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RESUMO

Neste trabalho apresentaremos, sob o0 ponto de vista
psicanalitico kleiniano, o estudo de um caso de aluno fracassado na escolaridade.
A leitura da inibig&o intelectual e do desejo de saber possibilitou-nos mostrar que
constructos psicanaliticos podem explicar questdes do ensino, neste caso
especifico, o fracasso escolar.

Realizamos uma revisdo das principais teorias de
desenvolvimento e aprendizagem sob a 6tica de Vygotsky, e apontamos como o
fracasso escolar fora explicado desde meados da década de 40 até a década de
80.

Concluimos pela necessidade de mais estudos que enfoquem
cognigao e afetividade, pedagogia e psicanalise, fortalecendo, assim, o educador

na sua fungéo de promotor do prazer e do saber.
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RESUME

Dans ce travail nous présentons, a partir du point de vue
psychanalytique de Melanie Klein, I'étude d'un cas d'un éléve qui a échoué a
I'école.

La lecture de I'inhibition intellectuelle et du désire de savoir,
nous a permis de montrer que des constructus psychanalytiques peuvent
expliquer certains problémes de I'enseignement, dans ce cas particulier, 'échéque
scolaire.

Nous avons éfectué une révision des principales théories du
développement et apprentissage sur I'6thique de Vygotsky, et nous avons montré
comment I'échéque scolaire a été expliquer depuis le milieu des années 40
jusqu’aux années 80.

A partir de cela nous sommes arrivés a la conclusion que
d'autres études sont nécessaires pour focaliser cognition et affectivité, pédagogie
et psychanalyse, renforgant, ainsi, I'enseignant dans sa fonction de promoteur du

plaisir et du savoir.
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“.. vira um dia em que a psicologia das fungées

cognitivas e a psicanalise serdo obrigadas a se fundir

numa teoria geral que melhorara as duas, corrigindo-as
uma e outra...”

(Piaget, 1971)
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Este trabalho trata da questdo do fracasso escolar que,
sob a otica psicanalitica, € consequéncia da inibi¢cdo intelectual, que, por sua
vez, é decorrente de dificuldades no desenvolvimento infantil. Olhar o
fracasso escolar sob esse prisma envolve o procurar, o incluir-se, o interessar-

se, o interpretar, permitindo ao sujeito que fale, dando ao investigador

condicbes para compreensao da sua mensagem. Esse olhar diferencia-se

também de outros olhares sobre os alunos fracassados na escolaridade, numa
tentativa de partilhar com os educadores aspectos relacionados ao desejo de
saber, ou ainda, numa tentativa de explicar um problema escolar através da
teoria psicanalitica.

Como a histéria de M. que estava com sete anos e néao
conseguia aprender. Na escola tinha visdes: via "homem nu sobre uma
arvore", "sangue saindo do pote de danoninho". Nao lia, ndo escrevia e nao
conseguia efetuar operagbes matematicas simples. Sua dificuldade de
aprendizagem fez com que a escola a encaminhasse para psicoterapia.

Esse € o trajeto percorrido por muitas criangas com
dificuldades escolares, atribuidas principalmente a aprendizagem. Essas
criangas iniciam a atividade escolar e, apdés meses (ou anos) de intenso
sofrimento s&o encaminhadas para atendimento na area de salide mental. Mas
a historia delas se iniciou muito antes, assim como a de M., que, desde muito
cedo, j& demonstrava intensa perturbagdo. M. é filha Unica; ndo consegue
dormir sendo na cama e entre os pais; vé um "monte" de homens no vitrd do
banheiro quando vai banhar-se, assusta-se com os barulhos que ouve ao

redor da sua casa, ndo quer mais andar de bicicleta "pois um homem a

persegue com wuma faca". Contraditoriamente, veste-se como uma
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adolescente: muitas joias, cabelos bem arranjados, roupas sofisticadas. O seu
comportamento, entretanto, € o de uma menininha, sendo a queixa escolar o
mobilizador da busca de atendimento psicolégico.

Mobilizador, porque & na escola que o conhecimento

(formal) é cobrado. E na escola que a competéncia para 0 mundo social

transparece em forma de uma produgéo e de um saber. Esse saber resulta do
crescimento, da investigacdo, da curiosidade, da dominagédo, enfim, do desejo
de saber. O desejo de crescer é evidenciado pela aquisi¢ao de conhecimentos
que a escola tem como objetivo repassar. Mas como conhecer, crescer ou
saber, se ndo existe esse desejo?

Esse é o dilema enfrentado por muitas criangas
denominadas e discriminadas como fracassadas na aquisi¢do da
aprendizagem escolar. Esse é, também, um problema enfrentado pela
instituicdo escolar: dar conhecimento a quem nao tem o desejo de saber. Esse
é ainda o cotidiano de nosso trabalho enquanto psicdlogos clinicos e
terapeutas atuando na area de saude mental infantil: enfrentar, com as
criangas que recebemos para atendimento, o dificil caminho do crescimento e,
juntamente com elas, crescer profissionalmente. Crescimento que envolve,
neste momento, relatar esse caminho e a percepgdo que temos das
dificuldades escolares. Esse mesmo crescimento envolve também a
contribuicdo que podemos oferecer para o entendimento de uma questao
polémica, tanto para a area de Psicologia Clinica, quanto para a area da
Educacao: o fracasso escolar.

O fracasso escolar, ou as dificuldades de aprendizagem

que os alunos e as escolas enfrentam, tem sido amplamente tematizado na
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literatura tanto da Psicologia quanto da Educagdo. Sdo inquietagbes que
fazem parte do cotidiano dos profissionais que atuam nessas areas de
conhecimento, mas que ainda permanecem como um campo aberto a pesquisa
e a espera de novas contribuigdes.

Ha ja varios anos, atuando na area de Psicologia Clinica,
mantemos constante contato com criangas fracassadas na escolaridade. Estas
experiéncias nos fizeram perceber o quanto o espago psiquico dessas
criancas ja estava preenchido com problemas anteriores nao resolvidos,
revelando, portanto, ndo existir no imaginario delas, espacgo para introdugao de
novas aquisigoes, restando-lhes tdo somente o desejo de ndo aprender, ou
seja, de ndo adquirir conhecimentos.

A aquisicdo do conhecimento escolar passa pelo desejo de
converter o imaginario em algo compreensivel e dotado de significado. Mas
como transformar esse imaginario em um momento de abertura para o0 mundo
externo, quando o mundo interno € povoado por imagens e objetos (até)
temidos? Essa realidade psiquica, integrante do processo evolutivo da crianga,
negada na maioria das vezes pela familia, imperceptivel aos olhos de muitos

educadores, acaba fazendo com que a queixa escolar, nesse momento, passe

a ser o determinante da mobilizacdo para a busca de psicoterapia, e o

profissional da area de Psicologia Clinica passa a ser parte integrante do
problema.

Muitos foram os casos, atendidos por nos, de fracassados,
ou melhor, de inibidos intelectualmente, que conseguiram, apds reelaboracdes
das suas questbes internas, enfrentar a aquisicdo de conhecimentos, a

aprendizagem escolar, sem nenhum temor. Ndo precisaram mais bloquear o
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seu desejo de saber. Por se tornarem criangas conhecedoras de si mesmas,
puderam conhecer o que a educacao formal Ihes propunha.

Ainda, enquanto profissionais atuantes na area de
psicoterapia infantil, a vontade de participarmos ativamente no processo de
compreensdo da queixa de escolaridade nos levou a pesquisar,
primeiramente, qual o trajeto dessa queixa dentro do Centro de Psicologia
Aplicada da Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis. Nessa pesquisa
demonstramos que n&o existe diferenciagdo entre os procedimentos
psicologicos utilizados para a queixa de fracasso escolar e outras queixas.
Deste fato, deduzimos que o profissional clinico vé as dificuldades escolares
unilateralmente, renegando as questdes sociais, institucionais e politicas como
geradoras de fracassados, considerando que a clientela daquele Centro é
constituida, na sua maioria, por pessoas pertencentes a classe média inferior.
Como conclusdo desse trabalho, discutimos a necessidade de repensar a
formacéo profissional e a consequente pratica clinica, para que a atuagao

desse psicdlogo seja socialmente mais significativa e integrada, resgatando,

por um lado, a totalidade do ser e, por outro, a sua individualidade no processo

de aprendizagem.

Nessa trajetéria que efetuamos apontou-se-nos a
necessidade de persistirmos na elucidagdo da questdo do fracasso escolar,
descobrindo alternativas para refletir o problema e as justificativas para a sua
existéncia. Esse percurso nos mostrou que muitos tém sido os caminhos
percorridos para descobrir o significado desses fracassos que, em alguns
momentos, foram explicados por fatores pedagégicos que passavam tanto pela

ma formagdo do corpo docente, quanto pela politica educacional de se
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destinar professores inabeis e desmotivados as classes das primeiras séries, o
que inevitavelmente resultava em fracassos. Em outros, eram vistos como
resultantes de fatores sociais alheios a escola e, nesse caso, particularmente
a familia, recebia a culpa dos mesmos. Também os fatores biolégicos e
psicologicos foram tidos como causas dos alunos fracassados na
escolaridade, sendo os ultimos alvos de intensa critica na medida em que
reduziam os aprendizes aos quoeficientes de inteligéncia (Q.l.). Pudemos,
enfim, perceber que a questdo do fracasso escolar ja fora profundamente
examinada dentro de um jogo intrincado entre politica, ideologia e educagéo,

permanecendo em aberto tanto na formag¢do de educadores, quanto nas

pesquisas realizadas, questdes relacionadas ao conhecimento psicanalitico

enquanto teoria do inconsciente, da subjetividade, do desejo de saber e da
inibicdo intelectual.

No presente trabalho, pretendemos focalizar a questao da
dificuldade de aprender, ou ainda, da inibicdo intelectual, enquanto
consequéncia do desejo. Essa forma de enfoque nado pretende efetuar
propostas de métodos ou técnicas de como fazer, mas, oferecer uma
contribuicao clinica para uma visao alternativa dessa questdo, numa tentativa
de unido entre conceitos da teoria psicanalitica e das questdes educacionais.

Trataremos da relagd&o existente entre desenvolvimento e
aprendizagem em criangas e as causas do fracasso escolar, no capitulo |,
intitulado “Como aprendem as criangas e porque fracassam na escolaridade”.

No capitulo Il, sintetizaremos a abordagem psicanalitica,
como uma possibilidade de leitura do conhecimento, do desejo do saber e da

inibigao intelectual.
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A metodologia empregada para a realizagdo deste

trabalho, sera apresentada no capitulo lil.

No capitulo IV - “Analise de um caso” - faremos a narrativa

de um caso de fracasso escolar através do referencial psicanalitico.
Finalmente, no capitulo V, exporemos as conclusdes do
estudo realizado, tendo como principal preocupagao contribuir para uma leitura
diferenciada sobre o fracasso escolar.
Através desse caminho, acreditamos estar colaborando
com os profissionais que tratam dessa questdo e, mais especificamente,

»

colaborando com as criangas que tanto sofrem por nao conseguirem aprender.
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COMO APRENDEM AS CRIANCAS E

PORQUE FRACASSAM NA ESCOLARIDADE.
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"Ninguém com bom senso atrever-se-a a negar a

importancia da infancia e o enorme interesse que ha
em proporcionar ao longo de toda ela as melhores e
mais variadas estimulagcées. Mas uma coisa é aceitar
que o que ocorre na infancia € importante, e outra
muito diferente & supor que é irreversivel. Felizmente, o
psiquismo humano parece muito mais plastico do que
se pensava anteriormente ...”

(Palacios, 1993)
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Apesar de amplamente estudado e pesquisado, o fracasso
escolar continua sendo um dos maiores problemas enfrentados pelo Sistema
Educacional Brasileiro. Estatisticas revelam que desde a década de trinta séo
altos os indices de reprovagédo e evaséo escolar, dando-nos a dimensao da
cronificagao do problema.

A necessidade de realizarmos uma Dissertag&o junto a um
Programa de Poés-Graduagdo em Educagédo, trouxe-nos a possibilidade de
estarmos unindo & nossa pratica profissional em ludoterapia psicanalitica a
questdo do fracasso escolar, j@ que grande parte dos nossos clientes
apresentavam dificuldades de aprendizagem entrelagadas, no nosso
entendimento, com dificuldades no desenvolvimento. Entretanto, dissertarmos
sobre o fracasso escolar trouxe-nos duas preocupagdes basicas: a dificuldade,
ou a quase impossibilidade, de esgotarmos o assunto e a diversidade de
vertentes pelas quais poderiamos nos enveredar. Optamos por expor,
primeiramente, as concepg¢des tedricas sobre o desenvolvimento infantil,
especialmente sobre desenvolvimento cognitivo e a sua relagdo com a
aprendizagem, e em especial, no tocante a aprendizagem escolar.
Posteriormente, faremos alguns apontamentos histéricos sobre as causas do
fracasso escolar no Brasil.

Maria Aparecida Céria-Sabini, psicologa e educadora, em

seu livro Psicologia do Desenvolvimento (1993), aponta-nos a pertinéncia de

trilharmos esse caminho, quando pretendemos discutir questdes do ensino,

como a problematica do fracasso escolar. Afirma que
“.. & preciso salientar que a andlise psicolégica do ensino ndo pode ser

corretamente desenvolvida sem nos referirmos a relagdo entre
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aprendizagem e desenvolvimento de criangas em idade escolar” (Céria-

Sabini, 1993, p.124).

Encontramos em Lev Semyonovitch Vygotsky, psicélogo
russo atuante entre os anos de 1917 e 1933, em obra traduzida pelo titulo A
formagdo social da mente (1991), uma exposi¢gdo consistente da sua
concepgdo e de outras abordagens sobre a relacdo existente entre
desenvolvimento e aprendizagem. Apesar de apontar certa obscuridade,
decorrente de questées metodolégicas nas pesquisas sobre essa relagéo,
considera a existéncia de trés grandes posi¢cées tedricas, aparentemente
divergentes, nas quais a relagcdo entre desenvolvimento e aprendizagem s&o
explicitadas.

A primeira posi¢ao teérica a ser considerada por Vigotsky
pressupée que o desenvolvimento e a aprendizagem S&0 processos
independentes. A aprendizagem se utiliza dos avangos do desenvolvimento,
mas nao modifica o seu curso.

“O aprendizado é considerado um processo puramente externo que ndo
esta envolvido ativamente no desenvolvimento” (Vygotsky, p. 89).

Vygotsky enquadra Jean Piaget, nessa posi¢ao tedrica. Na
medida em que, através do método que utiliza, realiza perguntas, que estao
além do alcance intelectual das criancas, Piaget elimina a “experiéncia e o
conhecimento prévios ... obtendo as tendéncias do pensamento das criangas
na forma pura, completamente independente do aprendizado” (idem, p. 90).
Nessa postura, os ciclos de desenvolvimento precedem os ciclos da
aprendizagem. Sob essa 6tica, Piaget, como bem nos aponta Céria-Sabini, por

considerar como universais as caracteristicas dos estagios de
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desenvolvimento, & colocado “na posicdo de predeterminista ... Piaget estaria
afirmando, segundo seus opositores, que elas ja estariam programadas na
heranga genética” (op. cit., p. 141).

Ainda dentro desse enquadre tedrico, e considerando a
literatura psicolégica, Vygotsky aponta que Binet (1890) e outros, em seus
trabalhos,

“... admitem que o desenvolvimento é sempre um pré-requisito para o

aprendizado e que, se as fungbes mentais de uma crianga (operagbes

intelectuais) ndo amadurecem a ponto de ela ser capaz de aprender um
assunto particular, entdo nenhuma instrugdo se mostrara util” (op. cit.,
1991, p. 90).
Para Binet, a questdo central para o bom desenvolvimento e aprendizagem,
estda na maturagcdo, ou seja, na prontiddo para aprender determinados
assuntos. Esse fato, sob a 6tica de Vygotsky, vem portanto demonstrar que
para esses tedricos, o desenvolvimento &, sem duvida, anterior a
aprendizagem e que esta nao altera o curso do mesmo, ou seja, a maturagdo é
anterior a aprendizagem e a instrugéo deve acompanhar o crescimento mental.
A segunda proposicao teérica apontada por Vygotsky, no
sentido de estabelecer relagao entre desenvolvimento e aprendizagem, tem
pressuposto que aprendizagem € desenvolvimento. Entre varias outras, é
destacada a teoria do reflexo na qual “O desenvolvimento é visto como o
dominio dos reflexos condicionados ... isto &, 0 processo de aprendizado estd
completa e inseparavelmente misturado com o processo de desenvolvimento”
(idem, p. 91). Nesse sentido os adeptos da teoria do reflexo demonstraram que

a aprendizagem seria a aquisicao de muitas capacidades especializadas para
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pensar sobre muitas coisas, ou seja, a aprendizagem seria especifica e néo
geral.
Thorndike (1930) foi um dos tebricos que mais se
preocupou com a aprendizagem escolar, dentro desse referencial teérico
‘... da especificidade ndo s6 dependeria 0 sucesso do professor mas
também o grau de transferéncia daquilo que esta sendo ensinado. ... a
presenca de elementos idénticos aos da aprendizagem inicial é
indispensavel para que ocorra a transferéncia. Portanto, caberia ao
professor condicionar um numero bastante grande de conexdes,
conexdes estas que deveriam ser semelhantes as encontradas fora da
situagdo escolar’ (Céria-Sabini, 1986, p. 5).
Piaget em sua obra Aprendizagem e Conhecimento (1979)
comentando as duas posi¢gdes tedricas sobre aprendizagem e
desenvolvimento, apresentadas anteriormente, afirma:
‘Estudando a formag&o das estruturas Iégicas, fomos levados a rejeitar
a mesma dicotomia, (maturagdo X experiéncia adquirida) mas por uma
razo que nos parece mais decisiva ainda: € que com os fatores inatos
(maturagdo) e de experiéncia (fisica ou social) se combina um fator mais
geral, ndo podendo ser considerado nem como hereditario, nem como
adquirido em fungdo da experiéncia, e que é o fator de equilibragcdo”

(Piaget, 1979, p. 35).

Acredita Piaget que o processo de desenvolvimento é

independente dos processos conhecidos de aprendizagem, a menos que se
incorpore aos modelos ja existentes, a dimensdo da equilibracdo

”...combinando os fatores de agdo exterior (reforgos externos, efc) com fatores
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de organizagdo que seriam ao mesmo tempo internos e ndo hereditarios”

(idem, p. 36).

A terceira posigéo tedrica, apresentada por Vygotsky tem

no gestaltista Koffka (1935) o seu representante. Dentro dessa linha tedrica, o
desenvolvimento se baseia na maturagédo que depende do desenvolvimento do
sistema nervoso, e depende da aprendizagem, que &, em si mesma, um
processo de desenvolvimento. Segundo Vygotsky, ha nessa posicao teédrica
uma combinagao das duas primeiras, superando, por um lado, o extremismo

das mesmas, e apontando, por outro, novos aspectos quanto a relacdo

existente entre aprendizagem e desenvolvimento. Para o autor, se as duas
posicoes tedricas foram combinadas, elas ndo sdo excludentes e tém, na sua
esséncia, algo em comum; ha uma interagdo e mutua dependéncia entre
maturacdo do sistema nervoso e aprendizagem; a aprendizagem desempenha
um amplo papel no desenvolvimento da crianga. Mas, para os adeptos dessa
posicao, desenvolvimento e aprendizagem nao coincidem pois
‘desenvolvimento & sempre um conjunto maior que o aprendizado” e o
processo de aprendizagem
“..ndo pode, nunca, ser reduzido simplesmente a formagao de
habilidades, mas incorpora uma ordem intelectual que torna possivel a
transferéncia de principios gerais descobertos durante a solugdo de uma
tarefa para varias outras tarefas” (op. cit.,, 1991, p. 94).
Divergindo das trés posi¢des tedricas expostas, Vygotsky
propée uma nova abordagem para a relagao existente entre desenvolvimento e
aprendizagem, apontando as implicagdes dessa relagdo no periodo escolar da

crianga.
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A posicdo de Vygotsky €& que desenvolvimento e

aprendizagem estao em intima relagdo desde a mais tenra idade da crianga. A

crianga aprende muito antes de ir para escola e na escola se defronta com

situagdes de aprendizagem que ja tém uma estéria prévia.

Dentro da sua abordagem teodrica, pressupde a existéncia
de dois niveis de desenvolvimento, o nivel real e o nivel potencial. O primeiro,
desenvolvimento real, é produto de fungdes ja amadurecidas, e nesse nivel a
criangca consegue aprender sozinha. O segundo, nivel de desenvolvimento
potencial, € o que esta latente, sdo fungbes que certamente amadurecerdo
com a ajuda de outras pessoas.

O conceito desenvolvido pelo autor para explicar como
estao delimitados esses dois niveis foi o de zona de desenvolvimento proximal.

“Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugéo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes” (idem, p. 97).

Nesse sentido, o acesso ao estado interno da crianca
poderd ser delineado a partir do conceito de zona de desenvolvimento
proximal, possibilitando a psicélogos e educadores trabalhar com o imediato e
com o dindmico em termos de desenvolvimento mental. Afirma Vygotsky:

‘A zona de desenvolvimento proximal, torna-se um conceito poderoso
nas pesquisas do desenvolvimento, conceito este que pode aumentar de

forma acentuada a eficiéncia e a utilidade da aplicacdo de métodos
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diagnésticos do desenvolvimento mental a problemas educacionais”

(idem, p. 98).

Sob essa otica, a posi¢cdo de Vygotsky &€ de que por ser a
aprendizagem um processo de natureza social, é através dele que as criangas
penetram na vida intelectual tanto dos adultos, quanto das outras criangas que
a rodeiam. A zona de desenvolvimento proximal permitiria que a crianga
aprendesse além do nivel real, podendo-se entdo considerar que O processo
de aprendizagem n&o coincidiria com o processo de desenvolvimento, ou seja
“.. 0 processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta e atras do
processo de aprendizado...” (idem, p. 102).

Pelo exposto, podemos perceber que a diferenga entre os
grupos tedricos apontados por Vygotsky, quando trata da relagéo
desenvolvimento e aprendizagem, estdo relacionados ao peso que se da a um
ou outro aspecto no crescimento continuo e global do ser humano. Dessa
diferenca pode-se postular sobre atitudes e comportamento de pais e
educadores em relagdo a infancia, que é o periodo de maior transparéncia do
desenvolvimento e da aprendizagem .

Contribuindo para uma melhor compreenséo desses dois
aspectos (desenvolvimento e aprendizagem), Coéria-Sabini (1993) apresenta
uma analise das proposi¢des tedricas sobre o desenvolvimento cognitivo que
mais exerceram influéncia na aprendizagem escolar, ou num nivel mais amplo,
nas praticas pedagoégicas do Brasil.

Nessa analise, a autora agrupa as teorias em: “tese da
hereditariedade na determinagdo das diferencgas individuais, tese ambientalista

e teorias interacionistas de Piaget e Vygotsky” (op. cit., 1993, p. 121).
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Para os adeptos da tese da hereditariedade, os individuos
nascem com potenciais intelectuais que serao desenvolvidos ou nao pelo
ambiente em que vivem. Dentro desse pressuposto, os testes de inteligéncia
foram utilizados como quantificadores do potencial intelectual expresso em
termos de Q.l.(Quociente de inteligéncia). As pesquisas decorrentes dessa
abordagem, permeadas por componentes ideoldgicos, mostraram a
inferioridade das classes sociais menos favorecidas, especialmente decorrente
de caréncias nutricionais e culturais.

A influéncia da tese da hereditariedade sobre a prética
pedagogica se fez, entdo, sobre trés conceitos chaves: o déficit cognitivo, a
prontiddo e o dom, os quais determinariam o sucesso ou o fracasso escolar do
aprendiz.

Nas palavras de Cdria-Sabini: “O déficit cognitivo foi,
durante muito tempo, usado para explicar o baixo rendimento escolar,

principalmente de criangcas das classes menos favorecidas” (op. cit., p. 124).

Essas criangas apresentavam no periodo da escolaridade varias dificuldades,

incluindo disciplinares e problemas de saude e nutrigdo, que as levavam ao
fracasso ou a evaséo escolar.

A prontiddo, segundo conceito chave apontado pela
autora, envolveria a crenga na maturagao, ou seja, enquanto certos esquemas
ndo estivessem prontos, ndo seria possivel ensinar determinados contetidos
as criangas.

Por ultimo, o dom, que teria o sentido de qualidade inata
para determinadas atividades, resultando também na facilidade ou dificuldade

de aprendizagem para determinados conteudos.
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Para os teédricos adeptos da tese ambientalista, “.. as

capacidades mentais sdo produtos de aprendizagens e ... as diferencas

individuais de inteligéncia sdo resultantes do grau da variedade de vivéncias

oferecidas a cada um ao longo de sua existéncia.” (idem, 1993, p. 127).
Acreditavam esses teoricos que os danos sofridos por um individuo, em funcéo
de um ambiente menos favorecido, poderiam ser revertidos na medida em que
houvesse um enriquecimento de vivéncias. O ambiente era portanto o agente
ativo sobre os individuos e que as diferengas quanto ao potencial intelectual
eram basicamente decorrentes da linguagem. Assim, o empobrecimento das
interagdes verbais conduziam a um empobrecimento dos processos cognitivos.
A partir dessas proposi¢ées, o conceito de privagdo cultural foi introduzido na
literatura psicopedagodgica propondo que o processo educacional deveria,
entdo, envolver: “a habilidade do professor para estabelecer, de maneira
precisa, os comportamentos a serem adquiridos, a criagdo de técnicas
adequadas de ensino e o oferecimento de oportunidades para a transferéncia
da aprendizagem” (idem, p. 130), o que culminou numa mecanizagdo do
ensino.

As teorias de Piaget e de Vygotsky sobre o
desenvolvimento cognitivo foram as consideradas como ‘“teorias
interacionistas”.

O estudo da inteligéncia, de acordo com a teoria
piagetiana ‘“envolveria uma anélise de como o ser humano se torna
progressivamente capaz de construir o conhecimento” (idem, p. 140), e, nesse
sentido, o conhecimento pode ser visto como produto da agédo do individuo que

atravessa por estagios de desenvolvimento integrados, nos quais as estruturas
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precedentes sdo parte das estruturas subsequentes. O conceito piagetiano de

equilibracdo relacionado ao conceito de organizagdo, € que permite a
transicdo de um nivel de conduta de um estagio, para outro, ocorrendo uma
construgdo natural da cognicdo, “.. ao se reequilibrarem esquemas e
estruturas, ao longo de continuas assimilagbes e conseqlientes acomodacgbes”
(idem, p. 143).

Aprender, de acordo com o construtivismo de Piaget, ndo é
reproduzir, mas sim elaborar, organizar e estruturar os conhecimentos; € agir a
partir do esfor¢o proprio e conquistar o saber.

“Quando a compreensdo prevalece sobre a memorizagdo, 0S
conhecimentos ndo sdo impostos de fora e ha remogdo das inibicées
causadas pelo sentimento de inferioridade que, com bastante
frequéncia, ocorre na situagdo em que o professor é o unico detentor do
saber” (idem, p. 146).

Para Vygotsky, tedrico também interacionista, o
desenvolvimento mental se da através da apropriagdo, que o individuo faz do
mundo humano, ou seja, através da apropriagdo de um mundo criado pelo
homem, incluindo-se fundamentalmente a linguagem. O pensamento se forma

"

e evolui através dos contatos e das interagdes sociais. “..0 desenvolvimento
cognitivo € um processo continuo de aquisicdo de controle ativo sobre a
percepgdo, memoria e atengdo. Esse controle é adquirido a partir da interagdo
verbal com os adultos” (idem, p. 156). Nessa perspectiva, é através da zona de
desenvolvimento proximal que a escola ird transformar o estado atual de

desenvolvimento da crianga, sendo essa transformagdo a sua tarefa

primordial.
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“Durante o processo de aprendizagem a crianga parte de suas proprias
generalizagbes e significados. Ela raciocina sobre as explicagbes
recebidas e as transforma de acordo com seus esquemas légicos e
conceituais. Para entrar no caminho da generalizacdo e da abstracgéo,
propostas pelo conceito estudado, ela necessita do auxilio dos adultos e
de outras criangas. Esse processo de mediagdo é fundamental para a
absorgédo e transformagédo do conteudo proposto” (idem, p. 157).

A exposicao que fizemos sob a ética de Vygotsky e a
contribuicdo de Cdria-Sabini sobre as teorias de desenvolvimento cognitivo e
as implicagdes das mesmas sobre o processo educacional, permitiu-nos refletir
sobre os trabalhos realizados no Brasil, que objetivavam explicacdes a
respeito do fracasso escolar. O vinculo entre o exposto anteriormente e o que
passamos a relatar &€ natural e Obvio: a maioria das posigbes tedricas
permearam os estudos feitos sobre o fracasso escolar, além de se associarem
a elas questdes politicas e ideoldgicas. Esses estudos, realizados desde
meados da década de 40 até a década de 80, revelam a ambiguidade com que
a questao do fracasso escolar fora tratada.

Para realizarmos alguns apontamentos histéricos sobre as
causas do fracasso escolar, reportamo-nos principalmente a pesquisadora
Maria Helena Souza Patto, que realizou em sua obra A produg¢do do fracasso
escolar (1991), uma analise histérica e critica da literatura existente sobre o

tema, tendo como base a Revista Brasileira de Estudos Pedagoégicos que, por

ser publicagdo do INEP-MEC® | refletia o pensamento oficial da politica

educacional do pais.

) Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos - Ministério da Educagdo e Cultura.
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Nessa analise, a autora caracteriza periodos distintos na
educagao, comegando pelo que chama de "discurso fraturado", que vai desde
1945 até o final da década de 50, onde as causas apontadas para o fracasso
escolar sdo de duas ordens: as que consideram a natureza econémica,
politica, social ‘e cultural de maneira nao critica; e as que apontam as
dimensdes psicolégicas e pedagogicas como responsaveis pelo fendémeno.
Patto afirma que a fratura se evidencia por criticas aos métodos de ensino, a
incapacitagdo do corpo docente, além de atribuirem as causas das
dificuldades de aprendizagem a disturbios fisicos e psiquicos do proprio
aprendiz, da familia ou até mesmo do professor.

Na década de 50-60 para Hoggart (1957) e Lewis (1967), o
fracasso escolar foi considerado como resultante do fracasso de uma classe

social: a classe baixa n&o valorizava a educacgdo, essa era a questdo

colocada. Os seus membros necessitavam de trabalho para sustento das

familias e, por ndo atribuirem a educacdo um "valor pratico", deixavam de
almeja-la, evadindo-se da escola ou nela fracassando.

O discurso que justificava e caracterizava a época era que:

"Os homens da classe operaria tém desde cedo necessidade do

trabalho de seus filhos. Estas criancas precisam adquirir desde cedo o

conhecimento e sobretudo o habito e a tradicdo do trabalho penoSo a

que se destinam. Ndo podem, portanto, perder tempo nas escolas”

(Harper, Ceccon, Oliveira, 1984, p.28).
Na década de 60-70 surgiu o que Patto denomina de

"sutura do discurso fraturado", cujos adeptos, num primeiro momento,
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apontavam para a "existéncia das mais variadas deficiéncias entre criangas de
ambientes desfavorecidos"” (Carraher e Schliemann, 1988, p.23).

Harper, Ceccon, Oliveira e outros, pesquisadores do tema,

comentando sobre os dados do Censo Escolar de 1980 no Brasil mostram que:

“‘Nada menos do que seis em cada dez criangas que frequentam a

primeira série ndo conseguem passar de ano. As reprovagbes e

repeténcias continuam nos anos seguintes. Em Sdo Paulo, o estado

mais rico do Brasil, apenas 14 em cada 100 estudantes estdo

freqlientando o 2° grau. Se considerarmos o conjunto da populagdo com

mais de cinco anos de idade, veremos que no Brasil o niumero dos que
ficam na escola menos do que um ano ou nem conseguiram entrar € de
mais de 35 milhées” (idem, p.19).
Esses dados revelam que continua, portanto, o grande desafio ao Sistema
Educacional Brasileiro: o numero de criangas que fracassam e evadem-se das
escolas € muito significativo; por isso, continua em aberto a busca para
explicar esse fato.

A vis&o de Patto para as décadas de 70/80 é de "ruptura e
repeticao". Essas sao as designacdes dadas pela autora para esse periodo, no
qual o fracasso escolar é visto como resultante do sistema social, econémico e
politico. Sob essa o6tica, observa-se que o proprio sistema de ensino é seletivo,
obstruindo a entrada para a educagéo formal de determinada camada social,
especificamente, a classe de baixa renda. Dentro desse contexto, a escola é
considerada como "Aparelho Ideolégico do Estado", pois visa a manutengao

de uma classe dominante e uma classe dominada.
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As colocagdes de Destutt de Tracy (1802), citadas em um

estudo critico, denominado Cuidado, Escola!, expressam claramente esse fato:
"Em toda sociedade civilizada existem necessariamente duas classes de
pessoas: a que tira sua subsisténcia da forca de seus bragos e a que
vive da renda de suas propriedades ou do produto de fungbes onde o
trabalho do espirito prepondera sobre o trabalho manual. A primeira é a
classe operaria;, a segunda € aquela que eu chamaria erudita.”..."Os
filhos da classe erudita... podem dedicar-se a estudar durante muito
tempo; tem muita coisa a aprender para alcangar o que se espera deles
no futuro” (idem, 1984, p. 28).

Ainda na década de 80, aparece uma visdo alternativa
para os fracassados na escolaridade, segundo a qual a escola € que nao
alcanga o conhecimento da sua clientela. Os estudos realizados com criangas
pobres, por Carraher e Schliemann, em Pernambuco, afirmam que o fracasso
escolar é fracasso da propria escola, pois esta ndo consegue avaliar a real
capacidade da crianga, ndo consegue ‘estabelecer uma ponte entre o
conhecimento formal que deseja transmitir € o conhecimento pratico do qual a

crianga, pelo menos em parte ja dispée” (op. cit.,, p. 42), e porque a escola

desconhece o processo natural pelo qual a crianga adquire conhecimento"” .

Embora considerados de grande relevancia social, e as
causas do fracasso sejam intra ou extra-escolares, os estudos realizados tém
uma marca comum: os sujeitos, objetos dos estudos, sdo sempre criangas

pobres, ou num nivel mais amplo, fazem parte de uma classe sécio-cultural e

) Carraher ¢ Schliemann destacam explicitamente em seu trabalho o fato das escolas desconhecerem as
formas de como se di o conhecimento.
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economicamente menos favorecida que fracassa na escolaridade. E a
"repeticao”, nas palavras de Patto. E inquietagbes permanecem: Apenas as
criangas pobres fracassam nas escolas? Quais as relagbes existentes entre
desenvolvimento infantil e aprendizagem, dentro da teoria psicanalitica?

No presente trabalho, o fracasso escolar esta dissociado
da condigdo socio-econdmica e cultural da crianga, ou seja, nao enfocamos a
crianga marginalizada, pobre e carente. Nosso foco principal se relaciona a
aquisi¢ao do conhecimento, do saber de criangas, que tendo boas condigbes
fisicas, sociais, econdmicas e culturais, ndo conseguem adquirir 0 que se
considera ensino formal.

A teoria psicanalitica nos da o suporte tedrico, para que
possamos tratar de questdes inconscientes que permeiam o desenvolvimento
infantil e a aprendizagem escolar.

Nao encontraremos, nos escritos de Freud, algo especifico
a respeito de uma teoria da aprendizagem; a sua preocupagao era
predominantemente a de atenuar o sofrimento psiquico das pessoas.
Entretanto, a teoria freudiana aparece entre as obras que tratam de teorias da

aprendizagem, pelo valor inegavel dos determinantes psiquicos nesse

processo. Portanto, ao apontarmos o “desejo de saber” como causa de

sucessos ou fracassos escolares, estamos praticamente nos referindo a uma
teoria freudiana da aprendizagem. Analogamente, quando trabalhamos com a
questdo da “inibicdo intelectual’, estamos trabalhando com questées do
desenvolvimento infantil na medida em que, sob a ética da teoria kleiniana, os
impulsos sadicos caracteristicos de determinada fase do desenvolvimento

afetivo-emocional, podem inibir ou interromper o desenvolvimento cognitivo.
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As publicagbes com esse enfoque tedrico iniciaram-se em

1990 e estdo apontadas no capitulo Il
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PSICANALISE: UM CAMINHO (POSSIVEL) PARA SE

COMPREENDER A INIBICAO INTELECTUAL E O
FRACASSO ESCOLAR - LEITURA DO DESEJO DE SABER.
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5

"Nem por um momento devem os senhores supor que o

ponto de vista psicanalitico seja um sistema de idéias

especulativo. Pelo contrario, € o resultado da

experiéncia, sendo fundado sobre observagdes diretas
e sobre conclusbes inferidas dessas observagées.
Apods vinte e cinco anos de pesquisa, posso afiancgar-
lhes, sem parecer presungoso, que nossas
observacgdes sao fruto de um trabalho particularmente
dificil, intenso e absorvente."

(Freud,1916-17)
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Na historia sobre o conhecimento percebe-se que, no
passado, a sociedade elegeu como seus representantes legais a Igreja e a
Jurisprudéncia, para tragcarem o limite aceitavel entre a razéo e a desrazéo. O
papel atribuido a Igreja foi em fungdo do poder e do dominio que ela possuia
sobre o conhecimento: os problemas da mente eram considerados
propriedades exclusivas dos sabios clericais. A Jurisprudéncia, por sua vez,
ndo se preocupou em conhecer o "débil", mas em defini-lo dentro de "uma
situacgdo juridica, numa sociedade cuidadosa, antes de tudo, em salvaguardar
os bens da familia”" (Mannoni, 1971, p. 199). Dada a impossibilidade de se
estabelecer uma relagdo humana correta com o débil ou alienado, buscou-se a
racionalizagdo cientifica para explicar as perturbagées da razdo. Nesse
periodo, em que retardo mental e psicose se enquadravam numa mesma
entidade nosografica, o principio basico dos psiquiatras ou especialistas n&o
era o de conhecer a loucura, mas sim de domina-la.

Somente a partir das posigoes tedricas de Freud (final do
século XIX e inicio do século XX), especificamente no que diz respeito a

existéncia de uma instancia inconsciente no psiquismo humano, iniciam-se o0s

questionamentos sobre as classificacdes das doengas psiquicas e sobre o

sofrimento dos doentes. A relagdo médico-paciente passou a situar-se ndo “em
face da verdade da loucura, mas em face de um ser de palavra, detendo uma
verdade que lhe é escondida, subtraida, ou que ndo lhe pertence mais” (idem,
p. 200).

Desde Descartes, em meados do seéculo XVIII, a
subjetividade era identificada como a consciéncia, lugar do conhecimento e do

saber. A psicanalise vai nos apontar um sujeito cindido: sujeito consciente e
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inconsciente. A grande diferengca nessa nova visdo € que ela vai nos apontar
nado o sujeito da verdade, mas a verdade do sujeito, opondo-se assim a
subjetividade cartesiana onde o Eu, a consciéncia, era o lugar da verdade,
decorrendo dai o cogito cartesiano "Penso, logo sou". A concepg¢do da
subjetividade freudiana nos aponta uma nova instancia no psiquismo humano,
0 inconsciente e, a partir dai, a consciéncia pode ser concebida como o lugar
do ocultamento, abrindo um espago entre o "eu falo" e "eu sou".

Luiz Alfredo Garcia-Roza, fildsofo e psicanalista, em seu
livro Freud e o Inconsciente (1988), expde a evolugdo dindmica do
pensamento freudiano e quanto ao inconsciente afirma:

"O inconsciente permanece sendo o irredutivel. Essa irredutibilidade néo
€ devida, porém, a uma irracionalidade do inconsciente, ele nao é o
lugar das trevas por oposicdo a racionalidade da consciéncia. A
concepcdo freudiana do homem ndo opde, no interior do mesmo
individuo, o caos do inconsciente a ordem do consciente, mas sim, duas
ordens distintas. Aquilo a que ela se propde é precisamente explicitar a
légica do inconsciente e o desejo que a anima” (Garcia-Roza, 1988, p.
24).

Dissertar, portanto, sobre o desejo de saber, tera sempre
a conotacdo e facil aceitacdo de que se esta dissertando sobre algo da

dimensdo da subjetividade; subjetividade que tem na psicandlise o campo

privilegiado para sua compreensdo. Entretanto, aceitar a psicanalise para

entendimento de alguns fenédmenos humanos, n&o € algo tao simples e nem de

tao facil aceitagdo como o colocado acima.
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Ja em 1917, em um texto intitulado "Uma dificuldade no
caminho da Psicanalise", Freud escreve:

"Para comegar, direi que néo se trata de uma dificuldade intelectual, de
algo que torna a psicanalise dificil de ser entendida pelo ouvinte ou pelo
leitor, mas de uma dificuldade afetiva - alguma coisa que aliena os
sentimentos daqueles que entram em contato com a psicanalise, de tal
forma que os deixa menos inclinados a acreditarem nela ou
interessarem-se por ela. Conforme se podera observar, os dois tipos de
dificuldade, afinal, equivalem-se. Onde falta simpatia, a compreenséao
néo vira faciimente” (Freud, 1917, p. 171).

Acredita também Freud, que as dificuldades adviriam da importancia que a

psicanalise atribuiu aos “instintos sexuais, cuja forma é representada na mente

humana pela libido(1), ... desejo sexual, e consideramo-la como algo analogo a
fome, a vontade de poder e assim por diante..." (idem, ibid., p. 172)
“Eu posso ter errado em muitas coisas, mas estou certo de que n&o errei
ao enfatizar a importancia do instinto sexual. Por ser tdo forte, ele se
choca sempre com as convengbes e salvaguardas da civilizagdo. A
humanidade, em uma espécie de autodefesa, procura negar sua
importancia” (Freud, 1926).

Freud, ao comentar sobre a crenga dos homens de que o
que é mental é consciente, ou ainda, de que aquilo que se conhece é tudo que
existe em relacdo a vida mental, enfatiza que o homem privilegia a forga do
ego, da onipoténcia e do controle consciente e narcisico de todos os
acontecimentos mentais. Demonstra, entretanto, como o homem fora ferido por

trés momentos no seu narcisismo, € 0 mais duro golpe sofrido pelo homem,
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chamado por Freud de "golpe psicolégico” (os outros dois foram produzidos
por Copérnico e Darwin) fez com que o homem descobrisse “que o
ego(consciéncia), ndo é o senhor da sua propria casa" (op. cit., 1917, p. 178)
ou seja, que os "instintos" n&do podem ser inteiramente dominados, e que 0s
processos mentais sdo inconscientes, s6 atingindo o ego e submetendo-se ao
seu controle por meio de “percepg¢des incompletas e de pouca confianga”
(idem, ibid.). Torna-se portanto o homem, movido por for¢as, dentre as quais o
desejo, que desconhece, inconscientes, e essa &€ a marca da sua
singularidade.

Trés grandes expoentes da Psicanalise trataram do desejo
de saber e serdo enfocados neste trabalho: Freud, sem duvida alguma, por
deter a descoberta, por ser "o pai da psicanalise". Lacan que, por divergir (em
alguns momentos) de Freud, possibilitou em varios trabalhos realizados, a
jungéo de Psicandlise e Educacao. E Melanie Klein, que formulou uma "Teoria
Psicanalitica da Inibi¢gdo Intelectual", buscando o entendimento de varias
questdes ligadas ao conhecimento escolar.

Mesmo com enfoques as vezes diferenciados sobre o
desejo de saber, € o inconsciente a base comum entre esses autores, estando
portanto as suas teorias permeadas pela questédo de que todo homem é um ser

desejante, que € o desejo que mobiliza o saber e, contrariamente, o ndo saber.

E o desejo que permite conhecer e aprender.

Para chegarmos as conceituagbes sobre o desejo de

saber, no campo psicanalitico, percorreremos as idéias e o caminho desses

autores sobre o funcionamento psiquico. Desta forma, presumimos estar
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possibilitando que pessoas pouco familiarizadas caminhem conosco para
entendimento do desejo de saber.

Segundo Freud, é a partir da "experiéncia de satisfagao"
que podemos entender o aparecimento do desejo. Usando o exemplo da
alimentagdo, Freud demonstra a fragilidade e a dependéncia do ser humano
recém-nascido; quando o bebé sente fome ele necessita que alguém, mais
precisamente, a mée, Ihe dé o alimento, suprimindo assim uma tens&o interna,
gerada pelo estado de necessidade de alimentag&o. Isto se constitui dentro da
teoria psicanalitica, na "experiéncia de satisfacdo", que se associa a imagem
do objeto (m&e) que lhe proporcionou satisfagdo, levando a um alivio da
tensdo interna. Essa satisfacdo deixa, entdo, um trago mnésico no aparelho
psiquico, deixando de ser uma pura necessidade, pois ela ja esta investida
mnesicamente, ja esta portanto representada no aparelho psiquico. Quando a
fome reaparecer, surgira imediatamente um impulso psiquico que reativara a
imagem mnésica do objeto que a satisfez, reproduzindo, dessa forma, a

situacao original de satisfacdo. Por ndo conseguir discriminar, nesse momento,

o objeto representado da situagéo passada e o objeto real de satisfagdo, a

crianca tende a satisfazer-se de forma alucinatéria. Esse impulso para
reproduzir alucinatoriamente a satisfagéo original € denominado por Freud de
desejo, marcado inconscientemente pela busca do prazer que € mediada
dinamicamente por uma representagdo psiquica de um objeto. Torna-se o
homem, a partir dessa primeira experiéncia (desse momento), um ser
desejante, um ser capaz de contornar o desprazer, mas via recalcamento (2), o
que faz com que o desejo permaneca inconsciente, podendo entretanto

reaparecer sob a forma de sintomas, sonhos, atos falhos etc.
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Laplanche e Pontalis definem o desejo freudiano como
" ..um dos pdlos do confiito defensivo. O desejo inconsciente tende a realizar-
se restabelecendo, segundo as leis do processo primério, os sinais ligados as
primeiras vivéncias de satisfagdo"” (Laplanche e Pontalis, 1992, p. 113).
Maria Cristina Machado Kupfer, pesquisadora do tema
"Desejo de saber", escreve:
"Assim, o desejo, para Freud, consiste nesse movimento cujo modelo é
a primeira experiéncia de satisfagdo. Todo ele é voltado para a sua
reconstituicdo, para aquele momento, praticamente mitico em que n&o
houve mediacédo entre necessidade e sua satisfagdo, momento em que
nédo foi necessdria a intermediagdo da demanda, ou de uma busca pelo
objeto” (Kupfer, 1990, p. 79)
Garcia-Roza afirma:
"Como ponto de partida, podemos dizer que o desejo é uma idéia ou um
pensamento; algo completamente distinto, portanto, da necessidade e
da exigéncia. O desejo se da ao nivel da representacdo tendo como
correlato os fantasmas"” (fantasias) (op. cit., p. 83).

Podemos, a partir dessas conceituagbes, pensar que 0O

aparecimento do desejo e a sua satisfagdo através do imaginario, se constitui

num processo inicial de aprendizagem que mobiliza o psiquismo humano na
busca do prazer e do saber.

Para Freud, é por volta dos trés aos cinco anos de idade
que comegam a aparecer os primeiros sinais de atividades ligadas a pulséo (3)

de saber. Essa fase se da quase que na mesma época em que a vida sexual
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das criangas atinge o seu primeiro apice. Freud ndo classifica a pulsdo de

saber como sendo puramente sexual, entretanto afirma que:
"Suas relagbes com a vida sexual, contudo, sdo de particular importancia,
Jja que aprendemos atraveés da psicanalise que o instinto (4) de saber nas
criangcas € atraido inesperadamente cedo e intensamente para os
problemas sexuais e é, na realidade possivelmente despertado de inicio
por eles” (Freud, 1901, 1905, p. 200).

Segundo Freud, a crianga atravessa um periodo marcado
por um prazer insaciavel de realizar perguntas. Essa curiosidade infantil, essa
pulsdo de saber, traz em seu bojo uma pergunta, que segundo Freud, nunca é
feita diretamente e que se refere a origem das criangas. Tendo observado a
diferenga sexual anatémica, a crianga se vé frente a um novo sentimento de
perda (castracao (5)), que a angustia, essa angustia a impele a querer saber
das coisas, mesmo que de forma indireta. "Quando elas crescem e se sentem
mais bem informadas, essa forma de curiosidade muitas vezes desaparece
repentinamente." (Freud, 1910, p. 72)

Nessa mesma linha de pensamento, Kupfer enfatiza as
afirmacdes de Freud de que as primeiras investigagcdes infantis sdo sempre de
origem sexual, pois segundo a pesquisadora “.. 0 que estd em jogo é a
necessidade da crianga de definir o seu lugar no mundo... e esse lugar é a
principio, um lugar sexual” (op. cit.,, p. 81). Esse lugar sexual de que trata
Freud e assinalado por Kupfer situa-se primeiramente na relagdo com os pais,
para posteriormente sublimar-se em pulsdes de saber, dominar e ver.

Na analise que fez da origem do espirito investigativo de

Leonardo da Vinci, Freud enfatiza a forga da sublimagdo (6) dos instintos
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sexuais, observando que a profissdo da maioria das pessoas é resultante de
desvios desses instintos. Nesse sentido, os estudos de Christophe Dejours
desenvolvidos na Franca (1987) expostos em “Uma nova visdo do sofrimento
humano nas organizagbes” (1993) tratam dos aspectos psicodindmicos da
relagdo homem-trabalho apontando para uma estreita correlacdo entre os
obstaculos vividos durante o desenvolvimento psico-afetivo, a capacidade

produtiva e a possibilidade de realizagao profissional.

E na obra, Leonardo da Vinci, uma lembranca da sua

infancia, que Freud (1910) aponta a possibilidade de existirem trés destinos
para a curiosidade sexual infantil:

A primeira possibilidade se da através da inibicdo da
curiosidade e a consequente limitacdo da atividade intelectual durante toda a
vida do individuo.

"‘Bem sabemos que o enfraquecimento intelectual adquirido nesse
processo representa um fator efetivo na irrup¢do de uma enfermidade
neurdtica" (op. cit., p. 73)

Numa segunda possibilidade, o desenvolvimento
intelectual resiste a repressao (7) sexual que o domina, transformando-a em
obsessiva investigacao intelectual.

“..a inteligéncia, tendo se ftornado mais forte, recorda a antiga
associagdo e ajuda a evitar a repressdo sexual, e as suprimidas
atividades sexuais de pesquisa emergem do inconsciente sob a forma
de uma preocupagdo pesquisadora compulsiva, ... suficientemente forte

para sexualizar o proprio pensamento e colorir as operagées
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intelectuais, com o prazer e a ansiedade caracteristicas dos processos
sexuais." (idem, p. 74)
A terceira possibilidade, chamada de '"destino mais

perfeito" da curiosidade sexual infantil, quando ela foge a represséo,

sublimando-se, parte dela, em ansia de saber e incrementando ainda mais o

instinto de investigacéo.
"E verdade que nele também existe a repressdo sexual, mas ela ndo
consegue relegar para o inconsciente nenhum componente instintivo do
desejo sexual. Em vez disso, a libido escapa ao destino da repressdo
sendo sublimada desde o comego em curiosidade e ligando-se ao
poderoso instinto de pesquisa como forma de se fortalecer” (idem,
ibid.).

Embora Freud n&o tenha se preocupado em estabelecer
conceituagbes tedricas que resultassem em teorias da inteligéncia, da
aprendizagem ou do conhecimento, é inegavel o valor que atribui as questdes
sexuais, ou mais especificamente, a curiosidade sexual infantil como sendo o
alicerce para o bom desenvolvimento dessas capacidades. Sendo assim, se a
inteligéncia se constitui com restos da sexualidade, o saber tera também a
mesma conotagado: a pulsao de saber, que tem na sexualidade o seu objeto €,
em parte, sublimada para saberes constituidos, aceitos socialmente, dentre os
quais, a escolaridade.

Necessitamos nesse momento, explicitar melhor a questo:
trata-se de pulsao ou de desejo de saber?

A leitura das obras de Freud percebe-se uma certa

ambiguidade em relagdo aos termos pulsdo e desejo, como bem aponta
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Kupfer: "... ora aparecem esforgos de se definir uma pulsdo de saber, ora
surgem expressées como desejo de saber, menos rigorosas em seu uso" (op.
cit.,, p. 76)

O desejo, como ja dissemos, nos remete a uma experiéncia
passada, a um objeto perdido que necessitou ser representado psiquicamente
para livrar a crianga recém-nascida do desprazer, dada a impossibilidade de
realizacdo. A pulsdo nao busca um alvo determinado e nao tem a preocupacéo

da sua realizagdo através do imaginario; por ser maleavel e indiferente ao

objeto, pode a pulsédo sexual ser sublimada e satisfeita por caminhos

socialmente aceitos e valorizados como € a educagdo. A conclusdao a que
chega Kupfer sobre essas duas conceituagdes & que
"falar em desejo de saber implica introduzir em seu bojo, essa dimensé&o
de fantasia, de insatisfacdo que a precisa referéncia a uma pulsdo néao
abarca. Ha, pode-se dizer assim, um ganho de sentido quando se elege
a expressao desejo de saber”, (idem, p. 77).

E nas obras de Jacques Lacan (década de 30),
psicanalista francés, discipulo dissidente de Freud, e nas obras de seus
seguidores, que a expressao desejo de saber ganha forga e corpo tedrico.

Lacan identifica o desejo associado a necessidade que €
um dado bioldgico, e @ demanda, que € uma necessidade atravessada pela
linguagem, sendo esta inseparavel da mediagao do outro.

Na sua tese Desejo de saber, Kupfer, fazendo uma leitura
lacaniana do desejo, enfatiza que

"..a mediagdo de um Outro déa a demanda um carater que a

necessidade ndo possui: fica marcada por um apelo dirigido a alguém
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que, ao escutar o apelo, reconhece-o, torna-o digno de ser atendido ...
aquele que escuta o apelo de uma demanda torna seu demandante
digno de ser atendido e, portanto, digno de ser amado”. (idem, p. 81)
E pois, pela dependéncia de amor que a crianga deseja ser
o objeto de desejo da mée. Entretanto, antes que houvesse o aparecimento da
demanda, houve, também para Lacan, uma primeira experiéncia de satisfagéo,
sem que a crianga houvesse pedido alguma coisa. A partir da segunda
experiéncia de satisfagdo, ja com a mediagdo da demanda, a crianga se
confronta com a perda e quanto mais se desdobram as demandas,
aumentando a distancia da primeira experiéncia de satisfagdo, mais aumenta o
vazio deixado por ela. Esse vazio, essa falta, constitui para Lacan o desejo,
desejo também inconsciente, de um objeto que sera sempre buscado e nunca
encontrado, pois essa experiéncia de satisfacdo equivale a um momento
"mitico" e jamais o individuo reencontrara ou usufruira da mesma satisfagdo
que o trago mnésico provocou na situagdo original. E, portanto, a falta do
objeto, "a causa do desejo, ou seja, aquilo que o fez nascer”. (idem, p. 82)

Ampliando assim a conceituagdo freudiana do desejo,

Lacan introduz a dimensdo do Outro, demonstrando que o desejo s6 pode

surgir numa relagdo com o Outro. Considerando ainda o exemplo da
alimentacao, Joel Dor em Introdugéo a leitura de Lacan (1989) afirma:
"A mée, elevada assim a posi¢cdo de Outro para a crianga, desta mesma
feita assujeita-se ao universo de seus proprios significantes, visto que
mobiliza, através do oferecimento do objeto alimentar, uma resposta ao
que ela mesma previamente interprefou como uma suposta demanda

(manifestagées corporais). Ora, de uma certa maneira, ndo se pode
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deixar de tomar esta demanda suposta como proje¢do do desejo do

Outro.” (J6el Dor, 1992, p. 144).
Nesse sentido, para haver desejo ha um inter jogo de desejo(s): o Outro (mae)
projetando o seu desejo no filho, o filho desejando ser objeto de desejo do
Outro (m&e). Ou seja, essa mae, esta habitada pelos seus desejos, sendo o
filho que ela espera um campo de projecdo dos mesmos, que foram
constituidos inconscientemente pelo desejo do Outro e pela sua histéria
singular como sujeito desejante.

Dessa forma, compensando a sua "falta", e a "falta" do
Outro, a crianga deseja ser o objeto de desejo do Outro, e € somente na
dialética edipiana (8) que, segundo Lacan, a crianga abandona a posi¢céo de
objeto do desejo do Outro, para uma posigao de sujeito desejante “..onde lhe
€ dada a possibilidade de trazer para si objetos eleitos como objetos
substitutivos de desejo colocados metonimicamente no lugar do objeto
perdido”. (idem, p. 147)

Quanto ao saber, Lacan o define duplamente: a primeira
definicdo se refere ao saber constituido, ao conhecimento, e a segunda ao
saber inconsciente, um saber que determina e rege a vida de um individuo,
mas que ele proprio desconhece, ignora.

"E, evidentemente, uma ignordncia ambigua, pois incide sobre tudo o
que o constitui... 0o préprio ser do sujeito: o que ele esqueceu de sua

histéria, dos acontecimentos por ele vividos, dos pensamentos e

sentimentos que o constituiram e que ainda o constituem. E uma

ignoréncia ativa, uma rejeigdo: o que ele prefere ndo saber”. (Michel

Silvestre, 1989, p. 85)
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Afirma Lacan que o desejo e o saber sdo partes
estruturantes da constituicdo do sujeito inconsciente e que o ultimo tem

implicagdes decorrentes diretamente da operagdo de castracdo. Na

descoberta da diferenga sexual anatémica, e por acreditarem até entdo que

todos os seres possuiam um pénis, as criancas descobrem também que o
saber é enganoso e erroneo, surgindo assim, um lugar para o n&o saber, pois
0 saber se da sobre a falta e a castragcdo e sobre isso nada querem saber,
recalcando portanto as suas investigacoes, a principio, sexuais.

Afirma Oscar Masotta em Lecciones de introduccion al
Psicoanalisis: "A crianga, que é um investigador incansavel de coisas sexuais,
nada quer saber sobre aquilo mesmo que motiva sua investigagéo: a diferenca
dos sexos”. (Oscar Masotta, 1986, p. 40) E acrescenta Kupfer: “Ndo quer saber
que estava enganada a respeito da premissa universal do pénis. E o mais
importante é que o saber se vé freado, impedido, recalcado...” (op. cit., p. 89)

Instalam-se assim as primeiras dificuldades sobre o saber,
pois novamente a crianga se confronta com a 'possibilidade ou com a falta
propriamente dita, o que a remete ao estado do desejo, que na teoria
lacaniana é desejo de nao querer saber. Ndo deseja saber sobre o desejo do
Outro (mae), como também ndo deseja saber sobre o fracasso do saber
referente a diferenca sexual anatémica.

Diante dessa abertura na psicandlise lacaniana, surgiram
varios trabalhos que entrelagaram psicandlise e educagao, alguns dos quais
serao brevemente descritos abaixo:

Sara Pain (1987), em seu livro A Fungdo da Ignoréncia,

enuncia a possibilidade de juncdo de duas teorias, cujos objetos de estudo se
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diferenciam: a teoria da inteligéncia de Piaget e a psicanalise de Freud,
especificamente na visdo lacaniana, enquanto teoria do desejo. Reservados os
pontos incompativeis entre essas duas teorias, Pain trabalha com a articulagéo
da cognigado e da sexualidade procedendo a uma analise do conhecimento e
da ignorancia, esta ultima tida como sintoma; sintoma de algo inconsciente
bem expresso nos dizeres da propria Sara Pain: "Saber o que ndo se sabe,
né&o saber o que se sabe" (Pain, 1987, p. 7)

Nessa mesma linha, Alicia Fernandez publica A
Inteligéncia Aprisionada (1990) a partir da experiéncia que teve com o
Diagnéstico Interdisciplinar Familiar de Aprendizagem em uma sé Jornada, em
uma instituicdo hospitalar argentina. Na sua obra, enfatiza também o
cruzamento da inteligéncia e do desejo na aprendizagem, podendo resultar
desse cruzamento o '"problema de aprendizagem-sintoma ou inibigdo
cognitiva", que significam um aprisionamento da inteligéncia decorrente do

desejo inconsciente. Nas palavras de Fernandez:

"O sintoma é o retorno ao reprimido. E uma transacdo que tem a ver

com uma luta entre instancias conscientes e inconscientes, para que
aquilo que se pretendeu e se pretende reprimir mantenha-se
reprimido...". "Denuncia e renuncia" (Fernandez, 1990, pg. 85).

“..Cremos que quando esta sexualizado o pensar, o conhecer, o
aprender, é possivel produzir-se um tipo de inibicdo que chamamos de
inibigdo cognitiva..." "...O conhecer implica aproximar-se do objeto do
conhecimento, porém o objeto do conhecimento pode estar sexualizado
e por esse motivo, sexualiza-se também o conhecimento. Sexualiza-se a

elaboracdo objetivante e entao evita-se usé-la”. (Idem, p. 87)
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Karen Zelan (1993), a partir da sua experiéncia na
Orthogenic School da Universidade de Chicago, com criangas e adolescentes
com problemas de aprendizagem, publica a obra Os Riscos do Saber.
Baseando-se na pratica clinica, mas indo além dessa pratica, Zelan propde-se
a oferecer contribuicbes a professores, psicélogos, psicopedagogos, pais e
psicanalistas, no sentido de ampliar a compreensao do fracasso escolar. Na
sua obra demonstra, através da analise de casos clinicos, como o aprender é
"perigoso”, ndo por falta de condigdes cognitivas mas sim por crencas
inconscientes, o que fazem com que os aprendizes evitem correr os riscos do

aprender. Zelan também estabelece uma comparagdo entre a Psicologia

Cognitiva e a Psicanalise, realizando uma profunda analise do desejo de ndo

saber. Escreve a autora:
"O desejo de algumas criangas de dizer ndo para o saber, ocorre
quando elas percebem que seu pensamento magico distorce a
realidade. Porque continuam a desejar evitar certos aspectos da
realidade, elas rejeitam o pensamento légico e apegam-se ao

pensamento magico"” (Zelan, 1993, p. 7).

"Quando meus esforcos de tratamento focalizam-se em seus motivos
para ndo aprender e em seus sucessos subsequentes para entender a
si mesmos, estes ‘fracassos escolares’ de inteligéncia normal, comegam
a aprender novamente"” .(ldem, p. 27)
Sob a mesma o6tica, destacamos dois trabalhos publicados
no Brasil, o de Leda Barone (1993), que publica a obra intitulada De ler o

desejo ao desejo de ler, que constitui a sua tese de doutoramento, pela
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Universidade de Sao Paulo. Nessa obra, Barone aponta para a necessidade
de que a pratica psicopedagodgica deva abranger tanto o desenvolvimento dos
aspectos instrumentais e cognitivos da aprendizagem, quanto a dimensao da
subjetividade, do desejo inconsciente do aprendiz; dessa forma, considera
também que a psicanalise deve ser apropriada enquanto teoria, diferenciada
da sua pratica clinica, podendo modificar a relagéo aluno-psicopedagogo.

A outra publicac@o brasileira € a de Gléria Mendes (1994)
O Desejo de Conhecer e o Conhecer do Desegjo. A partir da sua experiéncia
enquanto psicopedagoga, formada pela Escuela Psicopedagogica de Buenos
Aires, Gloria Mendes analisa em sua obra o desejo de "aprendentes e
ensinantes" que se permitem serem "roubados" por aqueles que detém o
"mito" do saber. Embasada na psicanalise lacaniana e integrando teoria e
pratica, a autora desvenda o desejo de saber escondido pelo saber do desejo
instituido, através do psicodrama e do jogo dramatico na psicopedagogia.

Essas publicagbes trazem em seu bojo algo em comum: a

possibilidade do fracasso diante do saber constituido, decorrente do desejo de

nao querer saber sobre o saber inconsciente. E mais, tratam da inteligéncia e

do desejo, em um mesmo lugar na aprendizagem escolar. Afirma Fernandez:
"O pensamento € um s6, ndo pensamos por um lado inteligentemente e
depois, como se girassemos o dial, pensamos simbolicamente. O
pensamento € como uma trama na qual a inteligéncia seria o fio
horizontal e o desejo o vertical" (op. cit., 1990, p. 67).
Melanie Klein iniciou-se na psicanalise por volta de 1919 e

ja em 1921 publica seu primeiro artigo intitulado "O desenvolvimento de uma
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crianga", onde procura demonstrar os beneficios de uma educagéo orientada
por principios psicanaliticos.

Klein foi analisada por Sandor Ferenzi que, em 1908,

apresentou no Congresso de Salzburgo o artigo intitulado "Psicanalise e

Pedagogia", no qual aponta que mesmo a educagéo guiada pelas melhores
intencdes e efetuada em condigdes ideais, ndo deixa de exercer uma agao
maléfica sobre o desenvolvimento dos individuos, uma vez que incrementa a
repressdo da sua vida psiquica. Talvez influenciada pela posicdo tedrica do
seu analista, Klein inicia-se na psicandlise com intengdes nitidamente
pedagogicas, acreditando, como o seu analista, que uma educagao inspirada
na psicanalise deveria favorecer a capacidade do individuo de vivenciar
prazer. Além disso, Klein toma conhecimento da obra publicada, em 1909, por
Freud, que trata da analise da fobia do Pequeno Hans, baseada na
confirmagao dos enunciados teéricos dos "Trés ensaios sobre a Teoria da
Sexualidade" e resolve proporcionar a seu filho Erich uma educacgéo
psicanalitica, ou seja, de forma ndo coercitiva, evitando a repressdo severa,
resguardando assim, as criangas "“da doenga ou de um desenvolvimento
errado de carater” (Klein, 1921, p. 15). Um outro ponto, ndo menos importante
para Klein, consistia em
"... deixar a crianga adquirir tanta informagdo sexual quanto o requer o
crescimento do seu desejo de conhecimento, assim despojando
imediatamente a sexualidade do seu mistério e de grande parte do seu
perigo... isto evitara que o0s desejos, pensamentos e sentimentos...

sejam parcialmente reprimidos” (idem, p. 16).
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Conclui Klein, em Contribuigbes a Psicanalise (Capitulo | - 1921), que ao se
prevenir a repressao estaremos alicercando o equilibrio dos individuos e
influenciando decisivamente sobre o desenvolvimento dos poderes
intelectuais.

Em outras palavras: para Klein, a repressao da curiosidade
sexual provoca inibicdo na capacidade intelectual da crianga, uma vez que, no
curso normal do desenvolvimento, & a curiosidade sexual sublimada (como
disse Freud), que permite expandir o interesse nas varias atividades do mundo
externo.

"Esta crenga é sustentada pela freqiiente observagdo do contraste entre
a espontaneidade e a vivacidade intelectual da crianga pequena e o
carater mais contido, de alguma forma ‘achatado’, dos interesses

intelectuais da crianga em idade escolar. A diferenga se explica pela

repressdo da curiosidade sexual inerente ao complexo de Edipo” (Petot,

1991, p. 14).

Através da "educagao psicanalitica" que desenvolve com
seu filho, a quem em suas publicagées da o nome de Fritz, Melanie Klein vé
confirmadas as suas hipéteses tedricas de que somente apos esclarecimentos
reais relacionados as perguntas de Erich quanto ao lugar em que estava antes
do nascimento, sobre o nascimento propriamente dito, sobre Papai Noel,
Coelho da Péascoa e a existéncia de Deus, € que Erich expande seus
interesses, aumenta o numero de perguntas e passa a questionar sobre a
origem e o funcionamento das coisas em geral. Esse fato significa entdo, para
Klein, que a diminuicdo da repressdo aumenta a capacidade de sublimagéo e

que através da diminuicdo da autoridade dos pais, a crianga vai adquirindo
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elementos para realizar o teste da realidade, o que provoca a redugédo da

onipoténcia do pensamento.

Entretanto, mesmo recebendo informacdes reais acerca da
curiosidade sexual infantil, Erich volta a apresentar resisténcia na aquisi¢éo de
conhecimentos ja esclarecidos. Nesse momento Klein passa a usar
gradativamente o brincar da crianga, o contetdo de suas histérias fantasticas,
para comunicar-lhe interpretacdes relativas as fantasias edipianas. Isso |lhe
permite avaliar melhor a forga da represséo e dar maior importancia ao brincar
e as fantasias enquanto formas de expressdo do inconsciente, inerentes a
constituicdo infantil. Melanie Klein passa entdo a analisar o seu filho através
das fantasias e sonhos, recorrendo ao simbolismo para compreender estes
ultimos. Percebe-se, dessa forma, que ndo bastava influenciar
pedagogicamente a crianga, diminuir a autoridade dos pais e promover o
esclarecimento sexual para eliminar a repressdo e abrir o caminho para a
sublimag&o que permitiria a plena expressdo da capacidade intelectual. Klein
descobre que a origem da repressdo é antes interna do que externa, como
declara: "Nenhuma educagdo €& possivel sem que surjam dificuldades e,
certamente as que agem de fora para dentro representam um peso menor
para a crianga do que aquelas que surgem inconscientemente do interior” (op.
cit., 1921, p. 82). Ou seja, as repressoes internas provenientes das fantasias,
da imaginag&o das criangas s&o as maiores determinantes (inconscientes) das
suas condutas; sendo assim, deveriamos permitir a expressdo dessas
fantasias inconscientes, especialmente através do brincar, para que
pudéssemos alivia-las da repressédo interna em que vivem, promovendo dessa

forma a sublimagao.
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Klein mantém o seu interesse quanto as questdes
intelectuais e em 1923 publica um artigo intitulado "O papel da escola no
desenvolvimento intelectual da crianga", através do qual recoloca a questao de
que a inibi¢ao (9) intelectual € um, entre outros sintomas que apontam para a
ansiedade da crianga, e que o meio de superar esta inibicdo e favorecer o
amplo desenvolvimento intelectual reside na analise das fantasias

inconscientes (10) que interferem na espontaneidade intelectual. Ainda nesse

artigo, Klein procura demonstrar o significado que assumem a escola e as

atividades de estudo para a crianga, diante das tendéncias libidinais e do
Complexo de castragdo. Demonstra que a escola e o estudo estdo
libidinalmente determinados, uma vez que estas atividades exigem da crianga
a sublimagdo de certa quantidade de energia libidinal. Afirma Klein: “A
sublimagdo da atividade genital, acima de tudo, tem uma parcela decisiva no
aprendizado de varias matérias, as quais, portanto, estariam correlativamente
inibidas pelo medo de castragdo” (idem, p. 88).

Através da analise das fantasias inconscientes que
realizou com diversas criancas, a autora pode desenvolver uma teoria da
inibicdo e da sublimacdo. A inibigdo € explicada, neste momento, como uma
consequéncia da repressao da libido, que estava sendo investida em outro
objeto, o estudo, por exemplo, sendo que a causa dessa repressao reside no
medo de castragdo. Nas palavras de Klein:

"... procurei demonstrar que o medo da castragdo constituia a base
comum das primeiras inibicbes e de todas as seguintes. O medo da
castracédo interfere em todas as atividades e interesses do ego porque,

além de outras determinantes libidinais, sempre tem fundamentalmente
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uma determinante genital simbdlica, isto €, um significado de coito (11)

(idem, p. 106).

Indo além de Freud e de Lacan, na tentativa de explicar a
origem da sublimacéo, Klein afirma que através da identificagéo (12), que
antecede o simbolismo, as sublimagdes primarias adquirem o valor equivalente
da cena primitiva (13). Dessa forma, o investimento libidinal da fala e do
movimento efetua-se a partir da identificagdo do pénis com o pé, a mao, a
lingua, a cabega, tendo as atividades desse corpo a significagdo do coito.

Portanto, as sublimagdes tém inicio a partir do
investimento libidinal no préprio corpo, constituindo-se, dessa forma, as
sublimagbes primarias representadas pela fala e pelo movimento. Por
intermédio de identificacdes estas sublimagbes primarias daréo origem a
simbolizagdo (14). Na medida em que as sublimagdes primarias falham no
objetivo de proporcionar satisfagdo libidinal, inicia-se a busca por um novo
meio de satisfacdo e a primeira sublimagdo secundaria é o brincar, que abre
caminho para as sublimagdes subsequentes como o estudo e o esporte.

Até esse momento, Klein procurou explicar a inibigao
intelectual dando énfase ao Complexo de castragéo e as tendéncias libidinais
que sao considerados como elementos centrais que impulsionam o
desenvolvimento infantil. A partir de 1930 e 1931, periodo em que escreve dois
artigos: "A importancia da formagéo de simbolos no desenvolvimento do ego
(15)" e "Uma contribuicdo a teoria da inibigdo intelectual”, respectivamente,
Melanie Klein comega a procurar as origens da inibicdo intelectual nos
componentes agressivos da crianga, ou seja, no papel desempenhado pela

agressividade na vida psiquica da crianga. Isso decorre do quadro de intensa
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agressividade apresentado pelos seus pacientes e Klein passa a avaliar a
importancia do sadismo (16) no desenvolvimento psiquico dos mesmos.
Formula entdo uma teoria sobre a existéncia de uma fase de desenvolvimento
na qual as pulsGes agressivas atuam de forma intensa, configurando-se como
a fase do apogeu do sadismo. Esse periodo tem inicio com as primeiras
frustragdes orais provocadas pelo desmame e termina com a fase anal.
Declara Melanie Klein:

" .. 0 sadismo alcanga seu ponto culminante naquela fase, que se inicia

com o desejo sadico-oral de devorar o seio da mée ( ou a mée toda) e

desaparece com o advento do primeiro estagio anal. No periodo a que

me refiro, o alvo predominante do sujeito é apoderar-se do contetdo do

corpo da mée e destrui-la com todas as armas de que o sadismo possa

dispor” (Klein, 1930, p. 295)

Para Klein, a frustracdo do desmame provoca também o

inicio do Complexo de Edipo, ja que a frustracdo oral e os ataques dirigidos ao

seio da mae, fazem com que a crianga busque no pénis paterno uma nova
fonte de gratificagcao oral.

Dessa forma, quando a crianga realiza em fantasia ataques
sadicos aos objetos originais, ou seja, vagina, seio e pénis, passa a temer em
contrapartida, os ataques desses objetos, surgindo assim o temor de
retaliagdo. Uma das formas encontradas pelo ego para diminuir a angustia e a
ansiedade provocadas por essa relagéo € a busca de novos objetos no mundo
externo, que se equiparam aos objetos originais, mas devido a equiparagao
feita, os objetos externos também se convertem em objetos de ansiedade.

Assim, a crianga € impelida a realizar novas equagdes, o que se torna a base
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do seu interesse em novos objetos, e do simbolismo. O simbolismo se torna o
fundamento das fantasias infantis e sobre ele se constroem as relagdes das
criangas com o0 mundo externo e com a realidade em geral.

Dentro dessa nova perspectiva kleiniana, podemos afirmar

que a formagao simbdlica e o relacionamento do sujeito com o mundo externo

tém na sua base as pulsdes agressivas, ou seja, o sadismo. Como as relagdes

primeiras com o mundo externo acontecem a partir da relagdo com a mae, € o
corpo dessa mée, com seus conteudos fantasiados, que sera o primeiro objeto
dos impulsos epistemofilicos (17) levando a crianga a desejar explorar o corpo
da mée.

Diz Melanie Klein:

“A crianga espera encontrar, no interior do corpo da mée, a) o pénis do
pai, b) excrementos e c) criangas, e homologa todas essas coisas como
substéncias comestiveis. De acordo com as mais primitivas fantasias (ou
teorias sexuais) infantis a respeito do coito entre os pais, durante o ato o
pénis do pai (ou todo seu corpo) é incorporado pela mie. Assim, oS
ataques sadicos da crianga tem por alvo ambos os pais, que morde,
rasga, corta ou despedaga em suas fantasias" (idem, p. 295-296).

Esse interesse em explorar o corpo materno, gera
ansiedade e culpa, fazendo com que o impulso epistemofilico seja deslocado
para outros objetos numa tentativa de diminuir a persecutoriedade, e isso se
constitui a base da sublimacao.

Por outro lado, quando a ansiedade e a culpa, decorrentes
dos ataques sadicos ao corpo da mae, sdo muito intensas, o processo de

deslocamento do impulso espistemofilico para outros objetos externos, ou
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ainda, o desejo de saber, fica inibido, surgindo assim a inibicdo intelectual,
uma vez que aprender, corresponde a explorar e encontrar destruido o corpo
materno.
"... a presenga de situagbes precoces de ansiedade excessivamente
fortes e a predominancia de um superego (18) ameacgador provenientes
dos primeiros estagios de sua formagdo sdo fatores fundamentais, ndo
somente na génese das psicoses, como também na produgdo de
disturbios do desenvolvimento do ego e de inibigdes intelectuais”. (Klein,
1931, p. 333)
Podemos perceber, através da trajetéria que percorremos

do pensamento e das obras kleinianas, que o seu objetivo primeiro e principal

foi compreender as produgdes ou inibigdes intelectuais dentro do corpo tedrico

da psicanalise, abrindo assim um novo caminho para entendimento e

tratamento dessas dificuldades.

Dentro dessa linha tedrica, encontramos apenas um
trabalho publicado no Brasil, de autoria de Audrey Setton Lopes de Souza
(19995) intitulado Pensando a inibigéo intelectual. Nesse trabalho, resultado da
sua tese de doutoramento pela USP/SP, Souza propde a utilizacdo da
Entrevista Familiar Diagnéstica (E.F.D.) como parte integrante do processo
psicodiagndstico, tendo a sua atengdo voltada especialmente para os inibidos
intelectualmente, de acordo com o referencial teérico kleiniano. “A andlise
desses aspectos permite a passagem e articulagdo: dos objetos internos aos
vinculos, do intrapessoal para o interpessoal e do confiito individual para o

conflito familiar” (Souza, 1995, p. 70). Alerta a autora, entretanto, para ndo
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cairmos no “.. extremo oposto, isto €, interpretar o transtorno infantil

unicamente como uma expressdo dos conflitos familiares” (idem, p. 66).
Conclui Souza que o estudo e as reflexbes embasados em diagndsticos
psicologicos que incluem a E.F.D., além de auxiliarem preciosamente o
trabalho clinico com criangas inibidas intelectualmente, facilitardo o
desenvolvimento de trabalhos preventivos de orientagdo aos pais e as escolas.

Para finalizar e voltando as trés teorias expostas, diriamos
que, embora caminhem por explicagdes diferenciadas sobre o desejo de saber,
elas tém uma base comum: s&o teorias psicanaliticas que enfatizam o poder
do inconsciente sobre todos os atos, atitudes e comportamentos do individuo.
Valorizam o desejo enquanto falta e, como tal, mobilizador da busca do prazer
e do alivio do desprazer pelo ser humano, marcado pela sua subjetividade e
singularidade. Apontam o desejo de saber constituido como sendo
consequéncia do desejo de saber inconsciente que tem implicagdes com o
desenvolvimento da sexualidade. Entrelagcam-se Freud, Lacan e Klein, na
medida em que promovem o sujeito do conhecimento a condigdo de sujeito

conhecedor de si mesmo e dos outros.
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“A observagao cientifica ndo € meramente

a pura descricao de fatos isolados. Seu

principal objetivo &€ examinar um evento de
tantas perspectivas quanto possivel.”

(Luria, 1968)
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Na apresentagao deste trabalho, pudemos mostrar que a escolha
do objeto desta pesquisa, a inibi¢gdo intelectual, ou ainda, o desejo de saber,
foi permeada pela nossa experiéncia profissional terapéutica e pelo nosso

desejo de partilharmos o conhecimento psicanalitico com educadores. A

escolha da Abordagem Qualitativa e do Método de Estudo de Caso®” , para

investigarmos a questao da inibigdo intelectual e do desejo de saber, também
nao foi casual, essa escolha traz em seu bojo a possibilidade de tratarmos a
singularidade do individuo, muitas vezes alienada ao sistema, a escola e aos
professores, quer por preconceito quer por desconhecimento. Essa percepgao
advém do fato de que por diversas vezes, quando prestamos assessoria ao
Colégio Diocesano “Santo Antonio” (escola frequentada pelo nosso sujeito), e
trabalhamos com os professores questdes do desenvolvimento infantil dentro
da linha psicanalitica, percebemos a necessidade, a vontade, o desejo de
conhecerem a Psicanalise, enquanto teoria, para melhor compreenderem
algumas dificuldades escolares ligadas tanto a questdo da aprendizagem,
quanto a da disciplina escolar.

Entretanto, essa escolha também nos trouxe certa ansiedade e
insegurancga, acostumados que estdvamos a receber a crianga fracassada na
escolaridade dentro de um contexto tipicamente clinico, dentro da psicologia.
Tivemos que sair do lugar por ndés assumido e irmos buscar num contexto
escolar uma crianga que nao conseguia aprender e que nao trazia marcas de

outras deficiéncias a ndo ser no processo de aquisigdo de conhecimentos.

) Segundo Liidke, M. ¢ André, M.E.D.A. (1986), os Estudos de Casos, enquanto abordagens qualitativa
“..visam a descoberta... buscam retratar a realidade de forma completa e profunda... usam uma
variedade de fontes de informacdo... permitem generalizagdes naturalisticas... encerram um grande
potencial para conhecer e compreender melhor os problemas da escola”.
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Saimos de um local onde a demanda pessoal estava presente e, nessa saida,
buscamos a demanda. Destacamos um aluno fracassado e sob esse prisma,
tivemos que ser continente da demanda ja existente, embora “ignorada” e por
nos levantada. Permeados por esses sentimentos € que iniciamos esta
pesquisa, que sera enquadrada e descrita dentro dos moldes de um trabalho

cientifico.

A ESCOLHA DO LOCAL

Para a realizagcdo desta pesquisa escolhemos uma escola

particular, cuja clientela se enquadra, na sua maioria, na classe média, quanto

aos aspectos econdmicos, sociais e culturais. O “Colégio Diocesano Santo
Antonio”, situado em Assis, fora em tempos remotos administrado pela Diocese
de Assis e se constitui atualmente, em termos fisicos, uma das maiores
escolas da nossa cidade. Hoje, essa escola é dirigida por supervisores de
escolas publicas, ja aposentados.

Nessa escola pudemos ter uma sala de aula que em

determinados horarios foi reservada para o desenvolvimento deste trabalho.

LEVANTAMENTO DOS SUJEITOS:

De acordo com o objetivo desse trabalho, buscamos uma crianga
que apresentasse, aos olhos do professor, apenas dificuldade de
aprendizagem escolar a ponto de ser considerada uma crianga fracassada na

escolaridade. Pedimos entdo aos professores das primeiras séries 0s nomes
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das criangas que “ndo aprendiam” e que eles (professores) “ndo entendiam”

porque essas criangas ndo conseguiam aprender, considerando que nao
demonstravam indicios de quaisquer outros disturbios. Recebemos uma lista
com quatro nomes, provenientes de trés classes de mais ou menos trinta
alunos cada uma. Considerando-se o universo total de criangas, o niumero de
quatro sujeitos pode ser interpretado como um namero reduzido. Entretanto, o
predominio das variaveis: nada aprendiam e nada sabiam do porqué dessa
nao aprendizagem, foi a determinante principal da existéncia de apenas

quatro sujeitos.

O SUJEITO

A escolha de um sujeito entre os quatro, foi aleatéria, e as
primeiras identificacbes do sujeito deste trabalho s&o: iniciais: R.M..; sexo:
masculino; idade: 8; 1 ano (1994); escolaridade: repetente da 12 série do 1°

grau.

PROCEDIMENTOS E TECNICAS UTILIZADAS:

Iniciamos a coleta de dados realizando uma ENTREVISTA livre
com a professora, através da qual puderam ser evidenciadas a relagdo e a
percepgao que a mesma possuia sobre o aluno fracassado. Essa entrevista foi
realizada no horario do intervalo entre as aulas.

Foram realizadas também ENTREVISTAS (livre e de Anamnese)

com a mae da crianga (duas sessbées, com mais ou menos uma hora de
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duragao cada), que possibilitaram a compreensao da historia de vida, ou vida

pregressa do sujeito. Pedimos também o consentimento da mée para trabalhar
com o seu filho, expondo-lhe o que fizemos, como o relatado abaixo.

Com o sujeito, foi realizado um contato inicial com duragdo de
mais ou menos uma hora, visando tanto estabelecimento de uma relacdo de
confianga quanto o esclarecimento da causa do estudo. Foi dito a crianga, que
estava ali porque nao conseguia aprender a ler e escrever; que juntas iriamos
procurar entender o que estava acontecendo com ela, que eu estava disposta
a ajuda-la para que conseguisse sair-se bem na escola e, para isso, iriamos
fazer uma série de jogos com desenhos e histdrias, se ela concordasse.

Dessa forma, estabelecemos um contrato diagndstico com o
sujeito, propondo-lhe mais quatro encontros nos quais foram aplicadas as
seguintes técnicas: Escala de Maturidade Mental-Columbia; Teste Gestaltico
Viso-motor Bender; Teste das Fabulas de Duss; Children’s Apperception Teste
- CAT - animal; House, Tree, Person - H.T.P.

Através desse procedimento, realizamos com o sujeito, usando
uma terminologia psicolégica, um psicodiagnostico, também denominado

estudo de caso.

SOBRE O PROCESSO PSICODIAGNOSTICO E AS TECNICAS
PSICOLOGICAS UTILIZADAS:

O psicodiagnéstico ou estudo de caso € um processo dindmico
que tem como finalidade a investigacdo da personalidade de um individuo,
chegando-se & descricdo e compreensdo, 0 mais completa possivel, dessa

personalidade.
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Ao realizar um psicodiagnéstico com criangas, o psicologo deve
estar atento tanto aos aspectos evolutivos do desenvolvimento infantil, quanto
aos sinais psicopatolégicos referentes a esses aspectos.

O processo psicodiagnostico configura uma situagdo onde os
papéis entre examinador e examinando estdo bem definidos e com um tempo
limitado de duragdo. Dentro desse processo, o psicologo deve estar

consciente de que ja ndo é mais apenas um testologo, mas sim o depositario

de problemas intimos, muitas vezes nunca relatados. E, pois, numa

interrelag&o pessoal de continéncia que se efetua o processo diagnéstico.

Ha algumas etapas a serem seguidas para a realizacdo desse
trabalho. A partir do recebimento da queixa, ou motivo da consulta, realiza-se
0 planejamento das técnicas a serem utilizadas. Em seguida, aplicam-se as
técnicas e procede-se ao exame minucioso do material colhido, objetivando-se
a interrelagdo dos dados obtidos. Por ultimo é feita uma devolugdo oral ao
paciente e ou responsaveis, em linguagem acessivel, permitindo-lhes a
compreensdo do problema e a opgdo pelos encaminhamentos a serem
realizados, encerrando-se assim 0 processo.

A entrevista psicolégica € um instrumento basico para a
realizagdo de um psicodiagndstico, podendo, as vezes, constituir-se como
Unico instrumento de investigagdo. E uma técnica cientifica que possibilita a
coexisténcia de duas fungdes de um psicologo: a fungdo de profissional e a de
pesquisador, num processo dinamico de interagao.

A entrevista pode ser aberta ou fechada, individual ou grupal,

dependendo dos objetivos da realizagdo da entrevista. Entretanto, teoria e
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técnica sao indissociaveis quando se quer investigar, compreender e ajudar,
por meio de uma relagao interpessoal.

A entrevista psicolégica pode despertar ansiedade, resisténcia,
pode facilitar a transferéncia e a contratransferéncia, e todos esses aspectos
do dinamismo psicolégico devem ser trabalhados pelo entrevistador.

A entrevista ndo € uma anamnese, mas a anamnese, realizada
por meio de um roteiro semi-dirigido, constitui-se numa entrevista, onde se
obtém dados tanto da situagdo presente, quanto da histéria de um individuo.
Os roteiros de anamnese envolvem, na sua maioria, questdes referentes a:
concepgao, gestacdo, condicdes de nascimento, alimentacdo, sono, saude,
motricidade, linguagem, vida afetiva, social e sexual, escolaridade e dinamica
familiar. A leitura que se faz desses aspectos permite-nos levantar hipéteses
para continuidade do estudo a ser realizado, bem como a compreensao de
dados apresentados em outras técnicas psicolégicas utilizadas.

A Escala de Maturidade Mental-Columbia foi utilizada neste
trabalho, a exemplo de estudos de casos clinicos, numa tentativa de aceitar ou
rejeitar a hipotese de que, em termos de maturidade mental, o nosso sujeito
ndo apresentava qualquer déficit. Nao nos preocupava, em nenhum momento,

a transformagdo dos pontos obtidos nesse teste em Q.I. Estavamos

interessados em saber qual era o seu comportamento diante de uma técnica

que avaliaria a sua produgao intelectual.

O Columbia, como costumamos denominar, tem como autores
Bessie Burgemeister, Lucille Hollander Blum e Irwing Jorge, da Universidade
de Columbia (Nova York). Apéds revisdes foi publicado em 1959, em sua forma

definitiva, tendo como objetivo a avaliagdo do nivel mental de criangas com
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sérias deficiéncias motoras e verbais, pois ndo exige respostas verbais e 0
minimo de respostas motoras. Entretanto, € também apropriado e valido para
criangas normais, especialmente de 3 a 12 anos. A Escala de Maturidade

Mental Columbia foi padronizada e adaptada para criancas brasileiras e a sua

edicdo foi em 1992. E uma técnica de aplicagdo individual e ndo ha tempo

limite para a sua aplicagdo. A escala € composta por um conjunto de cem
pranchas e em cada prancha o sujeito deve apontar a figura que “nédo
combina”. As diferengas entre os elementos figurativos de cada prancha vao
desde diferengas flagrantes em cor e forma, até o reconhecimento de
diferengas sutis em pares de figuras, de modo a excluir uma, dentre uma série
de quatro ou cinco figuras. A avaliacdo do teste Colimbia consiste na
contagem dos acertos que sao transformados em pontos e posteriormente, em
idade mental.

O Teste Gestaltico Viso Motor-Bender - foi publicado pela
primeira vez em 1938 por Lauretta /Bender e tem como objetivo o exame da
funcdo gestaltica viso-motora, seu desenvolvimento e suas regressdes.
Seguiram-se adaptagdes feitas por Elizabeth Koppitz (1964) e Hilda Santucci
(1964).

A adaptacdo de Koppitz trouxe um estudo comparativo entre
realizagbes de criangas normais e criangas com lesdo cerebral, sendo,
portanto, instrumento altamente fidedigno para se detectar indicios de
comprometimento neurolégico que possam estar afetando o desenvolvimento

viso-motor.
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Na adaptagdo de Santucci, foram estudadas as correlagbes
positivas dos aspectos avaliados pelo teste com a aprendizagem da leitura e
da escrita.

O teste consiste na apresentagdo de nove cartdes com desenhos
geométricos que devem ser copiados pelo sujeito. Cada cartdo é apresentado
separadamente e dentro de uma sequéncia determinada. N&o ha tempo limite,
mas o tempo total deve ser anotado; usa-se, na maioria dos casos, apenas
uma folha de papel sulfite para a cépia dos nove desenhos. A forma original é
apropriada para todas as idades; as adaptagdes de Koppitz e Santucci s&o
mais apropriadas para a faixa etaria de 6 a 12 anos.

O teste das Fabulas de Diiss € uma técnica projetiva de
avaliagdo da personalidade, baseada em estimulos verbais. A autora Louise
Duss construiu as fabulas baseada em conceitos psicanaliticos e objetivava o
diagnéstico dos conflitos infantis decorrentes dos estagios de desenvolvimento
psicossexual ou dos problemas caracteristicos da infancia. S&o dez fabulas
que expressam situagcdes simbdlicas e que permitem a interpretacdo da
linguagem inconsciente através da projecao.

O termo projegdo no contexto das técnicas projetivas €
decorrente da conceituagdo freudiana, que inicialmente possuiu um carater

primitivo e patologico e posteriormente evoluiu para um sentido mais comum,

normal e necessario ao desenvolvimento da personalidade, respeitadas as

condigbes de intensidade e adequagéo. A projecdo &, pois, 0o deslocamento
para o exterior de certas impressGes sensoriais, as quais julgamos nao
pertencerem a n0s mesmos, ou seja, projetamos no externo aquilo que faz

parte da nossa dinamica interna.
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As Fabulas de Duss sao aplicadas individualmente, ndo ha tempo
limite para a aplicagdo e o sujeito deve responder a pergunta feita ao final da
leitura de cada fabula. Pode ser aplicado desde a infancia até a idade adulta.

O Children’s Apperception Teste, comumente denominada CAT
€ um teste aperceptivo tematico de avaliagdo da personalidade, publicado em
1949 por Leopold e Sonya Bellak, com o objetivo de compreender a dindmica
do relacionamento das criangas com as outras pessoas € com 0S Seus
proprios impulsos. O teste € composto por dez pranchas figurativas e a forma
escolhida foi a de figuras de animais em cenas, para as quais, 0 sujeito
deveria compor dez histérias. O tempo médio para cada histéria & de cinco
minutos, devendo ser anotado o tempo total e o tempo de laténcia, que vai
desde a apresentacado da prancha até o inicio da histéria, para cada prancha.
O sujeito deve dar um titulo a sua histéria, que sera literalmente anotada e, se

for o caso, passara por um inquérito para esclarecimentos de pontos obscuros.

E, também, um teste de aplicagdo individual e apropriado para criangas de 3 a

10 anos.

Além da projecdo, o CAT envolve o0 processo psiquico da
apercepgdo, através do qual novas experiéncias sao assimiladas e
transformadas por residuos passados dos individuos, formando uma nova
totalidade.

O teste H.T.P. (House, Tree, Person) é uma técnica projetiva
grafica de avaliagdo da personalidade. Sendo uma das primeiras técnicas
projetivas, o grafismo ou desenhos, através dos aspectos simbdlicos, tém-se
mostrado extremamente eficazes na revelacdo de aspectos inconscientes. O

teste consiste na solicitagdo dos desenhos de: uma casa, uma arvore, uma
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pessoa, pessoa do sexo diferente da que desenhou em primeiro lugar e de
uma familia, sendo que cada desenho devera ser realizado em folhas

separadas. Ao término dos desenhos pode-se realizar um inquérito sobre os

mesmos. E uma técnica de aplicagéo individual, sem tempo limite e apropriada

a qualquer idade.

PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS DADOS

Cada técnica utilizada foi avaliada de acordo com as propostas
dos autores. As técnicas de avaliagdo da personalidade foram interpretadas
dentro do referencial psicanalitico kleiniano.

O resultado final da analise se deu em fungdo da interrelagdo dos
diversos dados obtidos, visando, especificamente, desvelar a questdo do

desejo de saber do sujeito em estudo, através da escuta da sua singularidade.
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ANALISE DE UM CASO DE ALUNO FRACASSADO

NA ESCOLARIDADE
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“Uma tarefa primordial no diagnostico é

resgatar o amor. Em geral, os terapeutas tendem a

carregar nas tintas sobre o desamor, sobre o que

falta, e poucas vezes se evidencia o que se tem e
onde o amor é resgatavel. Sem duvida, isto € o que
nos importa no caminho da cura”.

“Se no transcurso do diagnostico ou do
tratamento ndo conseguimos apaixonar-nos por
essa vida, nem pensa-la como um drama onde se
esta jogando este tipo de coisas que a mitologia
pde em relevo especial, mas que estdo em todos os
seres humanos, estaremos banalizando o sujeito.
Nao podemos cura-lo nem entendé-lo. Justamente
a possibilidade de cura-lo, ou seja, de fazé-lo surgir
como diferente, é facilitar seu trabalho de recriar-se
como pessoa interessante. Que sinta que sua
personalidade se diferencia das outras e tem um
caminho préprio que € capaz de construir, que
vislumbre uma possivel escolha, certo grau de
liberdade, ainda que seja no conhecimento”

(Pain, 1986)
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RESULTADOS

Os resultados abaixo apresentados provém de duas fontes: -
transcrigées das entrevistas e -interpretacées das projecbes do sujeito nas
técnicas projetivas (em anexo).

A projecédo, como ja dissemos, € o deslocamento de algo do

mundo interno, para algo do mundo externo. Nas técnicas projetivas, as

respostas aos estimulos apresentados sdo representagées simbdlicas de

conteudos inconscientes, podendo o simbolo enquanto signo, representar um
ou mais significantes, ligando-os a um ou mais significados.
“Os fenénemos psicologicos, enquanto simbdlicos, sdo representacdes
de signos e, portanto, constituem um dominio de linguagem. Ou seja, é
a teoria ampliada da linguagem que permitiria inserir o fenémeno
psicologico, como representagdo simbolica, objeto de interpretagdo, no
campo mais vasto de uma hermenéutica, onde ha ‘textos’ a serem lidos”
(Silva, 1981, p. 71).
A interpretacdo psicolégica &, pois, a leitura de um discurso
construido por um sujeito, através de representagées simbdlicas, utilizando o
interpretador de uma linguagem que € comum aqueles que a interpretam.
“Quando o psicélogo interpreta testes projetivos, mobiliza um conjunto
tdo amplo e tdo intrincado de conhecimentos, suposicoes e dados de
sua experiéncia de diagnoéstico que, se lhe indagassemos por que
concluiu ‘isto’ e ndo ‘aquilo’, certamente teria dificuldade em esgotar

todas as relagbes estabelecidas entre os dados analisados e em
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apresentar de modo organizado 0s passos seguidos em seu raciocinio
(idem, p. 9).

Entrevista com a professora: segundo a professora, R. &€ uma

crianca distraida, desligada e “talvez por isso n&o consegue aprender’.

Ponderou, entretanto, que ja possuiu outros alunos com essas caracteristicas,
que demonstravam dificuldades na aprendizagem, “mas aprendiam”. Disse que
R. é uma crianga “educada” e que n&o entende porque n&o aprende ler e
escrever. Comentou que os pais vao as reunides, ficam atentos as tarefas de
casa (que R. ndo consegue fazer sozinho), mas parece que nada disso faz
com que R. se interesse pela escola e aprenda.

Solicitou que, ao final do trabalho, ela fosse informada dos
resultados, colocando-se a disposi¢gdo para ajuda-lo no que l|he cabia,
enquanto professora.

Na entrevista livre e de anamnese, a mée informou que R. é o
unico filho de sexo masculino, com 8 anos de idade, segundo filho do casal,
sendo a primogénita e a cagula do sexo feminino. A mde se queixou
inicialmente das dificuldades escolares: R. ndo consegue aprender a ler e
escrever, € disperso e consequentemente ndo consegue se concentrar. Disse
a mae que a professora o considera um aluno “educado e que ndo consegue
entender porque R. ndo aprende”; quando solicitado para a leitura, sente dor
de barriga e “faz xixi”. Em casa, a queixa da mae foi que R. age e reage com
intensa agressividade, enfrentando até mesmo, em alguns momentos, o pai.

R. foi concebido dois anos apés o casamento, foi uma crianga
esperada até mesmo quanto ao sexo (masculino). Durante o primeiro més da

gestagdo de R., a mae sofreu ameaga de aborto, que foi controlada por
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medicagdo. A mée considerou que a partir do quinto més, a gestagéo de R. foi
“acidentada”; justificou que o avé materno arrumou uma amante e isso a fez
entrar em depressdao por um longo periodo, esquecendo até mesmo que
estava gravida. O parto foi através de cesariana; a méae precisou fazer uso de
calmantes pois “s6 chorava” e a anestesia “ndo pegava’. R. ndo conseguiu
mamar no seio materno - “mamava e vomitava”; fez uso de mamadeira até 7
anos de idade e de chupeta até os 6 anos.

O sono é “tranquilo”, dorme desde bebé em quarto separado dos

pais e das irmas; até mais ou menos 5 anos de idade, acordava e ia para a

cama dos pais; até hoje, 1994, apresenta enurese noturna. E canhoto, teve

desenvolvimento motor normal, embora a mée o considere muito “acidentado” -
esbarra nas coisas, deixa cair objetos das maos, etc.

Comecgou a falar com mais de 2 anos de idade, somente depois
dos 3 passou a falar “bem”; até hoje gagueja e “tropeg¢a” quando vai contar
fatos ou esta “nervoso”.

Frequentou escola desde o maternal e, segundo a mae, nao
aprendeu a ler e escrever porque foi “abandonado” pela professora. O pai e a
irmé mais velha chamam-no frequentemente de “burro”, “ignorante” e que “vai
puxar carroga”.

Quanto a sociabilidade, a mae o considera de dificil
relacionamento: € bem aceito pelos amigos, mas R. ndo consegue manter as
amizades; € “retraido” no contato com os adultos, especialmente com os
professores. Nao manifestou curiosidade sexual; R. “aproveita” as explicacdes

que a mae da a irma menor, quando ela pergunta alguma coisa. Segundo a

méae, R. sente medo de sair de casa, e mente em algumas situagdes,
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especialmente referentes a escolaridade. R. nao apresenta qualquer problema
fisico.
Durante o primeiro contato ludico estabelecido com R., este

mostrou-se retraido, contido e com falta de iniciativa. Gaguejou quando disse

que achava que ia melhorar na escola, pois “ndo tomava café antes de sair de

casa e agora a minha méae esta dando tody”.

Os resultados obtidos através das provas de inteligéncia e de
nivel percepto-motor (E.M.M. Columbia e Bender) revelaram que R. esta
dentro do esperado para a sua faixa etaria, em relagdo a cogni¢cédo e a
producgao percepto-motora; ndo ha indicios de disturbios neurolégicos. Durante
a realizacao desses testes R. se mostrou com sinais de intensa ansiedade e
com atitudes ambiguas: ora hesitava em apontar a figura que ndo combinava,
ora apontava rapidamente, dando-nos a impressdo de resposta sem reflexao
(Columbia).

Nas coépias das figuras do Bender, demonstrou grande
insatisfacao, fazendo mais de uma vez, duas vezes a cdpia de uma mesma
figura. As figuras foram copiadas maiores do que os modelos, usando,
entretanto, apenas metade da folha de papel sulfite. Esses dados nos deram
indicios da ansiedade do sujeito e da sua dificuldade em estar ocupando o
espago que |he fora oferecido.

Nas técnicas projetivas da personalidade, R. pdde revelar
claramente o seu funcionamento interno, ou seja, a sua estrutura e dinamica
psiquicas. R. demonstrou sinais de regressao, atribuindo, a si mesmo, a idade
de 5 anos, quando atribui essa idade a arvore que simbolicamente é a

representacdo de si préprio (anexo |). Mostrou-se com sinais de desajuste,
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especialmente quanto aos relacionamentos interpessoais, manifestando

dificuldades no estabelecimento dos mesmos: os desenhos estdo localizados
nas bordas das folhas e as portas e janelas da casa estdo fechadas (anexo |).

O galho saindo da copa da arvore, estando ambos vazios, sdo
indicios de traumatismo no desenvolvimento emocional, e de sentimento de
vazio afetivo.

Manifestou ansiedade frente a sua origem (inquérito sobre a
arvore - anexo l), e, em decorréncia, colocou-se como tendo nascido sozinho,
sentindo-se fragil (“fraco”), restando-lhe pouco tempo de vida (simbolicamente
identificou-se também com o galho da arvore - anexo |).

Entretanto, quando se identifica com a arvore, que dara frutos
(anexo 1), vislumbrou a possibilidade de crescimento e produgéo. Essa
possibilidade se manifestou sob a forma de desejo de crescer, para que
houvesse mudanca na sua vida (Fabula do elefante- anexo Il).

Na fabula do enterro (anexo Il), demonstrou a necessidade de um
renascimento para que os vinculos com a figura materna fossem
restabelecidos, surgindo, assim, uma nova crianga.

Na fabula do sonho (anexo |Il), apresentou sinais de
desvalorizagdo e angustia frente aos problemas da escolaridade, o que
generaliza para outras situagdes, revelando-se bloqueado, pouco criativo e
com dificuldades para resolver esses conflitos: as histérias do CAT séo, na sua
maioria, descritivas e sem um final (anexo Ill).

Houve indicios de necessidade de mudanga nas relagdes

familiares, pois as mesmas sdo percebidas como sendo indiferentes
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afetivamente, quando completa a fabula da noticia (anexo Il) e quando conta a
estéria da galinha e seus trés filhos (anexo lll).

Na histéria da mae e seus filhos (anexo Ill), R. mostrou-se
diferente das irmas, necessitando ser gratificado e amado pela mae. A fabula
do elefante (anexo Il), confirmou os sinais de caréncia afetiva, e nas histérias
do cachorrinho dorminhoco e do urso que nao gostava de brincar com seus
amigos (anexo lll), demonstrou a necessidade de ajuda para liberagao da sua
angustia, alcangando, dessa forma, a independéncia psiquica.

Apresentou indicios de valorizacdo da figura feminina e

dificuldade de aceitagdo do préprio sexo, quando desenhou em primeiro lugar

uma mulher e quando ndo conseguiu atribuir um sexo a arvore desenhada

(anexo I).

No inquérito da figura da mulher desenhada (anexo I),
demonstrou que a irma mais velha € percebida como inteligente, sem defeitos,
mas nao quer ser como ela.

Através do desenho da familia e seu inquérito (anexo 1),
expressou ciumes da irma mais nova, desejando retira-la do contexto familiar.
Na fabula do desmame do carneirinho (anexo 1), utilizou-se da repressao para
nao sentir-se culpado por desejar a morte dessa irma, reparando esse
sentimento, quando permite que a mae a alimente.

As fantasias quanto as figuras parentais, permearam todas as
suas producgdes. Na fabula da festa de casamento dos pais (anexo Il),
demonstrou intensa ansiedade e ciume frente a relacido dos mesmos.

Através da histéria do cachorrinho dorminhoco e do urso que nao

gostava de brincar com seus amigos (anexo lll), manifestou indicios de que as
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relagbes sexuais dos pais sé@o tidas como fonte de curiosidade, sentindo-se

excluido, solitario e angustiado. Expressou desejo de receber amor e carinho,
para superar sentimentos depressivos, utilizando do desligamento, da
idealizacdo e da repressdo como defesas, correspondendo assim,
fantasiosamente, as expectativas que os pais possuem em relacao a ele.

Demonstrou indicios de forte ansiedade frente a castragdo, na
fabula do elefante (anexo Il), necessitando, por um lado, da interdicao da
figura paterna, mas ndo conseguindo, por outro lado, enfrentar a competicao
na situagao triangular: a histéria do tigre, que tentava comer os macaquinhos
(anexo Ill). O complexo edipico ndo se encontra, ainda, solucionado
adequadamente, o que fica evidenciado na fabula do passeio com a maméae
(anexo Il).

No inquérito da figura masculina desenhada (anexo 1), houve
sinais que a figura paterna é percebida como potente, forte, as vezes severa,
desejando ser como ela, mas para isso, precisa ser “estudioso”.

Através da historia do rei que voltou a ficar alegre (anexo lll),
manifestou temor de que a figura paterna se torne impotente, o que o leva a
uma necessidade de ajuda-lo, para manté-lo numa posi¢do de autoridade.
Ambivalentemente, através da histéria do tigre que tentava comer os
macaquinhos mas n&o conseguia (anexo lll), sentiu a figura paterna como
persecutoria, devoradora, insatisfeita, o que obriga R. a reagir agressivamente,
para nao ser destruido pela mesma.

Na histéria do macaquinho orgulhoso de sua méae (anexo lll), a

figura materna foi percebida como castradora, controladora e repressora;
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entretanto, orgulha-se dessas caracteristicas que impde a mae, por ensinar-lhe
algo, ou ainda, por limitar os seus comportamentos.

Por ultimo, através das histérias do coelho sonhador e da mae
que educou o seu filho (anexo lll), demonstrou intensos sentimentos de
angustia, depressdo e soliddo, frente as produgdes inconscientes (sonhos).
Apresentou-se com temor a puni¢cdo que pode receber por parte da mae por,
senti-la como rejeitadora; reprime os sentimentos hostis que possa ter pela
mesma, e racionaliza as agdes punitivas como sendo agdes educativas.

Expressou, ainda, necessidade de ajuda por parte da figura materna, o que

podera salva-lo e coloca-lo em contato com a realidade.

RELEITURA DOS RESULTADOS: A QUESTAO DA INIBICAO
INTELECTUAL E DO DESEJO DE SABER.

Diante dos resultados obtidos, podemos afirmar que para bem
aprender, ndo basta possuir boa ou até mesmo “normal’ capacidade
intelectual. R. &€ exemplo vivo dessa afirmacdo: compreendeu bem as
instrugcdes dadas durante a aplicagdo das técnicas, teve resultados esperados
quanto as produgdes intelectuais e percepto-motoras. Entretanto, néo
conseguiu ser alfabetizado, ou seja, fracassou na escola. A inexisténcia de
fatores organicos e cognitivos que pudessem interferir no processo de
aprendizagem nos levou a confirmagdo da hipotese de que R. sofreu de
inibicdo intelectual, ou ainda que fatores “emocionais” €, no caso especifico o
desejo de saber, estavam bloqueando a sua escolaridade.

O vinculo de R. com a figura materna foi interrompido desde a

sua gestacdo, o que certamente pode ser sentido por ele como
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descontinuidade da sua existéncia. R. teve que nascer sozinho, como um
galho, fragil, necessitando de amor, de carinho, de conhecimento de si mesmo
para sobreviver; precisa ser “estudioso” para ser como o pai: forte, potente,

produtivo.

Analisemos a questdo da mée de R., que, ndo por acaso, possui

a mesma inicial do nome: “R”. Desde Freud sabemos da influente importancia
das atitudes, conscientes e inconscientes dos pais, na estruturagdo de
sintomas neuréticos, ou ndo, nas criangas. Os pais, e especificamente a mae,
devem estar prontos para lidarem com as suas partes imaturas, a fim de que
possam acolher com segurancga os seus filhos, ja que estes podem reativar a
parte imatura e primitiva dos mesmos.

Provavelmente “R”, mde de R., ndo possuia uma resolugdo
adequada do conflito edipico, na medida em que entra em depress&o, quando
tem conhecimento da traicdo do seu pai. Ela ndo desejou inconscientemente
o nascimento de R., pois ja havia sofrido ameaca de aborto nos primeiros
meses, €, no momento do nascimento, teve que ser acalmada por medicagao.

Diante dessa dinamica, a relagéo de intersubjetividade de R., que
deveria inicialmente ser estabelecida com a mae e posteriormente com o pai e
irmas, ficou intensamente perturbada, o que, como consequéncia, prejudicou o
desenvolvimento da sua subjetividade, do seu estado de desejo.

O desejo de aprender se origina espontaneamente, com seus
mestres naturais, os pais, nos quais a capacidade de continéncia das
angustias de crescimento, deve estar presente.

“O ato de aprender remove intensas ansiedades: persecutorias,

depressivas, confusionais, sentimentos perturbadores como a inveja, 0s
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ciumes, onipoténcia, etc. Essas situagées emocionais configuram por
momentos uma violenta rejeicdo da internalizagdo das nogbes que se

vdo recebendo no processo de ensino”. (Soifer, 1982, p. 29)
Permeado internamente por fantasias onipotentes de destrui¢ao,
ou sadicas, caracteristicas do desenvolvimento, R. estabeleceu uma relagao
direta com os objetos externos (especialmente a mae) destruidos, restando-lhe

somente, em fungdo dos mecanismos de projecao e introjecéo, sentimentos e

objetos maus: R. mamava e vomitava. A primeira experiéncia de satisfagéo,

originadora do desejo, estava permeada por sentimentos maus e destrutivos e,
a partir desse momento, o estado de desejo ficou representado pelo desprazer.
Desejar, portanto, para R. teve sempre a conotagao de algo ruim, e no caso,
desejar saber, seria o reencontro com algo destruido e temido, devendo
portanto ser inibido.

Sob a odtica kleiniana, a relagdo estabelecida com o objeto
parcial, seio materno, que integraliza o objeto total, mae, € de intensa
destrutividade: R. projetava e expelia no seio materno os seus sentimentos
maus, desejava introjetar e reter, em vao, sentimentos bons. Dessa forma R.
constituiu-se apenas de sentimentos maus e destrutivos. A mae, tida como
objeto externo, ndo pode ser continente das angustias e ansiedades intensas
que povoavam o0 seu mundo interno e, assim, deixou de executar o papel
imprescindivel de auxiliadora na estruturacdo do seu ego e superego, levando-
0 a se tornar desatento, distraido, distante, ndo querendo conhecer e
aprender, pois certamente, em fungcdo da rigidez de seu superego, enfrentaria
situacdes extremamente dolorosas, culposas e auto-punitivas. Em funcao da

ma representacdo que fez dessa mae (imago negativa), generalizou e
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transferiu para outros adultos e até mesmo outras criangas, a retracdo no
contato. Incluimos entre esses outros adultos, especialmente o professor, néo
por questées do intelecto, mas pelo afeto que ftransita nessa relacéo
pedagodgica (professor-aluno). Gagueja, “trope¢a” quando fala, para ndo pér
para fora toda a agressividade que imagina possuir internamente, desde a
mais tenra idade, ou seja, desde a sua fase oral sadica. O retraimento de R.
nas relagdes interpessoais fez com que as pessoas se afastassem dele; R.
manifestou o seu desejo de nao conhecé-las, de nao destrui-las. Segundo a
mae, o filho ndo aprendeu a ler e escrever porque a professora o “abandonou’”.

R. apresentou enurese noturna até 1994 e até mais ou menos 5
anos de idade acordava a noite e ia para a cama dos pais. De acordo com a
teoria kleiniana, R. manifestava temor diante a jungdo desses pais: na medida
em que os pais se relacionam sexualmente, a mae fica possuidora do pénis
paterno, enquanto objeto parcial, ou do pai todo (objeto total). A combinagéo
desses pais atemorizou ainda mais 0 nOssO sujeito, pois 0s mMesmos
transformaram-se em “monstros” persecutérios e até auto-destrutivos e ele
tenta também destruir essa relagdo através da urina, que simbolicamente € um
elemento corrosivo e destruidor.

R. reprimiu (por temor) toda a sua curiosidade sexual e,
consequentemente, ndo conseguiu sublimar parte dessa curiosidade para a

escolaridade. Por ansiedade e culpa n&o conseguiu deslocar o impulso

epistemofilico de exploragdo do corpo materno para outros objetos e, mais

especificamente, para a escolaridade. Manteve-se regressivo e
psicologicamente com a idade de 5 anos. Nessa idade, anterior a entrada na

escolaridade obrigatéria, poderia ja ter elaborado o conflito Edipico. Poderia
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ter desejado amorosamente a sua mae, sem temer o que imaginariamente
encontraria dentro dela. Posteriormente, identificar-se-ia com o seu pai, figura
que necessariamente deveria fazer a interdicdo nessa relagcdo amorosa,
tornando-se a nova figura de gratificacdo, quer como objeto parcial (pénis),
quer como objeto total. Entretanto, de acordo com Klein, os primérdios do

conflito edipico de R., em tenra idade, na fase pré-genital, foram permeados

por intensa angustia e ansiedade, decorrentes das circunstancias externas e

internas, que n&o possibilitaram uma resolugéo adequada desse conflito e que
interferiram, diretamente, no desejo de saber.

Quando iniciamos os contatos, R. apresentou-se com falta de
iniciativa, ndo brincava, ndao conseguia simbolizar, isto €, ndo conseguia
identificar nos brinquedos e imprimir neles a sua angustia diante da
problematica do seu desenvolvimento psicossexual. Expressou-se, entretanto,
com perspectivas de melhoras na escolaridade, na medida em que refizesse
os primeiros estados de desejo, ou seja, quando estabelecesse uma relagéo
positiva e gratificante, com o seio bom materno e com a mae toda, passando, a
partir dai, a possuir também, internamente, sentimentos bons: R. ndo tomava
café antes de ir para a escola, agora a méae esta dando-lhe “tody”.

A questdo colocada acima, surge em decorréncia do desejo de
um renascimento, da elaboragdo de uma verdade que lhe fora subtraida -
traicdo do avd e consequente doenga da mae. Inconscientemente, R. tem
conhecimento e, por isso, desejou a morte simbdlica do avo, evitando assim a
doenca materna, ndo existindo, portanto, um correlato externo das suas
fantasias inconscientes. Mas conhecer e saber sobre o seu desejo, gerou em

R. sofrimento e desprazer; assim, bloqueou, inibiu e rejeitou qualquer
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conhecimento, mais especialmente o conhecimento formal, que estava
impregnado pela sexualidade, conflito que sozinho ndo conseguia suportar e
resolver.

Diante do exposto, podemos afirmar que a capacidade de
simbolizagdo de R. ficou prejudicada, impedindo que o mesmo buscasse, no
mundo externo, novos e novos objetos, diminuindo assim a sua ansiedade, e
podendo, dessa forma, estabelecer um contato mais positivo com o mundo
externo e com a realidade em geral. Se, dentro da perspectiva kleiniana, as

primeiras relagdes com o mundo externo se dao através da mae, e, se € o

corpo dessa m&e o primeiro objeto dos impulsos epistemofilicos, como R.

poderia desejar imaginariamente, explorar esse corpo materno, ja destruido,
deprimido, antes mesmo do seu nascimento? Para Dolto (1988, p. 114), o
corpo significa “‘uma espécie de fala estagnada, mas é fruto de palavras
trocadas que pode ser seco ou vivo e passar a se comunicar”. Mas como foi
para R. ainda bebé, ter sido carregado por um corpo permeado pela angustia
de n&o ser em que vivia? Obviamente, 0 nosso sujeito inibiu, bloqueou todo o
seu desejo de explorar e saber sobre o corpo materno, restando-lhe téo
somente a culpa pelos estragos, surgindo assim o que Klein denominou de
inibicao intelectual.

Quando examinamos a percep¢ado de R. das figuras parentais e
fraternas, percebemos a intensa ambivaléncia de sentimentos em que viveu.
Valorizou por um lado as figuras femininas, mas ndo queria ser como elas;
sentiu ciumes e culpa por certos desejos em relacdo as figuras fraternas. As
figuras materna e paterna foram dotadas de qualidades boas e mas. Dentro da

teoria kleiniana, essa ambivaléncia de sentimento para um mesmo objeto,
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caracteristica da posigdo depressiva, deu-nos mostras de como R. ainda o

percebia como cindido: amor e édio ndo podiam coexistir, ou melhor, existiam
em medidas diferentes. O nosso sujeito foi levado, entdo, a um estado de
conflito interno, pois desde o seu nascimento a sua fungdo egdica esteve
permeada pela luta entre as pulsdes de vida e de morte, prevalecendo a
ultima. Por sentir culpa, R. tentava reparar os danos que fantasiosamente
provocou ou desejava provocar nesses objetos, mas por utilizar de defesas
primitivas como a repressao e a idealizagdo, ndo conseguia, tanto interna,
quanto externamente, vislumbrar a dominancia do amor sobre o édio.

R. angustiava-se, ainda, diante da possibilidade de castracao, e,
como consequéncia, relutava em aceitar o proprio sexo. Temia a retaliagéo e
ndo possuia, até aquele momento, uma identidade sexual, ou seja, ndo havia
solucionado adequadamente o conflito edipico, estava ainda permeado por
dificuldades no desenvolvimento psicossexual. Essas dificuldades, dentro da
psicandlise kleiniana, certamente levaram o nosso sujeito a n&o desejar saber,
a nao querer conhecer ou aprender.

Diante de tantos comprometimentos durante o desenvolvimento
psicoafetivo, fomos levados a indicar para R. um tratamento psicoterapico.
Passadas algumas semanas, fomos procurados pelos seus pais e iniciamos a
ludoterapia de base kleiniana. No transcorrer desse processo, 0 Nnosso sujeito,
agora paciente, péde reelaborar suas fantasias inconscientes, passando a
exteriorizar o seu desejo de saber e conhecer o0 que se passava no seu mundo
interno e externo. Pdde sentir-se como as outras criangas, capaz de desejar
saber e aprender, na medida em que suas fantasias sexuais destrutivas foram

removidas e parte delas sublimadas para a aprendizagem escolar. Em outras
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palavras: R. foi capaz de aprender na medida em que foram sendo diminuidos

os sentimentos perturbadores decorrentes de intensas ansiedades
persecutérias que impediram a internalizagdo e o conhecimento de objetos

bons, apaziguadores de suas ansiedades.
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“Nunca nos vangloriamos de possuir um saber e
uma capacidade definitivos e completos.
Estamos tdo dispostos agora quanto estavamos
antes a reconhecer as falhas de nosso
conhecimento, a aprender coisas novas e a

modificar nossos métodos de qualquer forma que

possa aperfeigoa-los.”

(Freud, 1919)
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Este trabalho nasceu de um desejo, que teve a sua origem na
nossa pratica profissional, enquanto terapeutas de criangas. Fomos levados a
acreditar na importancia de transmitirmos a educadores constructos da teoria
psicanalitica: a inibigéo intelectual e o desejo de saber como geradores do
fracasso escolar. Para atingir esse objetivo fizemos um percurso ao qual ndo
estdvamos acostumados. Saimos de uma clinica psicoldgica onde recebiamos
pacientes e fomos a uma escola buscar um sujeito. Saimos do lugar de
terapeuta e procuramos investigar a questao da inibigéo intelectual e do desejo

de saber por meio do estudo de um caso de aluno fracassado na escolaridade.

Tinhamos presente que se queriamos apresentar questées relacionadas a

teoria psicanalitica, teriamos que utilizar uma de duas formas possiveis:
relatos de sessdes psicoterapicas ou realizagdo de um psicodiagnéstico.
Certamente, relatar sessées de uma situagdo analitica, envolveria conceitos,
atitudes e comportamentos da técnica psicanalitica. Essa forma de trabalho,
especifica do terapeuta, ndo nos interessou na medida em que queriamos
demonstrar a importancia do método psicanalitico para entendimento de
questbes ligadas ao ensino, no nosso caso, especificamente, o fracasso
escolar.

Por meio das interpretagbes e da integragcdo das técnicas
utilizadas no processo psicodiagnéstico pudemos demonstrar que os testes
ndo constituem um fim em si mesmos, mas sim um meio, dentre outros, para
entendermos a singularidade do sujeito. Em outras palavras: os testes nos
permitiiam um dialogo, em cujo transcurso desvelou-se um suijeito: sujeito
epistémico e sujeito do desejo, entrelagados, dando conta daquilo que o

sintoma falava, ou seja, fracasso na escolaridade.
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Nas técnicas projetivas de personalidade pudemos sentir que a
inibicao intelectual do nosso sujeito nao prejudicou 0 uso de argumentos, algo

pouco comum em criangas com dificuldades escolares. O espago de confianga

e interesse, no qual se transcorreu a relagdo interpessoal, permitiu o

reconhecimento do nosso sujeito como um aprendiz e assim ele pdde
argumentar sobre o0 que sabia inconscientemente.

Fomos a uma escola com um olhar clinico, para compreendermos
o fracasso escolar. Mas esse fato nos obrigou a percorrer as linhas tedricas e
os trabalhos ja realizados referentes a esse tema. Essa trajetéria nos
possibilitou o acesso e o entendimento de questées de extrema importancia
para o processo de aquisicdo do conhecimento. A forma como os tedricos
relacionam desenvolvimento e aprendizagem, acabam culminando,
naturalmente, em métodos adotados pelo sistema educacional, visando ao
aperfeigcoamento da aprendizagem escolar.

Os trabalhos, as pesquisas, permeadas por essas teorias,
explicaram o fracasso escolar por varias vertentes, associadas as questoes
politicas e ideoldgicas.

Dessa busca que efetuamos, e consideradas as diferengas entre
0s objetos das teorias, poder-se-ia pensar em algumas analogias: quando
Piaget aponta os fatores de organizagdo como sendo resultantes de algo
interno e n&o hereditario, esta se referindo a um sujeito que intervém no
processo de aprendizagem.

Quando Vygotsky indica a zona de desenvolvimento proximal, e
mais especialmente, quando se refere ao nivel de desenvolvimento potencial

como o “lugar” ideal de atuagdo dos professores, esta revelando a existéncia
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de algo interno que devera ser trabalhado pelos mesmos objetivando o
alcance de uma “verdadeira” aprendizagem.

Da mesma forma, na teoria kleiniana, a inibi¢cao intelectual e o
desejo de ndo saber revelam que ha algo interno a ser trabalhado para que
ocorra um pleno desenvolvimento da crianca e para que ela se torne um ser
desejante de saber e aprender.

Procuramos demonstrar a importancia dos pais, especialmente da
mae, como facilitadores ou inibidores da curiosidade sexual infantil e do
deslocamento dessa curiosidade para objetos socialmente aceitos e
necessarios como & o caso da aprendizagem escolar. A possibilidade de bem
aprender depende da sublimag¢ado, de como a crianga foi acolhida nessa ansia
de conhecimento relacionado inicialmente ao corpo materno.

Trabalhamos com um caso de inibigdo total da cogni¢do. Porém,
sob a édtica kleiniana, ha também os inibidos parciais os quais ndo conseguem
aprender conteudos de determinadas disciplinas por estarem as mesmas
vinculadas a conteudos fantasiosos e inibidores.

Varias Marias e Robertos foram por nés trabalhados em situagao
analitica (psicoterapia), conseguindo, os mesmos, resgatarem o desejo de

aprender e continuaram aprendendo na escola e na vida. Nesses casos,

somente o processo psicoterapico pode devolver-lhes a condi¢gdo de aprendiz.

E entdo nos perguntariam: Qual é a importdncia desse estudo para a
educagao escolar? Estariamos propondo uma pedagogia psicanalitica?
Certamente ndo. Desde Freud sabemos da impossibilidade de praticarmos a
psicanalise num contexto educacional, no sentido de uma educagdo

permissiva, evitando recalques e conflitos. No nosso entendimento, a chave
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esta no educador, que, como o analista, devera facilitar aos individuos a
passagem do principio do prazer para o principio da realidade.

O educador, para a maioria das criangas e adolescentes,
representa a figura com a qual identificagdes positivas sdo possiveis. E
através dele também que as interrelagdes (afetivas) com os companheiros
podem ser estabelecidas e fortalecidas, evitando de certa forma o desajuste
social. Os educadores reconhecem a existéncia e a importancia do desejo de

saber, mas nao |lhes é fornecida a génese e as implicagdes dessa e de outras

questdes inconscientes, que permeiam a produgéo escolar.

Na medida em que nos propusemos a demonstrar que uma
questdo do ensino (fracasso escolar) pode ser explicada pela teoria
psicanalitica, atingimos o objetivo proposto neste trabalho. Mas nos
propusemos também a mostrar para educadores que conhecer a teoria
psicanalitica é tao importante quanto uma terapia psicanalitica. Conhecendo-a,
o educador podera se sentir fortalecido frente a sua fungéo: substituto de pais,
facilitador de transferéncias, promotor do prazer e do saber. Nesse sentido,
reconhecemos que 0 nosso trabalho ndo é conclusivo; haveria necessidade de
mais pesquisas e publicagbes que entrelagassem pedagogia e psicanadlise,

enriquecendo-as, uma e outra reciprocamente.
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(1)Libido: "Energia postulada por Freud como substrato das transformagées
da pulsdo sexual quanto ao objeto (deslocamento dos
investimentos), quanto a meta (sublimagéo por exemplo) e quanto a
fonte da excitacdo sexual (diversidade das zonas erogenas). O
termo libido significa em latim vontade, desejo. Na medida em que a
pulsdo sexual representa uma forga que exerce uma pressao, a
libido é definida por Freud como a energia dessa puls&o”
(Laplanche e Pontalis, 1992, p.266).

(2)Recalcamento ou recalque: “A) No sentido préprio. Operagdo pela qual o
sujeito procura repelir ou manter no
inconsciente representacdes (pensamentos,
imagens, recordagdes) ligadas a uma pulsao.
O recalque produz-se nos casos em que a
satisfagdo de uma pulsdo - suscetivel de
proporcionar prazer por si mesma - ameacaria
provocar desprazer relativamente a outras
exigéncias. B) Num sentido mais vago. O
termo recalque € tomado muitas vezes por
Freud numa acep¢do que o aproxima de
defesa; por um lado, na medida em que a
operacao de recalque tomada no sentido de A
se encontra a0 menos como uma etapa - em
numerosos processos defensivos complexos (a
parte é entdo tomada pelo todo), e, por outro
lado, na medida em que o modelo tedrico
recalque é utilizado por Freud como protétipo
de outras operacgdes defensiva” (Laplanche e
Pontalis, 1992, p.430).

(3)Pulsdo: “Processo dinamico que consiste numa pressdo ou forga (carga
energética, fator motricidade) que faz o organismo tender para um
objetivo. Segundo Freud, uma pulsdo tem a sua fonte numa
excitacdo corporal (estado de tensédo); o seu objetivo ou meta é
suprimir o estado de tensdo que reina na fonte pulsional, € no
objeto ou gragas a ele que a pulsdo pode atingir a sua meta”
(Laplanche e Pontalis, 1992, p.394).

(4)Instinto: A) “Classicamente, esquema de comportamento herdado, proprio
de uma espécie animal, que pouco varia de um individuo para
outro, que se desenrola segundo uma sequéncia temporal pouco
suscetivel de alteragdes e que parece corresponder a uma
finalidade. B) Termo utilizado por certos autores psicanaliticos
como traducgdo ou equivalente do termo freudiano triéb, para o
qual, numa terminologia coerente, convém recorrer ao termo
pulsdo” (Laplanche e Pontalis, 1992, p. 241).

(5)Castracéo: "Complexo centrado na fantasia de castragdo, que proporciona
uma resposta ao enigma que a diferenga anatdmica dos sexos
(presenga ou auséncia de peénis) coloca para a crianga. Essa

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7 unespwl 122 18 34 4% T &7 18



diferenca é atribuida a amputagdo do pénis na menina. A
estrutura e os efeitos do complexo de castracdo sao diferentes
no menino e na menina. O menino teme a castragdo como
realizagdo de uma ameacga paterna em resposta as suas
atividades sexuais, surgindo dai uma intensa angustia de
castracdo. Na menina, a auséncia do pénis é sentida como um
dano sofrido que ela procura negar, compensar ou reparar. O
complexo de castragdo estd em estreita relacdo com o
Complexo de Edipo e, mais especialmente, com a fungéo
interditoria e normativa." (Laplanche e Pontalis, 1992, p. 73)
(6)Sublimagdo: "Processo postulado por Freud para explicar atividades
humanas sem qualquer relagao aparente com a sexualidade,
mas que encontrariam o seu elemento propulsor na for¢a da
pulsdo sexual. Freud descreveu como atividades de
sublimagao principalmente a atividade artistica e a
investigacao intelectual. Diz-se que a pulsdo € sublimada na
medida em que é derivada para um novo alvo, ndo sexual ou
em que visa objetos socialmente valorizados (Laplanche e
Pontalis, 1992, p. 495)

(7)Repressao: “A) Em sentido amplo: operagdo psiquica que tende a fazer
desaparecer da consciéncia um contelido desagradavel ou
inoportuno: idéia, afeto, etc. Nesse sentido, o recalque seria
uma modalidade especial de repressdo. B) Em sentido mais
restrito: designa certas operagdes do sentido A diferentes do
recalque: a) Ou pelo carater consciente da operagdo e pelo
fato de o conteudo reprimido se tornar simplesmente pré-
consciente e ndo inconsciente; b) Ou no caso da repressao de
um afeto, porque este ndo é transposto para o inconsciente
mas inibido ou reprimido” (Laplanche e Pontalis, 1992, p. 457).

(8)Complexo de Edipo: “Conjunto organizado de desejos amorosos e hostis
que a crianga sente em relagdo aos pais. Sob a sua
forma dita positiva, o complexo apresenta-se como na
histéria de Edipo-Rei: desejo da morte do rival que é
a personagem do mesmo sexo e desejo sexual pela
personagem do sexo oposto. Sob a sua forma
negativa, apresenta-se de modo inverso: amor pelo
progenitor do mesmo sexo e Odio ciumento ao
progenitor do sexo oposto. Na realidade, essas duas
formas encontram-se em graus diversos na chamada
forma completa do complexo de Edipo. Segundo
Freud, o apogeu do complexo de Edipo é vivido entre
os trés e os cinco anos, durante a fase falica; o seu
declinio marca a entrada no periodo de laténcia. E
revivido na puberdade e é superado com maior ou
menor éxito num tipo especial de escolha de objeto.
O complexo de Edipo desempenha papel fundamental
na estruturagéo da personalidade e na orientagdo do
desejo humano. Para os psicanalistas, ele é o
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principal eixo de referéncia da psicopatologia; para
cada tipo patoldgico eles procuram determinar as
formas particulares da sua posi¢ao e da sua solugéo.
A antropologia psicanalitica procura encontrar a
estrutura triangular do complexo de Edipo, afirmando
a sua universalidade nas culturas mais diversas, e
nao apenas naquelas em que predomina a familia
conjugal” (Laplanche e Pontalis, 1992, p. 77).

(9) Inibicdo: “A inibicdo € um aspecto importante da teoria psicanalitica e
descreve o bloqueio a uma saida natural da atividade mental.
Freud (1900) desenvolveu a teoria mecanica de um bloqueio da
energia mental, mas Klein acentuou a inibicdo da atividade
simbdlica e, particularmente em seu trabalho inicial, do brincar
infantil. Ela constituia um dos sintomas mais prevalecentes em
criangas perturbadas e Klein atribuiu-o aos efeitos do sadismo
(ou da retaliagdo que o sadismo das criangas pode provocar), o
qual assustava tanto essas criangas que elas inibiam alguma
atividade mental” (Hinshelwood, 1992, p. 358).

10) Fantasias inconscientes: “As fantasias inconscientes estdo subjacentes a
todo processo mental e acompanham toda
atividade mental. Elas sdo a representagao

mental daqueles eventos somaticos no corpo
que abrangem as pulsbes, e sao sensagdes
fisicas interpretadas como relacionamentos, com
objetos que causam essas sensacoes.
Irrompendo a partir de sua instigagao bioldgica,
as fantasias inconscientes s&o lentamente
transformadas por duas maneiras: (i) pela
mudan¢a através do desenvolvimento dos
o6rgdos para a percep¢do a distancia da
realidade externa, e (ii) pelo surgimento no
mundo simbdlico da cultura, a partir do mundo
primario do corpo. As fantasias podem ser
elaboradas para alivio dos estados internos da
mente, quer pela manipulagdo do corpo e suas
sensagdes, quer pela fantasia direto. A fantasia
€ a expressao mental das nogdes pulsionais e
também dos mecanismos de defesa contra
essas nogdes pulsionais” (Hinshelwood, 1992, p.
46).

(11) Coito: “O brincar de uma crianga mostra as numerosas teorias sexuais
que ela esta tentando explorar. Klein descobriu (na década de 20)
que muitas dessas teorias derivaram de fantasias pré-genitais: o
sugar mutuo, o morder, a alimentagdo com leite, com fezes, o
espancamento, etc. As implicagdes, para ela, foram que as
fantasias da cena originaria comegavam muito cedo na vida e que
deveria haver alguma excitagao genital (premoni¢cées de um casal
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de pais) mesmo nos estagios oral e anal. Isto contrastava com a
teoria ortodoxa da época, na qual idéias de relagdo sexual dos
pais eram normalmente retardadas até a fase genital e formavam a
base para o complexo de Edipo. O resultado disso foi que Klein
descobriu-se descrevendo formas pré-genitais desse complexo e
datando cada vez mais cedo a ocasidao de suas origens’
(Hinshelwood, 1992, p. 261).

(12) Identificagao: “A identificagcéo refere-se ao relacionamento com um objeto
com base em semelhanga percebida com o ego. Contudo,
trata-se de um fendmeno complexo que possui diversas
formas. O simples reconhecimento de uma semelhanga com
algum outro objeto externo que €& reconhecido como
possuindo sua propria existéncia separada constitui uma
realizacdo sofisticada. No nivel primitivo da fantasia, objetos
que sao semelhantes sdo encarados como sendo 0 mesmo,
e esta forma onipotente de fantasia da origem a uma
confusdo entre self e objeto. Os objetos internos séo
fantasias, mas, de inicio, as fantasias sdo onipotentes, de
maneira que, através dessas fantasias primitivas envolvidas
na identificagdo, o objeto € o self. Mudangas reais na
personalidade surgem com base nisso e podem ser
objetivamente observadas. Ha processos primitivos que
ocorrem muito cedo no desenvolvimento, quando existe
pouca distingéo entre a atividade de fantasia e a realidade.
A fantasia é a realidade, e a fantasia constroi a realidade do
mundo interno com base nessas formas primitivas de
identificacdo  introjetiva e  identificagcdo  projetiva”
(Hinshelwood, 1992, p. 354).

(13) Cena primitiva ou origindria: “Freud usou a expressao cena originaria para
designar a experiéncia que o bebé ou a
crianca tem do casal de pais em relagéo
sexual. Tipicamente interessou-se pelo
testemunho real, por parte da crianga, da
copula dos pais. Os exaustivos pormenores
de sua analise do Homem dos Lobos (Freud,
1918) referiram-se ao trauma do paciente por
dormir no quarto dos pais nas férias as
mistificantes fantasias que tinha a respeito
disso, os desejos de identificar-se com um ou
outro ou ambos os pais e, em particular, as
tentativas de realmente data-lo na primeira
infancia do paciente. Esta historia clinica foi
publicada por volta da época em que Klein
estava comecando a interessar-se pela
analise e deve ter tido uma influéncia
profunda sobre ela. Os trabalhos mais iniciais
de Klein interessaram-se exclusivamente
pelas teorias sexuais das criancgas; ela cedo
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veio a dar-se conta da profunda aflicéo
causada pela mistificagdo, frustracdo e
exclusdo e da intensa reagdo sadica, mesmo
na crianga mais amavel. Para a concepgao
que a crianga faz da cena originaria, Klein
cunhou sua propria expressao, a “figura
combinada dos pais”. [Esta figura &
inteiramente uma fantasia, mas os efeitos da
fantasia de atacar o corpo da mae, onde a
crianga acredita que o pai (ou o pénis dele)
constantemente reside, s3o reais no
desenvolvimento normal e anormal da
crianga” (Hinshelwood, 1992, p. 257).

(14) Simbolismo: “A) Em sentido amplo, modo de representagéo indireta e
figurada de uma idéia, de um conflito, de um desejo
inconscientes; neste sentido, em psicandlise, podemos
considerar simbdlica qualquer formagao substitutiva. B) Em
sentido restrito, modo de representacido que se distingue
principalmente pela constancia da relagao entre simbolo e o
simbolizado inconsciente; essa constancia encontra-se nao
apenas no mesmo individuo e de um individuo para outro,
mas nos dominios mais diversos (mito, religido, folclore,
linguagens, etc.) e nas areas culturais mais distantes entre
elas” (Laplanche e Pontalis, 1992, p. 482).

(15) Ego: “Instancia que Freud, na sua segunda teoria do aparelho psiquico,
distingue do id e do superego. Do ponto de vista tépico, o ego esta
numa relagao de dependéncia tanto para com as reivindicagdes do
id, como para com os imperativos do superego e exigéncias da
realidade. Embora se situe como mediador, encarregado dos
interesses da totalidade da pessoa, a sua autonomia & apenas
relativa. Do ponto de vista dinamico, o ego representa
eminentemente, no conflito neurético, o polo defensivo da
personalidade; pée em jogo uma série de defesa, estes motivados
pela percepcdo de um afeto desagradavel (sinal de angustia). Do
ponto de vista econémico, o ego surge como um fator de ligagdo dos
processos psiquicos; mas, nas operagbes defensivas, as tentativas
de ligagdo da energia pulsional sao contaminadas pelas
caracteristicas que especificam o processo primario: assumem um
aspecto compulsivo, repetitivo, desreal. A teoria psicanalitica
procura explicar a génese do ego em dois registros relativamente
heterogéneos, quer vendo nele um aparelho adaptativo,
diferenciado a partir do id em contato com a realidade exterior, quer
definindo-o como produto de identificacées que levam a formacgao
no seio da pessoa de um objeto de amor investido pelo id”
(Laplanche e Pontalis, 1992, pp. 124/125).

(16)Sadismo: “Os trabalhos iniciais de Klein (1922, 1923) referem-se muito ao
sadismo de criangcas e bebés. Ela ficou chocada pela
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quantidade de violéncia que encontrou no brincar das criancas.
Tal como Freud, tomou a sério as expressdes de seus pacientes
e observou que o brincar, que exibia formas poderosamente
cruéis de agressdo, amiude seguido por tentativas de restaurar
ou corrigir o dano causado pela violéncia. O termo sadismo,
contudo, sugere um extremo patoléogico de agresséo,
especialmente de conexao sexual, entretanto desde que as
primeiras fases do sadismo vieram a ser consideradas como
parte do desenvolvimento normal, o emprego do termo tendeu a
perder sua conotagdo gravemente patologica. Ao invés, a
extrema crueldade é atribuida, no pensamento Kleiniano, aos
dotes pulsionais basicos dos seres humanos. A expressao
sadismo, portanto, perdeu sua conotagédo patoldgica e tende
hoje a ser empregada antes em sentido n&o-técnico, a fim de
enfatizar a escala de crueldade oculta que reside por tras da
agressividade mais comum na experiéncia € no comportamento
humanos” (Hinshelwood, 1992, pp. 466/467).

(17) Epistemologia: “A exigéncia por saber a respeito da sexualidade constitui
uma experiéncia intensa para a crianga, uma vez que,
devido a inconsisténcia e  desigualdade do
desenvolvimento humano, a vida pulsional da crianca
acha-se disponivel para sua experiéncia antes que esta
esteja fisica ou socialmente madura para ter satisfagcdes
sexuais. Os primeiros textos psicanaliticos de Klein
demonstraram a estreita ligagdo existente entre o sadismo
e o desejo de conhecer. Seu primeiro artigo interessou-se
pela inibicdo das questdes a respeito da sexualidade e a
libertagdo da vida de fantasia consequente a resposta
dessas perguntas. Mostrou ela que eram particularmente
as respostas a questdes inconscientes ndo formuladas que
produziam um surto tdo notavel de fantasia expressa. Klein
ficou interessada desde entdo pelo componente
epistemoldgico da libido e chegou naturalmente ao estudo
dos disturbios da aprendizagem. Ela podia ligar as
frustracbes sexuais, o sadismo e, depois, a inibicao de
perguntas e impulsos sexuais como uma cadeia causal. A
preméncia a saber como aspecto proeminente da
frustracdo levou-a a acentuar a asser¢ao da epistemofilia,
feita por Freud, como pulsdo componente da libido,
relacionado a escopofilia (voyerismo, exibicionismo). Ao
mesmo tempo, percebeu também que sérios problemas de
aprendizagem podiam surgir com as inibigbes da
epistemofilia, que se tomava demasiadamente inundada
por impulsos sadicos” (Hinshelwood, 1992, p. 308).

(18)Superego: “Uma das instancias da personalidade tal como Freud a
descreveu no quadro da sua segunda teoria do aparelho
psiquico: 0 seu papel € assimilavel ao de um juiz ou de um
sensor relativamente ao ego. Freud vé na consciéncia moral,
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na auto-observagdo, na formagdo de idéias, fungbes do
superego. Classicamente, o superego € definido como herdeiro
do complexo de Edipo; constitui-se por interiorizacdo das
exigéncias e das interdigdes parentais. Certos psicanalistas
recuam para mais cedo a formag¢do do superego, vendo esta
instdncia em acdo desde as fases pré-edipianas (Melanie
Klein) ou pelo menos procurando comportamentos e
mecanismos psicolégicos muito precoces que seriam
precursores do superego” (Laplanche e Pontalis, 1992, pp.
497/498).
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ANEXO | - H.T.P.

Desenho da casa:

1.De quem é essa casa? minha.

2.Quem mora nela? minha familia.

3.Que quarto escolheria para vocé? o ultimo quarto.

4 Essa casa tem escadas? ndo.

5.Falta alguma coisa nessa casa? nao falta nada.

6.Quem mais gostaria de morar nessa casa? n&o tem ninguém que gostaria de
morar nessa casa.

7.0 que vocé acha dela? ela é bonita.

Desenho da arvore:
1.Que arvore € essa? (Nao lembra que arvore é)
OBS.: sinais de ansiedade, a fala foi sussurrada e com balanceio negativo
da cabeca.
2.0nde ela esta plantada? na chacara.
3.Quem plantou? Ichi...ndo sei quem plantou.
4.Quantos anos ela tem? acho que uns 5 anos.

5.Essa arvore parece um homem ou uma mulher? (Sorriu).

Como assim? E do sexo masculino ou feminino? ( Sacudiu a cabega) ...

sei.
6.0 que ¢é isso na copa da arvore? € um galho.

Como ele é? Galho fraco. Como nasceu? nasceu sozinho.
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7.Falta muito tempo para essa arvore morrer? falta.

8. E o0 galho? nao porque ele é fraco.
9. Essa arvore esta sozinha ou no meio de outras? ela ndo gosta de ficar
sozinha.

10.0 que vai acontecer com essa arvore? vai dar frutos.

DESENHO DA PRIMEIRA FIGURA HUMANA DESENHADA: MULHER.
1.Quem é essa pessoa? minha irma, a mais velha.

2.Quantos anos ela tem? 13 anos.

3.Qual é a sua parte do corpo mais bonita? ... a cara.

4.Qual é a parte do corpo mais feia? as maos(sorriu).

5.Que defeitos tem? nenhum.

6.0 que ela faz de bom? brinca comigo.

7.0 que ela faz de errado? briga comigo.

8.Ela é inteligente? é.

9.Quer ser como ela? nao (sussurrando).

HOMEM:

1.Quem é esse homem? um... meu pai.

2.Quanto anos ele tem? 38 anos.

3.Ele é casado? é.

4. Quantos filhos ele tem? 3 filhos.

5.Do que ele mais gosta? gosta da sua familia.
6.Ele tem defeitos? alguns... Quais? (ndo quis falar).

7.Como ele é? as vezes é bravo.
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8.Qual a parte do corpo mais bonita? é ele...
9.Qual a parte mais feia? nenhuma.

10.Queria ser como ele? queria.
11.0 que falta para ser como ele? ser estudioso.

12.Tem mais alguma coisa para falar? nao.

FAMILIA:

1.Quem séo as figuras que desenhou? i esqueci de um, da Paula, era cinco.

2.Quem é o mais feliz? todos porque todos sao felizes.
3.Quem é o melhor? nao tem.

4.Quem é o mais infeliz? nenhum.

5.Quem é o pior? n&o tem.

6.Em que estava pensando quando desenhou? nos meus pais.

7.Quem gostaria de ser? ser o pai.
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ANEXO I

FABULAS DE DUSS

1.“Um papai e uma mamde passaros e seu filhote passarinho estdo
dormindo num ninho, no galho. De repente comega a soprar um vento
muito forte que sacode a arvore e o ninho cai no chdao. Os trés
passarinhos acordam num instante e o passarinho papai voa rapidamente
para uma arvore, enquanto a mamde passarinho voa para outra arvore. O
que vai fazer o filhote passarinho? Ele ja sabe voar um pouco...”

R: Vai voar para uma outra arvore. “O que sente?” sente feliz porque ele ndo

vai cair no chao e morrer. “Por que?” porque ele sabe voar um pouco.

2.”E a festa de casamento do papai e da mamae. Eles se amam muito e

dao uma bela festa. Durante a festa, a crianga se levanta e vai ficar
sozinha no fundo do quintal. Por que?”

OBS.: estdria contada trés vezes. R: Porque...ela...porque ela n&o esta... muito
feliz. “Por que?” porque ela nao esta participando da festa. “Que mais?” seus
pais nao deixaram ela participar.

3.”La no pasto estdo uma mamae ovelha e seu carneirinho. O carneirinho
pula todo dia ao lado da mamae e todas as tardes a maméae lhe da um
bom leite quente que ele adora. Mas ele ja come capim também. Um dia,
trouxeram para a mamdae ovelha um pequeno carneirinho que estava com
fome, para que a mamae lhe desse leite. Mas a mamae ovelha nao tem

leite bastante para os dois e diz para o seu primeiro carneirinho: ‘Como
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eu ndo tenho leite bastante para dar aos dois, va entdo comer capim
fresco’. O que o carneirinho vai fazer?”

R: Ele vai comer capim fresco para deixar sua mae alimentar o outro. “Como
ele se sente?” sente mais ou menos feliz porque estd deixando sua mae
alimentar o outro. “E dai?” senao ele pode morrer.

4.”Um enterro esta passando nas ruas da cidadezinha e as pessoas

-

perguntam: Quem morreu? Alguém responde: E uma pessoa da familia

que mora naquela casa. Quem é que morreu?”

R: O avé daquela familia. “Por que?” porque...porque ele deveria morrer para
deixar nascer outra crianga em sua familia. “Como se sentem?” os parentes
sentem tristes. “Que mais?” quando nascer a outra crianga vao sentir feliz.
5.”Uma crianga diz baixinho: ‘Ai que medo!’ De que ela tem medo?”

R: Essa crianga aqui? “De que tem medo?” ela tem medo do cachorro que
quase avancou nela. “De quem era o cachorro?” o cachorro era da vizinha.
6.”Uma crianga tem um elefantinho do qual ela gosta muito e que é lindo,
com sua tromba bem comprida. Um dia, voltando do passeio a crianga
entra em seu quarto e encontra seu elefantinho muito mudado. O que ele
tem de diferente? Por que ele mudou?”

R: Ele mudou por causa que ele tava sentindo falta da sua mae e do seu pai.
“Quem mudou?”... cada dia que passava ele comegou a crescer. “Que mais?”
ele ndo tem medo de crescer.

7.”Uma crianga conseguiu fabricar um objeto de barro, por exemplo uma

bonita torre, que ela acha lindo, lindo, lindo. O que ela vai fazer com ele?
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Sua méae pede o objeto de presente e a crianga é livre para dar ou nédo. O
que esta crianga vai fazer?”

R: Vai dar para a mamae. “Como se sente?” sente feliz. “E a mae?” Também a
mamae.

8.”Um menino faz um lindo passeio na floresta, sozinho com sua mamae.
Eles se divertiram muito juntos. Voltando para casa, o menino acha que
seu papai ndo esta com a cara de sempre. Por que?”

R: Porque nesse dia ele ndo cortou a barba. “O que sentia o menino?” triste de
deixar o papai.

9.”Uma crianga volta da escola e sua mamade lhe diz: ‘ndo comece ja sua
ligdo, pois tenho uma noticia para lhe contar.” O que a mamae vai lhe
contar?”

R: E que eles véo viajar nessa tarde para a fazenda de seus tios.

10.”Uma crianga acorda de manha, muito cansada e diz: ‘Ai, que sonho

mau que eu tive!’ O que ela sonhou?”
R:...ela sonhou...que tinha tirado zero na escola. “E dai?” dai ele comegou

chorar. “Que mais?” ... quando acordou sentiu aliviado.
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ANEXO Il

| - “A galinha e seus trés filhos”

Era uma vez uma...mae que tinha 3 filhinhos, trés filhos e ela ia servir o

jantar para os trés... é... e tinha um que ndo gostava de usar babadinho... s6...

que mais? Sé.
O que estavam sentindo? prazer de comer.
E a méae? ta sentindo feliz com isso.
Como vai terminar? €& que todos vao terminar de jantar e cada um foi

dormir em sua cama.

Il - “Os trés ursos amigos”

Essa daqui é... € uma estdria que conta sobre 3 ursos, dois ursos, um
tinha um filho e ele foi disputar cabo de guerra, como chama?... cabo de
guerra com outro urso. Os dois ficaram quase a tarde inteira para ver quem
tirava do jogo... e no final quando terminar o jogo eles foram direto conversar...
s0. Conversar sobre 0 que? conversar sobre 0 jogo.

Quem eram esses ursos? amigos.

Quem ganhou? n&o teve ganhador.

E o filhinho? n&o ajudou.

Por que cabo de guerra? para ver quem tinha mais forga.

IlI- “O rei que voltou a ficar alegre”
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Era uma estoéria de um rei, ele era ledo e ja tava ficando enjoado de ter
que ficar mandando nos outros... e ele gostava muito de fumar... charuto, como
chama? é... cachimbo... sé que um dia ele perdeu a vontade... s6. Vontade de
que? de fumar... e ai, 0 que aconteceu? ai ele voltou a ficar alegre.

Em quem ele mandava? no seu reinado.

E o ratinho? Eu vi.

Quem era? amigo dele.

O que fazia?... contava as noticias do reinado.

E a quest&o de estar enjoado? parou de mandar.

Por que estava enjoado? por causa que ele ndo achava mais graga de

ficar mandando e agora ele parou...

IV - “...A mae e seus filhos”

Essa daqui é a estdria da mamae canguru que levou os filhos num
passeio: deu uma bexiga para o mais novo, uma bicicleta para o mais velho,
um chapéu para ela e uma cesta com paes e leite e estava voltando para a

mata, muito alegre... que mais?... s6.

Como se sentiam os filhos? muito bem porque queriam a bexiga e a

bicicleta.
Onde estava o pai? estava trabalhando...

Faltava alguma coisa? nao faltava ninguém.

V - “O cachorrinho dorminhoco”

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 18 34 15 Te 17

18



Esse aqui € um cachorrinho? € um cachorrinho entdo que estava

dormindo no seu bercinho do lado da cama de seus pais... ele estava
dormindo com o seu brinquedo... so.

O que estavam fazendo os pais? dormindo.

Como se sentia o cachorrinho? sentia felicidade de dormir ao seu
lado.(voz muito baixa - pergunto se sabe porque? responde que fala baixo
quando esta com vergonha).

O que o cachorrinho estava querendo? precisando de amor de seus
pais.

Ele tinha irmaos? Ah? tinha... dois.

O que sentia por eles? carinho.

Como vai terminar? que ele acordou e recebeu tudo aquilo que ele

imaginou, amor, carinho.

VI - “O urso que ndo gostava de brincar com seus amigos”

Essa daqui é a estéria também de um ursinho que esta dormindo em
cima de um monte de arvore seca... ao lado de seus pais dentro de uma
caverna... ele dormiu bem na entrada da caverna e ficou olhando para as
estrelas... tentando pega-las... s6.

Por que dormiu bem na entrada? porque ele ndo estava conseguindo
dormir. Por que? porque ele tinha dormido a tarde inteira, ndo brincou. Por
que? porque nao quis.

Como sentiam-se os pais? tristes também. Por que? por causa que o
filho dele n&o estava brincando com os outros...

E o filho? triste também.
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O que precisa fazer? dormir a noite e ficar brincando com os amigos
para ver seu pai e sua mae felizes.

Por que tentava pegar as estrelas? para ficar brincando com elas a
noite. Por que? porque elas brilhavam a noite inteira.

Como vai terminar? Ele voltou a dormir a noite e brincou com seus

amigos a tarde inteira.

VIl - “O tigre que tentava comer os macaquinhos mas nao conseguia”

E um tigre que estava com fome e queria matar o macaquinho para
comé-lo, mas o macaquinho também se defendeu com suas maos e deu um
tapa na cara do tigre e subiu rapidamente para a arvore é... o tigre também
subiu rapidamente para a arvore mas ndo conseguiu pegar 0 macaquinho
porque ele foi mais agil que o tigre... s6, ndo, ndo, e o velho tigre continuou
com sua baita fome...

O que sentia 0 macaquinho? sentia assustado.

Do que tinha medo? “O macaquinho?” de ser engolido pelo tigre.

Quem é esse tigre? pai.

O que sentia? sentia mais fome.

E depois da fome? ficava bravo porque nao conseguia comer quase

nenhum macaco.

VIII - “O macaquinho orgulhoso de sua mae”
Essa daqui € uma familia de macacos que tinha dois macacos metidos
que ficava cochichando com os outros porque a mae pedia para seu filho ir

lavar as maos antes de comer... ~
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...e dai? e as duas macacas falam onde ja se viu mandar o filho lavar as
maos antes de comer, e a méae falou: meu filho tem que aprender desde
pequeno higiene e lavar as maos antes de comer... que mais? também eu
quero que ele ensine seus filhos isso... s6.

Como sentia-se o filho? Ele ndo queria ir mas ao mesmo tempo se

sentia orgulhoso... do que? de sua mae ensinar a ele...

Quem é a figura do quadro? E a avé do macaquinho.

Como ela €? muito alegre.

IX-“O coelhinho sonhador”

Essa daqui € a estéria de um coelhinho que esta em seu quarto, deitado
em sua cama, dormindo... mas ele estava sonhando um pesadelo e acordou...
ele rapidamente acendeu a luz do seu quarto e chamou a sua mae... € a sua
mae falou que era apenas um sonho... e ele podia voltar a dormir... sé.

Qual era o pesadelo? era que estava caindo num buraco e esse buraco
nao tinha fim.

E depois que a mée veio? voltou a dormir.

E 0 medo? ndo(tenho) teve mais medo porque ele sabia que era apenas
um sonho... que ele tinha imaginado...

Como era o coelho? ele era pequeno, branco e bom.

O que ele achou do pesadelo? ele achou que ndo cairia no buraco
porque a sua mae ia salva-lo

De que forma? acordando.

X- “A mae que educou o seu filho”
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(riu) E uma mae que estava brava com seu filho porque sujou todo o

banheiro... ele pegou a toalha para sua mae néo descobrir e limpou ele... mas
ele ndo pensava que sua mée iria entrar dentro do banheiro e quando iria
limpar a sua mao iria ver a toalha toda suja de barro... a mae dele chamou-o e
perguntou para ele se sera ele que tinha limpado com a toalha o chéo... ele
falou que foi ele mas sua mae revoltada com ele porque ele tinha sujado a
toalha, pegou ele e comecgou a bater...s6.

Como ele sentiu? ele sentiu que ndo iria fazer mais aquilo sendo sua
mae iria bater nele de novo.

E a mae? a mae sentiu orgulhosa porque seu filho disse que nao iria
fazer mais aquilo.

E quando ele sujou? ele se sentiu nervoso porque se a méae visse aquilo

iria brigar com ele... so6.
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“Aquilo, que, ao ler este livro, tocou vocé mais

profundamente, tocou na sua propria loucura

pessoal. E no que vocé tem, talvez de mais
precioso dentro de si. Ai nos encontramos, vocé
e eu, escritor e leitor, no ‘intercambio intersujeito
de nossos inconscientes’.

(Lamanno, 1990)
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