:

“Olhe, Juliana, Girassol é essa menina ai que vocé esta vendo... Ela vem as vezes
mais bem cuidada, mas a maioria dos dias é assim, vem com 0 mesmo penteado a semana
toda, da pra perceber que ndo foi mexido o cabelo, vem com 0s pés sujos, a roupa suja.
Quando ela chegou aqui teve uns episodios de ela fazer coco na roupa, ndo pedir pra ir no
banheiro, ficou marcada na escola porgue todo mundo acaba sabendo, né... Ela quase ndo
fala com a gente, tem que puxar muito, fica aérea na sala, mas é muito amorosa, € boazinha,
sabe... A mée parece que tem uns problemas mentais, a gente ndo consegue direito entrar em
contato com ela e também quando falamos nao entendemos quase nada, ela tem um problema

na fala e também ndo entende o que a gente explica, vem até com uma vizinha pra poder
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ajudar nessa comunica¢do com a gente...” (ENTREVISTA COM A COORDENADORA,
04/04/17).

A coordenadora sempre se mostrava verdadeiramente preocupada com Girassol e
também afetuosa em suas a¢des. Via que suas tentativas de conversar e entender melhor a
realidade dela por sua fala ndo eram muito bem-sucedidas, pois a principio a crian¢a pouco
falava. Passei entdo a suscitar que ela falasse e buscava interagir com ela nos espacos livres
para além da sala em conversas mais aprofundadas, como no refeitério e na recreacdo. As
suas falas quando comegaram a surgir com mais intensidade ap6s longa intervencéo eram, por

vezes, desconectadas e fragmentadas, ndo conseguia tecer longas narrativas.

Percebia que ela gostava de minha mediacdo nesses momentos, gostava que sentasse
perto dela, que lhe convidasse a participar das atividades que eu propunha para promover
interagdes mais proficuas entre ela e seus pares. Olhava-me sempre com um sorriso e vinha
me abracar, sempre me dirigindo palavras gentis, a exemplo de que me achava bonita e que

gostava muito de mim.

Essa via do afeto permeada pela convocagdo a enunciacdo, a tomar um lugar de fala,
valorizando e cedendo-lhe uma escuta atenta, tornou-se uma estratégia particularmente bem-
sucedida, ao passo que pouco a pouco 0 movimento em que eu me direcionava a ela e
destinava-lhe perguntas, provocagdes, estranhamentos e comentarios passou a ser dotado de
reciprocidade e a menina comegou a evocar dialogos, estabelecer alguma manutencdo de

turnos na interlocucdo, antes apenas sustentados por mim ou outros interlocutores.

Conforme essa capacidade de elaboracdo fora melhorando, algumas habilidades
sociais foram sendo melhor trabalhadas com vistas a lhe conferir autonomia e,
consequentemente e especialmente, possibilitando a ressignificacdo do seu lugar. A
coordenadora contou-me que tinham na escola um lugar com roupas e alguns outros itens de
higiene ja previamente pensados para Girassol, pois houvera necessidade antes e algumas
vezes se viram em situacOes dificeis sem o apoio da familia, demonstrando sempre
compreender as limitagfes para tal que a familia possuia. Apesar de uma acdo com efeitos até
entdo pouco significativos, era notavel o cuidado com a crianca e sua abertura para a parceria

colaborativa.

Embora houvesse essa preocupacdo iminente, tendo na coordenadora a principal
parceria para mudancas em termos de possibilidades de constituicdo subjetiva, ndo havia até
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entdo uma acdo sistematica e planejada acerca do processo de aprendizagem da crianca e esse

assunto ndo era muito abordado.

Desta forma, observei nos discursos que, embora ndo houvesse normalmente mengao
de forma objetiva acerca da deficiéncia intelectual isso aparecia nas entrelinhas do discurso.
Quem mais enunciava de forma contundente sua suspeita era a docente Dalia, sua professora

no ano letivo de 2017:

“Ela é assim, a gente ndo sabe bem o que tem, mas a mde tem o problema mental, e
ela fala parecido com a mae, né... quando fala... ndo sei sabe se tem a ver com o intelectual, e
junta com a alimentacdo e sono ruins, essas coisas tortas da rotina dela... mas que tem
alguma coisa nela de cognitivo deve ter, porque toda vez que ela vé uma coisa parece a
primeira vez e ndo vai pra frente...” (ENTREVISTA COM A PROFESSORA DALIA,
16/05/17).

O grifo realizado diz respeito a um trecho repetidamente usado em descri¢cdes de
Girassol feitas por diversas outras pessoas e que comumente sdo atribuidas a criangas com
dificuldades de aprendizagem e diagnosticadas com deficiéncia intelectual. Insistia em minha
intervengdo com ela que havia outras oticas pelas quais podiamos olhar para a menina. Alguns
imperativos educativos sdo toxicos e que idealiz-la dentro do padrdo normativo que ela
estabelecera a seus alunos, desejando que ela se dedicasse a satisfazer a demanda do Outro
levaria ao risco de que ela ficasse presa ao seu status de objeto, com efeitos psiquicos novicos

a aprendizagem.

Nas falas da coordenadora e da professora da sala de recursos, por exemplo, ndo
costumava haver mengdes tdo diretas, mas o discurso materializado em acdes falava por si.
Quando insistiam para que a professora fizesse um relatorio detalhado a ser encaminhado ao
CREESE, quando planejavam como fazer para conseguir que a mae a levasse até la
(levantaram leva-las de carro proprio até |4, ficar junto para mediar caso a mde nao
compreendesse as orientacOes dadas, dentre outros), dizia de uma crenca de que algo orgéanico

estava latente contribuindo determinantemente para o quadro escolar de Girassol.

Sair dessa redoma da circunscricdo dos problemas de aprendizagem atrelados ao
campo neurobiologico € muito complexo numa trama escolar massivamente afetada pelo
discurso em voga no meio académico-cientifico. Tive, entdo, momentos individuais com esses
profissionais e também pequenas reunides, como uma que fora feito no inicio do ano seguinte

onde ainda ndo havia um relatorio oriundo da escola e acabara sendo feito pela professora
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Tulipa, empenhada que estava com a possibilidade de ela ter um alicerce no trabalho

complementar da sala de AEE.

Meu discurso buscava desmistificar o cerne dessas dificuldades no eixo do consciente,
queria leva-las a questionar, pensar sobre outras nuances, sobre a falta de explicacdo para
alguns comportamentos, que despertassem para a existéncia de um psiquismo complexo que
requeria da escola olhar e escutar, uma crianca que requeria da escola condigcdes para

subjetivar-se.

A base vincular da aprendizagem revela que o sujeito para a psicanalise é governando
pela relacdo dialética, por um movimento onde o0s opostos se transformam e se
complementam. Ao mesmo tempo em que 0 sujeito, para tornar-se sujeito, precisa se
identificar com o0 outro precisa também negéd-lo para poder reconhecer-se. Essa
interdependéncia € responsavel por regular o processo de anulacdo e relativizagdo dos sujeitos

(Jue operam nos grupos.

Queria que pudessem compreender o0 poder que a escola tinha sobre seu possivel
processo de constituicdo subjetiva. A apatia que mencionavam sobre Girassol e que eu
claramente observava também no ano anterior em minha chegada falava de algo crucial: a
curiosidade é acionada pelo desejo, central ao processo de aprendizagem e que esse desejo
circula pelas vias da linguagem, buscando reconhecimento na demanda de saber. Como diria
Scorsato (2005, p. 114) “viabilizar o desejo ndo é renunciar a ele, mas reconhecé-lo. Esse é 0
caminho de uma educagao possivel”. O ato pedagogico ndo significa domesticar desejos, mas

abrir espaco para que a singularidade se faca. Ela ainda adverte:

[...] a questdo do aprender, incialmente colocada como uma dificuldade
organica, passa a ser colocada como dificuldade psicologica, 0 que seria
motivo para lotar os consultérios dos psic6logos. Isso seria uma catastrofe,
pois a escola fecharia as portas e os consultérios de portas abertas seriam
chamados de ‘escola de aprendizagem’ originaria do ‘fracasso’ da escola. E
os professores retornariam aos cursos universitarios para resgatar o que
ainda ndo aprenderam ou se tornariam todos psicdlogos? Quem se ocuparia
das questBes dos processos de aprendizagem, os psicélogos cognitivistas?
Por que insistimos tanto em ter alunos como um modelo de aprendente,
como alunos ideais e filhos ideais? Em que mundo vivemos? N&o se trata de
refazer o feito nem existe um modelo de normalidade a seguir. O homem é
um ser desamparado como espécie, € um ser de conflito, € um ser a se fazer
constantemente, cuja realidade se apresenta assim dentro de um contexto, de
um espago e um tempo com o0 seu mal-estar proprio do processo
civilizatério. [...] Ora, aprendemos porque somos seres de desejo e vivemos
na relagdo com o outro para que esse desejo advenha, circule e seja
reconhecido. E esse outro, enquanto alteridade, podera frustrar ou
possibilitar.”
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Podemos tomar, ainda, o proprio inconsciente como experiéncia de alteridade. O ato
educativo esta, conforme Kupfer (2000, p. 35), “no cerne da emergéncia de um sujeito”.
Assim, a educacdo escolar introduz o Outro educador na constituicdo da crianca, com vistas a
contribuir para constitui-la em ser da linguagem, mediante as marcas de desejo do adulto
nesse processo, desejo este destinado a crianga, numa trama em que a filia ao reconhecimento

no outro.

Nesse sentido, é valido destacar a diferenca entre o Outro primordial e o Outro
educador numa instituicdo escolar. Enquanto o Outro primordial surge como aquele que
insere o bebé num lago de filiagdo, onde vem ocupar um lugar de objeto a, lugar de quem se
oferece como objeto de completude, o que ndo acontece entre crianca e cuidador/professor. O
Outro educador inscreve o sujeito na cultura, no laco social. Trata-se de um Outro que esta
atravessado pela funcdo paterna encarnada na instituicdo, nas regras e funcionamento da
escola. Ambos sdo importantes para a constituicdo psiquica da crianca e produzem marcas,

ainda que de diferentes ordens.

Ao passo que esta ligada a fungédo paterna, vindo para interditar, a educacdo tambem
abre possibilidades para o sim, fazendo emergir o sujeito do desejo. Pensando nesse trabalho
com criangas pequenas, com a crianga tomada como deficiente intelectual, pode-se dizer que a
educacdo se compromete com a inser¢do do sujeito no discurso, permitindo 0 acesso a
palavra. Esse lugar de fala em relacdo a Girassol fora sendo observado pelos membros da

escola:

“A coordenadora me chamou no canto para falar, surpresa e com um sorriso no
rosto, sobre como estava feliz de ver Gi. sentada no chdo com as meninas brincando de algo
que ndo fosse correr, coisas aleatdrias e que ndo demandavam interacdo mais profunda. Eu
estava sentada no chdo mediando a brincadeira quando fui chamada por ela. De fato, Gi.
fazia algo ndo antes visto, estava com uma boneca na mao que nem as suas colegas e
elaborava falas da narrativa entre elas (ndo imitava literalmente o que outra crianga tivesse
dito, como ja fizera outras vezes, mas havia realmente criado seu préprio discurso dentro do
tema, mantinha os turnos linguisticos), imitava a voz da boneca, toda animada. Propunha-
Ihes algumas situagdes conflituosas na trama da brincadeira simbolica e Gi. tentava criar,
num movimento imaginativo ao qual antes ela parecia néo ter qualquer acesso, quanto maior
a abstracao solicitada, mais ela se afastava e colocava-se a margem, como espectadora. Sua
expressividade linguistica nesse dia saltava aos olhos da coordenadora por ter visto por

tanto tempo tamanha apatia, e isso a fez pensar nos efeitos do trabalho que vinha sendo
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construido, entendendo que as marcas subjetivas, pela linguagem, vinham sendo timbradas
no ‘eu’ dela, como descreveu a mim em suas palavras. Disse-me: ‘repara, a gente nunca via
nada assim que mostrasse o jeito dela, a personalidade dela, a brincadeira também é uma
ferramenta importante viu para essa construgdo subjetiva, como vocé fala’ Vale ressaltar a
importancia da acdo da professora Tulipa neste dia, pois ao distribuir as caixas de
brinquedos na sala, e eram brinquedos diversos, ela foi conversando comigo e ao ver Gi.
mexendo em algumas coisas sem escolher nada, viu 0 grupo de meninas separando e
planejando uma brincadeira e falou com uma delas para chamar Gi. também, pois tinha

certeza que ela ia gostar, assim a menina o fez com naturalidade e Gi. ficou toda serelepe”.

(DIARIO DE CAMPO, 05/06/2018).

Calligaris (1999) articula educagdo e castracdo como vocabulos, de certa maneira,
analogos, ao proferir que ambos designam processos que carregam a pretensdo de que o
sujeito pudesse constituir um lugar possivel para si na sociedade adulta. Logo, uma boa
educacdo consistiria em obrigacdes, débitos para com as instancias simbodlicas de autoridade
que, ao passo que nos impde limites, também nos abrem o campo do desejo. Tais instancias
sdo constitutivas de identificagdes simbolicas, tracos ideais aos quais cada um deve seu
desejo. A educacdo pode ser capaz de submeter as criangas a castracdo, que, de outro modo,
poderia vir a ndo operar psiquicamente. Ai reside a divisdo do sujeito, entre a castracdo e o

gozo.

5.1.2 As vicissitudes do desejo e a interacdo com 0s pares

A escola, embora abrigue o inevitavel mal-estar civilizatorio, é campo privilegiado
para a constituicio humana, pois a priori formam-se turmas dotadas de diversidade de

estruturas clinicas ou posicdes subjetivas heterogéneas.

Quando se fala de psicologia social ou de massas, existe 0 habito de abstrair
dessas relacGes, e isolar como objeto de investigacdo a influéncia que um
grande numero de pessoas exerce simultaneamente sobre o individuo,
pessoas as quais ele se acha ligado de algum modo, mas em muitos aspectos
elas lhe podem ser estranhas. Portanto, a psicologia de massas trata o ser
individual como membro de uma tribo, um povo, uma casta, uma classe,
uma instituicdo, ou como parte de uma aglomeragdo que se organiza como
massa em determinado momento, para um certo fim. (1921[2011], p. 11) Ele
assim sinaliza a possibilidade de alteracGes no posicionamento individual a
partir do estar em grupo e da identificacdo que nasce junto com o sentimento
coletivo que depreendemos na escola.
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Contudo, muitas vezes observamos que as escolas ndo conseguem conduzir essas
relacdes pela via da alteridade, pois massificam a diversidade e ha pouca ou nenhuma fresta
de possibilidade de constituicdo ou ressignificacdo da subjetividade para uma criangca com
deficiéncia.

A educacgéo escolar deveria invocar a lei, no entanto, 0 que majoritariamente se
observa nas escolas infantis € a preponderancia da regra sobre a lei. As rotinas costumam ser
tdo controladas que ndo ha espago para a singularidade. Assim, a producdo das marcas
simbolicas fica comprometida face ao furor pedagdgico que acaba por transformar o espaco
escolar num espaco totalizante, o que impossibilita as producdes da criangca. Em outras
palavras, o cotidiano escolar hoje da educacéo infantil estd mais voltado aos curriculos que ao
sujeito aluno, dificultando a producéo de suas marcas simbolicas, distanciando-se da maxima
“educar € subjetivar”. Para uma crianga tida como “normal” os efeitos disso podem ser menos
devastadores, para alguém aprisionado a uma posigédo subjetiva limitante, em cujo psiquismo

a falta realmente ndo se instalou, pode ser altamente nocivo e determinante.

Na atualidade, € possivel evidenciar um abalo nessa nocdo de sujeito de
desejo proposta pela psicanalise. Assim, temos 0 sujeito a mercé de um
Outro pouco interditado, pouco marcado por uma falta simbdlica e, portanto,
imaginariamente passivel de completude, o que torna o sujeito suscetivel a
objetalizacdo. Apatia, alienacdo e angustia sdo marcas comuns em que a falta
ndo se instala de maneira efetiva, pondo em questdo o estatuto do sujeito do
desejo. Imerso num discurso da apologia de uma suposta felicidade plena
proporcionada pelo saber cientifico, saber este que pretende superar todo e
qualquer limite e suprir toda e qualquer falta, o declinio da lei da castracéo
se torna evidente e produtor de condutas e atuacdes delirantes e
transgressoras (TOREZAN, AGUIAR, 2011, P. 526).

Ao adentrar o campo da alteridade, € pertinente frisar que, ao se almejar a inclusdo de
pessoas com deficiéncia, pretender-se-ia a manutencdo da diferenca (e sua valorizacéo),
destoando do consentimento quanto as praticas homogeneizantes. No lugar da dicotomizacao
diferente x igual, abre-se espaco para o singular. E preciso manter a singularidade, sem que
seja ferida por quaisquer formas de alienagdo e destituicdo integral do sujeito. Eis o mote
democratico: permitir (e garantir) direitos iguais para os diferentes como principio universal

da inclusao.

O encontro com alguém com alguma deficiéncia causa sofrimento por ndo se
querer conhecer a prépria fragilidade e finitude humana. Em um processo de
negacdo, essa pessoa € afastada do convivio comum. Esta atitude de
distanciamento remete a falha da constituicdo do sujeito e a toda forma de
negatividade absoluta do sujeito, o que tem consequéncias sociais
(BATISTA, 2012, P. 163).
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No episddio abaixo relatado podemos observar os conflitos entre as criangas
originados por diferencgas que as incomodavam em Girassol. A mediacdo feita pela professora
merece destaque no modo como enfrentou e deu margem a ressignificar e humanizar o lugar

da aluna diante de seus pares:

“Quando cheguei neste dia as criancas ja estavam na sala. Vi Gi. de cabeca baixa,
parece que mais uma vez estava dormindo. Tem sido frequente ela chegar com um sono
intenso, fora de seu controle. Dessa forma, as criangas me veem chegando e vem correndo
me abracar, me dar flores, como habitualmente o fazem, mostrando-se sempre tao afetuosos e
curiosos. Entdo ao sentar, por saberem que eu estava fazendo aquele trabalho, de fato, por
conta dela come¢cam a relatar: ‘tia, ela t& dormindo de novo e também ja cagou na sala,
sabia né?’, disse Neylovan, um dos meninos com dificuldades de aprendizagem e que
comumente recorre a mim para ajuda-lo nas tarefas. Logo fora endossado por Inacio, um dos
mais &geis na realizacdo das atividades ‘¢ mesmo, ela sempre dorme, sé gosta mais de
dormir do que de fazer dever parece, e ela tem que fazer dever pra aprender mais’. A
professora Tulipa logo intercede listando razoes para tanto: ‘e vocés nunca dormiram mal e
no outro dia estavam cansados ndo? Vocés ainda sdo pequenos, nunca fizeram xixi nem coco
na roupa? Se ndo fosse na escola, em casa deveria ter ocorrido. Isso acontece com todo
mundo, eu mesma quando era da idade de vocés ja aconteceu comigo também’, e em seguida
tentou que eles falassem sobre experiencia semelhantes, buscando desmistificar que aquele
era um lugar que s6 Gi. ocupava e se dava por ela ser diferente deles, problematica.
Questionou, entdo, se eles lembravam de algum episédio que tinham passado na escola que
fosse constrangedor ou fora da rotina e eles comegaram a relatar. Depois vi um colega do
lado dela mexendo em seu cabelo tentando acorda-la. Cheguei mais perto e ouvi quando
dizia pra ela tentar acordar, porque sabia que ela estava cansada que devia ter cuidado do
irm&o bebé & noite, mas que a tia ia comecar uma atividade legal no livro”. (DIARIO DE
CAMPO, 03/05/2018).

O fragmento supracitado mostra a forga do grupo que, em sua heterogeneidade, é
capaz de operar sobre o outro através da identificacdo que o laco social propde. A conduta de
Tulipa diante do ocorrido foi essencial para ressignificar para os pares de Girassol seu lugar,
criando com essa fala pontes de identificacdo entre elas, tecendo empatia pelo terreno da
alteridade. O comportamento e olhar das criangas pode ser afetado por sua mediagéo e outras

prospectivas interacdes entre as criancas sao desencadeadas através desse movimento.
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Milmann (2016) pontua que uma questao recorrente nas escolas concerne ao modo de
trabalhar as diferencas diante de um grupo que fora educado, em meu ponto de vista,
condicionado, a trabalhar de forma homogénea. Essa questdo ndo é secundaria, pois
possibilita abrir espaco para que cada um possa demonstrar como se sente e também como

enxerga e significa o outro.

As provocacdes, confrontacGes, oportunizam o debate que costuma produzir uma
atitude mais cooperativa e um olhar menos austero entre as criangas e colegas tomados como
deficientes, pois a identificacdo possivel de surgir nesta/desta dindmica se refere a construgdo
diante de semelhantes que precisam de alguma forma aproximar-se no/pelo que lhes falta. A
identificacdo se constitui amparada na marca de uma auséncia, o que produz a possibilidade

de sustentar a angustia, conforme Kupfer e Voltolini (2010).

“Na hora da chamada em que Tulipa pega os cartbes com os nomes de cada um
escritos em bastdo para que preguem no mural Gi. continua dormindo. Seus colegas
querendo que ela participasse passam a falar bem alto: ‘Gi. é o seu nome, olhe ld..." e
soletram letra por letra como se quisessem ajuda-la a fazer o reconhecimento junto a eles.
Sacodem o braco dela com cuidado e ela levanta de olhos bem vermelhos, visivelmente
cansada. Outro colega diz: ‘va la pegar com tia pra vocé pregar, quer que eu va pra vocé?’ e
assim vao se instituindo pouco a pouco as parcerias, os incentivos”. (DIARIO DE CAMPO,
03/05/2018).

Na teoria lacaniana (1969) ha a formulacdo dos quatro discursos, tomados como
instrumentos de linguagem que instauram interacdes e estabelecem relagdes sociais, sao eles:
o discurso do mestre, o discurso universitéario, o discurso analitico e o discurso da histérica.
Podemos nos ater a este Ultimo a fim de embasar a analise do eixo aluno-aluno. Ela nos ajuda

a pensar a posi¢do que um sujeito assume ao se dirigir a outro aluno para instituir o laco.

Os lagos sociais vao sendo estabelecidos a partir do discurso, pois sempre que
tomamos a palavra ocupamos um determinado lugar e colocamos o outro em alguma posicao.
Disso decorre uma determinada produgdo que tera a ver com uma dada verdade, corroborando
com Bastos e Kupfer (2010).

Diante deste lugar de enunciacdo angariado pelo discurso da histérica, as criangas
podem fazer objecdo ao cruel totalitarismo do conhecimento. Entéo, divergindo da posi¢éo de
mestre que por vezes se encarna no professor, elas ndo proibem ao passo que contestam seus
pares (LAGO, 2012).
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O trecho a seguir fora retirado de uma visita feita no primeiro ano de minha pesquisa
de campo, quando Girassol ainda estava na turma da professora Dalia. Observemos as

posturas da colega e da professora:

“A professora Dalia parecia impaciente com a lentidao de Gi. para comecar a fazer a
atividade repetida que lhe deu. Ela ndo consegue dar conta de atingir a celeridade esperada
pela professora. Gi. se levantava para pegar algo com um colega, nitidamente protelando a
realizacdo, o que era justificavel, pois ja vira aquele mesmo papel, com aquela mesma
atividade, daquele mesmo jeito outras vezes. Nao poderia Ihe entusiasmar. Logo Délia
levanta o tom de voz e chama sua atencdo, passando a falar também de sua imagem, dizendo
que ela calcasse os pés (ela costumava ir de sandalia e os pés ficavam sujos porque ela tirava
e andava descal¢a) e mandasse a mde pentear os cabelos dela que ‘pareciam ndo ver pente
ha dias’, toda desleixada. A colega Edilene se sentiu incomodada com a fala rude da
professora e ndo se sentiu intimidada, olhando para a professora disse ‘tia, é porque ela tava
coma a cabeca baixa e ai o cabelo assanha, mas ela ta com uma flor de laco na cabeca
diferente, ela penteou sim, ndo foi Gi.?” Eu também ds vezes nem da tempo de pentear
porque o énibus vai passar pra pegar nés, e ai tem que vir assim pra ndo perder”. (DIARIO

DE CAMPO, 11/05/2018).

A posicdo encarnada por Edilene, agenciando o discurso da histérica, atua de modo
subjetivante, diferente da professora Dalia que enuncia a partir de uma lei simbdlica que
organiza a civilizacdo (ao dizer com rispidez que ela precisava arrumar melhor os cabelos
para ir a escola, pois seus cabelos — crespos — estavam “parecendo ndo ver pente ha dias”)
enguanto sua colega se coloca empaticamente a ela. A forma como a crianga fala ndo condiz
com a nossa. Desta forma, o que opera no discurso da histérica é aquele saber que néo se sabe.
De imediato uma questdo nos assola: como saber sem saber? Lacan nos ajuda neste impasse
ao alegar que se trata de um grande enigma. Enquanto a verdade é um corpo, é inteira, 0
enigma ¢ uma espécie de “semi-dizer”, sendo assim esse meio corpo ainda é, por assim dizer,

enunciagdo, e o outro pode transforma-lo em enunciado.

[...] 0 que chamo de histeria desse discurso resulta precisamente do fato de
que ele alude a distincdo que permitiria perceber que mesmo que essa
maéquina histérica — que de fato ndo € outra coisa sendo a marcha das escolas
e nada mais — nunca atingisse o saber absoluto, isto seria apenas para marcar
a anulagdo, o fracasso, o desvanecimento ao término da Unica coisa que
motiva a funcéo do saber — sua dialética com o0 gozo. O saber absoluto seria
pura e simplesmente a anulacéo desse término. (LACAN, 1969, p. 36).
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Birman (2001) aponta que essa constituicdo subjetiva acontece a partir do movimento
entre 0S processos narcisicos e 0s processos alteritarios. Ele fala sobre a problemaética da
alteridade face ao universo pulsional, enfatizando a presenca do outro como possibilidade de
constituicdo do eu, o que ndo significa harmonia, mas caracteriza-se pelo cunho traumatico,
de tensionamento e conflito, dessa presenca estruturadora do outro enquanto cadeia
significante; inconsciente estruturado como linguagem, cujo desejo escapa pelo movimento
pulsional do objeto a (causa de desejo). Logo, a alteridade passa a ser marca constitutiva do
ser, denotado por um movimento que é insistente, repetitivo, que sempre recomeca tecido nos
alinhavos entre o corpo pulsional (aquilo que ndo tem imagem capaz de representar — eu real),

0 corpo egobico (imagem — eu ideal) e o Outro (fonte imaginaria e simbdlica dos significantes).

Em relacdo a interface entre deficiéncia e alteridade, poderiamos recorrer a
conceituacdo tecida por Baudrillard e Guillaume, que situam essa alteridade nas construcées
discursivas que exprimem a chamada “alteridade radical”, pratica comum as sociedades
ocidentais, que homogeneizaram sistematicamente o que é radicalmente heterogéneo. A
constituicdo dessa alteridade radical € entrecortada pela revelacdo e valorizacdo de
determinados tracos ou comportamentos significativos, individuais ou coletivos, que
intencionalmente e também pelo desejo de discernir a verdadeira diferenca, escampam aos
esteredtipos. Como diriam BAUDRILLARD, GUILLAUME (1994, p. 10). “[...] no outro
existe um outro - 0 que ndo sou eu, o que é diferente de mim, mas que eu posso compreender,
mesmo assimilar - e existe também uma alteridade radical, inassimilavel, incompreensivel e

mesmo impensavel”

Decerto a identificagdo que ocorre entre 0s pares no interior do grupo perpassa o
movimento de obliteracdo das diferencas ao passo que, em relagdo aos segregados, exalta-se
de forma exacerbada a diferenca. Trata-se de um enderecamento do odio, da agressividade e
da aversdo ao estrangeiro que, em contrapartida, enaltece a unido do grupo, pois aqui poderia
delinear, em sintese, que proporcionalmente ao recalque do 6dio ao igual brota o 6dio a

alteridade.

Assim, pude constatar que nem sempre a professora precisava intervir, ou sua
intervencdo podia ser menos eficaz que a das criancas. Muitas vezes notei que a professora
Délia achava que suas falas haviam surtido efeito sobre Girassol, no entanto, agindo por
coercdo, ela ndo garantia assimilagdo de habilidades sociais ou quaisquer outros

conhecimentos e comportamentos de modo construido, refletido, ndo havia uma
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transformacdo, mudanca em sua condicdo psiquica. As criangas estabelecem regras entre si,

como ocorrera neste episodio:

“Aquela menina que parecia sempre estar a sombra dos demais, invisibilizada em seu
siléncio, aos poucos parece comecar a ser notada por alguns colegas. Os sinais sdo VAarios:
Seu nome comeca a aparecer mais vezes, eles se dirigem a ela, mesmo que impulsionados a
principio por seu afeto por mim, sabendo de minha relagdo com ela (chegando a fingir erros
nas atividades para que eu também lhes dé assisténcia), as vezes se dispfe a ajudar em
alguma atividade. Percebo nitidamente que muitos deles tém feito um movimento de vir até a
mim para sanar davidas e buscar auxilio, o que atribuo ao modo hostil e austero com que
muitas vezes ela os recebe, inclusive chegando a mandar que alguns me procurassem
enquanto ela atende a outros, curiosamente os que sdo ‘enviados’ a mim sdo os que possuem
algum tipo de dificuldade, o que provocou a necessidade de que eu falasse diretamente com
ela a fim de que os lugares fossem melhor compreendidos, bem como, e especialmente, os
significados dessas atitudes. Nesse dia um acontecimento me chamou a atencdo: Inacio me vé
observando Gi. do canto da sala. Ela tinha na mesa uma atividade e, sem minha mediacao
direta, ndo possuia a autonomia para dar prosseguimento. Ele se mostrou incomodado com o
olhar perdido dela e, ao ver ela pegando objetos aleatorios na bolsa, dispersando-se ainda
mais, falou enfaticamente: ‘Gi. guarde isso, agora é hora de fazer dever, esse dever é pra

vocé aprender, depois vocé brinca, deixe eu botar as coisas na sua bolsa, me ajude aqui!”

(DIARIO DE CAMPO, 06/11/2017).

Assim, é possivel afirmar que a escola, em seu discurso social, pode oferecer a crianga
a ordenacgédo segundo as leis que regem as relagdes interpessoais, para que dela a crianga
recolha o que for capaz, o que Ihe for possivel. Essa acdo acima mencionada possui especial
valor estruturante, uma vez que, como nesse caso especifico, quando o outro Ihe lanca o olhar,
Ihe concede junto um lugar, lugar de quem aprende, Ihe imprime capacidade para tanto
mesmo diante do estigma do ndo-aprender trazido no invélucro do rétulo da deficiéncia
intelectual. A cadeia significante que se reestrutura imp&e também outras possibilidades de
ser e estar nas relacdes, de constituicdo subjetiva. O valor do signo que reflete a aposta do
desejo do outro € pujante, pode se sobrepor ao ultraje do rotulo do signo que traz consigo o

déficit intelectual.

No seguinte relato retirado de di&rio de campo no ano letivo consecutivo, podemos ver
mudancas e efeitos nas/das relagdes com os pares. Girassol que era antes quase invisibilizada

passou a ser falado pelos outros, mas pouco se pronunciava e falava sobre si e sobre as
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percepcdes dos eventos que a cercavam, comecgou a dar manifestacGes de que ia assumindo
um outro lugar, uma outra posicao subjetiva, encontrando empoderamento e sedimentando um

lugar de fala com mais forga:

“Neste dia eu acabei comecando a aula a pedido da professora Tulipa. porque ela
teve um imprevisto e iria se atrasar. Houve algo que me chamou atencdo ap6s cantarmos
juntos algumas musicas quando os coloquei em roda. Peguei as fichas com os nomes e Gi.
mostrou-se atenta. Ela chegou a chamar a atencdo de um colega que estava com gracinhas e
ndo prestava atencdo, errando de propdsito o reconhecimento dos nomes, posicionamento
que ela nunca tinha tomado antes, estava sempre no lugar oposto, de quem é chamada
atencdo, corrigida, apontada. Curioso que o colega sentiu-se constrangido e parou
imediatamente. Assim, ela ainda mostrou maior reconhecimento das letras neste dia e em
outras atividades posteriores que envolviam quantidades e reconhecimento de alguns
conceitos para responder pintado precisou de mediacdo, mas respondeu com mais confianca.
Seu tracado esta mais firme, sua preensdo bem melhor também, sentiu-se tdo mais confiante
que a toda hora queria mostrar com orgulho o que fizera” (DIARIO DE CAMPO,
04/05/2018).

As criangas foram, entdo, importantes elos, e com a mediagdo puderam comecar a
implicar-se se outros modos. Elas permitem novas possibilidades de circulagdo umas as
outras. Conforme disseram Kupfer, Voltolini e Pinto (2010) o que uma crianca pode fazer por
outra em condicdo deficitaria € como o que faz um amigo ao convidar 0 outro para ocupar
outra posicdo. Nessa escola, Girassol foi, num movimento de idas e vindas, por vezes,
conflituoso, convidada a ocupar pouco a pouco um lugar de inféncia, do brincar, do aprender
e poder fazer enlaces com outros alunos na sala de aula, expandido suas possibilidades
subjetivas/subjetivantes. A oportunidade era de ocupar posic¢Ges inéditas a ela, conferindo-lhe

ampliacdo na circulagéo social.

5.1.3 O sujeito falado... fala?

Sabendo que a constituicdo do sujeito perpassa o0 processo chamado de alienacdo e
separacdo (LACAN, 2008), entende-se que 0 sujeito se constituiu a partir de uma
identificacdo a um significante, dentre toda a malha de significantes. Tal significante néo
possui significado a priori, sendo necessario que ele se encadeie a outros significantes para
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que produza sentido. No entanto, vale salientar que a cadeia significante obedece a um
“deslizar infinito”, o que torna esse sentido sempre provisorio ¢ passivel de substitui¢do. Esse
sentido provisério pode ser buscado pelo seu efeito de retroacdo e corte da cadeia significante
(SILVA, 2015).

Assim como num primeiro momento dessa primeira operagédo de alienacdo, em que o
sujeito de encontra no campo do Outro, emerge uma primeira falta (o significante-mestre com
0 qual se identifica ndo pode representa-lo integralmente) donde emerge a pergunta, em
termos de desejo: o que o Outro quer de mim? O que quer de mim ao me dar esse

significante?

Conforme Silva (2015) em alusdo a Lacan, o desamparo diante da auséncia de resposta
produz angustia e o sujeito extrai satisfacdo pulsional dessa falta. Sendo assim, a relacéo
constitutiva entre o sujeito e o outro brota dessa hiancia, marcada pela falta no campo do
Outro, surgindo aqui no plano lacaniano das operagdes dialéticas o objeto a. O sintoma
assinala a maneira como o sujeito lida com essa inconsisténcia, extraindo disso um gozo e

ainda algum sentido provisoério e efémero.

A partir do estadio do espelho compreendemos que o sujeito antes de falar é falado
pelo Outro, ou seja, 0 outro supde o sujeito falante antes mesmo de ele falar ou constituir-se
simbolicamente. Desta forma, sua entrada no circuito da fala depende de um conjunto de

condigdes da estrutura simbdlica.

Essa experiéncia se da no tempo por memdria, linguagem, coletivo e por
uma homogeneizacdo do desejo que se caracteriza por alienagdes a formas
dadas pelo Outro. A relacdo da forma do corpo como objeto e desejo, que é
dada pelo Outro, constréi uma forma imaginaria criada por um ideal
simbdlico, que se completa em uma narrativa que, a0 mesmo tempo, vem
sendo construida pelo complexo formador do narcisismo. [...] E analogo aos
trés tempos da imagem, que se caracteriza pela primazia da imagem visual
das formas: observar, julgar e punir (SILVA, 2015, P. 165).

Sabe-se, a essa altura, que a estrutura simbdlica é determinada por um tipo especifico
de lei produzida no atravessamento da encruzilhada estrutural do Edipo para simbolizag&o do
desejo. Friso, entdo, que para uma crianca nao fique presa a dimensdo de objeto diante do
enigma da relagdo com mée ha a necessidade de entrada da figura paterna para que possa
ocorrer a mudanga na dialética do ser ou ndo ser o falo da mé&e, sendo a crianca assim
introduzida no registro da castracdo, determinando a instalagdo da met&fora paterna. A
vivéncia da castracdo, que se renova e desdobra incessantemente ao longo da nossa existéncia,

marca a singularidade de cada um. Como diria Scorsato (2005, p. 93) “a castracdo ¢ a
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instalacdo da lei organizadora da cultura, que proibe, que possibilita, que regula a troca inter-
humana. Dito de outro modo, € interditar o infinito gozo com a mae e possibilitar a

instauragao do sujeito de desejo”.

Diante dessa assertiva, podemos refletir sobre o caso de Girassol. A menina se situa no
seio de uma familia refeita, com uma mée que sempre fora relatada pela escola como alguém
que tinha, possivelmente, algum problema mental, vivendo com um homem que € pai de seu
filho mais novo, padrasto dos dois mais velhos, sendo ela a filha do meio e havendo ainda
outro menino maior. Os relatos sdo inconsistentes, tanto dados pela crianca quanto pela mae,
mas 0 que aparece é que nunca houve convivio regular com o pai de Gi. que, segundo a

crianca, é alcoolatra e pouco a Vé.

Vale ressaltar que apenas apds muitos meses tentando falar com ela sobre esse assunto
veio a tona o fato de conviver pouco com seu pai biolégico e de que tivesse problemas com
bebidas, mesmo porque Girassol a principio pouco falava e aparentava uma desorganizagao
enorme sobre a elaboracdo de suas proprias vivéncias e percepcdes. Ao tocar neste assunto,
ela demonstrava pouco afetamento, aparentando naturalizacdo da situacdo. Também nao

discorria muito sobre o tema e frequentemente alegava ndo saber responder.

Mesmo antes de conhecer a méae pessoalmente era frequente que a mesma aparecesse
no relato na escola como “uma pessoa que nao consegue sequer falar, a gente ndo entende, ela
tem problemas na fala”, “ndo consegue concatenar as ideias”, “parece ter algum problema,
alguma deficiéncia”, “nao consegue dar conta dos cuidados minimos de higiene, por exemplo,
ou compreender alguma explicagdo mesmo simples que lhe damos”, “precisa vir com alguém
para mediar a conversa, sendo ndo ha compreensiao mutua”, “o acesso a ela é dificil, ndo tem

telefone, quando mandamos chama-la quase sempre ¢ sem sucesso”.

Conhecendo-a pessoalmente pude entender a que correspondiam aqueles enunciados.
A mée chegou a escola com seu bebé nos bragcos e com o filho mais velho que possui 9 anos.
O bebé estava com a roupa molhada e bastante incomodado. Conversamos com a mée na sala
de recursos para termos mais privacidade. Comecei reservadamente com ela e sd depois
chegou a coordenadora, a professora da sala de recursos e por fim Girassol ao encontrar quem

ficasse regendo sua turma na sua auséncia.

Como fora dito pela equipe escolar, Sandra, sua mae, realmente parecia néo
compreender muito bem o que era dito, suas respostas normalmente ndo condiziam com o que

era perguntado ou as ideias ndo conseguiam ser expressas claramente. A mesma historia
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possuia varias versdes, que parecia que ela mesma ndo percebia o que falava, a falta de
coeréncia, a desorganizacdo de seus pensamentos. Sequer conseguia falar sobre sua rotina
familiar, sobre os componentes da familia, sobre o funcionamento. N&o eram questdes
complexas, que requeriam instrucdo, mas incitacbes de narrativas simples a respeito de seu

cotidiano. Falava pouco e apresentava um riso descontextualizado e aleatorio.

Na presenca da mae, quando chegou ao final, Girassol mostrou um comportamento
ndo visto antes. Ela era provocativa e até mesmo arredia com ela, demonstrou aborrecimento.
Em resposta, sua mée sorria e parecia pouco afetada. O irmdo mais velho que parecia assumir
0 lugar de regulagdo conversou conosco um pouco e parecia mais equilibrado e esclarecido a

respeito da realidade que viviam.

O funcionamento psiquico de Girassol parecia denotar alguém que nao fora submetido
ao complexo da castracdo, havendo assim uma probleméatica em relacdo a instauracdo do
desejo. Como sintoma, desabrocha entdo a “deficiéncia intelectual”, sob a forma de um nao-
aprender persistente, designado pela ndo busca do objeto que suture a suposta falta, objeto

causa de desejo. E essa busca que configuraria a mola propulsora para o desenvolvimento.

Estando a problematica da “deficiéncia intelectual” relacionada a questao da holofrase,
podemos afirmar que ela se encontra suspensa a uma relacdo imaginéria ao outro, num
chamado estado de interolhar, como denomina Vorcaro (1999), tomando ja como elemento de
intersubjetividade. A hol6frase se ata a situacGes limite, consistindo no mondlito em que o
sujeito se iguala a mensagem: ele ndo se conta, é pré-contado na frase nao redutivel a uma
condensacdo metaférica. Lacan condensara essa designacdo tomando a holéfrase como
auséncia da dimensdo metaférica. Para que a funcdo simbolica venha a se constituir,
ordenando um universo no interior de tudo que é humano, ocorre a necessidade de um longo
processo de aprendizagem e investimento libidinal, a fim de que se passe ao estatuto de ser

social, integrado, de fato, a cultura.

Nos primeiros meses de acompanhamento em 2017 era comum observar a seguinte
cena: Girassol sentada ao fundo da sala, com olhar perdido que pairava vez ou outra sobre
algum colega, mas pousava sempre mais sobre algum ponto inespecifico, alheio ao que lhe
circundava. Acompanhava-lhe um aparente desinteresse em fazer as atividades, em participar
das dindmicas coletivas. Pouco se ouvia a sua voz, pouco se via alguma manifestacdo de
opinido. Ndo era muito procurada pelos colegas, ndo havia uma iniciativa contundente por

parte da professora em lhe integrar as atividades. Era habitual que ela ndo buscasse interagir
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com o0s demais, apresentando-se mais responsiva as investidas do que propondo o0s

intercambios comunicativos.

[...] desde antes de seu nascimento, o sujeito ja estd situado, ndo apenas
como emissor, mas como atomo do discurso concreto. Ele se acha dentro da
linha de danca deste discurso, ele é, se quiserem, ele mesmo este discurso.
Escreveram-lhe uma mensagem na cabeca, e ele se acha situada inteiramente
na sucessdo das mensagens. Cada uma de suas escolhas é uma fala
(LACAN, 1985, P. 353, GRIFO MEU).

Como dissera Lacan, cada escolha €, em si mesma, uma fala e, nessa dire¢do, entende-
se que cada escolha, mesmo a ndo escolha gera um posicionamento, pode materializar sua
fala. Assim, muitas vezes o discurso de Gi. se compunha por siléncios que demarcavam suas
escolhas, seus posicionamentos, por ndo fazer, ndo expressar, ndao querer. O que a
(im)possibilitava de realizar suas escolhas — fal(h)as? Quem pode escutar o que ndo é dito?
Indago isso a partir da subversdo que Lacan realiza da concepcao de sujeito a partir do cogito
cartesiano “penso, logo sou”, proferindo que nao sou o que falo, falo o que penso ali onde néo
falo, propondo, assim, a reinvencdo da fala na visdo do siléncio que se produz pela sua

(im)possibilidade.

Deste modo, era uma crianga muito falada pela escola e as representactes que faziam
dela convergiam para uma imagem de quem parecia indiferente, tanto ela em relagcdo aos

outros como os outros em relacdo a ela, como se vé nesta fala de um de seus colegas:

“Tia, vocé é o que dela? Vocé vai ensinar o dever a ela é? Mas ela ndo sabe fazer
nao, e ela ndo gosta de fazer ndo também eu acho, ela nem usa livro como a gente e ela pega
a folha que a tia di e demora.. demora.. e ndo termina”. (DIARIO DE CAMPO,
02/05/2017)

N&o era comum que ela fosse chamada a falar, opinar, participar por parte da sua
professora Dalia. Percebia que algum chamamento acontecia quando na minha presenca,
como modo de mostrar que havia tentativas. Nao havia convocacdo para que ela assumisse
um lugar diferente. Gi. parecia aprisionada num lugar discursivo em que nao conseguia

deslocar-se para outra posi¢do em relacao ao outro.

Né&o se consolidava como sujeito de suas a¢des e pensamentos e também ndo havia um
contraponto em que fosse convocada a assumir um lugar de fala, uma espécie de autorizacdo
para assumir esse lugar, ou ressignificar o seu. Assim seu corpo poderia se subjetivar. Nota-se

aqui que a escola, neste aspecto, ndo consegue consolidar assumir a funcdo paterna, ser
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espaco mediador entre o familiar o a cultura. Na verdade, essa postura terminava por
sedimentar para ela um lugar distante da constituicéo pela via da linguagem.

As formulagBes de Lacan que dizem sobre a inser¢do institucional dos sujeitos
mostram a importancia atribuida ao lugar onde determinado evento se deu, atribuindo ainda
grande relevancia aos lugares na interpretacdo das falas e acontecimentos. Desta forma,
costumava dizer que os lugares, em si mesmo, pré-interpretam, dai a importancia de
movimentar os lugares estanques, de reposicionar-se para tornar-se sujeito da linguagem, do
inconsciente.

Ha um episodio que ilustra bem essa afirmacdo. Num dos dias de minha visita a
escola, a professora Dalia resolveu chamar os alunos para o quadro a fim de trabalhar o
reconhecimento de algumas letras do alfabeto, tendo em vista que boa parte das criangas
vinha apresentando dificuldades. Antes mesmo das criancas responderem ela ja indicava para
mim quem iria acertar e quem nao iria, quando de fato ndo acertavam, ela dizia “viu o que eu
falei?”. Ela entdo decide chamar Gi. ao quadro e percebo que aquilo ndo costumava acontecer.

Ela mesma disse “vou chamar né... pra ela participar, mas aqui nao vai sair nada ndo”.

“Gi. vem para o quadro e um dos colegas diz: ‘mas, tia... ela ndo sabe ndao’ e noto o
quanto é generalizada a ideia de que ela esta aquém e ndo consegue aprender. A professora
logo entoa: ‘deixe ela, ela vai aprender ainda’, numa resposta pré-forme para nao endossar
a fala do colega. Gi. vai meio ressabiada e chegando |4 mostra sua inseguranca,
respondendo de forma aleatdria. A professora segura sua mao e responde junto com ela,
como se as respostas fossem Obvias. No final emite um ‘muito bem, Gi. Volte pra sua carteira
agora”. Mas ndo tinha conseguido garantir nada em termos de aprendizagem com aquela
experiéncia que ela protagonizara e isso, de fato, ndo parecia uma preocupacdo. Via mais
uma vez as pessoas falarem sobre ela e em nenhum momento Gi. se posicionava”. (DIARIO
DE CAMPO, 08/06/2017).

5.2 A crianca com deficiéncia intelectual e sua constituicdo enquanto sujeito desejante

5.2.1 A deficiéncia e o sintoma do “nao-aprender”
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“O ato de aprender se da nos intersticios da relacdo de um que deseja aprender e do

outro que deseja ensinar, se aquele que deseja ensinar estiver atravessado pelo desejo de

aprender”. Essa afirmativa de Scorsato (2005, p. 94) decididamente define a dialética do

ensino-aprendizagem e reitera que 0 sujeito suposto saber pode mobilizar no aluno o seu

desejo. O professor, diferentemente do analista, ndo interpreta essa transferéncia, mas utiliza-

se dela. Através dessa canalizacao, o professor € investido de poder.

O que o aluno quer é que o professor suporte esse lugar, faca semblante. E,
para que o saber circule, o professor vai sustentar esse lugar como um
representante do saber, 0 que ndo é 0 mesmo que encarnar o saber no sentido
de ter ou de ser. E resistir & tentacdo ao possivel gozo que esse lugar pode
portar, de modelar o aluno, capturando-o numa relagdo de especularidade; é
ndo se satisfazer no nivel do narcisismo, é desalojar-se da posicdo do eu-
ideal, para, dialeticamente, sustentar a posicdo ideal-do-eu (SCORSATO,
2005, P. 95).

Somente marcado pelo seu préprio desejo de saber poderé acionar o desejo de saber do

aluno, o saber construido, tendo em vista que o0 ato de ensinar o outro consiste em suportar

sua propria ignorancia.

[...] penso que para o humano ndo existe uma realidade fora da realidade
psiquica, mas uma tentativa de comunicacdo mais objetiva; h& um mundo
real objetivado, mundo que precisa ser comunicavel; que, ao ser falado, ja
passa pela subjetividade do sujeito, pois a fungdo da fala é a subjetividade do
Outro. O que resulta das demandas de prazer e das imposi¢cdes da realidade
externa, do Outro, constituird a realidade psiquica. Entdo, o humano é
tomado aqui como diferente daquilo que é da natureza, pois 0 ingresso na
civilizacdo se deu através do passaporte da linguagem, que diferenciou o
homem dos outros animais. O homem, ao se tornar um ser falante, estd — e
estard — definitivamente submetido a ordem simboélica (SCORSATO, 2005,
p. 100).

Desejar (no sentido de um améalgama inconsciente, diferente da vontade) é a condigédo

para que tornemo-nos sujeitos no mundo, entendendo que esse desejo serd sempre impossivel

de ser realizado, 0 objeto desse desejo sera sempre metonimico. E o desejo o lago que liga o

ensinante e o aprendente, e esse ensino sO é possivel se esse ensinante passa pela castracéo,

pela falta de saber.

N&o é o consciente que possibilita ensinar, mas o inconsciente; assim, o
desejo que possibilita ensinar advém do desejo de aprender, desse querer
saber 14 fora o que esta dentro e que ndo esta podendo ser significado. E o
desejo o fundamento da forma como cada sujeito se situa em relacdo ao
saber. A castracdo é condicdo para haver desejo, pois o efeito desta é que o
objeto nunca é apreensivel. O desejo é o ato de desejar que advém da
possibilidade de se formular, de se transformar em demanda, via
indispensavel para a circulacdo do discurso (SCORSATO, 2005, P. 107).

Reporto-me aqui a maxima de Lacan (1985, p. 280) de que “[...] s6 & ensino

verdadeiro aquele que consegue despertar uma insisténcia naqueles que escutam, este desejo
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de saber que s6 pode surgir quando eles préprios tomaram a medida da ignorancia como tal —
naquilo em que ela é, como tal, fecunda — e isto também vale para aquele que ensina”.

A escola pode designar um lugar social para a crianga, pode contribuir para uma
(re)organizacdo subjetiva da crianca e este carater possibilita & crianga um lugar simbdlico
aberto ao desejo. Esse enodamento com o outro, esse laco social pode ser permeével a novos
posicionamentos. Como no caso de G., é a escola a possivel fonte de uma trama social que
pode oferecer a supléncia desse laco, devido a pobre interacdo em seu meio familiar e poucos
espacos afins para imerséo cultural.

No caso da relagdo de Girassol com a professora Dalia podemos crer que o circuito
que deveria circular entre a demanda de amor enderecada ao ensinante (situada no lugar
imaginario do ideal do eu), sujeito suposto saber que preenchera a falta do sujeito aprendente
ndo encontra correspondéncia. Esse enderecamento pouco observado em relacdo a professora
foi ao longo do processo de intervencao ganhando outro destinatério: eu.

A demanda de afeto produzida em relacdo a mim fora se acentuando a medida que Gi.
notava minha abertura e o lugar que eu ocupava, o que ndo foi diferente de outros colegas
seus que apresentavam alguma dificuldade. Mesmo aqueles que ndo apresentavam, ao notar a
relacdo das criangas comigo, passavam a me procurar, tendo em vista que habitualmente o
trato da professora soava hostil, oscilando com alguns momentos de acolhida, mais
direcionados a alguns alunos em especifico. Esse parecia ser 0 seu possivel, o que ela dava
conta psiquicamente em torno da relacdo com os alunos. Estava impregnado nesse
funcionamento também o peso de sua historia.

Com minha chegada na escola, recebia diariamente flores, muitos abragos e
declara¢@es das criangas, num movimento muito espontaneo. Nao notava afetamento por parte
da professora. O que percebi foi um movimento em que Dalia passou a utilizar-se da relacédo
das criangas comigo, ndo arrisco se de forma totalmente consciente, para que eu me colocasse
a frente de mediar as atividades junto aos meninos com maiores dificuldades.

Fora preciso, entdo, mesmo acompanhando Gi., fazer uma contraresisténcia, ndo no
sentido de isentar-me, continuei trabalhando em colaboracdo, mas no sentido de direcionar a
ela a responsabilidade sobre o processo de aprendizagem dela. Minha presenca naquele
espaco nao viera com o intuito de isenta-la do compromisso, mas de construir uma parceria a
fim de alavancar o processo de constituicdo subjetiva de Gi., especialmente pela via da
aprendizagem e da mediacdo das relagGes interacionais ali circunscritas.

“Sentada em sua mesa, ela recebia alguns alunos para tirar dividas. Aqueles que

tinham maiores dificuldades ela encaminhava até mim. Percebi que aos poucos, de modo
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espontaneo, eles se sentiam mais a vontade para me procurarem e preferiam fazer comigo as
tarefas, sentiam-se mais acolhidos. Em relacdo a Gi, praticamente a deixava aos meus
cuidados e intervencgdes caso eu ndo blindasse esse movimento. Foi preciso entdo sentar e
conversar sobre o movimento que vinha se instaurando e seu significado, estabelecendo de
forma clara a funcdo da parceria colaborativa e buscando alerta-la para os efeitos que a
relacdo transferencial professor-aluno poderia trazer para a crianca”. (DIARIO DE
CAMPO, 01/06/2017).

Logo, esse sintoma do “ndo-aprender” que acompanha a crianga com deficiéncia
intelectual é compreendido dentro do fendbmeno do fracasso escolar. As dificuldades de quem
fracassa estiveram historicamente ligadas a problemas organicos, e essas criancas foram alvo
do rotulo de “alunos-problema”, o que provocou a delegacdo de questdes de ordem educativa
aos profissionais da salde. Desta forma, € comum encontrarmos casos em que a escola
outorga ao profissional da salde a autonomia sobre o trabalho com determinada crianga,
utilizando-se disso para isentar-se da responsabilidade sobre o processo educativo.

Temos visto, com todo esse fendmeno, que o investimento libidinal esta escasso diante
da complexidade envolvida na constituicdo de um sujeito. O que observei em minha trajetoria
de pesquisa, no primeiro ano, foi algo que tem se tornado uma constante: diante dos alunos
que possuem facilidade em aprender, o professor mantém-se mais proximo e afetivo; para
aqueles com dificuldades, ha maior resisténcia no estabelecimento do laco; e, por fim, para
aqueles cuja deficiéncia esta proeminente de alguma forma, o desejo parece esvair-se.

No discurso na professora Dalia verifiquei apontamentos sobre a dificuldade que era
para Girassol aprender e interagir como seus colegas em virtude de sua condig¢do de vida
material, dos desajustes de sua familia. No entanto, essa justificativa assentava-se apena como
justificativa, ndo ascendendo a ordem de um zelo pela estruturacdo de sua subjetividade,
compreendendo, de fato, sua dimensdo psiquica para que, assim, pudesse notar quando esta
estruturagdo precisa de um novo olhar.

Em meu discurso, a professora era convocada em muitos momentos a analisar essas
questdes e colocar-se como mediadora do processo de Gi., mas percebia que isso ocorria
essencialmente na minha presenca, pois seu caderno e materiais permaneciam intactos, muitas
vezes sob a justificativa de que voltavam de casa igual a forma que iam. Mas, e quanto as
atividades em sala? Por que ndo as fazer? Houve um aumento consideravel na participacéo
dela até o final do ano letivo, o que foi Ihe conferindo outro lugar diante dos pares, ainda que

de forma discreta.
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“Fiz uma atividade adaptada dentro do que tinha me passado enquanto planejamento.
Como ela ndo usava livros, adaptei a atividade dos colegas numa folha, com o mesmo
contetdo, porém com grau inferior de exigéncia respeitando o momento pedagogico em que
ela se encontrava. Alguns meninos viram e, por eu ter feito para ela, também demonstraram
querer fazer a mesma atividade. Ver esse entusiasmo dos colegas animou Gi, fez com que
sentisse pertenca. Noutro momento propus que fizéssemos a atividade em pares que a
professora passava na lousa. Ela concordou e, assim, estando junto com o outro colega, me
aproximei enquanto a professora explanava no quadro quando o coleguinha exclamou: ‘tia
Juliana, agora ela faz dever, né? E bom que ela jd td aprendendo mais parece!’. Suscitei,
entdo, que ele perguntasse para ela sobre as novas atividades e disparei um dialogo. Gi.
entdo disse que era bom fazer as coisas também e ndo ficar sé olhando”. (DIARIO DE
CAMPO, 11/07/2017).

E notério que a escola, enquanto organizacdo autorizada socialmente vem
estabelecendo praticas homogeneizantes enraizadas no fazer institucional, parecendo uma
tarefa ardua e dificil de se estabelecer a de questionar e refletir criticamente sobre essas
praticas tdo sedimentadas, que agem praticamente em automatico. Mesmo em face a queixas,
desencantos, atestagdes de que as coisas ndo tém dado muito certo, algo maior mantém esse
estado de permanéncia, de imutabilidade. A celeridade das queixas ndao acompanha o
movimento de mudanca. Mexer com essas estruturas estanques faz-se importante a medida
que se defende aqui que “educar ¢ criar possibilidades para a constitui¢do subjetiva do sujeito
do desejo”.

Nesse sentido de praticas homogeneizantes, observei outro acontecimento no caso
especifico da professora Déalia com a aluna Girassol: ao notar que a aluna ndo “se encaixa”
nos comportamentos sociais e pedagdgicos que tentava impor a turma, Dalia. passava a ndo
tentar enquadra-la com veeméncia, seu movimento passava a ser o de propor algumas coisas
(atividades em folha s6 para ela, por exemplo, enquanto os demais colegas faziam atividades
do livro, o qual ela ndo usava) e acabar desistindo de leva-la “ao acerto”, aceitando muitas
vezes como certo garatujas que ela fazia, perdida, no lugar de letras.

Observava, especialmente no inicio do ano, atividades “pro-forme” sendo passadas
para ela. Depois que a professora indicava para os demais como realizar a atividade no livro,
pegava uma folha avulsa e escrevia, em letras bastdo, o nome dela com uma linha abaixo para
copia, e outras letras do alfabeto também com a mesma finalidade, chegando a olhar pra mim
e dizer: “passar alguma coisa pra Gi., né?”, num tom de informalidade, demonstrando falta de

planejamento de sua aprendizagem. Ela mencionava sempre o que ela ndo sabia, mas
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certamente ndo sabia 0 que ela dava conta, com e sem mediac¢do. Néo fizera formalmente essa
avaliacdo. Na verdade, nunca a vi chamar Gi. para uma atencdo individualizada, ou prestar
atencdo em como ela realizava a atividade.

Por sua vez, a menina ficava perdida, muitas vezes com olhar alheio voltado a porta da
sala, s6 comegando a fazer algo quando chamavam sua atencdo. Nessa coOpia era simples
avaliar que ela ndo tinha nocdo, por exemplo, da diferenca conceitual entre letras e nimeros,
tampouco conseguia identificar as letras sequer do seu nome, mesmo apds ter visto inUmeras
vezes — valendo frisar que sem mediacdo, apenas sendo dito como se fosse dbvio em si
mesmo. Ela ndo conseguia imitar o tragado, tentava e depois comecava a fazer células e
garatujas aleatdrias, sem nocao quanto a dimensdo espacial. Aqui para ela, infelizmente, ndo
fazia o menor sentido. A escrita ndo tinha qualquer sinalizacdo de funcao social para ela.
Eram atividades soltas e completamente esvaziadas de significagdo para Girassol.

Apl6s um tempo acompanhando, questionei & professora 0 motivo de repetir as
mesmas atividades, pois eu notava que ela ndo avancava e ndao compreendia 0 que estava
fazendo. A resposta foi sucinta: ela repetia porque ela ainda ndo tinha aprendido, e precisava
repetir a fim de que viesse a “fixar”. Seu discurso demonstrava recorrentemente, de forma
sutil, que ndo acreditava que a aluna avancaria muito devido a todas as circunstancias que lhe
circunscreviam: a soma das questdes “orginicas” que poderiam acarretar sua dificuldade de
aprendizagem e também o entorno familiar que ndo conseguia Ihe dar qualquer suporte.

Seus enunciados, entdo, convergiam para falas taxativas e fatidicas sobre o processo
da aluna, de fracasso escolar. Em nenhum momento havia uma autocritica, uma reflex&o
guanto a sua responsabilidade sobre aquele panorama. N&o consigo precisar se ndo era capaz
de ver a sua propria atuacdo e/ou quanto havia de acomodacao diante de uma vida inteira de
docéncia, prestes a deixar a carreira, num momento onde se encontrava como professora
contratada com dias contados para acabar seu vinculo.

Uso aqui a analogia de Riolfi (2012, p. 345-346) para aludir ao caso da professora
Dalia quando traz o termo “amarelamento”, significante utilizado para se referir a alguém que
se acovarda e ndo consegue dar respostas as suas contingéncias, levantado a partir da hipotese
de que, frente a chamada mercantilizacdo da educacdo, face ao declinio dos saberes,
estariamos experimentando uma espécie de epidemia do que ela chama de “doenca
mortifera”, esse amarelamento generalizado que acomete professores e seus formadores, que

dificulta a tarefa de preparar as criancas, atuar sobre sua constituicdo subjetiva.

Como esta enfermidade funciona? Seu gatilho é a percepcdo, por parte dos
educadores, de que, quando se trata das novas geracoes, a realidade empirica
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é diferente dos seus ideais, sempre remetidos a um passado mitico no qual a
maioria dos sujeitos evoluia por meio da normatizacdo edipica. Neste
passado mitico, supunha-se que as falhas na relacdo do sujeito com o
conhecimento poderiam ser corrigidas por meio de agdes que, direcionando
0 sujeito para a normatizacdo pulsional, facilitassem a sublimacdo e,
consequentemente, gerassem no sujeito um maior interesse pelos bens
culturalmente vélidos (FREUD APUD RIOLFI, 2012).

A anélise, portanto, é de que ha um entendimento de que as instituicdes ndo tém sido

muito bem-sucedidas nessa tarefa de alienar o desejo. Eles amarelam, portanto, quando se dao
conta da crescente inutilidade de brandir o conhecimento em uma méo e, na outra, um
imperativo para normatizar o gozo, submetendo-o ao desejo (RIOLFI, 2012). Ela alega ainda
que esse processo é altamente nefasto a educacdo, tendo em vista que coloca em risco sua
propria existéncia ao aniquilar o componente libidinal presente no ato de educar e, por
conseguinte, impossibilita ao longo da formacao profissional, que se crie uma relacdo com o
conhecimento que consiga transcender 0 seu mero uso pragmatico.

A esse professor que amarela, uma possivel angustia neurética pode vir a transformar-
se em angustia criativa por alguma contingéncia, caso contrario, 0s anos se passam arrastados
a espera da aposentadoria. A nivel coletivo poderia afirmar que se trata de uma epidemia

docente. Esse professor recusa o lugar de Grande Outro.

Para tornar mais clara esta ideia, examinemos mais de perto a doenga: quem
amarelou deixa de ter aquilo que Lacan chamava de “uma relagdo veridica
com o real” (Lacan, 1947/2003a). Fecha-se em pretensas solugdes narcisicas
e estabelece uma prética profissional na qual o aluno ndo conta ou, 0 que é
pior, € considerado como um estorvo. Ao que tudo indica, sob a égide da
pos-modernidade, construimos cursos que visavam a estar longe dos efeitos
restritivos da famosa incidéncia de S1, que se repetindo junto a S2, dava
origem ao assujeitamento no discurso do mestre e permitia que, apds uma
rotacdo discursiva, mais especificamente, a do discurso universitario, o
sujeito emprestasse sua pele para sustentar o saber articulado. Ao fazé-lo,
porém, nos esquecemos de buscar alternativas para gerar, de outra forma, os
efeitos organizadores da castracdo simbdlica que se perderam com a
instalacdo do discurso do capitalista (Lacan, 1972). Portanto, neste contexto,
ndo se pode falar da articulagdo entre saber e conhecimento posto que, aqui,
0 humano € equiparado a um produto forjado pela industria, qualificado por
um mais-de-gozar qualquer. Sendo, assim, os saberes ndo chegam a se
organizar e, muito menos, configurar o savoir-y-faire lacaniano (LACAN,
2007).

5.2.2 A relacdo professor-aluno - Ensinar desejar: (im)possivel?
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Quando nos referimos a criancas com deficiéncias na escola, ouvimos sobre a
necessidade de metodologias especificas a cada deficiéncia, como se, de fato, esperassem que
apo6s um fechamento diagnéstico fossem receber uma receita de bolo infalivel. Ledo engano.
Quando tratamos de um diagnostico, falamos para além de uma estrutura fechada e
homogénea, dentro desse rotulo habitam sujeitos com constitui¢do subjetiva bastante diversa.
Penso que este seja um dos motivos pelos quais presenciamos a proliferacdo imensa de
especializacdes, inclusive em atendimento educacional especializado, e, ainda assim, vemos 0
quanto os curriculos delimitados por médulos acerca de cada deficiéncia ou conjuntura
patoldgica, de forma segmentada, ndo consegue atender as demandas escolares e 0s
professores continuam se sentindo impotentes e despreparados para atuar em determinadas
situacOes: veem o laudo, mas ndo veem o sujeito, e assim se sucedem inimeras experiéncias

frustradas.

E importante, entdo, dizer que as estratégias de ensino para os alunos com deficiéncia,
muitas vezes, ndo demandam metodologias especificas, mas alteracdes curriculares
semelhantes aquelas elencadas para a inclusdo de varios outros perfis de alunos no ensino
comum, tais como individualizacdo e flexibilizacdo do planejamento, pela importancia de
criar novas formas de acolher as producbes dessas criangas; estratégias avaliativas;
ressignificagcdo dos tempos escolares; oferta de apoios diferenciados a alunos e a docentes;
interlocucéo precisa entre diferentes profissionais e areas do conhecimento que se interpelam
e dialogam (VASQUES; BAPTISTA, 2006).

Quando falamos em deficiéncia intelectual falamos, necessariamente, numa
determinada posicao subjetiva e, na infancia, essas posi¢des subjetivas ndo estédo definidas e
ndo sdo definitivas, tendo em vista que o sujeito estd em processo de constituicdo. Se
levarmos em conta, portanto, que temos um impasse no processo de constituicdo subjetiva,
elevamos o carater de possibilidade de mudanca dessa forma de estar na infancia, e ndo de
ser. Essa posicdo possibilita que se crie alternativas a essa existéncia. A aposta feita por
muitos na interlocugdo entre psicanélise e educacdo € que a escolarizagdo pode influenciar
nesta construcdo ao poder permitir até mesmo uma virada estrutural, sendo a educacdo

constitutiva para estas criancas.

A psicanélise em Lacan promove, assim, mais do que uma descri¢cdo do psiquismo,
estabelece o fundamento de uma ética e também de uma teoria da ac¢do, conforme alegam
estudiosos lacanianos mais recentes. E capaz de nos alertar sobre todas as armadilhas da

pseudoatividade, da atividade que tende a negligenciar a necessidade da reflexdo sobre a acdo
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e iSso se sentencia muitas vezes na escola: se age para ndo pensar, para prevenir que algo, de
fato importante, aconteca, para que nada se transforme. Sdo as engenhosidades de um

inconsciente coletivo sabotador.

Mesmo ndo sendo uma fonte inequivoca de explicacdo das diferentes nuances de
organizacao dessa vida psiquica e social, como qualquer outro quadro tedrico, possui 0 mérito
de nos ajudar a repensar a urgéncia desse momento que vivemos para compreender o sentido
dessas (pseudo)acGes. Por isso a crenca da acdo colaborativa como potencializadora de
processos mais prospectivos em torno da possibilidade de uma virada subjetiva estrutural no
entorno do aluno com deficiéncia intelectual, no tecer em torno da instauracdo da falta e do
objeto irrepresentavel, galgando outra posicao discursiva. Quem sabe assim podemos crer na
construcdo de instituicbes e mecanismos cujos funcionamentos produzam algo mais

interessante que subjetivacOes fracassadas.

No encontro com o outro a histéria pessoal pode ser reconstruida e ressignificada,
possibilitando novas significacdes e sentidos. A escola e o professor podem oferecer e
garantir interpretagcdes outras para esse aluno, com o intuito de romper com muitos sentidos
histérica e culturalmente cristalizados em funcdo dos diagnosticos e classificacbes, da
necessidade emergencial sempre manifesta pelos educadores em rotular e estigmatizar. A
crenga € a de que as possibilidades de aprendizagem nédo residem unicamente nas condi¢des
que sdo inerentes ao aluno, mas ha possibilidades que surgem a partir da relacéo entre sujeito
e instituicéo.

E importante frisar que a inclusio escolar acontece via reconhecimento e legitimagio
das diversas expressfes humanas e isso significa processo de construgdo. Esse processo,
conforme Vasques (2009) ndo se constitui linearmente, de forma coesa e continua, mas a
partir de (des)encontros marcados por tensdes, avancos e retrocessos. Séo forgcas muitas vezes
opostas e contraditdrias, numa mesma histéria, num mesmo percurso escolar, num mesmo
sujeito. As institui¢des t€m forjado e sustentado “formas de viver” que tantas vezes sdo postas
como estaticas e imutiveis (BAPTISTA, 2006). A educacdo precisa ser vista como agente
humanizador capaz de incidir sobre mudancas prospectivas na constituicdo subjetiva das

criancas.

Para tanto, a tarefa da escola é deveras desafiadora: a fim de introduzir a singularidade
dos sujeitos e suas possibilidades subjetivas e educacionais é preciso suspender certezas e

transportar nosso olhar para buscar alternativas. Tendo uma fungdo constitutiva, a educacéo



119

seria responsavel por transmitir as marcas simbolicas que possibilitem a crianca usufruir de
um lugar a partir de onde o0 DESEJO seja possivel. Esse lugar conquistado traz a possibilidade

de um verdadeiro lugar de enunciagéo.

Trazendo a historia escolar de Girassol, vimos que esse lugar de enunciac¢do néo fora,
de fato, construido no primeiro ano letivo de minha intervencdo. Algumas mudangas foram
aparecendo especialmente em relacdo ao seu lugar diante dos pares, mas a abertura relativa
dada pela professora Dalia instaurou certa rigidez nas possibilidades de transformacdo
viabilizadas pelo processo transferencial. Logo a aprendizagem de conhecimentos especificos
ou cientificos ficara comprometida, ao passo que algumas inferéncias minhas na tentativa de
organizar seu curriculo foram feitas e produziram efeitos, mas mudancas substanciais nédo
puderam ser vistas em virtude de a minha presenca nos dias de visita em si mesma nao ser
capaz de modificar estruturalmente o ciclo de repeticdo das lacunas, movimento em que a

professora se encontrava presa.

Conhecimentos ditos existenciais, veiculados pela escola a todo aprendente, chegaram
a Gi. especialmente nas figuras externas, como da coordenadora e da diretora da escola, que
buscavam nitidamente suprir vazios no seu autocuidado, nos processos de higienizagédo e de
condutas sociais, o que lhes provocava grande angustia em ver o desamparo a que a crianga se
submetia. Esse ensinamento timbrava nela, pouco a pouco, marcas comuns ao humano a
medida que filiavam-na a cultura, mas ainda Ihe faltava o sentimento de pertenca entre
sujeitos, que comecava a ser construido mediante as mediacOes realizadas pela intervencao

com seus pares, fator constitutivo importante em sua estruturacdo psiquica.

No caso da professora Dalia o ideal de aluno ndo lhe escapava, por mais que seu
discurso proferisse 0 oposto, dotado de contradicOes, repleto de enunciados que deixavam

escapar por entre algumas frestas marcas de seu inconsciente desejante da homogeneidade:

“E assim, Juliana... Eu concordo que todo aluno deve estar incluido na escola, que a
gente ndo pode ensinar s6 a quem praticamente ja aprende sozinho... Mas tem alunos que tem
uma dificuldade muito grande e nés ndo temos preparacao para isso. Todo mundo é capaz de
aprender, mas tem vezes, tem coisas que nado funcionam com todo mundo ndo. G. mesma vé a
mesma coisa mil vezes e parece que nao fixa, que ndo entra, que ela vai pra casa e quando

volta apagou tudo da mente, vocé pode mostrar mil vezes... é complicado”

Tal fala implica a dificuldade em aceitacdo o outro em sua alteridade. Tencionar o

universalismo e a diferenca, o eu individual articulado ao ethos comum é tarefa delicada,
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especialmente quando se trata de um alunado que traz consigo de forma intensa as
fragilidades e os paradoxos humanos. Querer que lugares comuns levem a resultados
diferentes € tanto ingénuo quanto cruel. Retirar de si a responsabilidade sobre o ato educativo
e pesar sobre o aluno o comprometimento pela falta de sucesso — sucesso este que também
precisa ser redimensionado quanto ao significado — é um equivoco comum em tempos de
existéncia da/resisténcia a inclusdo escolar. Parece-me um espaco interlocutivo esvaziado de

desejo.

Na conjuntura precéria de vida de Girassol o conhecimento e a vivéncia escolar podem
ser suas maiores armas para lidar com as adversidades da miséria e as intempéries de seu
sintoma psiquico, a saber, sua dificuldade de aprendizagem ou o chamado déficit intelectual.
E a escola que pode Ihe possibilitar o arsenal de recursos simbélicos para advir algo mais
prospectivo em sua constitui¢cdo. Falamos da inclusdo enquanto campo em construgdo, donde
devem emergir davidas e respostas de carater provisorio, e a escola pode figurar enquanto
espacos de possiveis quanto maior for seu distanciamento da concepcao de educagdo escolar

como transmissao de conhecimentos em seu valor instrumental.

H4, entdo, um enorme trabalho a ser feito no sentido de superar as
interpretacbes mais estreitas, alargar perspectivas e flexibilizar processos os
processos educacionais. Com esse discurso, ndo pretendo minimizar as
dificuldades implicadas nesse atendimento. Trata-se, antes, de ndo recuar
frente aos desafios que nos sdo colocados por esses sujeitos. Parece-me que
esses alunos reclamam por um lugar na escola e pelo olhar de seu professor.
Sua “queixa” dirige-Se a um espago escolar potencialmente rico em palavras
e significados. Suas dificuldades e limites manifestam que o grande desafio a
ser enfrentado pelos profissionais da educacao e da saude € deslocar o olhar,
abrindo-se a uma nova sensibilidade, pois hd muito mais a ser lido e ouvido:
0 branco sobre o branco (VASQUES, 2009, P. 38).

A prépria mudanca de um ano letivo para o outro de Gi. ilustra bem a questdo da
(tentativa) de superacdo desse modelo fracassado de educagdo escolar baseado na
verticalidade e transmisséo linear de conhecimentos e homogeneizag¢ao do alunado em tempos
de inclusdo. Se antes evidenciava-se o cunho de necessidade do laudo médico, o qual ela ndo
possuia, para que houvesse uma adaptacdo regulamentada e uma assisténcia a nivel de
atendimento educacional especializado, usando inclusive desse possivel diagnostico néo
existente de forma palpavel no discurso para isencdo sobre 0s processos de ensino-
aprendizagem, utilizando-o como escudo, no ano seguinte essa necessidade de amparo numa
nomenclatura patoldgica para justificar o fracasso escolar fora ganhando outros contornos e

sendo ressignificada pela nova professora, a docente Tulipa.
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Se no ano anterior foi preciso muito didlogo para que fosse compreendido meu lugar
(no sentido de que, enquanto fonoaudidloga, alguns me viam como aquela que tratava dos
casos de fala, comunicacdo, numa visao reducionista) no ano posterior o dialogo mostrou-se
mais aberto e a escuta mais sensivel as possibilidades advindas dessa nossa interlocucéo sobre
a amplitude dos processos ali envolvidos: potencializagdo dos processos interacionais, dos
processos linguisticos, dos processos de aprendizagem, do processo de constitui¢do subjetiva.
Desse entrelagcamento, outros fios teceram novos sentidos a partir da compreensdo de que a
diversidade provém de distintas concepcfes de sujeito, de distintas acepg¢bes quanto a linha

ténue entre normal e patoldgico, a ensinar e aprender em sua dialeticidade.

Sobre essa particularidade que assola diversas instituicdes no ambito da incluséo e
trabalho com criancas com deficiéncia, Vasques (2015) nos ajuda a entender os efeitos
iatrogénicos das avaliacGes padronizadas e da racionalidade médico-psicolégica a que a
escola se coloca subserviente e dependente, muitas vezes com nefastos efeitos sobre a
producdo do deficiente, da medicaliza¢do do ensino e do fracasso escolar, apontando para a
urgéncia em rever conceitos, praticas e instrumentos avaliativos no ambito do trabalho

pedagdgico especializado.

Analisando a produgdo académico-cientifica brasileira nos altimos anos, vemos
nitidamente a influéncia do diagnoéstico médico-psicolégico com centralidade sobre a
determinacédo das préaticas pedagdgicas e, sobretudo, na limitacdo do que a autora chama de
“as formas de conhecer” em educacdo especial. Pelas lentes do laudo, esvazia-se o carater
enunciativo, 0 comportamento, a expressdo e o0 siléncio, que sdo enquadrados, nessa
perspectiva e abordagem, via indmeros questionarios mensurativos e escalas de medidas a
ponto de perderem o valor de palavra destinada a algum interlocutor. Perde-se, desta forma, o

estatuto da dialogia e a especificidade do humano.

Tais fatores e fendmenos sdo silenciados nas pesquisas e também nos espacos
formativos, sejam eles iniciais ou continuados. Desta forma, os manuais classificatorios, de
base empirista e organicista continuam sendo veiculados indiscriminadamente, circulando de
modo compulsério, sem maiores questionamentos, quando se trata de criancgas e adolescentes
que destoam do suposto aluno ideal forjado pela escola tradicional, atingindo massivamente o
corpo docente das instituicdes. E preciso desnaturalizar essas interpretacdes e colocar em cena
a questdo da alteridade.
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Os sistemas classificatérios colocam sobre os diagndsticos o peso de uma lente que
amplia a visibilidade sobre o estranho, tendo em vista que o ato de diagnosticar confere
determinada leitura a incognita representada pelo desconcertante aluno da educacédo especial.
De acordo com Eco apud Vasques (2015) o ser humano possui a necessidade e o desejo por
listar, enumerar e catalogar diante do limite das palavras e da impossibilidade inquestionavel
de tudo dizer/saber. A autora dialoga com esta tese para que, contemplando essa dialética,

possa refletir e ampliar as formas de conhecer em educacéo especial.

O diagnostico compreendido como normalizador suspende 0s enigmas e
possiveis surpresas advindas do encontro: é um desejo de nada saber sobre o
outro, um desejo de nomeacdo e controle. Trata-se de um caminho ja
naturalizado, tracado, percorrido e definido pelas caracteristicas internas ou
externas da crianca. Em algumas situagdes, inclusive, a classificacdo torna-
se 0 proprio sujeito. [...] E necesséario também desconstruir ideias e ideais
distorcidos, constituindo praticas coerentes com o “perfil” desses individuos,
expectativas mais realistas. A eficacia da intervencdo, que busca a
funcionalidade, depende de objetivos concretos e passiveis de evidéncia.
Dessa posicdo enunciativa resulta um sentido com profundas raizes na
cultura escolar “especializada™ as praticas pedagogicas existem
independentemente do contexto, das interpretacbes e das politicas. As
diferencas orgénicas, sociais, psiquicas, comportamentais sdo equacionadas
como identidades. Dessas identidades derivam curriculos e intervencdes que
justificam, inclusive, as desigualdades escolares. Em nome de uma diferenca
lida como identidade, retira-se de cena a alteridade, a diferenca como
condicdo de ser. Trata-se do ndo reconhecimento do outro, do seu
apagamento (VASQUES, 2015, P.56).

Se no ano anterior parecia-me claro que a questdo diagndstica era um grande no nessa
complexa e delicada trama, capaz de sustentar ou impossibilitar fatalmente percursos
escolares e educacionais, produzindo influxos perigosos e extenuantes, no ano seguinte a
questdo diagndstica parecia-me coadjuvante e secundaria a nova professora de Gi. Conforme
Vasques (2009) a matricula em si mesma ndo é capaz de garantir a inclusdo, que angarie
efeitos constitutivos e, por conseguinte, potencializadores do desenvolvimento e das

aprendizagens.

Essa nova postura foi sendo capaz de produzir pequenas mudangas na constituicdo de
Girassol, de modo que parecia conseguir “acionar” um desejo até entdo limitado por toda
sorte de adversidades a que a crianca se encontra imersa. A jovem professora mostrava que,
de fato, conseguia enxerga-la e buscava compreender suas necessidades. Pequenas alteracGes
na disposigéo espacial, em algumas dindmicas foram capazes de mudar significativamente os

ares em relacdo ao lugar ocupado por ela na sua turminha.



123

O trecho abaixo extraido do diario de campo do dia 26 de abril de 2018, quando havia

cerca de um més de aula, ilustra minha analise supracitada:

“[...] Tulipa me conta que no dia anterior Girassol ndo fora a escola por dor de
barriga. Tais problemas costumam afetar muito a crianga e recorrentemente s&o
justificativas para suas faltas, o que também acaba comprometendo seu processo de
aprendizagem, tendo em vista que Tulipa atribui a essa descontinuidade muito de sua
dificuldade em acompanhar, embora ela sempre verbalize de modo sincero que nao acha que
ela esta tdo aquém assim de alguns deles, pois ha outras criancas que ainda ndo reconhecem
todas as letras do alfabeto nem tampouco os nimeros, por exemplo. Partilha comigo, ainda,
gue se preocupa por ver gque a cada dia ela leva um caderno diferente, ndo ha em casa um
cuidado para com os materiais e eles sdo geralmente materiais do outro irméo, com folhas
arrancadas, e também cadernos pesados de matérias, desintegrados do universo infantil. Ao
comegar a aula ela solicita que Gi., venha para frente e me conta que vai insistir nisso até
que ela sinta que aquele é seu lugar, pois sempre que chega vai para o fundo da sala,
conservando antigos lugares, conservando-se pela repeticdo. Da turma do ano anterior,
apenas nove colegas se conservam. Destes, seis possuem dificuldades, mas ndo comparadas
as de Gi, em meu entendimento. A escola sequer encaminhou avalia¢ao pedagogica para que

fossem investigados quanto a possiveis alteracfes, ndo veem como sendo de outra ordem.”

Figura 11 - Girassol apds a mudanca de posicao feita pela professora, deixando de sentar

no fundo da sala
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Neste outro trecho pode-se observar outras alteracbes na dindmica da turma que
acabam por afetar Gi. e também outros mecanismos de captura que combinamos via acédo
colaborativa a fim de promover algumas mudancas. Antes disso, fora realizada com ela uma
avaliacdo, a qual a professora nomeou por triagem, para que conseguissemos visualizar em
gue momento pedagdgico Gi. se encontrava, delineando assim melhor como deveriamos

propor sua adaptacdo curricular:

“A dindmica da professora Tulipa toca mais o universo infantil, visto que no ano
passado o ritmo da aula era mais engessado e mais conteudista no sentido de que parte do
universo ludico e simbdlico da infancia se esvaia dentro dos enquadres e da fixidez do tempo
curricular que ali prevalecia. Pensava que, enquanto em outros paises mais desenvolvidos
havia hoje um movimento de valorizagdo do brincar e da ludicidade nessa primeira infancia
na escola, estavamos aqui na contramdo. Tulipa iniciava suas aulas com musicalizacao,
incluindo cancdes que inteiravam as criangas sobre os conceitos de tempo, dias da semana,
dentre outros. Mesmo em dias que a sentia cansada ou com menos paciéncia, ela ndo abria
mao desses rituais que as criancas tanto gostavam. Algumas mudancas significativas em Gi.
eram facilmente observadas: tinha uma expressdo mais vivaz, falava mais alto (no ano
anterior quase néo falava e pouco interagia sem mediacéo) e, embora mantenha-se dispersa
em alguns momentos, j& participa de atividade coletivas, tentando cantar, mostrando-se mais
sorridente. Percebia ali maior sentimento de pertenca. Depois, a professora solicitava que as
criancas tentassem ler quais eram os nomes em cada ficha que apresentava, e as criancas
tinham de dizer e falar se o colega em quest@o estava presente naquele dia. Assim faziam e,
estando presente, o colega ia la e pregava no mural. Notei o entusiasmo dos colegas em
ajudar Gi. e certa alegria em vé-la participando. Curioso como tenho visto algumas
mudancas em seus discursos. Era muito mais notério no ano anterior vé-las destinando-se a
mim para contar algo de ruim em relacdo a ela nos dias em que eu néo fazia visita (como um
episodio em que ela defecou na roupa e sequer pediu antes para ir ao banheiro ou ajuda
depois para limpar-se); agora, percebo que algumas nuances tém mudado em seus

enunciados, com algumas frestas para notar e explicitar coisas ‘positivas’ feitas por ela”

(DIARIO DE CAMPO, 16/05/2018).

Ao passo que a educagdo escolar esta ligada a funcao paterna, vindo para interditar, ela
pode abrir possibilidades para que emerja o sujeito do desejo. Pensando no trabalho com
criancas pequenas, pode-se dizer que a educacao se compromete com a insercao do sujeito no

discurso, permitindo o acesso verdadeiro a palavra. Assim percebia o processo em que Gi.
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comecava a enveredar com mais forca, passando a assumir alguns lugares de fala, ainda que

timidamente.

Esse lugar provocava mudancas na constituicdo de seu psiquismo, manifestando mais
vontade de aprender. Realmente parecia que ela precisava sentir-se autorizada a assumir outro
lugar, lugar este que demandava muita mediagdo para sustentar-se, tendo em vista que
cotidianamente acompanhavam-na alguns sérios entraves: ter fome muito cedo, chegar
sempre sonolenta e acabar dormindo na primeira hora, movimento quase que inevitavel, o que
denota uma rotina completamente instavel, materiais aleatorios, falta de acompanhamento em

sua casa, pais iletrados.

O Unico lugar onde Girassol possui acesso a instauracdo de algumas habilidades
sociais € a escola. Portanto, nessa conjuntura, esse Outro educador inscreve esse sujeito na
cultura, no lago social. Trata-se de um Outro que esta atravessado pela funcdo paterna
encarnada na instituicdo, nas regras e funcionamento da escola. Ambos séo importantes para a

constitui¢do psiquica da crianca e produzem marcas, ainda que de diferentes ordens.

Calligaris (1999) articula educacédo e castragcdo como vocabulos, de certa maneira,
analogos, ao proferir que ambos designam processos que carregam a pretensdao de que o
sujeito pudesse constituir um lugar possivel para si na sociedade adulta. Logo, uma boa
educacao consistiria em obrigacGes, débitos para com as instancias simbolicas de autoridade
que, ao passo que nos impde limites, também nos abrem o campo do desejo. Tais instancias
sdo constitutivas de identificacdes simbolicas, tracos ideais aos quais cada um deve seu
desejo. A educacdo pode ser capaz de submeter as criangas a castracdo, que, de outro modo,
poderia vir a ndo operar psiquicamente. Ai reside a divisdo do sujeito, entre a castracdo e o

gozo.

Lajonquiere (2000) afirma que o adulto que educa a crianca deve, assim, invocar a lei
a fim de ordenar o mundo a crianca, diferentemente do que ocorre no plano das regras, que
visam impor uma igualdade, um comportamento padrdo que deve ser aceito e respeitado por
todos. Poderia concluir, desta forma, que a lei tem a ver com o desejo e regra tem a ver com a

ordem, com a obediéncia a uma ordem preestabelecida, com a ilusdo narcisica do todo.

Logo, a educacdo deveria invocar a lei, no entanto, o que majoritariamente se observa
nas escolas infantis é a preponderancia da regra sobre a lei. As rotinas costumam ser tdo
controladas que ndo h& espaco para a singularidade. Assim, a producdo das marcas simbolicas

fica comprometida face ao furor pedagogico que acaba por transformar o espago escolar num
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espaco totalizante, o que impossibilita as producbes da crianca. Em outras palavras, 0
cotidiano escolar hoje da educacdo infantil esta mais voltado aos curriculos que ao sujeito
aluno, dificultando a producdo de suas marcas simbdlicas, distanciando-se da maxima “educar

¢ subjetivar”.

Na atualidade, é possivel evidenciar um abalo nessa nocdo de sujeito de desejo
proposta pela psicanalise. Assim, temos o sujeito a mercé de um Outro pouco interditado,
pouco marcado por uma falta simbdlica e, portanto, imaginariamente passivel de completude,
0 que torna o sujeito suscetivel a objetalizacdo. Apatia, alienacdo e angustia sdo marcas
comuns em que a falta ndo se instala de maneira efetiva, pondo em questdo o estatuto do
sujeito do desejo. Imerso num discurso da apologia de uma suposta felicidade plena
proporcionada pelo saber cientifico, saber este que pretende superar todo e qualquer limite e
suprir toda e qualquer falta, o declinio da lei da castracdo se torna evidente e produtor de
condutas e atuacdes delirantes e transgressoras (TOREZAN, AGUIAR, 2011).

A assertiva dos autores acima citados corrobora com a imagem de Gi. nos meses
anteriores: um amalgama de apatia e anulagdo em que se via inerte, objetalizada, pouco
marcada por uma falta simbolica. Num movimento menos totalizante, com mais abertura - e
valorizacdo - as manifestagdes singulares, a producao de marcas simbdlicas individuais foram
sendo cultivadas. Era notdrio o esforco que Tulipa fazia em submeter menos seus alunos as
regras homogeneizantes que circundam e contaminam a todos nas instituicdes, ainda que
houvesse grande confronto entre a regra e a lei nessa confluéncia entre os significantes escola
e infancia. O esforco trazia consigo um movimento que falava de seu desejo. Logo, o desafio

era mediar para possibilitar a Gi. o usufruto desse lugar em vias de constitui¢éo.

“Enquanto as outras criangas escreviam SeUS Nomes, a maior parte ja em letra
cursiva, Tulipa sentara perto de Girassol para fazer a atividade com ela, que ainda esta na
letra bastdo e, mesmo assim, ainda ndo reconhece todas as letras de seu nome, fazendo
confusdo com alguns tragados. Como a professora relatara ‘¢ como se de um dia para o
outro ela esquecesse algumas coisas, nao fixa’. Tulipa fez questdo de frisar que ndo faz esse
movimento de sentar junto apenas com ela, busca fazer com todos e especialmente com
aqueles que apresentam mais dificuldade e séo menos autbnomos e, embora despenda mais
tempo para ela, tenta distribuir a atengcdo com os demais para que isso ndo estigmatize Gi.
como aquela que nédo consegue. A partir disso combinamos e levei alguns materiais atrativos
por mim confeccionados para ajudar neste trabalho com as letras, entdo em alguns

momentos eu mesma faco essa mediacdo, mas sempre buscando a medida entendendo



127

conjuntamente que a relacdo professor-aluno é soberana e deve ser potencializada”
(DIARIO DE CAMPO, 05/06/2018).

Figura 12 - Professora Tulipa auxiliando Girassol em atividade

Desde o0 ano passado observei que Gi. foi capturada pela relagdo comigo pela via do
afeto. Sempre que eu chegava a escola apos algumas semanas iniciais, ela vinha juntamente
com seus colegas me entregar flores que colhiam na prépria escola, me abracar, e também
proferia sempre as mesmas frases: “tia, a senhora ¢ bonita” e “tia, eu gosto muito de vocg,

vocé ¢ boa comigo”.

Inicialmente ndo conseguiamos empreender muitos didlogos, ela tomava 0s turnos
apenas de forma responsiva, ainda assim com bastante insisténcia. N&o assumia turnos de fala
para destinar questionamentos ou relatar espontaneamente suas vivéncias. A0S poucos,
mediante as propostas de interagdo em momentos recreativos, com atividades dirigidas e
mediadas, ela foi sendo convidada a participar e ganhando mais confianca, ainda que imitando

os colegas por ndo conseguir elaborar alguns movimentos ou respostas.

No ano seguinte, além de assumir mais seu lugar de fala, passou a realizar atividades
com mais sistematicidade e deixou de ocupar horas de ociosidade sem atividades “por ndo
conseguir realizar quase nada”, como ja fora alegado. Algumas sinaliza¢des diziam de como

ia assumindo outro lugar e outros arranjos psiquicos em sua constituicdo iam sendo
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construidos. Falava com orgulho de suas produc@es, queria ser de alguma forma vista, queria

o0 reconhecimento. Esse processo descrito fala da conquista de um lugar de enunciagéo.

“Chegou a me chamar quando estava mais distante observando para me mostrar algo
“olhe tia o que eu fiz” (referindo-se a uma letra, seu sorrisinho manso deixava escapar um
orgulhinho pelo canto dos labios, tdo bonito de ver... me olhando com olhos inocentes a
esperar minha reag¢do) e ainda chegou a me perguntar: ‘tia, minha mae mandou lanche hoje
pra mim, sabe o que foi? Morangos. Vocé gosta?’. Achei essa pergunta muito bacana, pois
ela ndo costuma fazer muitos questionamentos, demonstrar interesse no outro dessa maneira
explicitada na oralidade. Dai conseguimos manter um didlogo com manutencdo de alguns
turnos. Perguntas que costumava me fazer (‘vai brincar?’; ‘vocé tem filho?’; ‘vocé vem
amanhd?’) era muito produto do que ela via circulando entre as outras criangas dirigidas a
mim, nunca fora muito um movimento espontaneo e mais auténomo” (DIARIO DE CAMPO,
16/06/2018).

Este outro trecho também corrobora sobre a demarcacdo de um novo lugar, de nova

significacdo enquanto sujeito psiquico:

“O que ano passado ja acontecia com muita intensidade era um movimento dirigido a
mim com muitos abracos, beijos, frases como “tia, vocé tda bonita hoje”, “tia, eu gosto de
vocé”, mas especialmente as a¢oes de carinho, demonstracoes de afeto, e ndo tantas
marcacOes a nivel de discursividade oral, especialmente as de cunho heuristico eram mais
escassas de fato, bem mais realizadas conforme eu provocava, implicava situacGes
interacionais e comunicativas. Passou a dar muito mais respostas, tecer alguns comentarios
pontuais sendo alocada a condi¢do de sujeito que tem algo a dizer, alguém que deseja
escutar. Assumir um lugar é posicao construida. Assim, pouco a pouco, vejo esses sinais de
seu advir como sujeito — de desejo” (DIARIO DE CAMPO, 13/07/2018).

O proximo episddio reflete a interseccdo do signo da deficiéncia intelectual atrelado a
outras caracteristicas marcantes e detentoras de lugares socialmente complexos, trazendo
como efeito aumento da dificuldade em posicionar-se com alteridade diante de seu processo
de constituicdo subjetiva. Ainda assim, o desejo do Outro pode encontrar frestas de
possibilidade acionando o germe do desejo em tornar-se sujeito do inconsciente, sujeito

da/pela linguagem:

“Gi., aléem do traco da suposta deficiéncia, carrega consigo a intersec¢do de alguns

outros marcadores: é negra, periférica, mulher. Ndo ha como desvencilhar isso ao pensar a
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construcdo de sua subjetividade. Vendo suas producdes, fui até ela para conversarmos um
pouco. Perguntei como ela achava que eram seus olhos. Ficou em siléncio. Perguntei de que
cor os tinha pintado, ela disse de verde, porque era bonito. Quando perguntada sobre o
cabelo, perguntei se aquele que desenhou era o dela e ela disse que era, depois disse que nao,
que o dela era curto e aquele era muito grande como o de tia Tulipa e 0 meu. Disse que era
bonito 0 meu cabelo e fez no desenho como se ela tivesse meu cabelo. Percebo que nesses
desenhos e pinturas ela vai para além de uma representacdo de si mesma, ela coloca suas
projecdes do que € bonito — projecdes essas construidas socialmente — e/ou, assim, de como
gostaria de ser. Pensava em como sdo cruéis os padrdes e como aplacam a subjetividade da
crianca desde tdo cedo, forjando a dificuldade de construcdes identitarias. Outro dado
importante € que notei que ela ndo se manteve passiva quando ociosa. Ao acabar a atividade
costuma ficar de cabeca baixa, ou olhando para o tempo, caso néo fosse incentivada, nao
buscava muitas coisas para fazer. A vi pegando lapis de cor, olhou para mim e disse “vou
desenhar”, comegando a rabiscar uma folha. Penso ser uma significativa mudanca. Vi
também puxando assunto, ainda que poucas vezes, com o0s colegas ao lado, que ndo apenas
contavam sobre suas dificuldades ou episédios constrangedores, mas também sentiam
satisfacdo em falar sobre algo que ela tivesse conseguido fazer, ainda que mostrando

surpresa’’.

Figura 13 - Desenho de Gi. com representacdes sobre si mesma e sobre sua familia
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Algumas vezes a professora Tulipa mostrava suas preocupacgdes e procurava-me para
tirar duvidas ou partilhar angustias, nessas nuances percebia os efeitos do trabalho
colaborativo em sua esséncia, uma co-responsabilizacdo pelo processo com entendimento
muUtuo sobre as figuras de centralidade no processo, com lugares definidos e com relacdo
baseada numa configuragdo horizontalizada e comprometida. Nesses momentos ela
compartilhava davidas a respeito da eficacia de seu trabalho, por ver resultados (a nivel
pedagogico) aparecendo com certa lentiddo, e também indagava sobre conhecimentos que ela

julgava que eu poderia Ihe sanar.

O acesso a seus planejamentos era sempre facilitado, pois em outros contextos
escolares nos quais durante anos me envolvi essa foi sempre uma barreira quase
intransponivel, muitas vezes por ndo haver, de fato, planejamento sistematico e formal das
atividades de sala de aula. Quaisquer mudancas repentinas eram comunicadas a mim, ndo
havia sabotagem consciente do processo por eximir-se do trabalho que pensar uma adaptacao

pontual traz consigo.

Nesses dialogos, buscava desmistificar a reducdo do pensamento a um neurdnio ou a
confusdo do desejo com uma mera secre¢do quimica, conforme Roudinesco (2000), em
oposicdo aos discursos atualmente proferidos no campo educacional com a ascensdo das
neurociéncias, de forma indiscriminada, pelo consumo irrefreado de informacdes em
formagdes mercantilizadas que se proliferam com reduzida preocupacdo com a construcao de

conhecimentos por parte dos docentes.

Se 0 ddio pelo outro é, inicialmente, 0 6dio a si mesmo, ele repousa, como
todo masoquismo, na negacdo imaginaria da alteridade. O outro passa entdo
a ser sempre uma vitima, e é por isso que se gera a intoleréncia, pela vontade
de instaurar no outro a coeréncia soberana de um eu narcisico, cujo ideal
seria destrui-lo antes mesmo que ele pudesse existir (ROUDINESCO, 2000,
P. 16).

Em muitos momentos o professor anseia por algo concreto que ampare sua pratica,
que seja eficaz, que lhe confira garantias, mas muito do processo pedagdgico ocorre por
invencdo de possibilidades, ha por parte do professor um nédo-saber constitutivo que emana de
muitos outros saberes em confluéncia. Ao deparar-se com um aluno dito “deficiente
intelectual”, onde os resultados parecem ter uma letargia em aparecer, onde os meios comuns
parecem ndo movimentar, ha também uma conduta de base ética em lugar de método ou
técnica. Parafraseando Vasques (2009, p. 8) “do impossivel de saber ao contingencial do ser

constroem-se as possibilidades de escolarizagao™.
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Nessas tentativas de inventividade, foi notavel a emergéncia de alguns sentidos
submersos no discurso de Tulipa possibilitado pela minha escuta. Um desses sentidos seria o
de que a deficiéncia intelectual poderia ser, de certa maneira, uma “invengdo” da escola,
afinal, os instrumentos de avaliagdo dessa deficiéncia — testes psicolégicos — decorrem de

iniciativas e instrumentos de avaliacdo da prontidéo escolar.

Nessa relacdo repleta de dificuldades no caminho, incertezas e anseios, visualizo que
algo fora crucial: o deslocamento do lugar de um saber absoluto para o saber desde algo
sempre buscado, por assim dizer, algo que circula entre educador e educando sem a crenca de
gue nenhum deles seja incapaz de aprender e, principalmente, sem que nenhum deles seja o
“detentor” do saber, saber que faz circular o desejo de ensinar e aprender. No processo
metonimico nessa perspectiva, o educador antecipa um saber em seu educando, um saber (S2)
que pressupde transmitir ao aluno, (S1), diferente de um assujeitado, mas como sujeito que
vai desejar o desejo de saber (SCORSATO, 2005, P. 59).

Fora um processo falivel, numa trajetéria lenta, onde esse despertar parecia sempre um
tanto tardio, parecia sempre ndo aparecer inteiro. Porém, como ja alertava Freud (1937) junto
ao psicanalisar e ao governar o educar é profissdo do impossivel, justamente pela ndo-certeza
dos resultados que se pretende alcancar, pois ndo se controla, ndo se domina o inconsciente.
Diante deste dilema, o encontro de Girassol com Tulipa no ano de 2018 foi imprescindivel
para que se pudesse instaurar um processo mais constitutivo, donde comegou timidamente a
brotar esse desejo pelo desejo de saber. A professora é como aquele sujeito que encarna o
Grande Outro, o simbdlico, a linguagem.

No trecho a seguir pode-se observar esse movimento “de vir a ser” ocorrido entre idas
e vindas préprios da imprevisibilidade de que € dotada a construcao pelas vias da linguagem.
Todavia, fora nitido que Gi. nesse entremeio foi buscando constituir sua autonomia amparada
nestas relagbes transferenciais, mesmo precisando em dados momentos sustentar seus
enunciados nos discursos dos pares, 0 que em si mesmo j& configura um movimento que antes
nédo realizava, mantendo-se marginalizada das situacdes educativas colocadas, por ndo haver

captura, envolvimento, afetamento, pertenca.

“Foi curioso o modo como Gi. encontrou para participar. Apos Tulipa. contar a
historia da Chapeuzinho Vermelho junto comigo, a professora comegou a fazer perguntas
sobre a histdria. As criangas estavam muito excitadas e queriam falar a todo momento. Nas

respostas coletivas, Gi. esforcava-se para fazer parte do coro, alternando com momentos de
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dispersdo. Depois as questdes passaram a ser dirigidas a cada crianca. Tulipa pergunta ao
aluno Inécio o que ele mais tinha gostado na histdria. O garoto logo responde que 0 que mais
gostou foi da parte onde o lobo come a vovozinha. Em seguida, dirigiu-se a Gi., que com um
lindo sorriso no rosto por ser convocada a participar repete a resposta do colega anterior ao
ser tomada pela necessidade de uma resposta imediata que ndo conseguira elaborar com a
mesma destreza. Ap6s 0 momento coletivo, sentei-me ao seu lado e com as atividades
confeccionadas a partir da historinha previamente planejado por mim e por Tulipa passei a
explorar a narrativa de Gi. a partir do reconto oral, com sequencializacdo das cenas,
passando em seguida a explorar a escrita e a leitura partindo da unidade de sentido global, o

’

texto, para as unidades menores, palavras e letras.’

A professora Tulipa procurava exercitar a sensibilidade de compreender que Gi. trazia
consigo as marcas de sua historia vivida, parecia querer entender melhor o que fazia com que
ndo aprendesse, com que inicialmente pouco se manifestasse, porque chegava com sono e
precisava dormir, porque ndo conseguia dar conta de um autocuidado. Assim, buscava junto a
mim e a coordenacdo trazer sua méde mais para perto, mesmo com toda dificuldade dela. Sob
outro angulo, eu buscava ajuda-la a compreender os determinantes psiquicos que constituiam

a Gi, enquanto sujeito nesse vir-a-ser.

Ardua a tarefa de romper com a ideia dentro das praticas educacionais da existéncia
Unica do sujeito epistémico, produzido pelo realismo cientifico, pelo sujeito cartesiano
moderno, que nega e desconsidera 0 sujeito inconsciente, mas busquei nessa parceria
colaborativa trazer a tona esse sujeito do inconsciente e as possibilidades de agenciamento de
seu desejo. Interpbe-se a educando e educador o inconsciente, e neste inconsciente ha um
saber que passa através da linguagem. Assim, ensinar ndo é modelagem, é cultivo do desejo
do outro de saber. Sendo o desejo 0 que hd de mais humano no homem, é apenas através da
deflagracdo desse desejo que Gi. poderia vir de fato a humanizar-se, a constituir-se
subjetivamente. As marcas do humano nela, da cultura, foram sendo percebidas em algumas

nuances:

“Assim, Juliana, ela ainda tem umas coisas que eu vejo ela ndo da conta, sabe? Por
exemplo, ela estava com a barriga ruim, ela foi, tomou banho no banheiro da secretaria e
quando voltou estava ainda meio molhada e a farda toda grudada no corpo, mas pelo menos
se incomodou, porque j& vi relato de que ela defecava na roupa, na sala de aula, e nem dizia
gue queria ir ao banheiro, nem mostrava incomodo depois de suja, agora ela avisa que

precisa ir ao banheiro e vejo que ela ta tentando adquirir essas habilidades [...] Vejo que ela



133

ainda fica muito dispersa, se distrai com facilidade, mas também mostra querer participar e,
mesmo quando ndo consegue dar a resposta sozinha, busca nas falas dos colegas esse apoio,
e isso é importante, né, porque no comeco eu via ela tdo alheia a tudo, claro que essas coisas
atrapalham de ela ficar com sono e perder uma parte da aula, de ndo manter o mesmo
caderno, mas eu to tentando fazer o que da dentro dessa realidade dela, né, e ela ja melhorou
um pouquinho até na escrita mesmo, no tracado, no reconhecimento e tem outros alunos com
dificuldade também, ainda que a dela seja maior, mas tem todos esses fatores ai da vida dela
[...] " (ENTREVISTA COM A PROFESSORA TULIPA, 08/06/2018).

Observei que essas experiéncias psiquicas vividas na escola comecaram a plantar de
algum modo a castracdo naquela crian¢a que nao parecia ter sentido, ndo interrogar o mundo
que a rodeava, marcas de singularidade comecaram a ser inauguradas. Essa castracdo vai
sendo capaz de instalar a lei organizadora da cultura que regula as trocas inter-numanas,
possibilitando a instauragcéo do sujeito do desejo. Como diria Lacan (1956) no seminario “A
relacdo de objeto e as estruturas freudianas” essa castracdo corresponderia a incapacidade do
sujeito obter a garantia do gozo no Grande Outro, Outro este compreendido como lugar dos
significantes. Essa castracédo tal qual a psicanalise nos apresenta é operagdo simbolica, cujo

agente € o pai real, que consiste na fundacdo da subjetivacéo.

Trazendo a castragéo, entdo, para 0 ambiente educativo, entende-se que o educador
que, caso sujeito submetido a castracdo, tera seu fazer pedagdgico guiado e permeado por
efeitos produtivos de sujeitos desejantes de aprender, “interpelando o educando sem lhe impor
que nao sejam as de que se manifestem na medida de suas familiaridades” (SCORSATO,

2005, P. 92).

Afirma-se, portanto, que a implicacdo de uma crianca tomada enquanto deficiente
intelectual, marcada pelo signo da deficiéncia, ndo submetida a castracdo, pode vir a ter pelas
vias educacionais institucionais a possibilidade de sofrer essa cisdo, essa interdi¢do, a fim de
que se agencie o desejo como incansavel busca de um objeto que tampone, suture a falta
constitutiva. Desta assertiva pode-se atestar que, para tantos nesta condi¢do, a escola se

configura enquanto unica alternativa possivel a uma falta que nao foi instaurada.

N&o havendo objeto e ndo suportando ndo té-lo, nem sé-lo, a busca ndo
cessa, mola propulsora do desenvolvimento. A matéria que produz a
inteligéncia em seu trabalho investigativo é sexual, como falta a ser. Ora, no
homem sexualidade e inteligéncia sdo passiveis de aprendizagem; fazer
perguntas € construir inteligéncia. Entdo, o espaco escolar, como um lugar
de encontro e como espaco mediador entre o familiar e o cultural, devera
colaborar no ingresso da crianca na cultura, separando-a da vida “doméstica”
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(eterno/infantil) para a vida politica, na “polis” (poder crescer, ser adulta).
Para isso, a figura do professor é fundamental quando este exercer uma
funcéo paterna. (SCORSATO, 2005, P. 94, GRIFOS MEUS).

Sendo assim, identifico nas duas relagfes, no ano anterior entre a professora Délia e
Girassol e no ano seguinte entre a professora Tulipa e Girassol, uma diferenga abissal em
termos de fendmeno transferencial: a professora Tulipa, enquanto ser desejante de saber, ao
supor ter tal objeto de saber, mobiliza nessa aluna o seu desejo, ainda que este saber proprio
seja colocado em xeque algumas vezes diante das incertezas do processo educativo da aluna
com a possivel deficiéncia intelectual. O ato de ensinar o outro consiste na capacidade de
suportar sua prépria ignorancia. Longe do conformismo, esse elogio a ignorancia aponta para

a dimensdo de inquietude necessaria para que nao se aprisione o desejo.

O ato de aprender necessariamente se da nos intersticios da relacdo de um ser que
deseja aprender e do outro que deseja, de fato, ensinar, se aquele que deseja ensinar também
estiver interpelado pelo desejo de aprender, e ndo apenas ocupa um lugar circunstancialmente,

entendendo que ndo ha nada a ser aprendido.

Em situacBes de aprendizagem, a aprendizagem acionada pelo desejo de
saber do aluno se prende a algo, a algum elemento particular da figura do
professor, tornando-o seu depositario. E diferente do analista o professor ndo
interpreta a transferéncia, mas utiliza. [...] para que o saber circule, o
professor vai sustentar esse lugar como um representante do saber, o que ndo
€ 0 mesmo que encarnar o saber no sentido de ter ou de ser. E resistir &
tentacdo ao possivel gozo que esse lugar pode portar, de modelar o aluno,
capturando-o numa relacdo de especularidade; € ndo se satisfazer no nivel do
narcisismo, € desalojar-se da posicdo do eu-ideal para, dialeticamente,
sustentar a posicado ideal-do-eu (SCORSATO, 2005, P. 95).

Sendo assim, mesmo em face as suas limitacGes e problematicas, a professora Tulipa
tentava lutar contra o fracasso escolar de seus alunos, especialmente desafiadora a situacdo de
Gi. para ela, onde varias incognitas se sobrepunham. Via que, diferentemente de muitos
professores que sucumbem a repeticdo, a neurose da repeticdo em queixas infindaveis e
paralisantes, ela buscava frestas sob essas queixas. Mesmo quando se queixava, encontrava na
colaboracdo uma forma de pensar de forma prospectiva. Buscava uma catalise dos processos
de aprender de seus alunos. Cada vez mais em nossa intervencdo colaborativa via a
aprendizagem como processo, processo este singular, tentando lidar com as intempéries das

questdes educativas, que sdo da ordem da descontinuidade, das rupturas.

Inimeras vezes o professor se vé solitario em sua missao e instituir pontes rizomaticas

de colaboracéo se faz fundamental. Entender que para além do visivel ha algo pujante, latente,
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da esfera do inconsciente operando nessa engrenagem também foi capaz de ajudar a alterar

lentamente as percepgdes e expectativas.

Treinar o olhar e a escuta nunca € simples, especialmente dentro dos moldes
condicionadores em que as formagdes de professores estdo calcadas, restritivamente podadas
por uma visdo neurocientifica, que anula qualquer viés fora dos limites do controlavel, do
consciente. Para 0 que a isso escapa, que ndo é tangivel, ndo ha debrucamento. Porém, como
disse Perrenoud (1993) a influéncia positivista j& mostrou o seu fracasso e tanto o
racionalismo quanto o idealismo que permeiam o discurso pedagdgico mostraram-se inuteis.

Assim, as reinvencges e rupturas paradigmaticas sempre trazem consigo a angustia fundante.

Compreendendo que os fatores educativos séo, em termos estruturais, a insatisfacdo do
desejo, compreendemos que no confronto com o outro ha sempre o irredutivel do desejo e
que, mesmo a psicanalise tomando o ato de educar como impossivel ndo significa que seja ele
irrealizavel. Ao amenizarmos a questdo do fracasso escolar recolocamo-la com valor

constitutivo, capturando e resgatando o ser aprendente a partir de onde ele se encontra.

As inscricbes primordiais parentais poderdo ser reeditadas na escola pelo laco da
transferéncia que se produz quando o desejo de saber do aluno se liga a pessoa do professor.
Este, por sua vez, também reedita suas vivéncias de aprendizagem através de alguns
elementos vinculados ao aluno. Nesse sentido, Lacan (2004) discorre que a transferéncia
consiste na relacdo com o sujeito suposto saber, estrutural e relacionado ao lugar do Outro
como tal, como lugar onde o saber se articula ilusoriamente como um, e que ao questionar
desta forma o funcionamento de quem procura saber, é preciso que tudo o que se articula o

faca em termos de repetigéo.

Nessa relagdo transferencial® ha de se exercitar uma escuta que privilegie “o siléncio, o
sussurro, o ruido e a fala, uma escuta que possa deslocar-se do cogito cartesiano para adentrar
a leitura subjetiva do sujeito escutante” (ORNELLAS, 2013, P.30). Para tanto, Freud (1996)
lanca o conceito de Atencdo Flutuante, a fim de conferir instrumentalizagéo para uma escuta
que ndo privilegie nenhum elemento especifico do discurso, dando margem para que a prépria
atividade inconsciente, com suas marcas de funcionamento, venha a tona, deixe transbordar o

que hé de latente, se evidencie o simbdlico da subjetividade que flutua no desejo.

® Para Freud (2006) a transferéncia é a repeticdo de protétipos infantis em que ha um deslocamento de afeto de
uma representacdo para outra. Assim, a relacdo do sujeito com as figuras parentais é revivida na relacdo com o
analista, com todas as ambivaléncias pulsionais de 6dio e amor. Para Lacan (1969) é um fendmeno que atualiza a
realidade inconsciente, modificando a relacdo do seu jeito com seu inconsciente.
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Desse modo, poder-se-ia constituir uma escuta livre, que circula, desagrega, permuta a
malha estabelecida que era imposta a palavra. Concebe-se, assim, a natureza pulsional dotada
de polimorfismo da crianca. Teriamos, assim, uma escuta enquanto dispositivo no manejo de

“saber sobre o desejo de saber”.

Resta agora saber como o desejo e 0 saber inconsciente estdo presentes e
geram efeitos no interior de uma relacdo pedagégica. Pois é possivel
pressentir que a ambos se fazem escutar como uma espécie de musica de
fundo, de cantochdo desenvolvendo — se em meio aquilo que se ensina,
intervindo e por vezes decidindo os destinos disso que aparentemente nao
passa de uma inocente e objetiva troca de saberes e de informacgfes
(KUPFER, 1990, P.186).

A escuta € um instrumento especifico da condicdo humana funciona como recurso de
interacdo para que o0 sujeito possa se inscrever na cadeia significante que da forma e contetdo
aos seus desejos e afetos, lacos e identificacbes. Na trama educativa, o professor assume o
lugar de “Sujeito Suposto Saber” (SSS), onde se da o fendmeno da transferéncia, uma vez
que o aluno tende a creditar ao professor esse lugar. Nesse lugar, o professor deve encontrar
ancoragem no resgate de “sua autoridade como sujeito da falta, de mestre ndo-todo, sujeito
que reconhece um poder e um saber e, mais além uma castracdo simbolica que o faz

reconhecer que nao ¢ dono de um saber e poder absolutos” (SILVA, 2013, P.196).

Reconhecer a singularidade do sujeito infantil, transitando entre a busca do afeto e
algum grau de autoridade, € fundamental nessa trama educativa. A relevancia do afeto, em
especial na educacdo infantil, visto que recebe a crianga em processo de constituicdo, €
largamente postulada nesse sentido, com o intuito de resgatar o sujeito desejante em sua
singularidade, ao passo que ele também faz parte de uma coletividade. Ressalto aqui o
entendimento sobre afeto, que perpassa o conjunto de fendmenos psiquicos que se manifestam

sob sentimentos ambivalentes.

Investigando a questdo do desejo de saber e suas vicissitudes no contexto das
aprendizagens, onde a transferéncia é condicdo, Scorsato (2005) admite a transposicdo do
amor ao saber ao desejo de saber e ressignificando o lugar do professor (da figura a funcéo),
como o prestigioso lugar ocupado do suposto saber, lugar que o autoriza e legitima a gerir,
conduzir o processo das aprendizagens e que o coloca como sujeito aprendente marcas de seu
desejo. Tal desejo movimenta o ato pedag0dgico e procura ancoragem enquanto demanda de

reconhecimento. Postula que propor um espago simbolico sem desarticular-se do real e o

10 Lacan (1993) utiliza essa expressdo para explicitar que o sujeito (paciente) atribui um saber ao seu analista, um
saber a respeito do gozo, pois ele acredita que necessita desse saber para superar suas questdes.
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imaginario deve ser prioridade para que o desejo de “desejar o desejo do Outro” recoloque as
aprendizagens no “lugar de vida”, sendo a escola, assim, espago de construgdo, estruturacao

possivel na impossibilidade da transmissdo sem falta.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Estando comprometida com o processo inclusivo que tem acontecido numa trama
repleta de conflitos, fendas, discursos e praticas controversos, alegadas limitagdes formativas
de gestores e professores e, sobretudo, de formacdo humana implicada com a diversidade e
com a construcdo de uma escola factualmente democratica, decidi problematizar o prisma
desse caleidoscOpio que trata do processo de subjetivagdo da crianca com deficiéncia

intelectual na etapa inicial escolar, qual seja, o ensino infantil.

Recorrentemente os enunciados que circulam no espago da escola regular tém
denunciado um néo olhar sobre essas criangas como sujeitos. Quantas vezes ouvimos: “Ao
menos esta socializando”, quando na verdade nem a mediagdo para interagcbes mais eficazes

acontece. Em termos de aprendizagem, em diversos casos ndo existe acesso ao curriculo.

O fato é que ha uma duvida permanente quanto a possibilidade de escolarizacdo dos
alunos com deficiéncia, fruto de uma complexa rede de elementos, como diria Vasques
(2008), com fatores que vao desde a auséncia de uma sistematizacdo do conhecimento por
parte do campo pedagogico até a tendéncia de perceber a diferenca como falha ou déficit a ser
corrigido, normalizado. Falta também a escola autonomia para ndo manter seu saber

subjugado ao saber médico, buscar outras conexdes de saberes que Ihe encham de poténcia.

Compreendendo aqui o desejo como elemento fundamental que constitui o sujeito
aprendente sob um viés psicanalitico, pode-se afirmar que o sujeito de desejo ndo é suposto
muitas vezes mesmo nas criangas ditas normais, o que se intensifica quando na crianga sob o
registro da deficiéncia. Sdo processos escolares enfraquecidos e adoecidos numa conjuntura
onde cada vez mais 0s espacos para subjetivar-se parecem inospitos, limitando as
possibilidades de vir a ser no mais potente da singularidade de cada um. Como disse
Jerusalinsky (1999) em seu livro Psicanélise e Desenvolvimento Infantil se na antiguidade
grega as criancas com deficiéncia eram lancadas de precipicios, em nossa civilizacdo sdo

igualmente langadas “a um vazio de significancia desde as alturas da Ciéncia”.

No caso da crianca com deficiéncia intelectual constata-se 0 agravante nessa suposi¢éo
de sujeito do desejo justamente pela supervalorizagdo da inteligéncia, inevitavelmente ligada
ao bom desempenho escolar em termos de aprendizado. N&o se pode negar que a escola tem
sido o algoz de muitos processos em torno do aprender, vendo-se inabil e escorregadia diante

da diferenca que marca 0s arranjos sociais atuais.
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Como diria Scorsato (2005) é imprescindivel tomar a dimensdo do desejo para se
pensar a constituicdo do sujeito. Parafraseando-a, esse desejo “transversa a inteligéncia, o
corpo, 0 organismo, na sua dimensao de falta”. Nesse entorno, o professor, sujeito psiquico, é
implicado como sujeito aprendente, e coloca-se como ponto de ancoragem, ainda que

provisorio, para que o aluno possa “aprender”.

Nesse sentido, a autora fala ainda sobre o lugar de aprendéncia, conceituado por ela
como “expressao subjetiva que possibilita o surgimento do Eu e do outro, do educador e do
educando, num processo de construgdo necessaria para além do aprisionamento imaginario de
perfeicdo, um processo de construgdo de maneiras de conjugar e de inventar novas formas de
viver entre a exigéncia pulsional e a exigéncia cultural”. O modo de aprender aconteceria,

portanto, enquanto efeito de transferéncia.

No caso da crianca com deficiéncia, esse professor precisa aderir a complexa trama da
castracdo, a falta precisa ser instaurada como possibilidade de desabrochar o sujeito, de
introduzi-lo na cultura, de torna-lo desejante. Por esta afirmacdo, vé-se 0 quanto tem sido
falha a relacdo professor-aluno, pois escapa ao processo educativo a centralidade do desejo
como canalizagdo para a constru¢cdo do saber. Com os histéricos empréstimos feitos a
Medicina, a Educagdo acabou por consentir tal qual uma espécie de sepultamento do
inconsciente, 0 que produz a eliminacdo de quaisquer vestigios de subjetividade da crianca

com deficiéncia.

Essa postura, além do proprio estigma situado no diagnostico, na classificacdo, evoca
uma rede de significantes que tendem a paralisar a trajetoria da crianca. Destituir-se de
significantes desqualificantes é necessario, pois ao atrelar a deficiéncia intelectual a um

sentido prévio e estanque fada-se o sujeito a segregacao.

Entendendo a deficiéncia ndo como patologia, mas pelo ambito estrutural, como
propusera Lacan (1964/1985, p. 225), toma-se a debilidade na base de uma holo6frase, ou seja,
“nao haveria intervalo entre S1 e S2, fazendo com que a primeira dupla de significantes se
solidifique.” Apontando para a questdo do simbdlico contido na fase parental, a partir dos
efeitos da posicdo da crianca com relacdo ao desejo materno, atesta-se a necessidade de essa
crianca ter na escola a possibilidade de ser objeto de desejo do outro para que, desta forma,

possa Vvir a ser sujeito de desejo.
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Logo, o espaco escolar adere a pluralizagdo dos nomes-do-pai através do eixo de
generalizacdo da castracdo, passando a crianca a poder vir a simbolizar o Real de sua

experiéncia pela via significante, fixando o desejo.

Na segunda clinica de Lacan, a partir de 1970, compreende-se que a deficiéncia
representa a dificuldade do sujeito de se posicionar diante do discurso. O ser falante no caso
da debilidade ndo estaria solidamente instalado no discurso, estando a margem, flutuando

entre os discursos.

Remetendo & essa nocdo de hol6frase, termo trabalhado por Lacan no Seminério XI
(embora ja tivesse aparecido no I e no IV, temos a dimensdo da questdo da “deficiéncia
intelectual” como vacilagdo na posicao do sujeito, no que ela abarca a abolicdo do sentido,
que acontece devido ao que escapa ao Simbolico, que Lacan designa como Real, o impossivel
ao Simbdlico. Ha, portanto, uma confusdo da auséncia da incidéncia do Real ao Simbolico

com a incidéncia do Imaginario no Simbdlico, o chamado ler entre linhas (LACAN, 1974).

Lacan (1974) alertara que o equivoco (Real) ndo é o sentido (Imaginario): o sentido
seria aquilo por que alguma coisa responde, sendo diferente do simbdlico, e ndo ha meios de
suportar essa “alguma coisa” que ndo seja a partir do Imaginario. Como o Real s6 se delineia
no Simbdlico excluindo o sentido, a vacilagdo apresenta-se como efeito de furo no Simbdlico,

e esse equivoco, ao invés de embutir o simbolico de sentido, o esvazia.

Assim sendo, essa debilidade pode se manifestar como uma dificuldade escolar, de
aprendizado, que pode ser explicada pelo ndo funcionamento da funcdo significante,
colocando em equivaléncia um unico S2 em um S1, com fixacédo dos sentidos, ndo colocando
em cena, desta forma, sua singularidade numa construcdo de subjetividade. A deficiéncia

intelectual atuaria, assim, numa espécie de camuflagem da estrutura do sujeito.

Viu-se nessa pesquisa que a posi¢édo inicialmente assumida pela crianga velava a falta
no Outro. Ela ndo assumia o préprio desejo, ndo o reconhecia, parecia manté-lo exilado. A
posicao psiquica em que se encontrava a levava a tomar como seu o desejo alheio, realizando
tdo somente aquilo que era demandado pelo Outro. As falas apareciam sem caracteristicas
individualizadas, pareciam mais genéricas, eram repetitivas e pouco diversificadas, mas
soavam a ela com legitimidade, declarando uma posic¢do psiquica de submissdo ao Outro e a
sua fala, utilizando de modo inocente e fragil a linguagem. Isso produz um entrave para o

sujeito acessar o seu saber inconsciente, seu proprio desejo.
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Os discursos circulantes na escola revelavam corriqueiramente enunciados que
demonstravam a preocupacao com cuidados basicos da crianca, tendo em vista a situacao de
vida familiar completamente adversa e vulneravel da mesma, o que recobria as problematicas
pedagogicas. Assim, em se tratando de uma escola que atendia a um publico periférico,
constatou-se a assuncdo de uma funcdo de cuidados pretensamente cabiveis ao contexto
familiar, preterindo, especialmente no entorno dessa crianca com deficiéncia intelectual, o
processo de aprendizagem, de constituicdo psiquica mais ampla, que deveria estar assentada

na introdugdo a um universo cultural a que ndo tinha acesso.

Infelizmente ndo houve a possibilidade de maior imersdo na compreensao de seu
funcionamento familiar, embora tenha havido iniUmeras tentativas de sanar essa barreira de
acesso. Ainda assim, o breve contato mantido e as informacdes ja colhidas pela escola
trouxeram algumas consideracdes importantes. A familia em questdo parece situada num
isolamento cultural pujante, com limitado acesso a informacdo, problemas de transporte, de
acesso a meios de comunicacdo, pobres relacdes interacionais. E nesse indspito universo
signico que a crianga se encontra, de limitada atribuicdo de sentidos e significacOes as

experiencias vividas, dotadas de grande limitacé&o.

Assim, a valoracdo do espago escolar torna-se ainda maior, pois termina por
configurar-se enquanto Unico — ou, a0 menos, 0 maior — terreno para vias de constituicdo da
crianca. Concentram-se ali todas as expectativas a respeito da formacdo humana. De fato, as
mazelas de ordem socioeconémica sobressaem as demais, porque sdo da ordem da
sobrevivéncia. Garantir a alimentacéo, a higiene bucal, a higiene do corpo, dar assisténcia até
mesmo com vestimenta, tentativas de regulagdo do sono e cuidados diante de doencas
rotineiras na infancia rouba a cena e, até mesmo, eleva-se em notoriedade para retirar da

escola, de algum modo, a responsabilizacao pelo processo educativo formal em si.

Soma-se a isso o fato de que temos ao redor do ensino infantil o emblematico e
controverso mito do cuidado pois, embora haja parametros curriculares que embasem o
curriculo desta etapa de ensino, no cotidiano escolar professores acabam assumindo, muitas
vezes, o lugar de meros cuidadores, o que reverbera em objetivos confusos quanto ao que se

pretende construir junto a crianca nesse momento.

Se por um lado a realidade nos mostra um ensino infantil empobrecido de construcdes
culturais significativas, com restricdo & garantia do cuidado, por outro lado temos, na

contramao das diretrizes de diversos paises desenvolvidos, um excesso de exigéncias
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conteudistas com aceleracdo do processo de alfabetizacdo, ainda arraigado a mecanismos e
recursos tradicionais e defasados, em descompasso com 0s apontamentos dos estudos mais
recentes. Assim, pretere-se a centralidade da constituicdo da crianca mediante a construgéo da
linguagem, de processos interacionais mais proficuos, de experiéncias individuais e coletivas

diversificadas e enriquecidas de multiplicidade de significacdes.

No caso em questdo, observou-se um contexto em que a equipe escolar se mantinha
vigilante com as questdes dos cuidados basicos com a crianga, e um contexto inicial de sala de
aula caracterizado pelo automatismo de atividades de repeticdo como estratégia de fixacdo de
conteudo, supervalorizacdo dos aspectos formais da escrita, da ordem e da disciplina, poucos
espacos de fala. Em relacdo a crianca acompanhada, averiguou-se alguns agravantes: se para
os demais havia pouco espaco para manifestacdes espontaneas e dialogos mais amplos, para

ela a reducéo era ainda mais substancial.

Tendo em vista que praticamente ndo se manifestava, ndo havia movimento para que
ela viesse a assumir outro lugar. Quanto a rotina de atividades, ela era praticamente posta a
margem, ndo havendo planejamento e adaptagdes voltadas as suas necessidades e demandas.
A professora, para alem do discurso empreendido, mostrava pelas acfes e, especialmente,
pela falta destas, seu ceticismo em relagdo a capacidade da aluna de aprender e algar voos
mais altos. A relagdo de ambas entoava o quanto aquela aluna, para ela, possuia status de
objeto, ndo de sujeito em vias de constituir-se. Isentava-se do compromisso com essa

constitui¢do subjetiva.

Faltava, ainda, o entendimento de que néo seria apagando ou escamoteando a falta que
seria possivel acessar o simbolico, fundamental a aquisicdo e sedimentacdo dos
conhecimentos. Ndo conseguia conceber a aluna possivel, alcava o aluno ideal, produzindo
como sintoma o fracasso escolar que aprisionava o sujeito. E preciso entender que sempre
havera tempos e modos de enveredar pelo aprender humanamente distintos, e ver legitimidade

em todos eles.

Decerto o estigma do déficit intelectual afasta os educadores da suposicdo de um
sujeito. Compreendendo que supor um sujeito é conceber que essa crianca é capaz de desejar,
a ndo suposicdo pode condenar a crianga a esse estatuto de objeto. Viu-se, portanto, um
movimento a partir da intervencdo para desloca-la dessa condigdo, a medida que se buscava a
dissolugdo dos efeitos da estigmatizacdo. Mostrou-se nitida a centralidade do desejo pelo fio

transferencial como movimentador do ato pedagdgico e que, diante da fragilidade dessa
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relacdo transferencial, tornam-se engessados os efeitos das praticas pedagogicas, sendo
fracassadas em possibilidade de acionar o desejo de desejar. Sem esse desejo ndo se faz

possivel a proposicao de um espaco simbdlico articulado ao real e ao imaginario.

Na nova série havia o acimulo de “ndo aprendizado” da série anterior somado aos
novos objetivos da nova etapa. Por mais que houvesse tido avangos em termos da conquista
de um lugar mais prospectivo, de interacdes mais significativas com os pares promovidas pela
mediagdo nas propostas interventivas, a realidade psiquica se modificava, mas uma espécie de
involucro que recobria seu desejo de aprender travestia-se ainda numa imensa dificuldade em
mergulhar no universo das letras, dos nimeros, das palavras. Faltava atribuir sentido aquela

experiéncia.

Assim, neste novo ano outros arranjos interacionais e de ensino-aprendizagem foram
sendo compassadamente estabelecidos. Mesmo em face a dificuldade de supor um sujeito
diante do rétulo diagnostico associado ao sintoma do “ndo aprender”, a professora manteve-se
engajada diante de sua funcédo junto aquela aluna. Lidando com toda sorte empecilhos caros a
um vivido processo de aprendizagem, como a crian¢a que dorme em sala por ndo ter rotina
estabelecida em casa e mé alimentacao, tarefas que vao e voltam da mesma maneira por néo
ter alguém que faca um acompanhamento fora do espago escolar, falta de assiduidade, com
inimeras faltas as aulas e descontinuidade no processo, mantinha um discurso que dizia de
um compromisso em atuar contundentemente para atingir os melhores resultados possiveis.

Havia ali uma implicagéo visivel com a missao de lecionar e formar.

Em alguns momentos em nossos didlogos, o diagnostico fora posto em suspensao por
ela, que questionava se o cerne do problema era organico ou ndo, frisava a forga das
adversidades como comprometedoras de sua constituicdo, pondo em xeque sua incapacidade
de aprender. Abriu-se um espaco de escuta importante diante da intervencao realizada, numa
base de parceria colaborativa entre n6s. Desta forma, langava-me questionamentos, partilhava
anseios, ideias, conjecturas. Estratégias foram sendo concebidas conjuntamente e outras tantas
sentia confianga para implementar e analisar os efeitos com mais autonomia, entendendo que
0 ato pedagdgico precisa ser atravessado por uma inventividade condizente com os saberes
prévios construidos pelo docente aliados ao conhecimento da singularidade do funcionamento
do aluno. Desta vez, embora caminhasse lentamente, alguns resultados em termos de
aprendizado formal j& eram notados e valorizados, havendo um fio condutor de elaboragéo
dos objetivos. Importante destacar, entdo, que mais do técnicas e métodos preestabelecidos a

conduta docente deve primar e deixar-se guiar por uma base ética.
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Nessa trama, observou-se o deslocamento do saber instituido para sua relacdo com o
saber buscado, situacdo que convocou tanto aluna quanto professora a se posicionarem
enquanto aprendentes, favorecendo a construgdo compartilhada de novos caminhos até o
saber, de novos conhecimentos. O lugar de aprendéncia em que foram se alocando juntas ndo
consistiu em romper com a inegével diferenca dos lugares entre professor e aluno, apenas
concerne a uma transcendéncia as formulas preconcebidas, evocando fortemente suas forcas

de sujeitos criadores, capazes de inventar e ressignificar aprendizagens.

Analisando essa relacéo, foi possivel evidenciar o quanto a transferéncia com o saber
colocou-se como imprescindivel elo no processo de aprendizagem e constitutivo mais amplo,
gerando e atuando na manutencdo do sujeito aprendente acionado pelo desejo de saber,
implicando a ambos como sujeitos nesse processo. Trata-se, portanto e irremediavelmente, de
uma relacdo de duplo afetamento. Ha espaco, entdo, para que haja ressiginificacdo das
primeiras aprendizagens, da recusa, resisténcia ou impermeabilidade ao encontro com o saber,
0 que s6 se torna possivel pela emergéncia do inconsciente via relacdo transferencial,

produzindo efeitos significantes na rede discursiva.

Constatou-se, assim, que desejar o desejo do Outro implica o desabrochar de um
espaco para construcdo das aprendizagens e que a estruturacdo da singularidade da crianga
com deficiéncia intelectual s6 vem a acontecer a partir da suposi¢do de um sujeito para além
do diagnostico estabelecido, compreendendo a impossibilidade da transmissdo sem falta, pela
necessidade de instaurar o complexo de castragdo. Nesse movimento, as inscri¢gdes parentais
primordiais podem vir a ser reeditadas na escola pelo lago da transferéncia que se produz
quando o desejo de saber do aluno se liga & pessoa do professor, tendo na castracdo ndo uma
operacdo edipica em si, mas antes disso, consistindo numa operacdo de inscricdo na
linguagem. Aqui residiria, portanto, o lugar da escola nesse processo de constituicdo subjetiva

da crianga com deficiéncia intelectual.

O sentido de educar seria poder passar para a crian¢a as marcas simbolicas necessarias
para que assuma um lugar e, a partir deste, o desejo se torne possivel. Esse lugar é lugar de
enunciacdo, é encontro com a linguagem, é o caminho para humanizar-se pela filiacdo a
cultura. Assim é possivel a aprendizagem dos conhecimentos especificos da educacdo formal

e, sobretudo, dos conhecimentos existenciais que compdem a vida.

Saltava aos olhos o reposicionamento que Girassol comecava timidamente a realizar.

Gostava de mostrar suas atividades, exprimindo recorrentemente seu orgulho com suas
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producdes, solicitava minha ajuda para concluir as tarefas, tentava a seu modo participar dos
momentos coletivos de musicalizacdo, contacdo de historias. Havia mais vivacidade em seu
olhar. Ainda que existisse os momentos onde demonstrava certo alheamento ao que acontecia
em seu entorno, esse foram cedendo espago para que uma nova realidade psiquica fosse sendo
constituida. J& era notavel sua presenca nas brincadeiras nos espagos recreativos junto aos
demais colegas com menos necessidade de mediacdo, mais movimentos espontaneos de
direcionamento aos seus pares, as brincadeiras exclusivamente motoras cediam lugar para que
outras também compusessem suas possibilidades, a exemplo de rodas de brincadeira

simbdlica com outras criancas.

Enquanto operacdo de inscri¢cdo na linguagem, compreende-se aqui que a concessao de
maior espaco de fala — e valorizagdo dessa fala — a crianca comegou a tomar uma posi¢ao
discursiva que enuncia e também denuncia um lugar, ao passo que vai redimensionando
outros lugares possiveis de serem assumidos, marcados pelo que é estrutural em seu desejo. O
desejo despertado pode entdo tornar as aprendizagens possiveis e significativas levando a

tornar possivel e significativa a vida.

Em termos praticos, presenciou-se mudancas de posicionamento nessa crianca;
maiores tomadas espontaneas de turnos de fala, mesmo quando num coletivo maior;
diminuigcdo considerdvel de falas repetitivas em termos de teméticas e de limitacdo da
estruturacdo dos enunciados; diminuicdo das frases sintéticas, dando vazdo a maior amplitude
dos relatos; maior interesse em buscar a interagdo com o outro, a interacdo com 0s pares; mais
manifestacOes espontaneas tomando o outro como destinatario e maior volume de enunciados
que falavam de si, sendo visivel seu movimento de elaborar e reelaborar vivéncias e até
mesmo emogdes que ganharam espagco em detrimento de sua apatia; mesmo embasando-se
claramente diversas vezes nas falas dos colegas para construir as suas, houve aumento
significativo das marcas individuais, que diziam de sua singularidade em vias de constituicéo,
na emissdo de opinides ou respostas dadas; mesmo quando se equivocava em alguma
resposta, seu discurso deslocou-se mais da fala sintomatica do “eu ndo sei” para um
movimento de arriscar e tentar; mesmo aspectos paralinguisticos falam dessa mudanca de
lugar, como o aumento do tom de voz na hora de se dirigir a alguém; passou a conseguir
adentrar brincadeiras simbdlicas coletivas, em que nossa mediacdo estimulava criacfes a

partir do advento da imaginagéo na elaboragéo do brincar.

Os vinculos, compartilhamentos e sentimentos de pertenca entre 0s sujeitos

estabelecidos através do ato educativo sdo fundamentais a toda crianca. Entretanto, para
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criancas com problematicas profundas no que concerne a sua constituicdo subjetiva, tais
aspectos consistem num elemento fundante, com importantes efeitos sobre sua estruturacéo
psiquica. Notou-se que Girassol passou a ocupar outro lugar nos discursos de seus pares. Se
antes dirigiam suas falas para apontar seu alheamento ou denunciar seus ndo-feitos, evidenciar
suas dificuldades de aprendizagem e demarcar controle sobre seus comportamentos, seus
enunciados foram ganhando também tons de afetividade, de destaque das mudancas
alcancadas, de maior abertura a relagdo com ela numa visdo de maior horizontalidade com a

mesma.

Importante frisar que esses discursos produzem efeitos sobre a captura de Girassol
pel/na linguagem e que, sobretudo, fala-se aqui de um movimento mdtuo em que ao passo que
os pares foram autorizando e lhe concedendo novos espacos de circulacdo, ela também os
assumiu para si, criando nova possibilidade de subjetivacdo diante do Outro, diante do laco

social, diante dos processos alteritarios.

A escola tem se colocado, em diversas realidades, como reprodutora dos preconceitos
sociais, refor¢adora de estigmas e perpetuadora de fracassos subjetivos por ser conivente com
o discurso velado veiculado na sociedade que desqualifica o poder constitutivo desses
sujeitos. No contrassenso dessa marcha, a escola enquanto instituicdo formadora precisa
oxigenar-se do anseio por formulas prontas e imediatistas, além de lancar seu olhar para além
das bases tedricas em voga, que desconsideram o sujeito do inconsciente. Enquanto a escola
ndo conseguir compreender e assumir que o sujeito € representado por uma cadeia de
significantes cujos efeitos constituem o sujeito, estaremos guiando geragdes de criangas com

deficiéncia sustentadas por arranjos discursivos altamente desqualificantes.

E também a partir desse discurso escolar que esse sujeito do inconsciente aparece na
enunciacdo como determinado pelo significante, produzindo marcas profundas na historia de
vida e (d)efeitos no processo das aprendizagens. Nao se pode perder de vista que tais alunos
séo estruturados como seres de linguagem, determinada por leis, que os enlagcam na
possibilidade de assumir lugares de fala, produzindo e-feitos dessa relagdo transferencial no

contexto ensino-aprendizagem que se articula com as questdes do saber.

Como afirmaram Vasques e Baptista (2014) o atendimento educacional realizado para
alunos com deficiéncia dizem respeito a necessidade de individualizacdo e flexibilizagdo do
planejamento, com acolhimento as maltiplas formas de producdo das criancgas, das estratégias

de avaliacdo, dos tempos, interlocucéo entre diferentes profissionais e areas de conhecimento,
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através da construcdo de estratégias que favorecam o percurso escolar da crianca. E preciso
escuta atenta e abertura para conhecer essas criangas. A historia pessoal e social das mesmas
deve ser compreendida como uma narrativa que se escreve mediante uma pluralidade de

vozes e de olhares.

A escola precisa, assim, assumir para si a responsabilidade de validar, legitimar as
multiplas formas de funcionamento e expressdo humana. Esse precisa ser o escopo do
processo de inclusdo. A educagdo ndo pode perder de vista sua funcdo constitutiva. Precisa
deixar de ser terreno hostil as singularidades. Longe de mascarar, invisibilizar, negar ou

aniquilar a diferenca, precisamos problematiza-la, toma-la em sua poténcia constituinte.

Tendo a clareza de que tal processo ndo ocorre de forma coesa e linear, mas se produz
num movimento complexo marcado por (des)encontros que alinham tensdes e enfrentamentos
num terreno de contradicdes e forcas que ora subtraem, ora somam, sabemos o poder da agao
da escola, da necessidade de reinventar-se fazendo outras leituras a partir do pressuposto de
que todo processo humano implica o encontro com o imprevisivel, novas formas de ser e estar

no mundo, nas relagdes, em si mesmo enquanto sujeito irremediavelmente inacabado.

Para tanto, faz-se necessario rever conceitos profundamente sedimentados na escola,
tais como a concepcdo hierarquizada de desenvolvimento, que submete a crianga a etapas
estanques e a um ideario de evolucdo sob pardmetros engessados. Ao falar do humano,
falamos em processos de mudancas marcados por idas e vindas, avancos e retrocessos. No
lugar do conceito de desenvolvimento da forma como algumas tendéncias da psicologia vém
concebendo, podemos passar a pensar e elevar o significante “constru¢ao” ao nos remetermos

a constituicdo subjetiva.

A rede significante concernente a base teorico-epistemoldgica a que nos filiamos
adquire forca no ato educativo e norteia 0 nosso olhar, influenciando os modos como
aceitamos, compreendemos e nos relacionamos com o outro em sua alteridade. Como diria
Silva (2014, p.213) ndo podemos perder de vista que ’paralela a essa constitui¢do subjetiva
que ndo pode prescindir da alteridade, de modo paradoxal, percebe-se a dificuldade estrutural

e intransponivel de toda relagao do sujeito com o outro”.

Em tempos de veiculacdo macica de informacdes e pouco comprometimento com a
construcdo de conhecimentos aponto, ainda, no caso da educacao especial, para a questdo da
busca compulsoria pelo saber especifico, 0 que carrega também suas ameacas, dificilmente

notadas e problematizadas pelos educadores na tentativa incessante de “saber o que fazer”
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com aquele aluno “especial”. N0 pretendo com isso demonizar os estudos e praticas
especializados, pois obviamente possuem o seu lugar de validade e importancia, o que ressalto

é a problematica da alteridade nesse cenario, como sua significancia pode ser deturpada.

Silva (2014) levanta o tema do especialista e 0 apagamento da alteridade. Ela aborda a
ascensdo do saber especializado na contemporaneidade, segundo ela forjado mediante a
imbricagdo entre o discurso universitario e o discurso do capitalista.'! Essa aglutinagdo
evidencia “tanto o carater an6nimo e universalizante dos enunciados, oriundos de saberes
diversos, quanto a producdo e consumo incessante (e excessivo) de informacéo, que teriam o

(suposto) objetivo de tamponar qualquer falta” (SILVA, 2014, P. 219).

O discurso do universitario, segundo a autora supracitada, tende a promover a captura
e 0 aprisionamento do diferente, engendrando uma mordaz e implacavel objetalizacdo. Dessa
forma, o aluno especial converte-se em estudado e precisaria se encaixar nas categorias
preestabelecidas pelo anénimo conhecimento especializado, em detrimento de sua iminente
subjetividade sublinhada na intangivel teia de relacdes humanas. Frente ao enigma do

(des)encontro com o outro, transpde-se a indaga¢do “quem ¢é” para a imperiosa “o que ¢”.

Com a veiculacéo cada vez mais recorrente e naturalizada de termos corporativistas no
ambito pedagbgico, especialmente no que concerne a educagdo especial, tais como sucesso,
eficacia, entende-se, conforme Gardou (2011, p. 17) que “aqueles que a deficiéncia fragiliza
tém de provar que podem entrar na légica da lei do mais forte, do combate para existir, ainda
que este esteja viciado pelas assimetrias e injustigas”, huma trama controversa se levamos em
consideracdo que o estatuto da deficiéncia carrega consigo a ideia de ‘“falta de
eficiéncia”(como a propria raiz morfoldgica declara). Eis uma forma simplista de conceber a
existéncia, reduzindo o funcionamento psiquico ao funcionamento cerebral. Da excessiva
biologizagédo de nossa condi¢do humana pode ocorrer um efeito dilacerante: o apagamento do

sujeito em nome da amplificagdo do lugar ocupado por seu organismo.

De acordo com o autor, tudo isso se imp0e pelo culto da exceléncia e da performance
do corpo, que ditam a 6rbita da existéncia, num mundo onde ndo se sofram situacfes, mas que

elas sejam dominadas, no qual se fomenta concorréncias acirradas e competitividade

11 Lacan (1992) denomina de Discurso do Capitalista a operagdo que funciona “criando necessidades” que ndo
existiam antes, indicando-a com uma seta que vai do objeto direto para o sujeito sem barras ou impedimento, o
gue ndo aparece em nenhuma outra das formac@es discursivas formuladas por ele, sugerindo que, nesse dominio
discursivo, trata-se de uma nova relagdo entre sujeito e objeto. Uma nova relacdo em que um inchago do lugar de
objeto traria uma consequente reclusdo do lugar de sujeito. O objeto, assim inflacionado, termina por convocar
para o primeiro plano “o corpo e seus prazeres”. O “goze”, como imperativo de nosso tempo, implica, entre
outras coisas, que 0 corpo, seja alcado ao primeiro plano.
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avassaladora, tudo se move rapidamente e ndo ha tempo para aguardar “os tempos” de cada

um. Intimida-se, assim, cada um para que seja imbativel, quaisquer que sejam suas condicdes.

Por isso tem sido abordada a questdo da “psicopatologia da inclusdo”, que se refere a
todo o processo que sistematiza e categoria comportamentos observaveis (desconsiderando
processos ndo observaveis) e as concepcdes acerca de transtornos, déficits e deficiéncias. Em
detrimento aos saberes oriundos de campos que dialogam com as ciéncias humanas no
entorno dos processos de subjetivacdo, como a psicanalise — que se torna subalterna - ganham
notoriedade e intensa expressdo quanto aos saberes sobre o psiquico o discurso das
neurociéncias, das teorias cognitivas e da psiquiatria bioldgica. A psicopatologizacdo da

inclusdo segue o compasso de um fendmeno ainda maior: o da medicalizacdo da vida.
Incluir, nessa perspectiva, significaria apreender o outro, gerir suas agoes,
definir seu espaco e dar-lhe um nome. Acbes de aproximagio e
conhecimento do diferente, as quais implicam em uma classificacdo
minuciosa e detalhada. O aluno em questdo, reduzido ao significante
incluido, tornar-se-ia totalmente compreensivel gragas a captura e

aprisionamento de sua singularidade por um discurso tecnocientifico
(SILVA, P.9, GRIFOS DA AUTORA).

A preocupacdo em relacdo ao especialista estaria, entdo, em concentrar nessa figura a
responsabilizacdo sobre o processo inclusivo, isentando o restante do corpo escolar, inclusive
o professor de sala comum, o que tem trazido outros problemas se pensamos dentro dos
pressupostos da assunc¢do de um paradigma verdadeiramente inclusivo, que deva enlagar toda
a instituicdo escolar. Ademais, ele se configuraria como uma espécie de “redentor capitalista
que teria a resposta inequivoca a pergunta “como fazer?”, revelando um pretenso
pragmatismo. Para esse pragmatismo técnico, o paradigma behaviorista encontra encaixe

perfeito.

[...] a multiplicacdo dos conhecimentos sobre a crianga torna o processo
educativo cada vez mais complexo e de dificil operacionalidade,
aprofundando, paradoxalmente, a angustia derivada da ignorancia que temos
da crianca. Essa multiplicacdo dos conhecimentos, alids, caminha a tal ponto
gue nos leva a evocar a também célebre anedota contada sobre a centopeia, a
qual é perguntado, diante do espanto que suas multiplas pernas causa, como
ela pode saber com que perna deve dar o proximo passo. Consta que, depois
dessa pergunta, a centopeia nunca mais andou (VOLTOLINI APUD SILVA,
2014, P. 163).

Nesse entorno surge como alegacdo atenuante para a necessidade do especialista o
discurso perpetuado em todas as esferas quanto a inclusdo educacional: as escolas ndo estao
preparadas. A resposta imediata para essa preparagdo €, em unissono: falta formacéo

especifica para tal, ainda que informacg6es especificas inundem as politicas publicas. Logo,
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falta o COMO fazer. “Em um movimento autofagico, proprio do sistema capitalista, cria-se a

necessidade e, a0 mesmo tempo, se oferta o objeto sob medida a ser consumido”.
O capitalismo, naquilo que a Psicanélise pdde extrair de sua operacdo
discursiva, funciona “criando necessidades” que ndo existiam antes. O termo
necessidade, aqui, tem um uso imprdprio, uma vez que nada tem a ver com a
ideia de necessidade. De fato, é na medida em que opera com a ldgica
desejante (e ndo da necessidade), Unica que pode garantir o deslizamento
infinito da atracdo pelos objetos do qual depende o capitalismo, que este faz
sua fortuna [...] De todo modo, ainda que contando com a ldgica desejante, é
buscando subverté-la que a operacdo capitalista empreende seus maiores
esforcos. Isso porque pretende convencer que sempre ha um “objeto sob
medida” para vocé. Quanto ao objeto do desejo, este é sempre escorregadio,
jamais atingido, deixando uma insatisfacdo inevitavel como seu rastro. O
capitalista, como sabemos, pretende “ndo deixar nada a desejar”’, expressdo
popular cuja ambiguidade é digna de nota [...] Para tanto, sua l6gica segue o

percurso da “coisificagdo do objeto”, sua fetichizagdo, a proclamacdo de
seus encantos sobre o sujeito (GUARIDO, VOLTOLINI, 2009, P. 252).

Assim, para cada desvio ha uma necessidade especifica, satisfeita por um recurso sob
medida. Por esse viés, a alteridade caracterizaria um intruso que atinge nosso narcisismo,
nessa redoma em que o capitalismo insiste, com suas ferramentas a cada dia mais poderosas e
sofisticadas, assinalando uma reacao totalitaria com o objetivo de eliminacdo do estrangeiro.
De forma paradoxal, enquanto se vivencia a circulagdo de um emblematico discurso que
enaltece as diferencas, estas mesmas diferengas sdo submetidas a efeitos globalizantes. Na
experiéncia humana transformar o desejo — fruto da subjetividade — em necessidade natural,
imanente, consistiria numa busca pelo apagamento do desejo, do reducionismo, como se
fizesse equivaler o homem ao animal, numa espécie de “capitalizacdo do desejo” com vistas a

revesti-lo como objeto de consumo.

Nesse contexto austero, o envolvimento com 0 processo inclusivo impondo micro
resisténcias acontece ao passo que uma crencga se firma, como diria Kupfer (2013), de que a
escola pode favorecer uma reorganizacdo, uma ressignificacdo no campo da palavra, da
linguagem para criangas que apresentam “particularidades” na sua constituicdo subjetiva. E
preciso que estejamos cada vez mais atentos aos processos de medicalizacdo do ensino que
vao se instaurando, com as préaticas de patologizacdo que tantas vezes nos levam a “considerar

0s tragos idiossincraticos como sinénimos de desvio” (SILVA, 2014, P.27).

Como o diferente é reconhecido, entdo? Pela sua diferenca que causa
estranheza e impede de reconhecé-lo como semelhante. A relagdo com o
intimo recalcado da castracdo produz uma tendéncia ao afastamento disso
que pode remeter a esse insuportavel. Ora, isso obstaculiza um verdadeiro
encontro com O sujeito que aparece como diferente, esvazia sua
subjetividade, afasta-o de um lugar de desejo, de singularidade, de
complexidade, reduzindo-o e aprisionando- o no atributo que marca a sua
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diferenca: é o “deficiente mental”, é o “sindrome de Down”. Como se nio
fosse necessario saber mais sobre ele, como se ndo houvesse mais para saber
(BERNARDINO, 2007, P. 59).

Dessa forma, entendo que a psicanalise fomentou subversdo na abordagem da
deficiéncia, quando ao abordar a questdo da constituicdo humana introduziu o sujeito do
inconsciente, numa conjuntura massivamente impregnada pelos preceitos e vereditos

comportamentais.

Nesse ambito, Lacan discorre sobre o que denominou de metonimia do sujeito. Ela se
presentifica no modo como as criangas sdo mencionadas no discurso sobre a incluséo, de
maneira que prevalece a deficiéncia em detrimento das caracteristicas individuais, singulares,
que expressam o que ha de mais pessoal na crianca com algum tipo deficiéncia, fazendo com
que os discursos que circulam no espaco escolar desenhem uma crian¢a que, na sua
totalidade, é a deficiéncia, ainda que os enunciados evocados ndo proliferem isso de forma
intencional — ou consciente. Opera-se uma espécie de generalizacdo subjetiva em que um

Unico trago ou caracteristica é tomado em dimensao de generalidade (LERNER, 2013).

Esse movimento € analogo ao que Lacan evidencia como processo metonimico da
linguagem. Somado a ele, h4 o processo metaforico. Juntos constituem as chamadas funcdes
essenciais do significante, visto que é por meio deles que os significantes evocam, manejam e
engendram significados. Ele lhes atribui valor de estrutura e atesta que elas operam, de fato,

como leis de funcionamento do inconsciente estruturado como uma linguagem.

Na metonimia se da um processo de passagem de peso do sentido, no qual o peso de
um significante é velado e transferido ao termo que se segue. Trata-se de uma transferéncia de
significacdo que ocorre a nivel de cadeia significante. Se relaciona também a articulacdo do
desejo, dada a possibilidade que confere ao deslizamento indefinido de significantes. O objeto
metonimico € o objeto do desejo do Outro (LACAN APUD LERNER, 2013).

Assim, através do processo metonimico, pode-se isolar um traco do objeto para defini-
lo e assim melhor gerencid-lo, dai decorrendo “0 deficiente” enquanto categoria geral
decorrente dessa operacdo discursiva referente a educacdo inclusiva, agrupando e

massificando em surdos, autistas, cegos, hiperativos, deficientes intelectuais.

Nesse sentido, como diria Givigi (2007, p. 213) a “diversidade que se presentifica na
escola gera conflitos que sdo mascarados ao invés de serem problematizados, o que acaba por
reduzir a inclusdo a um movimento missiondrio. De uma maneira acritica deixa-se de

problematizar as questdes relacionadas a diferencga”. Dessa forma, as mudangas pretendidas
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partem de colocarmos como principio norteador da inclusdo escolar a problematizacdo da

diferenca em detrimento de seu mascaramento ou invisibilizac&o.

Precisamos permanentemente questionar e buscar o encontro com conhecimentos que
privilegiem essa construcdo do sujeito dentro do processo de inclusdo escolar, abracando as
questbes inerentes a um alunado que, sobremaneira, evidencia as fragilidades e paradoxos do
humano com os quais hesitamos em nos deparar e problematizar com prospeccao, cientes de
que as trilhas deste trabalho serdo permeadas por ddvidas, anseios e respostas de carater
provisorio no caminho em busca de expandir perspectivas e possibilidades.

Levar essa discussdo a instituicdo escolar, enquanto universidade, torna-se
compromisso indelével. Instituir redes de contagio via trabalho colaborativo é um caminho
promissor a ruptura paradigmatica que almejamos, de fato, realizar dentro de processos
escolares mais inclusivos. Delegar a escola a responsabilidade exclusiva por reinventar-se
num mundo tdo avesso a possibilidades de vida mais prospectivas, diante de tanto mal-estar
no encontro com a diferenca é continuar a andar em circulos. E continuar fadando o professor
a permanecer sustentando tentativas frustradas diante caminhos solitarios e pouco potentes.
Essa ressignificacdo é transversal e precisa formar-se a partir de uma rede que intercepta
distintas modalidades de ensino e instituicbes formadoras. E tempo de nos munir pelo

dialogo.

A complexidade da trama que envolve a constituicdo humana me permitiu tdo somente
lancar sobre a questdo uma lente entre as tantas possibilidades que compdem as faces desse
caleidoscépio. Arrisquei-me a lancar mao do desafio dessa tessitura, a mim téo insolita quanto
instigante, buscando capturar os sentidos hauridos no campo de imersdo, que dizem do

préprio movimento da vida.

N&o se encerram nestas linhas as minhas inquietacGes, entendo tratar-se de uma trilha
com alguns achados e muito ainda por desvelar. O certo é que nesses (des)encontros recebi e
deixei um tanto. Do que recebi, partilho e lanco a outros caminhos infinitos em
possibilidades. Quanto ao que deixei, espero que impulsione também novas/outras
caminhadas. O certo é que quando dois caminhos se encontram tantas outras trilhas podem se

desenhar — e a médo que desenha suas linhas € a do enigma do desejo.
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