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Resumo
A presente dissertacdo tem como proposta investigar no campo de interlocucéo
entre Psicandlise e Educacdo a problematica das dificuldades de aprendizagem.
Partimos da pergunta: “nos quadros de dificuldades de aprendizagem trata-se de
um Outro que ndo sabe, ou um Outro que sabe demais”? O nosso caminho para
responder a essa questdo partird da verificacdo logica da sugestdo de Lacan
(1967): a segregacdo do real pelo Ideal. Com esse percurso, pretendemos
avancar nesse ponto da segregacdo que a dimensdo do Ideal coloca em jogo.
Subsequentemente, visaremos a uma interlocucdo entre a abordagem
psicanalitica e a teoria piagetiana das aprendizagens, discutindo a nocao do
egocentrismo infantil reivindicado por Piaget. Também, visaremos
posteriormente uma interlocugdo com uma abordagem critica das politicas
publicas educacionais que denuncia uma forte dimensdo idealizante no
fundamento dessas politicas. Tal interlocucdo se dard no sentido de verificar se
essa visada € a mesma da visada psicanalitica, avancando um pouqguinho mais
nesse tema. O passo seguinte serd a investigacdo detida das dificuldades de
aprendizagem na psicanalise a partir da abordagem da inibicao neurética da qual
a inibicdo na aprendizagem faz parte, a luz da tragedia “Hamlet”, de
Shakespeare, onde podemos encontrar a inibicdo de Hamlet intimamente
articulada com um Outro que sabe demais. Trabalharemos com a hipotese de
uma dimensdo excessivamente idealizante no cerne de quadros de séria inibicdo
na aprendizagem. Dimenséo de um saber idealizado demais que obstrui o0 ato de

aprender. E justamente essa hipGtese que sera investigada.

Palavras-chave: Dificuldades de aprendizagem, Castragéo, Saber, Inibi¢éo, Ato.



Abstract

This dissertation aims at investigating learning difficulties at the intersection of
Psychoanalysis and Education. We begin with the following question:
“Learning difficulties pictures: the Other does not knowledge or knowledge too
much”? To deal with this question we will begin with the logical verification
for Lacan’s suggestion (1967) about the segregation of the real order
comprised by Ideal dimension. With this approach, we aim at advancing in this
segregation notion introduced by the Ideal. Subsequently, we will be concerned
with the conversation between psychoanalysis and Piaget’s theory about
learning, discussing child’s egocentrism claimed by this researcher. After, we
will also be concerned with the conversation with a critical approach of
educational public policies denounces a strong Ideal dimension in the core of
these policies. Such a conversation will take place in the sense of verifying
whether this reading and psychoanalytical one are the same, advancing a bit
more, in this theme. The following step will be the learning difficulties detailed
investigation from the neurotic inhibition approach from which the learning
inhibition takes part, on the lights from Shakespeare’s Hamlet, where we can
find the Hamlet’s inhibition closely related to an Other that kowledges too
much. We will be concerned with the excessively idealized dimension
hypothesis in the core of the learning difficulties pictures. Dimension which
comprises an idealized knowledge that prevents the act of learning. It is justly
this hypothesis which will be investigated.

Key-words: Learning difficulties, Castration, Knowledge, Inhibition, Act.

10



Sumario

) T 10 (0o [ To: o LSRR 12
2) O 1deal SEQrega 0 FEAL........ccueeieiiee et b ettt e et e b et e st e sbeebeeneenaeene s 14
P20 ) T 1 T [N o T OSSR 14
2.2)A formacao do 1deal O BU: ........covveiecie e 15
2.3) O Ideal segrega o real: uma demonstragao I0gICa: ........c.cvveriereririie s 30
2.3.1) Frege sobre 0 Sentido € @ FefErENCIA: ... ...ecveiieie e 36
2.3.2) Tractatus Logico-Philosophicus: o Ideal de um sistema légico significante transparente
SEQrEGANTO O TRAL: ...ttt bbbttt bbbt 39
B ) I N [0 18 T3 10 ] (0SSPSO 46
3) Egocentrismo infantil: nogdo piagetiana idealizante? .........ccooeiieiiiiiii i 51
TN ) I 1011 0o U ot o Lo USSP TP PP PRSP 51
3.2)Piaget sobre 0 egocentrismo iNfantil: ...........ccooiiieiiii i 52
3.3)Freud com Lacan sobre 0S “porqués” da CrIaNGaA: .........cerereereerierie e e e sree e 68
3.4)Algumas consideragdes sobre o0s “porqués” da crianca em Piaget e na psicanalise de Freud com
7 o7 o AT TR PP PP 72
3.5) Algumas outras consideragdes sobre o egocentrismo infantil piagetiano: uma dimenséo
TUBAIIZANTE ... bbbttt bbbt bt bt et e b et a bbb ne s 75
4) Politicas publicas de educacao, formacéo de professores, Ideal e fracasso escolar: .............cccccuvenee. 82
o I 1L (oo 0ot T oS U PO PR PRSP 82
4.2)A dimenséo do Ideal na concepcao neoliberal de educacgéo e fracasso escolar denunciada pela
leitura SOCIO-POIItICO-ECONOMICA: ........eceiiiieieiieieieie ettt sttt st besbesneereeneas 83
4.3)Uma leitura psicanalitica do Ideal € do fracasso €SCOIAr: .........cccvvvereivieciieiee e 93
| T U1y Lo OSSR 100
5) Dificuldades de aprendizagem: o Outro ndo sabe ou sabe demais?.........c.cccceeviveveeiieeiee e, 106
5.1) INEFOTUGAOD: ...ttt ettt bbb bbbt bbbt e et e b et b et b e ne e 106
5.2)Dificuldades de aprendizagem nos “Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade”: .................... 106
5.3)Dificuldades de aprendizagem a luz da segunda tépica do aparelho psiquiCo:..........ccceevevenens 108
5.4) Inibicdo como um dado de estrutura/ vivéncia do tempo para compreender e dificuldades de
aprendizagem/ paralisacao nNo tempo para COMPIEENAEL: ........ccveivereereeieiee e eeesreesre e sreesre e 112
5.4.1)Laténcia, inibicao, tempo para compreender € Moisés € 0 MONOteiSMO: ........ccccevvvvrvenane. 113
5.5)Dificuldades de aprendizagem e o estatuto do saber N0 OULIO:.........cceevervevieieeie e 117
5.6)As operacdes logicas da alienacdo e separacao € INIDICAD: ........c.ccceeveieeriiie v 120
5.7) A inconsisténcia do Outro: entre 0 dOrmir € 0 aCOITAr:........cccuereererieriere e 127
O) LY o =T a1 (o[- oTo g Tod 11T S 132



=1 Lo ] 1o - 1 - SR 135
8) Referéncias BibHOGIAfICAS. ........ccuiiiiie e ra e e nas 146

1) Introducéo

O percurso dessa pesquisa foi causado fundamentalmente pelo meu encontro com o campo da
educacdo. Tal encontro se deu ha muito tempo, antes mesmo de eu comecar o curso de Psicologia e por
essa via ter conhecido e sido tocada pela psicanalise de Freud com Lacan, que pauta a minha pratica
clinica. Falo da minha experiéncia na alfabetizacdo de criancas no Centro Educacional Florisvaldo
Lopes Cruz em Espinosa-MG, minha cidade natal, onde uma pergunta incipiente, mas insistente se
colocou para mim: “por que algumas criancas aprendem e outras nao?”

Anos se passaram. Anos atravessados pela incidéncia da psicanalise e pelo meu compromisso
com essa visada no trabalho que me propunha fazer. Somente no a posteriori percebi que a questdo
referida por mim ha pouco nunca perdera sua forca, na prépria medida em que privilegiei na graduagéo
experiéncias com criancas com dificuldades de aprendizagem e ap0s a escrita da monografia de
conclusdo do curso de Psicologia pelo Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora, em 1998,
“Transferéncia: do amor ao saber ao desejo de saber”, me surpreendi debrugada sobre a questdo da
interlocucdo entre a Psicanélise e a Educacdo, sob a égide da suposicdo de saber no Outro®, tendo como
paradigma O Banquete de Platdo, tal como Lacan nos indica no seu seminario A Transferéncia.

A partir de um convite feito para falar, em um curso de psicopedagogia da Universidade de
Passo Fundo, acerca dessa interlocucdo sobre a qual me encontrava detida, a saber, a necessaria
suposicdo de saber no professor por parte do aluno para que a aprendizagem possa ocorrer, tive a
oportunidade de escutar fragmentos da experiéncia dos excelentes alunos que la se encontravam que
juntamente com as suas vigorosas perguntas, ao ressoarem na minha experiéncia clinica com esses
quadros, me deixaram as voltas com um ponto enigmatico. Ponto enigmatico, que mais uma vez
somente no a posteriori, pude precisa-lo: “ sera que a falta de suposicao de saber no professor no lugar
do Outro esgota a questdo das dificuldades de aprendizagem”, ou essas configuragdes conferem
abertura para pensar outras vicissitudes na rela¢do do sujeito com o saber no Outro”?

A oportunidade de ter cursado o Mestrado de Filosofia e Etica da Saiide Mental na University of
Warwick, na Inglaterra, me possibilitou um bom contato com a Ldgica e a Filosofia da Linguagem, em

que pude encontrar uma verificacdo ldgica da sugestdo de Lacan na Proposicdo sobre o analista da

Outro: lugar simbélico para o qual o sujeito dirige suas questdes. A nogdo do Outro ficard mais explicitada ao longo da
pesquisa.
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escola, a segregacdo do real pelo Ideal. Com essa experiéncia, pude avangar nesse ponto que a
dimenséo do Ideal coloca em jogo. Esse novo passo retroagiu sobre as minhas duas questdes passadas a
luz da tragédia “Hamlet”, de Shakespeare, e pude precisar a pergunta cuja formulacéo teve o seu tempo
proprio e o seu ritmo ldgico: “nos quadros de dificuldades de aprendizagem trata-se somente de um
Outro que ndo sabe, ou pode tratar-se também de um Outro que sabe demais”? “Serd que essas
configuracdes nos permitem pensar que em jogo pode estar um Outro idealizado, que sabe demais, do
qual o pai de Hamlet € o paradigma”? Essa questdo decidiu minha entrada no curso de Mestrado em
Educacdo na Universidade Federal de Juiz de Fora, a fim de fazer um percurso investigativo para tentar
respondé-la, na medida do possivel.

Como a minha porta de entrada na psicanalise se deu a partir de uma impactante leitura que visa
consistentemente a uma interlocucdo entre a teoria piagetiana das aprendizagens e a abordagem
psicanalitica sobre essa questdo, ndo pude deixar de fazer uma pesquisa que viesse a fazer uma incursédo
nessa importante interlocucdo. Uma interlocucdo pela via de um recorte, pois se a pesquisa € parcial, é
sempre de um recorte que se trata.

No curso de Mestrado em Educacdo tive encontros surpreendentes nas disciplinas cursadas,
como por exemplo, o encontro com uma abordagem critica das politicas publicas educacionais que
denuncia uma forte dimenséo idealizante no fundamento dessas politicas; no cerne de um verdadeiro
“sistema nacional de avaliacdo” comandando nossas politicas publicas. Deixei-me interrogar: “o que
estd sendo falado”? Podia escutar ainda que de forma incipiente, no sentido de uma certeza antecipada,
uma possibilidade de extrair consequéncias do que estava eu tendo contato. Uma pergunta, entdo,
passou a insistir: “o que um discurso tem a dizer ao outro”? Um compromisso ético de ndo me furtar
diante dessa interlocucéo entre a referida leitura educacional critica e o discurso psicanalitico pautou a
minha decisdo de dedicar um capitulo dessa pesquisa para essa discussdo a fim de avancar um
pouquinho mais nesse tema.

A presente dissertagdo é o resultado l6gico e possivel de um percurso em relacdo a essa questdo
que comegou a partir de sua incidéncia bem antes da sua formalizacdo e 0 mais importante: como o

resultado possivel a partir do percurso feito e que serd sempre um percurso em andamento.
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2) O Ideal segrega o real”

2.1) Introducao:
O capitulo a seguir consiste em uma conjugacdo de uma porta de entrada com uma base

necessaria para o leitor poder acompanhar a pesquisa que pretendemos que é a investigacao da
dimenséo do Ideal nos quadros de dificuldades de aprendizagem. Porta de entrada e base necessaria que
visam abordar um elemento fundamental que legitima a importancia dessa investigacdo. Tal elemento é
a segregacdo do real pelo Ideal. Embora essa segregacéo seja apontada ao longo de todo o percurso da
pesquisa, pensamos que esse elemento fundamental sera melhor entendido dentro do rigor que ele
requer, se ele se constituir na porta de entrada e base necessaria da presente investigacdo. Ademais,
podemos encontrar uma outra justificativa para a escrita desse capitulo, no fato de que € importante ao
leitor saber que quando Lacan (1967) nos d& a indicacdo de que a referida segregacao do real € uma
consequéncia logica do Ideal, indicacdo frequentemente referenciada no caminho que faremos, essa
consequéncia logica ha de ser tomada no sentido rigoroso da légica. Ndo pretendemos esgotar a
dimensdo logica dessa segregacdo. Mas pensamos que um certo nivel de inser¢do nesse campo ldgico,
no sentido de buscarmos minimamente a demonstracdo ldgica dessa segregacdo nos ajudara a
problematizar adequadamente a nossa questdo de pesquisa.

Feitos esses assinalamentos, cabe dizer que, nesse capitulo, ficaremos concernidos a essa
demonstracdo ldgica da segregacdo do real pelo Ideal. Por conseguinte, ficaremos concernidos as
abordagens psicanalitica e l6gica que tocam nesse tema, na propria medida em que 0 que visamos nessa
porta de entrada e base necessaria é a denuncia dessa segregacao que podemos encontrar na psicanalise
que a qualifica como uma operagdo Idgica. Faremos um caminho que possa possibilitar a explicitagcdo
dessa operacéo logica do escamoteamento da castracdo em jogo na segregacao do real pelo Ideal. Nessa
direcdo, ndo problematizaremos explicita e privilegiadamente o campo educacional nesse capitulo.
Haverd apenas algumas alusdes a esse campo. Isso ndo deve ser tomado como uma operacdo de
subalternacao do que reivindicamos ser justamente nossa questdo de pesquisa. Muito diferente disso, o
que visamos aqui é uma base l6gica dessa segregacdo para que, subsequentemente, quando a
problemética da dificuldade de aprendizagem tomar a dianteira da pesquisa, possamos fazer uma

2 O registro do real na psicanalise concerne ao impossivel de ser sabido, ao impossivel de ser enunciado, ao que escapa a
simbolizacéo; onde falta palavras.
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rigorosa apropriacdo dessa segregacdo do real pelo ldeal, para investigarmos lucidamente se no

fundamento dessas configuracfes podemos ou nao encontrar essa dimenséo idealizante.

2.2)A formacéo do Ideal do eu:
Freud (1914a) sustenta a hipdtese de que no eu se desenvolve uma instancia chamada por ele de

Ideal do eu. Essa instancia idealizante é capaz de se isolar do restante daquele eu, chegando a entrar em
conflito com ele. A titulo de fungbes concernentes ao Ideal do eu, Freud cataloga a auto-observacéo, a
consciéncia moral, a censura dos sonhos e a principal influéncia no recalque®. Diz que ele é o herdeiro
do narcisismo original em que o eu infantil desfrutava de autossuficiéncia. Ademais, assevera que
gradualmente a instancia do Ideal do eu reune, das influéncias do meio, as exigéncias que este meio
imple ao eu. Exigéncias estas que 0 eu ndo pode sempre estar a altura, de modo que um homem,
quando pode estar insatisfeito com seu proprio eu, tem possibilidade, no entanto, de encontrar
satisfacdo no Ideal do eu que se diferenciou desse eu. Esse texto que, de acordo com Becker (2010),
trata de Introducdo do narcisismo e ndo de Introducdo ao narcisismo, “pois se trata bem de algo
introduzido pelo Outro” (BECKER, 2010, p.49), o que estd em jogo “é o investimento narcisico da
libido, que provém do Outro neste tempo inaugural” (BECKER, 2010, p.50), podendo dar coesdo e
consisténcia ao real do corpo que toca na insuficiéncia corporal da crianca, na prépria medida em que
“enquanto objeto da pulsdo®, o corpo é pedaco, configurando na dimensdo imaginaria o fantasma do
corpo despedacado” (BECKER, 2010, 2010, p.49). Trata-se, nesse texto, das “possibilidades de
apreensdo de um objeto no corpo pela libido” (BECKER, 2010, p.49).

E justamente a abordagem dessa insuficiéncia corporal da crianca, cuja imagem propria dada
pela funcédo do espelho, justamente por essa insuficiéncia, sera sempre antecipada, que encontramos em
Lacan (1936), em um dos seus primeiros escritos, O estadio do espelho como formador da fungéo do
Eu.

®A operacdo do recalque consiste na expulsdo do material psiquico insuportavel da consciéncia, fundando o inconsciente
(FREUD, 1915a). Mas é importante assinalar que Freud nos adverte que a operacao do recalque € sempre mal-sucedida. O
material recalcado sempre insiste em retornar, ainda que de maneira disfarcada, constituindo a dimensdo do sintoma
(FREUD, 1909a). Na traducdo da Imago encontramos repressao ao invés de recalque para o termo alemédo verdrangung
usado por Freud. Trata-se nesse termo alemao do “recalque” e ndo de repressao, pois trata-se de uma operacdo estrutural e
ndo cultural.

*Pulso é inerente ao humano e é diferente do instinto que é do animal. A pulsio diz da subverséo feita pela linguagem na
dimensdo da necessidade e do natural, desnaturalizando o corpo que se torna um corpo pulsional, desnaturalizado, suporte
de um condensado do desejo e do gozo do Outro. Dois bons exemplos para comecar a aceder a nogao de pulsao é a relagao
que a anorexia e a bulimia ttm com o objeto oral, na propria medida em que podemos ver nesses quadros um a mais
concernente ao pulsional em sua subversdo a necessidade de comer, nesse caso. Um a mais que pode também ser um a
menos, tratando-se, portanto, de um para além da dimensdo da necessidade com todos o0s seus paradoxos possiveis.
Encontramos na tradugéo feita pela Imago instinto e ndo pulsdo para o termo alemao trieb usado por Freud. Trata-se nesse
termo alemdo da pulsdo e ndo do instinto, pois trata-se da desnaturalizagdo do corpo e ndo de um império da necessidade.
Sobre a pulsdo, ver Freud (1915b).
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O estadio do espelho é um drama cujo impulso interno precipita-se da insuficiéncia
para a antecipagdo — e que fabrica para o sujeito, apanhado no engodo de uma
identificacdo espacial, as fantasias que se sucedem desde uma imagem despedacgada do
corpo até uma forma de sua totalidade que chamamos ortopédica — e para a armadura
enfim assumida de uma identidade alienante, que marcara com sua estrutura rigida
todo o seu desenvolvimento mental (LACAN, 1936, p.100).

Interessa entdo, nesse ponto, 0 remetimento ao primeiro seminario de Lacan (1953-
1954), onde Lacan, a partir da retomada linha a linha do texto freudiano de 1914a, argumenta que
enquanto o eu ideal esta no plano do imaginario, o Ideal do eu se encontra no plano do simbdlico
porque a exigéncia do Ideal do eu “toma seu lugar no conjunto das exigéncias da lei” (LACAN, 1953-
1954, p.157). Argumenta que, no desenvolvimento do funcionamento instintivo que ocorre nos
animais, podemos ver a enorme importancia da imagem. O sujeito animal macho ou fémea é como que
captado por uma imagem, identificando-se literalmente ao estimulo desencadeador. Portanto, no mundo
animal, o imaginario, com toda a sua possibilidade de logro, domina todo o ciclo do comportamento
sexual. Pergunta entdo pelo que acontece no sujeito humano. Assevera que se trata na experiéncia
especular de ver qual é a funcdo do outro humano na adequacdo do imaginario e do real. Prossegue
Lacan dizendo que o que 0 sujeito, que existe, vé& no espelho, depende da sua posicdo em relacdo a
imagem real, na propria medida em que essa imagem tanto pode ser nitida quanto bastante
fragmentada, inconsistente, descompletada. Nessa dire¢do, Lacan argumenta pela dificil acomodacéo
do imaginario no homem. Cabe dizer que essa dimensédo do real aqui ndo é o real postulado por Lacan
posteriormente como 0 que escapa a simbolizacdo, portanto, distinto da realidade.

Feito esse importante assinalamento, podemos continuar dizendo que de acordo com Lacan, é a
voz do outro que comanda a inclinacdo do espelho, demarcando a dependéncia portada pela regulacédo
do imaginério em relacéo a algo que esté situado de maneira transcendente, a saber, a relagcdo simbdlica
entre os sujeitos humanos. E é o Ideal do eu que comanda o jogo de relagdes de que depende toda a
relacdo a outrem. E o Ideal do eu que comanda a relacdo simbélica que define a posicdo do sujeito
como aquele que vé; “a funcdo simbdlica que define o maior ou menor grau de perfeicdo, de
completude, de aproximacéo, do imaginario” (LACAN, 1953-1954, p.165). E dessa relacdo a outrem
que depende do jogo de relacbes comandado pelo Ideal do eu, “depende o carater mais ou menos
satisfatorio da estruturacdo imaginaria” (LACAN, 1953-1954, p.165). “O proprio da imagem € o
investimento pela libido. Chama-se investimento libidinal aquilo através do qual um objeto se torna
desejavel, quer dizer, aquilo através de que se confunde com essa imagem que levamos em nds,

diversamente, e mais ou menos estruturada” (LACAN, 1953-1954, p.165). Nessa dimensdo, o Ideal do
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eu é 0 guia que comanda o sujeito. Guia que se situa no nivel da ordem simbdlica, para além da ordem
imaginaria, que possibilita que se conceba a posi¢do do sujeito na estruturacdo imaginaria.

Lacan, entdo, diz que essa funcdo do Ideal do eu é perturbada pela dimensdo imaginaria do
amor, na propria medida em que esse fendmeno, ao reabrir a porta a perfeicdo, provoca uma verdadeira
subducéo do simbdlico, uma espécie de anulacdo da funcdo do ideal do eu, produzindo a confusdo entre
eu ideal e Ideal do eu, ndo havendo mais nenhuma espécie de regulacdo possivel no nivel da imagem.
“Ou, em outras palavras, quando se esta apaixonado, se € louco, como diz a linguagem popular”
(LACAN, 1953-1954, p.166).

Dessa forma, podemos dizer que no seu primeiro seminario, Lacan, argumenta que o Ideal diz
da impoténcia primitiva do ser humano, na propria medida em que concerne a uma forma realizada,
total, a miragem de si mesmo que esta fora de si, e a regulacdo dessa imagem sendo comandada pela
dimenséo do Ideal do eu. Podemos extrair desse esquema a radicalidade da opacidade do objeto do
desejo ja presente no espirito de Lacan, ainda que ele ndo houvesse formulado a radical distin¢éo entre
realidade e real e somente viesse formular a nocio de objeto a°, objeto causa de desejo, no seu estatuto
radical de impossivel, pois concernente ao real e ndo a realidade, no seu seminario sobre a angustia
(LACAN, 1962-1963). Podemos extrair também no nivel do Ideal do eu concernente ao guia que
comanda a relacdo simbdlica que define a posic¢do do sujeito como aquele que Vvé, “a funcdo simbdlica
que define o maior ou menor grau de perfeicdo, de completude, de aproximacgédo, do imaginario”
(LACAN, 1953-1954, p.165), as mascaras que visam a recobrir a aludida radicalidade da opacidade, da
ndo especularidade do referido objeto que, quando “despido de suas vestes imaginarias e simbolicas,
desvela o real da causa, o sujeito tendo sido causa para o desejo do Outro” (BUZAN, 2008, p.129).

Em 1921, em seu texto Psicologia das massas e andlise do eu, Freud aborda o Ideal do eu no
nivel de uma identificacdo cuja formacdo primeira consiste na tomada do pai pela criangca como seu
Ideal. Simultaneamente com essa identificacio com o pai, tomando-o como modelo, a crianca
desenvolve uma catexia® de objeto em relacdo a mae. Esses dois lacos psicologicamente distintos
subsistem lado a lado durante um tempo, sem nenhuma influéncia ou interferéncia mdtua. Mas para a

crianca, ao acabar por notar que o pai se coloca em seu caminho como obstaculo em relacdo a mée, sua

*Objeto a é 0 nome que Lacan da ao objeto causa de desejo, na prépria medida em que no existe um objeto especifico para
o desejo. Objeto impossivel, concernente ao real, pois ele é perdido desde sempre. Um objeto que ndo se encontra no plano
da realidade, e sim do real. No estadio do espelho, fase que diz da especularizagdo do corpo da crianga feita na matriz
simbdlica do Outro materno, o objeto a resta como aquilo que insiste em ndo se especularizar, em se sustentar na sua
opacidade, a despeito das vestimentas imagindrias, das mascaras que visam recobrir o impossivel desse objeto. A fantasia
visa justamente a recobrir o insuportavel desse ponto de falta radical de um objeto para o desejo do Outro. Essa foi a
interpretacdo de Lacan ao objeto que é sempre reencontrado, no dizer do Freud, em seu texto de 1925 sobre a denegacao.
®Catexia diz da cota de investimento sobre os objetos.
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identificacdo com ele passa a comportar uma conotacdo hostil, passando, por conseguinte, a se
identificar com o desejo de substitui-lo em relacdo ao objeto materno.

A identificacdo, na verdade, é ambivalente’ desde o inicio; pode tornar-se expressdo de
ternura com tanta facilidade quanto um desejo de afastamento de alguém. Comporta-se como
um derivado da primeira fase da organizacdo da libido, da fase oral, em que o objeto que
prezamos e pelo qual ansiamos é assimilado pela ingestdo, sendo dessa maneira aniquilado
como tal (FREUD, 1921, p.115).

Ao fazer a adverténcia de que a identificacdo com o pai pode se tornar a precursora de uma
catexia de objeto com ele ndo somente nas meninas como nos meninos também, Freud, nessa
referéncia, passa a se deter enunciando uma formula para distinguir entre a identificacdo com o pai e a
escolha dele como objeto. No primeiro caso, no nivel da identificacdo que constitui o Ideal do eu, o pai
€ 0 que o sujeito gostaria de “ser”; ja no segundo, a escolha do pai como objeto de investimento
libidinal®, o pai é o que a crianca gostaria de “ter”, “ou seja, a distincdo depende de o laco se ligar ao
sujeito ou ao objeto do ego. O primeiro tipo de lago, portanto, ja é possivel antes que qualquer escolha
sexual de objeto tenha sido feita” (FREUD, 1921, p.116). Prossegue Freud concluindo no que foi dito
acerca desse tema até esse ponto, que “podemos apenas ver que a identificacdo se esfor¢a por moldar o
proprio ego® de uma pessoa segundo o aspecto daquele que foi tomado como modelo” (FREUD, 1921,
p.116).

Mas ajuda-nos a referéncia a Lacan (1960-1961), que parece avangar nesse ponto ao indicar que
antes que uma distingdo parece haver um enlacamento da questdo da escolha de objeto com a questdo
da introjecdo comportada pela palavra “ingestdo” presente na citacdo de Freud, referida anteriormente,
ao falar do que ocorre no nivel da identificacdo que constitui o Ideal do eu. Nessa referéncia, Lacan nos
diz que *“o Ideal do eu, doravante constituido, introjetado, pode ser projetado sobre um objeto. (...). E €
na medida em que o Ideal do eu pode ser reprojetado sobre um objeto que esse objeto, se chegar a ser
favoravel a vocés, se 0s olhar com bons olhos, sera para vocés objeto de investimento amoroso da
maior importancia” (LACAN, 1960-1961, p.338-339). Inclusive Lacan aponta que essa indicacao esta
presente no proprio texto de Freud referido aqui, em um outro capitulo: “Estar amando e hipnose”.

Dessa forma, a partir de um ritmo légico, importa-nos a referéncia a esse capitulo.

"Ambivaléncia concerne a dualidade: amor e 6dio; ternura e hostilidade subsistindo lado a lado.

8Libido concerne & cota de investimento nos objetos.

°Ego: nome latim para designar a instancia do eu. Tal terminologia latina foi privilegiada na traducéo feita pela Imago da
obra de Freud. Enquanto o ego designa o eu, o Id designa o “isso”, sede das pulsbes, e o superego designa o “supereu”,
comando moral. Lacan ndo usa essa terminologia latina. Encontramos justamente “Eu”, “lsso” e “Supereu” nos seus textos.
Usaremos Ego, Id e Superego apenas nas citagOes literais extraidas da traducdo feita pela Imago. Sobre “Eu”, “Isso” e
“Supereu”, ver Freud (1919).
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Nesse capitulo, Freud (1921) nos diz que no que concerne a questdo de estar amando, sempre
nos impressiona o elemento da supervalorizacdo do objeto amado presente nesse fenémeno.
Impressiona-nos “o fato de o objeto amado desfrutar de certa liberdade quanto a critica, e o de todas as
suas caracteristicas serem mais altamente valorizadas do que as das pessoas que nao sdo amadas, ou do
que as préprias caracteristicas dele numa ocasido em que ndo era amado” (FREUD, 1921, p.122).
Freud explica esse processo justamente por meio da idealizacdo que, segundo ele, ao consistir na
colocacdo pelo sujeito do objeto no lugar do Ideal do eu, falsifica o julgamento desse objeto. Nessa
dimenséo da supervalorizagéo do objeto amado, 0 eu se torna cada vez mais despretensioso e modesto
e 0 objeto cada vez mais sublime e precioso, até obter finalmente a posse de todo o autoamor do eu,
colocando em jogo o autossacrificio como consequéncia natural. “O objeto, por assim dizer, consumiu
0 ego. Tracos de humildade, de limitacdo do narcisismo e de danos causados a si préprio ocorrem em
todos os casos de estar amando” (FREUD, 1921, p.123). Prossegue Freud dizendo que lado a lado com
essa verdadeira “devocdo” ao objeto colocado no lugar do Ideal do eu do sujeito, por parte desse
sujeito, as fungdes concernentes ao Ideal do eu, a saber, as fun¢des concernentes a critica, passam a ndo
funcionar. “A critica exercida por essa instancia silencia; tudo que o objeto faz é correto e inocente.
(...); na cegueira do amor, a falta de piedade ¢ levada até o diapasdo do crime. A situacao total pode ser
inteiramente resumida numa férmula: o objeto foi colocado no lugar do Ideal do ego” (FREUD, 1921,
p.123). Sdo de fundamental importancia as conotagdes de “fascina¢do” ou “serviddo” extraidas por
Freud dessa dimensdo da idealizacdo. Ainda que nesse capitulo Freud insista na diferenciacdo entre a
introjecdo concernente a identificacdo propriamente dita ao Ideal do eu e a escolha de objeto que se
passa no nivel do “estar amando”, ao dizer que, “no primeiro caso, 0 eu enriqueceu-se com as
propriedades do objeto, ‘introjetou’ o objeto em si proprio, (...). No segundo caso, empobreceu-se,
entregou-se ao objeto, substituiu o seu constituinte mais importante pelo objeto” (FREUD, 1921,
p.123), podemos perceber, com Lacan, a presenca de fato do enlagcamento entre essas duas dimensdes.
Um enlagamento que se d& na propria medida em que o objeto é colocado no lugar do Ideal do eu.

Freud ainda traca uma outra distincdo ao dizer que, enquanto na identificagdo o objeto foi
perdido ou abandonado para depois ser novamente erigido dentro do eu no sentido de uma parte do eu
se identificar com esse objeto perdido tomando-o como modelo, no “estar amando” em jogo na escolha
de objeto “o objeto é mantido e da-se uma hipercatexia dele pelo ego e as expensas do ego. Aqui,
porém, apresenta-se nova dificuldade. Seré inteiramente certo que a identificacdo pressuponha que a
catexia do objeto tenha sido abandonada? N&o pode haver identificacdo enquanto o objeto é mantido?”

(FREUD, 1921, p.124). Acreditamos que a sustentacdo da questdo pelo proprio Freud, bem ao seu
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estilo de nunca obturar a hiancia do texto, mas sim sustenta-la, ratifica a énfase lacaniana no
enlacamento antes que na distin¢do entre as dimens6es da formacao do Ideal e o “estar amando”.

Freud prossegue tomando a hipnose sob analise dizendo que se trata na hipnose justamente do
que ocorre na relagdo amorosa, na propria medida em que o hipnotizador é colocado no lugar do Ideal
do eu. Existem a mesma sujeicdo humilde e a devocao ilimitada. Por outro lado, de acordo com ele, a
relacdo hipnotica € um efeito de grupo constituido de dois membros. “Da complicada textura do grupo,
ela isola um elemento para nés: o comportamento do individuo em relacdo ao lider. A hipnose €
distinguida da formag&o de grupo por esta limitagdo de nimero, tal como se distingue do estado de
estar amando pela auséncia de inclinagdes diretamente sexuais” (FREUD, 1921, p.125). Inclusive,
acerca disso, cabe dizer que para Freud “sdo precisamente esses impulsos sexuais inibidos em seus
objetivos que conseguem tais lacos permanentes entre as pessoas” (FREUD, 1921, p.125). Sobre a
constituicdo libidinal de grupos que tém um lider, eles se formam a partir justamente da colocacao por
parte de um certo nimero de individuos de “um sé e mesmo objeto no lugar de seu ldeal do ego e,
consequentemente, se identificaram uns com os outros em seu ego” (FREUD, 1921, p.126). Para
entendermos melhor o laco matuo existente entre 0s membros de um grupo concernente a uma
identificacdo “baseada numa importante qualidade emocional comum” (FREUD, 1921, p.117), que
aponta residir na natureza do lago com o lider, ajuda-nos a referéncia ao caso considerado por Freud,
“particularmente frequente e importante, de formacdo de sintomas, no qual a identificacdo deixa
inteiramente fora de consideracdo qualquer relacdo de objeto com inclinagdes diretamente sexuais com
a pessoa que esta sendo copiada” (FREUD, 1921, p.117).

O caso é de uma mocga que mora em um internato que recebe uma carta que Ihe desperta ciimes
de alguém de quem ela estd secretamente enamorada, e que ao receber essa carta, reage por uma crise
de histeria. O que acontece a partir disso € que algumas de suas amigas que sabem do que se trata
“pegardo a crise, por assim dizer, através de uma infeccdo mental” (FREUD, 1921, p.117). Para Freud,
0 que estd em jogo é a “identificacdo baseada na possibilidade ou desejo de colocar-se na mesma
situacdo. As outras mocas também gostariam de ter um caso amoroso secreto e, sob a influéncia do
sentimento de culpa, aceitam também o sofrimento envolvido nele” (FREUD, 1921, p.117). Néao se
trata de assumir o sintoma por simpatia, pois a simpatia somente surge da identificacdo, na propria
medida em que podemos presumir em uma imitagdo desse tipo “uma simpatia preexistente ainda menor
do que a que costumeiramente existe entre amigas, numa escola para mogas” (FREUD, 1921, p.117).

Um determinado ego percebeu uma analogia significante com outro sobre certo ponto, em
nosso exemplo sobre a receptividade a uma emocdo semelhante. Uma identificacdo é logo
apos construida sobre esse ponto e, sob a influéncia da situacdo patogénica, deslocada para
0 sintoma que o primeiro ego produziu. A identificagdo por meio do sintoma tornou-se
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assim o sinal de um ponto de coincidéncia entre o0s dois egos, sinal que tem de ser mantido
reprimido (FREUD, 1921, p.117).

Dessa forma, a suposicdo desse caso diz de uma identificacdo que é a que ocorre entre 0s
membros de um grupo, que pode tomar lugar “com qualquer nova percepg¢ao de uma qualidade comum
partilhada com alguma outra pessoa que ndo é objeto de instinto sexual. Quanto mais importante essa
qualidade comum, mais bem-sucedida pode tornar-se essa identificacdo parcial, podendo representar
assim o inicio de um novo lago” (FREUD, 1921, p.117).

Entretanto, Freud nota que nessa dimensdo do Ideal do eu presente quando ou o objeto de amor,
ou o hipnotizador ou o lider entre outros que possam a vir ocupar esse lugar, sdo colocados no lugar do
Ideal, ainda que sob uma completa submisséo sugestiva, a dimenséo de resisténcia ird comparecer.

Mas, importa-nos novamente, dentro do ritmo légico referido, o retorno ao capitulo sobre a
identificacdo desse texto tratado, que € a Psicologia das massas e andlise do eu, pois é importante
notarmos que esse enlacamento entre identificacdo e escolha de objeto apresenta nesse capitulo uma
outra nuance. Tomando como referéncia a tosse do pai imitada por Dora'’®(FREUD, 1905a), Freud
entdo fala de uma identificacdo que aparece no lugar da escolha de objeto e de uma escolha de objeto
que regrediu para a identificacdo. Segundo Freud, quando a retroacdo da escolha de objeto para a
identificacdo ocorre devido as condicBes de constituicdo do sintoma, a saber, o recalque! e o dominio
dos mecanismos do inconsciente, 0 eu assume as caracteristicas do objeto. E algo muito importante que
nota Freud nessas identificacfes: “0 ego as vezes copia a pessoa que nao é amada e, outras vezes, a que
é. Deve também causar-nos estranheza que em ambos 0s casos a identificacdo seja parcial e
extremamente limitada, tomando emprestado apenas um traco isolado da pessoa que é objeto dela”
(FREUD, 1921, p.116-117). De acordo com Lacan (1969-1970), Freud aponta nesse texto de 1921,
“que, de modo absolutamente primordial, o pai revela ser aquele que preside a primeirissima
identificacdo, e nisso precisamente ele é, de maneira privilegiada, aquele que merece o amor”
(LACAN, 1969-1970, p.82).

Do que foi dito até aqui, depreende-se a necessidade da referéncia ao seminario 5 de Lacan, As
formagdes do inconsciente (LACAN, 1957-1958), em que, para abordar a formacdo do Ideal do eu,
essa primeira identificacdo descoberta por Freud se refere a relacdo entre quatro elementos: Crianca,

Mae, Falo e o Pai.

Dora foi uma paciente histérica tratada por Freud. Para o que esta sendo abordado nessa passagem basta essa informacao.
Em nota de rodapé posterior adentraremos um pouco mais nesse caso porque a passagem solicitara tal nota de rodapé um
pouco mais detida.
\/er nota de rodapé n.3.
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No angulo de trés polos, Crianga, Pai e Mde, 0 que constitui a posi¢cdo do sujeito é a “sua
relacdo com uma triade de termos, que sdo as fundacdes significantes de todo 0 seu progresso”
(LACAN, 1957-1958, p.267). No nivel da Mae, temos o primeiro objeto simbolizado, ja que o signo do
seu desejo ao qual se agarrard o desejo do préprio sujeito se dara pela sua auséncia ou sua presenga,
fazendo dessa crianga uma crianga desejada ou ndo desejada para além de uma crianca satisfeita ou ndo
satisfeita.

No nivel do Pai, temos o significante que no significante € o significante criador, isto €, o
significante do Nome-do-Pai ou significante falico®?, “mediante o qual o préprio significante se
instaura como tal” (LACAN, 1957-1958, p.268). Nesse sentido, de acordo com Lacan, o significante
falico é essencialmente criador, chegando a ser “criador absoluto, aquele que cria do nada. Em si
mesmo, com efeito, o significante tem a dimensao original de poder conter o significante que se define
como o surgimento desse significante”(LACAN, 1957-1958, p.268). No nivel da relacdo com sua
propria imagem, o sujeito se confronta com a duplicidade do desejo materno em sua rela¢do simbdlica
com ele na condicdo de filho desejado. Trata-se do desejo de ser desejado, isto é, 0 desejo do desejo do
Outro materno, que se introduz a partir da aventura primordial e absolutamente fundamental, no que
concerne ao desejo do sujeito.

Nessa dependéncia primordial do sujeito em relagédo ao desejo do Outro materno, o que vai
sendo inscrito sdo os circuitos da constituicdo desse desejo, na propria medida em que ele esta
submetido a lei do desejo do Outro. Nessa direcdo, Lacan nos indica que o desejo é veiculado pela
demanda ao Outro e do Outro materno. O desejo fundado a partir da presenca da falta ndo pode ser
articulado para o sujeito sem a via da demanda. Sobre isso, Lacan, concernido com a dialética do
desejo e da demanda™, reivindica que o desejo humano se fundamenta na fala do Outro. Portanto, é
impossivel o desejo nédo estar referenciado ao Outro da linguagem, como lugar da fala. Trata-se de uma
alienacdo radical e ineliminavel do desejo do sujeito ao desejo do Outro. O desejo estd obrigado a

passar pelo desfiladeiro da demanda.

2gjgnificante falico é a resposta que 0 sujeito encontra no pai para responder ao enigma do desejo do Outro materno.
Também chamado de Significante do Nome-do-Pai.

Demanda e desejo ndo sdo a mesma coisa. A tensdo existente entre demanda e desejo que concerne ao fato de nem sempre
querermos aquilo que desejamos e de nem sempre desejarmos o que queremos pode ser exemplificada em uma passagem
extraida do livro Fragmentos de um Discurso Amoroso, de Barthes (2003). Tal passagem consiste em uma cortesd dizer ao
mandarim que se declarava apaixonado por ela: “serei sua apds vocé passar cem noites, sentado em um banquinho, sob
minha janela”. Apds a nonagésima nona noite, 0 mandarim colocou seu banquinho embaixo do brago e foi embora.
Independentemente de qualquer incursdo em uma discusséo do que o mandarim desejava, ressalta dessa passagem a referida
tensdo entre “querer” que concerne a demanda e “desejar”. Mas, embora sejam coisas distintas, o desejo passa
inevitavelmente pela demanda, que, cabe dizer, é sempre demanda de amor, cuja matriz é a relacdo do sujeito com o Outro
materno. Como o texto ressaltard, é o pai que arrancara o sujeito dessa dimensdo de pedinte para que ele possa aceder ao
lugar de desejante (FLANZER, 2009).
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Lacan questiona sobre o que acontece “quando se trata de o sujeito se sustentar na presenca do
Outro” (LACAN, 1957-1958, p. 370), dizendo essa dialética confinar com a chamada dialética do
reconhecimento. Lacan referencia-se a Hegel, mas vai além dele afirmando existir outra coisa além da
demanda de reconhecimento encerrada na dialética da luta entre o senhor e o escravo. Para Lacan,
trata-se essencialmente de verificar quando e como o desejo do sujeito, alienado na demanda,
profundamente transformado pelo fato de ter de passar pela demanda, pode e deve se reintroduzir
(CORREA, 2009b). Por um lado, ha o caréter de desamparo da crianca, e por isso ela é falada antes de
falar. A sua impoténcia a coloca em uma posi¢do de completo submetimento a demanda, a fala do
Outro, “que modifica, reestrutura, aliena profundamente a natureza de seu desejo” (LACAN, 1957-
1958, p.370). Mas, por outro lado, é necessario que seja introduzida uma coisa diferente, pela qual a
originalidade do desejo do sujeito é restabelecida.

Essa coisa diferente que deve ser reintroduzida da qual nos fala Lacan, esse passo a mais
realizado na via do desejo é o encontro traumatico do sujeito com o desejo do Outro em seu carater
enigmatico, ponto enigmatico no qual *“o sujeito reconhece e situa um desejo para além da demanda do
Outro materno. Trata-se nesse ponto da intervencdo do pai como terceiro termo essencial que pode se
colocar como permissivo ou proibitivo dessa relagdo da mée com a crianga na qualidade de crianga
demandada. Trata-se no lugar do pai como um terceiro termo essencial de se colocar “para além da
auséncia ou presenca da mae, como sentido, presenca significante” (LACAN, 1957-1958, p.284). Dai
podemos depreender o lugar privilegiado da dimensdo do desejo introduzida pelo pai, no que é essa
dimensédo que constitui a saida da relagcdo especular entre crianca e mée e constitui uma “dimensdo
radical que retira o sujeito deste lugar de pedinte” (FLANZER, 2008, p. 21).

Dessa forma, a constituicdo minima do campo simbdlico e a entrada em jogo da ordem
significante que vai além da relacdo imaginaria, pelo fato de o sujeito ter de entrar nas condigdes do
significante, requerem que alguma coisa deve assinalar que o desejo do sujeito tem de ser significado,
ja que passa necessariamente por uma demanda que ele deve significar no plano simbodlico. Isto quer
dizer que essa entrada em jogo da ordem significante requer um simbolo geral da margem que faz do
desejo do sujeito desejo do Outro, na propria medida em que esse desejo € alterado essencialmente em
virtude da sua entrada no significante. Tal simbolo que a introducdo do desejo do sujeito no
significante ao preco necessario e paradoxal de separar esse sujeito de seu desejo requer “é aquilo
mediante o qual o significado é designado como sendo sempre significado, alterado, ou até mesmo

significado lateralmente” (LACAN, 1957-1958, p.285). Nessa direcdo, Lacan assinala o carater do
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falo'*, como significante fundamental pelo qual o desejo do sujeito tem que se fazer reconhecer como
tal, tanto no homem como na mulher. Carater que permite deduzir a funcdo constitutiva do falo, na
dialética da introducdo do sujeito em sua existéncia pura e simples (“ser ou ndo ser o falo) e em sua
posicao sexual (“ter ou néo ter o falo”).

Tal fungdo constitutiva marca a universalidade da referéncia falica do desejo no sujeito, na
propria medida em que, desde Freud em A organizagdo genital infantil (FREUD, 1923), sabemos que
tanto a menina como o menino supdem a universalidade do falo que encontra no 6rgao sexual
masculino o seu suporte imaginario. Nessa direcdo, sobre a universalidade da referéncia falica, Freud
afirma que ndo somente 0 menino, como antes pensava, mas também a menina, deseja, inicialmente, a
mée, na propria medida em que ambos 0s sexos se supdem, de inicio, ndo somente providos de um
falo’®, como também supBem que sua mée tenha um falo. Discutir sobre a espeficidade da experiéncia
da fase falica para cada um dos sexos ultrapassa 0 ambito dessa pesquisa. Para o que nos interessa aqui,
cabe sublinhar, nesse ponto, a universalidade da referéncia félica, isto é, o falo intervém como
significante para ambos 0s sexos e é em relacdo a esse significante que se dardo as posi¢des sexuais.
Em outras palavras, o acesso a identidade sexual ndo tem nada de natural. Por isso ndo é possivel
reduzi-lo a dados bioldgicos (LACAN, 1958). Importa assinalar sobretudo que Freud se atém a
“necessidade logica da primazia de um significante do desejo, o falo, que possa promover a
equivaléncia entre os diversos objetos. O falo ndo € o 6rgdo. O pénis serve apenas como suporte
preferencial da funcéo falica, e esta é a verdadeira funcdo do complexo de castracdo” (BECKER, 2010,
p.45).

E importante notar que nessa referéncia que trabalhamos pudemos encontrar destacada a
dimensdo de poténcia criadora comportada pelo significante falico. Mas é justamente de uma mesma
poténcia criadora que Lacan, no seu seminario 17, O avesso da psicanalise, no capitulo “O mestre
castrado’®” (LACAN, 1969-1970), indica estar em jogo no nivel do pai idealizado. Acreditamos que

isso ndo é qualquer coisa.

140 falo entra como resposta contingente a necessaria pergunta pelo desejo do Outro materno (DE LAJONQUIERE, 1992).
O que ele deseja? O que falta a ele? O que é o falo ficara mais explicitado adiante.

> No caso da menina, o clitoris é identificado como o 6rgéo analogo ao pénis. A partir de Freud, podemos dizer que a
menina resolve o embaraco da diferenca entre esses dois érgaos dizendo para si mesma nesse momento: “é pequeno agora,
mas crescera”.

8A castracdo diz do ponto de desamparo fundamental introduzido pelo encontro sempre traumético do sujeito com o
enigma do desejo do Outro materno. Ponto de desamparo que aponta que o Outro é castrado, que a ele falta, ja que ele se
apresenta como desejante; e que falta também a esse sujeito, dado que ele se surpreende como ndo mais satisfazendo o
Outro materno como antes supunha.
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Nessa direcdo, Lacan, nessa referéncia, nos indica que a funcdo prépria do pai idealizado
concerne a poténcia do significante, na propria medida em que na idealizacdo esta em jogo uma
castracdo’’ escamoteada.

Em todos os casos, desde Studien {ber Hysterie, o proprio pai se constitui por
avaliagdo simbolica. Afinal, mesmo um doente ou um moribundo, isso é o que ele é.
Considera-lo como deficiente em relacdo a uma funcdo com a qual ndo se ocupa é dar-
lhe, falando, propriamente, uma destinagdo simbolica. Significa proferir
implicitamente que o pai ndo é apenas 0 que ele é que é um titulo como ex-
combatente — ex-genitor. Ele é pai, como o ex-combatente, até o fim de sua vida.
Significa implicar na palavra pai algo que esta sempre, de fato, em poténcia de criacdo
E é em relacdo a isto, nesse campo simbdlico, que temos que observar que o pai, na
medida em que desempenha esse papel pivd, mailsculo, esse papel- mestre no
discurso da histérica, € isto precisamente que chega a sustentar, sob esse angulo da
poténcia de criacdo, sua posicao em relacdo a mulher, mesmo estando fora de forma. E
isto que especifica a funcdo de onde provém a relacdo com o pai da histérica, e é
precisamente isto que designamos como o pai idealizado (LACAN, 1969-1970, p.89).
Importante apontar que a histeria aqui ndo é um fator restritivo, pois acreditamos que o que é
dito aqui no nivel da histeria pode ser tomado a partir do que € indicado por Lacan da histeria como
estrutura de base. Nessa vertente da dimensédo do pai idealizado da histeria, Lacan, ao tomar o relato do
fragmento do caso clinico de Dora™®, escrito por Freud (FREUD, 1905a), situa o Sr. K. no lugar de
terceiro homem, na propria medida em que o que nele convém a Dora € a ideia de que ele tem o Orgéo.
E esse “6rgéo que o torna valioso, mas ndo para que Dora faca dele sua felicidade, se posso dizer assim
— mas para que uma outra a prive dele” (LACAN, 1969-1970, p.89), a saber, a Sra. K.. E justamente
essa Sra. “aquela que pode sustentar o desejo do pai idealizado, mas também conter em si o fiador, por
assim dizer, e disso ao mesmo tempo privar Dora, que se encontra duplamente excluida de sua presa”
(LACAN, 1969-1970, p.90).
Cabe remetermos a essa historia na qual Dora permite as investidas do Sr.K. até o exato ponto
em que ele diz a ela algo acerca da Sra. K., sua mulher que encarna para Dora o enigma do desejo. O

Sr. K. diz algo a Dora que faz com que ela ndo se atenha mais a cena em jogo na relacédo idealizada:

Y\/er nota de rodapé anterior.

¥Dora foi uma paciente histérica tratada por Freud. Ela é encaminhada a Freud ap6s comecar a criar embaracos por néo
mais se mostrar conivente com a situagdo de seu pai adoentado e referido como “impotente” ter um caso com uma senhora
nomeada por Freud como Senhora K. Dora ndo apenas acobertava isso como também aceitava a corte que o marido da
Senhora K., nomeado como Senhor K., Ihe fazia. Mas a cena se desmonta quando, perto de um lago, o Senhor K. diz a Dora
que a sua mulher ndo significava nada para ele. Dora, paradoxalmente, ao invés de ficar satisfeita com a declaragdo, da-lhe
uma bofetada e passa a criar embaragos e dificuldades para todos. Inclusive reivindica ter sido oferecida pelo pai como
moeda de troca. Lacan aponta para o lugar enigmético que a senhora K. ocupava para Dora: aquela que sabia causar o
desejo do Outro, a saber, o pai “impotente” e 0 Senhor K. Dai o carater probleméatico para Dora da fala desse homem:
“minha mulher n&o significa nada para mim”.
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“Minha mulher ndo é nada para mim”. Ao contrario de Dora aceitar 0 gozo do Outro que se oferece a
ela, Dora passa ao ato, sai de cena, dando-lhe uma bofetada.

Ao analisar o sonho da caixa vazia encontrada por Dora no apartamento abandonado por
aqueles que, depois de té-la convidado para vir, partiram para o cemitério, pois no sonho o pai de Dora
esta morto, caixa vazia na qual “Dora encontra facilmente um substituto para esse pai hum grande
livro, o dicionario, aquele onde se ensina o que diz respeito ao sexo” (LACAN, 1969-1970, p.91),
Lacan indica que esse sonho marca nitidamente que, no nivel do Ideal, o que importa para o sujeito,
além mesmo da morte do pai, € o que ele produz de saber. “Nao qualquer saber — um saber sobre a
verdade” (LACAN, 1969-1970, p.91). Nessa direcdo, Lacan argumenta que no nivel da identificacdo
concernente ao Ideal do eu presente no texto freudiano Psicologia das massas e analise do eu, o que ¢
designado é a ideia de um pai todo-amor, “o primeiro a se amar neste mundo” (LACAN, 1969-1970,
p.94), “aquele pai a quem a crianca recorre em sua infancia, do qual sabe que é todo amor, que vai na
frente, previne o que nela pode se manifestar de mal-estar” (LACAN, 1969-1970, p.93).

Do que foi dito até aqui, impde-se pelo menos uma conclusao: no nivel da relacédo idealizada o
que se coloca fundamentalmente € o amor ao pai. Tomando o seminario 8, A transferéncia (LACAN,
1960-1961), como referéncia, podemos dizer que se trata no nivel do Ideal do amor ao saber. Nessa
referéncia, Lacan explicita a dimensédo idealizante desse saber na propria medida em que o analista é
colocado no lugar do Ideal do eu pelo sujeito e a partir dessa colocacdo surge como efeito o amor, 0
amor ao saber: o analista é suposto saber a verdade sobre o seu desejo. Como veremos no decorrer
dessa pesquisa, esse ponto dessa dimensdo idealizante de suposicdo de saber é paradoxalmente
condicdo e obstaculo ndo somente ao trabalho psicanalitico como também ao processo educativo, na
propria medida em que o educador é também colocado no lugar do Ideal do eu e a partir dai € instituida
pelo sujeito a suposicdo de saber nesse educador. Como essa fundamental questdo sera retomada no
decorrer da pesquisa, cumpre aqui, apenas para fins de uma indicacdo do caminho que sera percorrido,
atendo-se ao objetivo desse capitrulo, fazer notar algo acerca da dimensdo comportada do obstaculo
por essa dimensdo idealizante em jogo na suposicdo de saber, ja que quanto a dimenséo de condicéo,
menos dificil de perceber pela propria definicdo de suposicdo de saber, acreditamos ndo ser de nenhum
problema delega-la para o decorrer da pesquisa.

No que concerne a referida dimensdo de obstaculo, minimamente falando, no nivel da relagdo
idealizada, quando o analista ou o educador é colocado no lugar do Ideal do eu, eles ficam no lugar do
mestre detentor do saber, e 0s seus efeitos s@o de fascinio, servidao, repeticdo e insuportabilidade da

diferenca concernente ao real. Ndo ha lugar para invencéo, para que o inédito possa fazer sua inscricao;
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h& somente lugar para repeticdo. “Lugar de um aprisionamento identificatorio, de um gozo que ndo
cede para dar lugar ao desejo enquanto causa” (BUZAN, 2008, p.130). Importante lembrar aqui o que
foi ja dito, a saber, que Freud (1921) nota que nessa dimensdo do Ideal do eu presente quando ou o
objeto de amor, ou o hipnotizador ou o lider entre outros que possam vir ocupar esse lugar, sdo
colocados no lugar do Ideal, ainda que sob uma completa submissdo sugestiva, a dimensdo de
resisténcia ird comparecer. E a resisténcia em jogo, como nos indica Lacan (1960-1961), ¢ a resisténcia
ao desejo na qualidade de desejo do Outro.

Depreende-se entdo desse percurso que referéncia falica e a dimensdo do Ideal se articulam
intimamente, na proépria medida em que, como foi dito, o falo recobre a falta de objeto e o Ideal
também recobre (BUZAN, 2008). Mas eles ndo sdo a mesma coisa. Para esclarecer um pouco mais tal
intimidade, propomos uma referéncia a Lacan ainda nesse seminario sobre as formacdes do
inconsciente, no capitulo “o desejo e 0 gozo™*”.

Lacan (1957-1958), nesse referido capitulo, ao tomar sob consideragdo a comédia, a diferencia
do comico, embora ela traga o efeito comico, na propria medida em que enguanto o comico tem a
dimens&o imaginaria, esse género literario esta para além do cémico, tendo a estrutura do chiste®, isto
é, desvela o ponto simbélico que esbarra no real.

A comédia é tomada sob consideracdo nesse ponto por deflagrar que o falo, o significante falico
na sua funcédo simbolica, se coloca na auséncia, revelando, dessa forma, o furo, denunciando que nao
ha relacdo sexual®®. Portanto, a comédia deflagra o falo como obstaculo & relagdo sexual (LACAN,
1971). Lacan nos fala que a comédia tem o mérito de manifestar “a relacdo do sujeito com seu préprio
significado, como resultado, como fruto da relagéo significante” (LACAN, 1957-1958, p.273). Esse
significado, efeito da relacdo, da ordem significante, € o significado falico que a comédia assume, colhe
e desfruta. Assim, Lacan aborda O Balcdo de Jean Genet (1976), em que Genet faz entrar em cena,
nessa comédia, “as fun¢bes humanas tal como relacionadas com o simbdlico” (LACAN, 1957-1958,
p.274). Mas, ndo iremos fazer qualquer incursdo nessa obra. Para o0 que o que importa, nesse capitulo,
sobre a questdo do Ideal, € que das observaces feitas por Lacan sobre essa comédia de Genet, ressalta
que ela revela a farsa das vivéncias idealizadas, a degradacéo das diversas formas mais sagradas da

relacdo do sujeito com as funcdes da fé, na propria medida em que Genet faz seus personagens, na

“Nome que Lacan d4 a satisfacfo extraida da insatisfacéo; ao que esta para além do principio do prazer; & pulsdo de morte,
a compulsao, a repeticdo em Freud.
XChiste concerne a tirada espirituosa, para a qual Freud (1905c) dedicou o livro Os chistes e suas relagdes com o
inconsciente.
21, A

Ver nota de rodapé n.2.
#Dizer que ndo ha relacio sexual é dizer que ndo ha completude; ndo ha o encontro harmonioso, que néo deixe nada a
desejar.
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posicdo de especialistas, questionarem a relagdo do sujeito com a fungdo da fala. Essa relagdo
degradada revela o corte radical que a comédia introduz ao deflagrar a armadilha do desejo, a saber,
que o desejo ndo move montanhas, como se acredita na tragédia (SIQUEIRA, 2004). A comédia
introduz que ndo ha como manejar com os limites do desejo. Presentifica, no plano da perversédo, a
zona em que vivemos, e, nesse sentido, imp&e-nos a concluséo de que a castracdo® é a condicdo do
encontro pela zona em que vivemos de “uma estabilidade, uma norma, um estado passivel de ser aceito
como plenamente humano” (LACAN, 1957-1958, p.279). Importante dizer, nesse ponto, que na
castracéo trata-se “de fazer com que o falo seja novamente promovido ao estado de significante, como
aquele algo que pode dar ou retirar, conferir ou ndo conferir, aquilo que entéo se confunde, e o faz da
maneira mais explicita, com a imagem do criador do significante, do Pai Nosso, do Pai Nosso que
estais no céu”(LACAN, 1957-1958, p.279).

Um assinalamento de Buzan (2008) nessa dire¢do ajuda-nos na possivel conclusdo que se impde
acerca de relacdo entre Ideal do eu e falo. Argumenta a autora que a formacéo do Ideal do eu “resulta
do caminho cuja referéncia é imaginaria, mas que se dirige ao simbodlico na medida em que o pai
intervém como proibidor e efetua a passagem ao simbolico do objeto do desejo da mée” (BUZAN,
p.131). Como a dimenséo simbdlica do objeto do desejo da mée é o falo promovido de falo imaginario,
em que o0 Orgdo masculino entra como suporte, para o falo no seu estado de significante por ser
correlativo a inscricdo do Nome-do-Pai no campo do Outro, podemos dizer que no nivel da formacéo
do Ideal do eu, temos a castracdo simbdlica.

Entretanto, de acordo com Buzan (2008, p.132), parece que justamente ai se localiza o problema
desta identificacdo concernente ao ideal do eu:

Por um lado, ela introduz as marcas do desejo em decorréncia da inscricdo da lei. Por
outro, sendo o desejo desejo de incesto, num movimento de reconhecimento e recusa
da castracéo, fato estrutural na constituicdo de todo ser falante, o sujeito, sem o saber,
se utiliza das mascaras — Eu ideal e ideal do eu — encobrindo o real do objeto, tal como
aparece na fantasia e no sintoma neuréticos.

Esse paradoxal movimento de reconhecimento e recusa da castragdo em jogo na formacao do
Ideal do eu pode ser mais bem percebido no nivel do que ocorre na formulacdo da proposicédo
afirmativa universal presente na ldgica do todo desde Aristoteles. Logica, que de acordo com Lacan,
“tem a funcdo essencialmente precaria de condenar o real a tropecar eternamente no impossivel”
(LACAN, 1962-1963, p.90). Tenhamos em consideracdo que a logica do todo concerne justamente a

dimenséo idealizante. Esse ponto ficara um pouco mais claro na proxima secéo.

Z\/er nota de rodapé n.16.
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Sobre esse real condenado pela Idgica “a tropecar eternamente no impossivel” (LACAN, 1962-
1963, p.90), portanto, sobre esse real impossivel de representar, pressuposto necessariamente na
categoria universal®, ainda que esse ponto seja retomado e mais bem visto na préxima secéo, importa
muito aqui a referéncia ao seminario 10 de Lacan, a angustia (LACAN, 1962-1963), no capitulo O
Que ndo Engana, no qual Lacan explicita isso, ao tomar o caso do Pequeno Hans®*>(FREUD, 1909b),
brincando ser o Hans tdo I6gico quanto Aristdteles, ao formular a equacdo “Todos os seres animados
tém falo”. Nessa direcdo, Lacan assevera que a proposi¢do chamada afirmativa universal “tem apenas o
sentido de definicdo do real a partir do impossivel. E impossivel que um ser nio tenha falo” (LACAN,
1962-1963, p.90). Mas Hans tropeca justamente com esse impossivel no seu encontro traumatico com o
Outro castrado, a mae que ndo tem o falo. Incidéncia da particular negativa: “Existe pelo menos um ser
animado que ndo tem falo”. A partir dessa incidéncia, que € por exceléncia a incidéncia do real, de
acordo com Lacan, resta dar o cdmodo passo seguinte: “dizer que mesmo os que no o tém o tém. E
por isso que no conjunto, atemo-nos a essa solucdo. Os seres vivos que ndo tém falo o terdo, contra
tudo e contra todos. E porque terdo um falo (...) que serd simplesmente o falo significante — que eles
estardo vivos” (LACAN, 1962-1963, p.90).

Dessa forma, para Lacan, pela via do tropeco progride a compreensao, mas uma compreensdo
na dimensdo da nuance introduzida pelo dicionario de slang® do significante stumble, que, na lingua
inglesa, quer dizer justamente o tropeco, no nivel do significante understand, que, por sua vez, significa
compreender. Dito melhor, segundo Lacan, “a slang descobriu a maravilha de substituir, quando
oportuno, o | understand you perfectly por I understumble you perfectly” (LACAN, 1962-1963, p.90),
fazendo com que possamos pensar o compreender como “sempre avangar capengando para o mal-
entendido” (LACAN, 1962-1963, p.90). Assim, podemos dizer que se estamos no nivel da referéncia
falica, estamos no nivel do mal-entendido fundamental que constitui obstaculo a completude, a relacéo
de cépula entre significante e significado, na prépria medida em que o falo constitui presenca
significante da auséncia do objeto da copula. Mas a ldgica do todo visa justamente a escamotear o real
desse objeto que falta. No entanto, no sentido rigoroso da Idgica, paradoxalmente essa logica do todo

pressupde um real impossivel de representar, como veremos com Becker (2010) na préxima secao.

**Essa necesséria pressuposicdo do real impossivel de representar na categoria universal seré esclarecido na proxima segao.
Por motivos de rigor, tornou-se necessario antecipar esse ponto. Mas o adiamento do esclarecimento nédo prejudicara o que
esta sendo dito nesse ponto.
0 Hans foi uma crianca que sofria de uma fobia a cavalos. No texto referido, podemos encontrar o percurso investigativo
de Hans quanto a diferenca sexual.
%Dijcionario de slang é dicionario de giria na lingua inglesa.
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Nessa direcdo, sobre isso e ainda acerca da relagdo entre a referéncia falica e a dimenséao

idealizante, pensamos que a referida proxima secao tem algo a nos dizer.

2.3) O Ideal segrega o real: uma demonstracéo ldgica:

Lacan (1960-1961, p.329) diz que eu ideal e Ideal do eu sdo nogdes que “tém, decerto, a maior
relacdo com certas exigéncias de preservacdo do narcisismo”. Lacan ilustra tal afirmacgéo dizendo que o
eu ideal € o filho de boa familia ao volante de seu carro esporte, por meio do qual ele vai bancar o
esperto, exercer seu sentido do risco. “O que ndo é de modo algum uma coisa ma, seu gosto pelo
esporte, como se diz, e tudo vai consistir em saber que sentido ele da a este termo, e se 0 esporte ndo
pode ser também o desafio a regra, ndo digo apenas a do cddigo de transito, mas também da seguranca”
(LACAN, 1960-1961, p.329). Portanto, 0 eu ideal concerne a esse registro em que 0 rapaz “tera que se
mostrar, ou ndo se mostrar, e saber como convém se mostrar, mais forte que 0s outros, mesmo que isso
consista em fazer com que se diga que ele exagera um pouco” (LACAN, 1960-1961, p. 329).

Para abrir uma porta lateral que dé passagem a relacdo que o referido eu ideal mantém com o
Ideal do eu, que é o que Lacan se propde a privilegiar nessa licdo desse seminario sobre a
transferéncia, Lacan argumenta que, embora em certas vezes, 0 rapaz se mostra tdo ousado a partir da
sua intengdo de conquistar uma garota, importa a pergunta: “sera tanto para conquistar uma garota
como pela maneira de conquistar a garota? O desejo talvez importe menos aqui do que a maneira de
satisfazé-lo. E é exatamente nisso, e por isso, como sabemos, que a garota pode ser absolutamente
acessoria, e até mesmo faltar” (LACAN, 1960-1961, p.329). Aqui entdo, Lacan parece dar uma
indicacdo que o Ideal concerne a maneira de satisfazer o desejo e ndo tanto ao desejo em si.

Nesse exato ponto, apresentamos um fragmento de um caso clinico para destacar uma expressao
usada por esse paciente para falar de um pai idealizado. Pedro®” é uma crianca de 10 anos que é
encaminhada para um tratamento psicanalitico por uma séria dificuldade de aprendizagem que coloca
em jogo notas baixas, comportamento rebelde com o professor e principalmente o completo
desinteresse pela escola e por tudo concernente ao que pudesse aprender ali, chegando as raias do tédio.
A escuta de Pedro ressalta toda uma dimensdo idealizante. Entre outras coisas, destacamos dois
elementos significantes continuamente reincidentes ao longo do seu trabalho. O primeiro € que, de
acordo com ele, a unica coisa que fazia questdo de aprender “era andar na moda”. O segundo é que
repetia incessantemente que o seu lugar ndo é nesse pais, que “o seu pais era a América onde tudo é

possivel”, pois, segundo ele, “era o pais que comanda a moda”. Importante observar a homofonia

Z'Nome ficticio.
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existente entre pais e pais. E também o lugar idealizado do sonho americano que, independentemente
de fazer parte de um coletivo, constitui um elemento significante que esse garoto escolhe e extrai do
referido coletivo para trazer a baila no contexto dos seus problemas de aprendizagem e das suas
questdes com 0 pai que morreu ja alguns anos. Sobre esse pai, dentro de uma dimensdo muito
idealizante, da qual os elementos significantes citados acima sdo apenas dois exemplos, Pedro. diz que
“ele ndo faz falta, porque a gente ndo sente falta do que ndo vé”. Interrogado acerca disso, Pedro fala:
“0 que passou, passou”. Quando perguntado entdo sobre o que é o passado, Pedro diz: “uma pagina
rasgada, em branco e queimada”. Perguntado se, entdo, ndo haveria uma falta em jogo, Pedro responde:
“uma falta que néo faz falta”.

Acreditamos que o texto trazido aqui de Pedro ndo foraclui a falta, o que nos permite ndo pensar
em uma estrutura psicética, na propria medida em que a psicose pode ser abordada em termos de uma
falta da falta, devido & foraclusdo®®do significante do Nome-do-Pai, pivo da introducdo do ponto de
falta no saber do Outro. Antes, a falta esta em jogo, mas como ele sensivelmente expressou: “uma falta
que ndo faz falta”. Argumentamos que ha uma sutil diferenca entre a falta da falta e “a falta que néo faz
falta”, precisamente marcada por essa crianca, na propria medida em que essa falta que nédo faz falta
parece dizer de uma obstrugdo remetida & neurose antes que uma foraclusdo. Tal obstrucdo faz-nos
pensar no que Lacan no seminario a angustia indica, a saber, que no nivel da relacéo idealizada ha um
escamoteamento do real pelo Ideal e a causa de desejo a quem o lugar vazio da fungédo do desejo deve
dar lugar é obstruida, ndo se dando a conhecer. Dessa forma, pensamos que ha uma indicacdo nessa
“falta que ndo faz falta” para pensar o Outro idealizado nesse nivel. O que queremos dentro do nosso
percurso é trazer a baila essa “falta que ndo faz falta” na dimensdo do Outro idealizado, no sentido de
investigarmos se esse elemento pode nos ajudar um pouco mais nessa investigacdo, mesmo que
minimamente.

Nessa direcdao, pensamos que “a falta que néo faz falta” diz da falta da relacdo sexual, ou seja,
do saber inconsistente no Outro, do ponto de falta no saber do Outro ndo fazendo falta no nivel do
Ideal. Diz da falha da inconsisténcia do Outro ser sustentada em sua impossibilidade. Indica o
escamoteamento da castracao no saber do Outro.

Mas indicamos também que uma resposta para a plausibilidade de pensar que essa “falta que
ndo faz falta” diz da relacdo excessivamente idealizada, podemos encontrar na logica.

Na ldgica de tradigdo aristotélica, a afirmativa universal “todos os homens sdo mortais” ou

como Lacan nos sugere no seminario do ato psicanalitico (1967-1968) “Nao existe homem tal que nédo

%Mecanismo psiquico especifico da estrutura psicética que diz de algo, no caso, a incidéncia do Significante do Nome-do-
Pai, que ndo compareceu no tempo devido e que introduz como consequéncia uma falha grave na operacéao do recalque.
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seja mortal” consiste na negacdo da negacdo. O que quer dizer isso? Quer dizer que a formulacéo da
afirmativa universal tem como ponto de partida a particular negativa: “existe um homem tal que néo
seja mortal”. A formulacao da afirmativa universal tem como ponto de partida a particular negativa que
concerne ao real porque partindo da impossibilidade de verificar todos os casos para aceder a conclusdo
da universalidade da caracteristica humana da mortalidade, encontra uma saida légica: levar em
consideracdo um caso em que essa caracteristica em questdo fosse negada para dai negar esse caso e
aceder a légica do todo em jogo na afirmativa universal. Assim, a afirmativa universal constitui o
resultado l6gico da negacdo da particular negativa. Sobre isso, ajuda-nos a referéncia a Becker (2010,
p.47):

Para Lacan, e nesta empreitada ele se vé acompanhado especialmente por Peirce e
Frege, a proposicdo universal, o Todo, tem que ser desconstruida para que revele a sua
verdadeira estrutura, sem intuicionismos neste ponto. A idéia de um Todo ndo se
impde em nivel de uma certeza imediata, como dizia Hegel, e tampouco provém de
um instinto natural. O acesso ao universal implica uma passagem necessaria pela
negacdo existencial de uma particular, da qual se obtém em seguida toda a
consequéncia légica como vimos a propésito da Organizacdo genital infantil, de
Freud. O Todo se constroi a partir do “ndo hd um que ndo”, a primeira conquista. Por
exemplo, “ndo ha um homem que ndo seja mortal” é o suporte do famoso silogismo
aristotélico, “Todo homem é mortal”.

Ainda, confirmando a via que adotamos, podemos citar novamente Becker nessa mesma

referéncia;

Quereria isto dizer que o caminho tracado € empirico, estando o sujeito obrigado a
percorrer cada um para concluir uma assertiva universal? E obvio que nio, até pela
impossibilidade de examinar um a um todos os elementos. Quando usamos a categoria
universal a torto e a direita, com frequéncia de maneira imprdpria, pressupomos um
real impossivel de representar (BECKER, 2010, p.47).

Queremos muito destacar que tendo como referéncia a fina sugestdo de Lacan na proposicao
(LACAN, 1967) que onde o Ideal estd operando temos como contrapartida logica a segregacdo, a
exclusdo da diferenca, podemos justamente nesse ponto apontar a dimensdo do Ideal na referida logica
que data de Aristételes, na prépria medida em que a partir de uma leitura psicanalitica podemos
verificar nessa negacdo da particular negativa o escamoteamento do real em jogo na particular
negativa. Isso é muito importante para 0 que estamos investigando nessa pesquisa gque € justamente a
dimenséo do Ideal escamoteando o real em quadros de dificuldades de aprendizagem. Pensamos que 0
decorrer da pesquisa, quando estivermos debrucados sobre essa probleméatica em configuracdes de
dificuldades para aprender, retroagira sobre esse ponto de pura logica.

Retomando o escamoteamento do real em jogo na particular negativa pela proposicao afirmativa

universal que constitui a légica do todo, podemos dizer que trata-se nessa operacdo: do
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escamoteamento da proposicdo que constitui excecdo; do escamoteamento da proposicao que faz furo a
légica do todo, que descompleta a funcdo, radicalizando-a como insaturada® e deflagrando a
inexisténcia da relacdo sexual, ou seja, da completude. O escamoteamento do que faz a funcéo ir pelos
ares (LACAN, 1967-1968), ao radicalizar o lugar vazio que a fungédo estruturalmente comporta
(FREGE, 1904, 1970), conforme fala Lacan no referido seminério do ato psicanalitico.

Novamente cabe assinalar a fundamental importancia para a nossa pesquisa do que vamos dizer
agora, a saber, que é justamente em termos de uma obstrucdo no nivel da causa de desejo que se
sustenta no lugar vazio da funcéo do desejo que Lacan (1962-1963), no seminério da angustia, aborda a
inibicdo. E é o Ideal que inibe na propria medida em que de acordo com ele o Ideal obstrui, escamoteia
essa causa do desejo que da lugar ao ato. Se assim o for, & importante pensar que a particular negativa
concerne a castracdo, ao saber inconsistente no Outro, ao ponto de falta no saber do Outro. Podemos
dizer, a partir da psicanalise de Freud com Lacan, que 0 que esta em jogo na logica do todo de
Aristételes é a dimensdo idealizante que visa a unificacdo, a universalizacdo e resiste a diferencga,
segregando, portanto, o real que concerne a diferenca em sua radicalidade.

Pensamos que essa operacado logica da negacdo da negacdo gerando uma afirmacédo tem relacéo
com “a falta que néo faz falta” que aparece no fragmento da fala de Pedro e, por conseguinte, essa
“falta que ndo faz falta” parece mesmo se situar no nivel do Ideal, dado que € patente a dimensdo do
Ideal em jogo na ldgica do todo que data de Aristételes. Podemos pensar que “a falta que nao faz falta”
estd no mesmo nivel da negacdo da particular negativa e ambas se situam no nivel da relacdo idealizada
do sujeito com o Outro.

Lacan (1960-1961) prossegue afirmando que o ideal do eu, relacionado intimamente com a
dimensdo do desempenho, “é simplesmente constituido pelo fato de que, de saida, se o rapaz antes
mencionado tem seu carrinho esporte, € porque ele € o filho de boa familia, o filhinho de papali, e que,
para mudar de registro, se Marie-Chantal, como vocés sabem, se inscreve no Partido Comunista, é para
chatear o pai” (LACAN, 1960-1961, p.330). Aqui retomamos a referéncia explicita ao pai, em jogo na
dimensdo do Ideal do eu, em termos de uma introjecdo da imagem paterna. Essa introjecdo é explicada

por Lacan como uma organizacdo subjetiva de maneira a que o pai, sob a forma do ideal do eu “nem

“Frege (1904, 1970), na ldgica, argumenta por um lugar vazio que a funcdo estruturalmente comporta e que ele chama de
insaturagdo. Esse ponto interessa a psicanalise que aborda o desejo justamente em termos de uma funcdo que porta um
lugar vazio, a saber, o lugar da causa do desejo, lugar do objeto a, concernente ao real. Mas, enquanto a ldgica visa saturar a
funcdo, ou seja, completa-la, preencher esses lugares vazios, a psicanalise argumenta que a funcdo do desejo deflagra a
radicalidade desse lugar vazio. Radicalidade que fara, portanto, essa funcéo ir pelos ares. Ndo h4 como obtura-lo. N&o ha
objeto especifico que satisfagca completamente o desejo. Portanto, a radicalidade da insaturagdo da funcéo do desejo diz da
inexisténcia da relagdo sexual, isto é, da completude. Mas, isso ndo impede que haja obstru¢do no nivel desse lugar vazio
portado pela funcéo do desejo; obstrucdo operada pelo Ideal e que introduz a consequéncia nefasta de segregar o real desse
lugar vazio da funcédo do desejo.
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tdo mau assim, seja um significante de onde a pequena pessoa, macho ou fémea, venha a se contemplar
sem excesso de desvantagem ao volante de seu carrinho, ou brandindo sua carteira do Partido
Comunista” (LACAN, 1960-1961, p.330). Dessa forma, podemos encontrar nessa referéncia lacaniana
a dimensdo do Ideal do eu como concernente a uma introjecdo do significante “pai” que institui o
paradoxo na relacdo idealizada de o sujeito conseguir sua identificagdo com esse “pai”, na via
encontrada por esse sujeito de chated-lo. O significante “pai” permite entdo ao sujeito esquivar-se dele
para imaginar que o chateard, e mesmo para alcancar tal coisa.

Aqui cabe a referéncia a Flanzer (2009), que nos da uma indicagdo para pensar o Ideal no nivel
do desejo de reconhecimento ao invés do reconhecimento do desejo, nog¢Bes trabalhadas por Lacan no
seu seminario sobre as formagdes do inconsciente (LACAN, 1957-1958). Nesse seminario, Lacan diz
que, em Mais além do principio de prazer, Freud (1920) sublinha o desejo de reconhecimento como
tal, “como servindo de fundo para o que constitui nossa relagdo com o sujeito” (LACAN, 1957-1958,
p.254). Além disso, a indicagdo encontrada na referéncia a Flanzer no que concerne a pensar o ldeal no
nivel do desejo de reconhecimento se da na prépria medida em que a autora argumenta que no nivel do
reconhecimento de desejo “é preciso que haja um pai, portanto, que deixe “a desejar”” (FLANZER,
2009, p.128) para que seja fundada a “assuncdo do desejo em nome proprio” (FLANZER, 2009, p.128)
concernente ao reconhecimento de desejo decorrente da operacdo de separacdo que confere ao sujeito
uma margem de liberdade (LACAN, 1964a, 1964b) em relacdo ao desejo do Outro no exercicio de seu
desejo, justamente a partir de uma queda do Ideal. Nessa operacdo de separacdo e, por conseguinte,
nessa margem de liberdade, como bem marca Flanzer, o que estd em jogo € o postulado de Lacan
(1969-1970) no seu seminario o avesso da psicanélise de “servir-se do pai para prescindir dele”.

Mas, de acordo com a indicacdo de Flanzer, podemos encontrar no nivel do desejo de
reconhecimento uma dificuldade do sujeito de submeter-se ao pai. Ndo se trata do “Seja feita a tua
vontade” (RABINOVITCH, 2000), mas de um reconhecimento subjetivo de que a separacao possivel
do pai no lugar do Outro, muitas vezas tdo almejada, sO é possivel a partir desse submetimento ao pai
castrado e ndo idealizado. Retomando o que se passa no nivel do desejo de reconhecimento, a partir da

indicacdo encontrada em Flanzer, na propria medida em que o0 sujeito recusa e resiste submeter-se ao

% A dimenséo do desejo como desejo do Outro diz da alienacéo estrutural do sujeito no campo do Outro: o sujeito ndo se
constitui sozinho. Ele se constitui no campo do Outro. Portanto, o seu desejo se constitui a partir do desejo do Outro. Dai a
psicanalise dizer de uma margem de liberdade veiculada pela operacdo de separacdo que conferiria ao sujeito a
possibilidade de invencéo e de originalidade e ndo de um Ideal de liberdade, na propria medida em que a separacéo radical
do sujeito do campo do Outro é a morte. Margem de liberdade que paradoxalmente s6 é acedida com o submetimento do
sujeito aos significantes do campo do Outro. Importa sublinhar que a alienagdo e a separacdo sdo operagdes logicas de
constituicdo do sujeito no campo do Outro. Tais operacdes serdo abordadas e ficardo mais bem explicitadas ao longo da
pesquisa, especialmente no capitulo “Dificuldades de aprendizagem: o Outro ndo sabe ou sabe demais?”
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pai, seja enveredando-se por um Ideal de liberdade que coloca em jogo a separacéo radical em relacéo a
esse pai no lugar do Outro e, portanto, a morte, seja “servindo-se” do pai no sentido de ser abastado por
ele, estando ele ancorado aos beneficios materiais e subjetivos que a situacdo possa lhes prover, o
sujeito ao recusar e resistir submeter-se ao pai, em ambos 0s casos, encontra-se em posic¢ao de inverter
o referido postulado lacaniano de “servir-se do pai para prescindir dele”. Antes, 0 sujeito encontra-se
“em posicdo de “dispensar” o pai, descartando, excluindo e negligenciando as incoeréncias e limites
impostos pela funcdo do Nome-do-Pai” (FLANZER, 2009, p.129), e o pai permanece idealizado e ndo
castrado. Cabe dizer que esse “dispensar” o pai, presente no nivel do desejo de reconhecimento e, por
conseguinte, no nivel da relacdo idealizada do sujeito com o pai no lugar do Outro ratifica que a “falta
que ndo faz falta” denunciada por Pedro pode legitimamente ser pensada no nivel de um Outro
idealizado, que sabe demais, ndo castrado no cerne da constelacdo das dificuldades de aprendizagem de
Pedro.

Pensamos que a plausibilidade de localizar o Ideal no nivel do desejo de reconhecimento
encontrada a partir da indicagdo de Flanzer (2009) justifica um percurso legitimo de trazer a baila a
dimensdo de gozo em jogo na dimensao idealizante. Nessa dire¢do, podemos prosseguir com Lacan
(1957-1958), que argumenta que no que Freud denomina de além do principio de prazer trata-se da
relacdo fundamental do sujeito com a cadeia significante. Se 0 que estd em jogo no Mais além do
principio de prazer € 0 gozo concernente a compulséo a repeticdo, podemos dizer entdo a partir dessa
indicacdo de Lacan apontada por Flanzer (2009) que no gozo se trata da relagdo fundamental do
sujeito com a cadeia significante. Diz Lacan que o significante é a dimensédo essencial da “presenca de
um desejo que se articula, e que se articula ndo somente como desejo de reconhecimento, mas como
reconhecimento de um desejo” (LACAN, 1957-1958, p.254). A partir dessa dimensdo essencial do
significante, quanto mais o sujeito se recusa e resiste a submeter-se ao significante, buscando escapar
ao destino significante no préprio significante, visando a sair da cadeia significante que o determina,
“mais ele proprio se torna um signo dessa cadeia. Quando abole a si mesmo, torna-se mais signo do que
nunca.” (LACAN, 1957-1958, p.254). Cabe aqui assinalar a diferenga existente entre submeter-se ao
significante que coloca em jogo a submisséo ao significante “pai”, portanto, a castracdo e a paixao pelo
significante presente na tentativa de escapar ao destino significante com a ajuda do significante fazendo
entrar em cena um verdadeiro império do sentido onde o que entra em jogo é 0 gozo.

Ajuda-nos aqui, mais uma vez a referéncia a logica, agora de Frege, que no seu classico artigo

sobre o sentido e a referéncia (FREGE, 1892b) nos oferece uma escrita logica da qual podemos extrair
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consequéncias para o que estamos discutindo, a saber, a consequéncia légica da segregacdo do real®

pelo Ideal e a dimensédo de gozo envolvida nessa operacao.

2.3.1) Frege sobre o sentido e a referéncia:

Frege (1892b) nesse classico artigo questiona se a igualdade é ou ndo uma relagdo. E se assim o
for, se ela consiste em uma relagdo entre objetos, ou, em uma relagéo entre os modos de apresentagéo
deles, no sentido de dois modos de apresentagdo serem iguais por se referirem a mesma coisa
sensorialmente perceptivel. Enquanto sentencas da forma “a = a” sustenta-se a priori, as sentencgas da
forma “a = b” nem sempre podem se dar a priori, mas sdo ricas em consequéncias para extensao de
nosso conhecimento. Portanto, se tais sentencas dos tipos “a = a” e “a = b” comportam essa diferenca,
considerar a igualdade como uma relagdo entre dois nomes proprios que se refiram ao mesmo objeto
levaria ao estabelecimento da relacdo de igualdade entre dois nomes proprios que se referissem a
mesma coisa, ainda que tivessem sentidos diferentes, desde que “a = b” seja verdadeira. Para ilustrar o
que implicaria essa perspectiva reivindicada por Frege de uma igualdade consistindo em uma relacéo
entre objetos, temos o famoso exemplo dado por Frege: “Estrela da Manh&” e “Estrela da Tarde”. Tais
sinais® seriam nomes proprios que comportariam uma relagdo de igualdade, na prépria medida em
gque mesmo tratando-se de sinais diferentes com diferentes sentidos, se referem a mesma coisa, a saber,
o planeta Vénus. Portanto, a partir da l6gica fregeana enquanto a referéncia concerne ao objeto ao qual
se refere o sentido, o sentido é abordado como o modo de apreenséo e apresentacdo do objeto. Isso quer
dizer que na dimensdo do mesmo sentido ndo se trata de uma relagdo de sinonimia (DUMMET, 1973).
A igualdade concerne a igualdade no nivel da referéncia e, por conseguinte, a diferenca diz respeito a
diferenca ndo entre sentidos, e sim da aludida referéncia. Ou seja, embora Frege esteja detido, nesse
artigo, com a igualdade l6gica, depreende-se desse legado a diferenca concernente a dimensdo de uma
“outra coisa” no lugar da mesma coisa.

Assim, retomando a questdo da consequéncia l6gica da segregacdo do real pelo Ideal e a
dimensdo de gozo envolvida nessa dimensdo, podemos dizer que essa operacdo ldgica fregeana da
igualdade privilegia a referéncia em detrimento do sentido, na propria medida em que argumenta que é
a referéncia e ndo o sentido que tem valor de verdade. Ao privilegiar a referéncia, podemos ver na

operacionalidade dessa igualdade Idgica reivindicacdes de uma suposta diferenca ndo mais em relagéo

*\/er nota de rodapé n.2.
% Neste contexto, Frege esclarece que por “sinal” e por “nome”, ele entende qualquer designagdo que represente um nome
proprio, ja definido, cuja referéncia seja um objeto determinado. “A designacdo de um objeto singular pode também
consistir em vérias palavras ou outros sinais. Para sermos breves, chamaremos cada uma destas designacdes de nome
préprio” (FREGE, 1892b, p.62).
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a uma outra coisa dita outrora ou dita por outros sobre 0 mesmo objeto, por tratarem de sentidos
distintos.

Mas pensamos que um dos méritos dessa abordagem logica que interessa a psicanalise € que tal
abordagem indica que uma mesma coisa pode ser apreendida de diferentes modos. Pois muito
frequentemente no discurso seja do sujeito, seja de um campo, podemos verificar que, a moda da l6gica
de Frege, temos diferentes modos de apreensdo e apresentacdo da mesma coisa. E como consequéncia é
colocado em jogo por essa logica desse discurso um certo efeito de repeticdo e ndo de avango no
sentido de uma diferenca que concernisse a falar de uma outra coisa no lugar de falar da mesma coisa.
Algo no sentido da dimenséo que foi objetada por Frege, a saber, a reivindicacdo de que, “por exemplo,
2+5 e 3+4 sdo iguais, mas ndo o mesmo” * (FREGE, 1891, p.36).

Consequentemente, o império do sentido pode se dar num nivel ainda mais sutil: uma cola do
sujeito numa suposta diferenca em relagdo ao significante que o determina - diferenga conferida pelo
sentido - quando na verdade o que esta em jogo é 0 “mesmo” na sua dimensdo de “repeticdo” e, por
conseguinte, de “gozo”. Se ha essa aderéncia, essa cola a uma suposta diferenca conferida pelo sentido
e a consequente repeticdo da “mesma coisa” concernente a referéncia, podemos falar de um império do
sentido em um nivel muito sutil nessa operacdo de igualdade l6gica, e devemos nos lembrar que a
repeticao, sabemos a partir de Freud (1914b, 1920), concerne ao gozo. Ademais, podemos falar que € o
Ideal que esta em jogo nessa operacdo de igualdade Idgica, na propria medida em que a igualdade e a
cola sejam ao que for, ainda que a uma aparente diferenca, diz do Ideal.

Importante também para a psicanalise a indicacdo encontrada na abordagem légica da diferenca
concernente a dimenséo de uma “outra coisa” no lugar da “mesma coisa”. Se a segregacéao da diferenca
é a consequéncia ldgica do Ideal no comando de uma posi¢do, seja de um sujeito, seja de um campo,
entdo a diferenca que interessa a uma pratica que ndo vise a se inscrever no Ideal teria de ser operada
no nivel da referéncia a partir da abordagem ldgica fregeana.

Essa questdo da igualdade Idgica e da diferenca concernentes & dimensao da referéncia é um
ponto muito importante para a nossa pesquisa, principalmente para a investigacdo acerca de uma
dimenséo idealizante na teoria piagetiana do egocentrismo infantil que sera feita no proximo capitulo,
na propria medida em que Piaget toma como uma nuance desse egocentrismo da crianca a auséncia da
noc¢do de identidade ou igualdade logica diante de uma aparente diferenca no modo de apresentacdo do
objeto. Podemos dizer, que teorias como essa de Piaget, como veremos no capitulo referido, sdo

calcadas sobre um verdadeiro império da referéncia, bem a moda da logica fregeana.

*para Frege, assim como no caso de Estrela da manhd e Estrela da tarde, 2+5 e 3+4 comportam uma igualdade l6gica: se
referem a mesma coisa, embora tenham modos de apresentacao diferentes, isto é, diferentes sentidos.
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Dessa forma, essa escrita légica da diferenca como concernente ndo a diferenca no sentido e sim
na referéncia interessa a psicanalise. No entanto, Lacan tem algo novo a dizer sobre isso. A
contribuicdo dada por Lacan (1971) a essa questdo logica do sentido e da referéncia faz avancar esse
campo da diferenga. No seu seminario De um discurso que nao fosse semblante, ele d& um passo a mais
nessa referida questdo ao dizer que a referéncia é sempre féalica®, na prépria medida em que essa
dimenséo da “mesma coisa” assinalada por Frege recobre uma outra dimenséo, a saber, a dimensdo do
real da estrutura, mascarando a falta radical do objeto da copula entre significante e significado. O
objeto a é 0 nome desse objeto que, mesmo impossivel, por ser perdido desde sempre, € buscado e
sempre reencontrado (FREUD, 1925).

Portanto, a partir desse passo de Lacan, podemos dizer que se trata na “outra coisa” em jogo na
abordagem ldgica de Frege ainda de uma mascara do real, ainda de uma aparente diferenca, ainda que
essa diferenca mesmo encobrindo aponte para o real, na propria medida em que o falo € a “presenca da
auséncia do objeto real” (BECKER, 2010, p.45). Na verdade, podemos dizer, a partir da escrita logica
de Frege e principalmente do passo a mais dado por Lacan em relacdo a essa logica, que no discurso
muito frequente de um elogio a diferenca, o que temos é paradoxalmente o Ideal em jogo obturando a
falta radical do objeto da copula. Trata-se no nivel do Ideal de saturar o lugar vazio que a funcéo falica
estruturalmente comporta. No nivel do Ideal, trata-se, como indica Lacan (1971-1972), no seu
seminario o saber do psicanalista, de desconsiderar o muro, que € o muro do real da falta de objeto, do
impossivel da proporcdo sexual, na prépria medida em que foraclui a castracdo. Isso é muito
importante para o que vamos discutir no quarto capitulo.

Cumpre aqui também a referéncia a Buzan (2008, p.133), que argumenta algo acerca da
identificacdo em jogo no Ideal que nos ajuda ainda um pouco mais neste ponto:

A identificacdo ao se estabelecer por um tragco minimo, deixa aparentar tratar-se de
uma igualdade a servico do Ideal do eu, velando o real da falta de objeto e a
inexisténcia da relacdo sexual. Mas por ser o trago unario o fundamento do
significante, desvela-se na andlise o real para além do fantasma, abrindo margem para
0 aparecimento do estilo, o objeto a, resto caido do campo do Outro incompleto.

Sobre a consequéncia ldgica da segregacdo do real pelo Ideal no sentido rigoroso da logica
podemos ainda nos remetermos ao Tractatus Ldgico-Philosophicus de Wittgenstein (1921), onde

podemos encontrar uma contundente demonstragdo dessa operagao.

3% A referéncia falica concerne & suposicdo de que é o falo possuido pelo pai, que é o objeto do enigmatico desejo do Outro.
Mas se esse objeto falta, temos entdo nessa “solu¢do” uma operacdo que visa a recobrir a falta radical do objeto para esse
desejo. E exatamente por isso que a referéncia falica é a mascara do real, porque, embora apontando, ela visa a mascarar
esse objeto como impossivel, objeto como causa do desejo do Outro, e ndo objeto alvo desse desejo.
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2.3.2) Tractatus Logico-Philosophicus: o Ideal de um sistema l6gico significante transparente
segregando o real:

O campo da légica desde a logica classica de Aristoteles até a atual 16gica moderna, a despeito
da tremenda diferenca de grau entre as duas, mantém a mesma esséncia, a saber, a investigacdo das leis
fundamentais do pensamento para que o0 pensar se desenvolva de maneira “correta”. Leis tais que,
necessarias e suficientes, foram tradicionalmente denominadas como Principio de Identidade, Principio
de Contradicdo, por vezes, Principio de N&o-Contradicdo, e Principio do Terceiro Excluido. Embora
haja formulagcbes alternativas desses principios, apropriadas a diferentes contextos, nesse capitulo,
seguimos Copi (1978), que adota as seguintes formulagdes:

1) O Principio de Identidade afirma que se “qualquer enunciado é verdadeiro, entdo ele é
verdadeiro”.

2) O Principio de Contradicdo afirma que “nenhum enunciado pode ser verdadeiro e falso”.
Exemplo: “Chove e ndo chove”.

3) O Principio do Terceiro Excluido afirma que “um enunciado ou é verdadeiro, ou é falso”
(COPI, 1978, p.256).

No bojo desses principios, encontramos a afirmagédo de que uma coisa ndo pode ser verdadeira e
falsa a0 mesmo tempo. Exemplo disso é a proposi¢cdo chove ou ndo chove. Um destes enunciados €
verdadeiro e o outro ¢ falso. Essa afirmacdo data da tese da bipolaridade da proposicéao sistematizada a
partir da légica de Aristdteles (2005) em seu tratado “Da Interpretacdo”, no qual Aristoteles argumenta
que, apesar da presenca de significado em toda sentenca, por convenc¢do, nem todas as sentencas podem
ser consideradas “proposicdes”. ProposicOes, para ele, sdo somente as que encerram nao somente
significado mas também verdade ou falsidade, afirmacdo ou negacdo de alguma coisa. Uma prece, na
propria medida em que ndo encerra nem verdade nem falsidade, € uma sentenca e ndo uma proposicéao.
No campo das proposicOes, a afirmacao trata da proposicao que afirma “alguma coisa” de alguma coisa
e a negagdo trata de uma proposicdo que nega “alguma coisa” de alguma coisa. E possivel afirmar e
negar tanto a presenca daquilo que estd presente quanto a presencga daquilo que estd ausente, por meio
de referéncia aos tempos que estdo fora do presente. A partir dessas possibilidades, torna-se legitima a
reivindicacdo de que tudo o que pode ser afirmado é possivel também ser negado, e tudo o que pode ser
negado é possivel também ser afirmado. Aristdteles, entdo, conclui que “toda afirmagdo tera sua
propria negacdo oposta, tal como toda negacio tera sua propria afirmacéo oposta” (ARISTOTELES,

2005, p.86). E que as proposicdes enunciadas sdo ou afirmativas ou negativas — ou verdadeiras ou
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falsas, excluindo toda e qualquer possibilidade do terceiro, na prépria medida em que ndo podemos
negar e afirmar a0 mesmo tempo uma coisa em relacdo ao mesmo atributo®.

Nesse tratado, Aristdteles demonstra que uma negacdo simples se opde a uma afirmacao
simples na medida em que seja contraditéria (ARISTOTELES, 2005, p.88), explicando estes
“contraditdrios”. Demonstra “que de dois opostos nem sempre um tem que ser verdadeiro, e 0 outro,
falso” (ARISTOTELES, 2005, p.88). Apresenta as razoes para isso e expde as condi¢des nas quais um
sera falso, se o outro for verdadeiro. O fato é que no que concerne a “proposicGes que apresentam
termos singulares e particulares como seus sujeitos, como em “Socrates € branco” e “Socrates ndo €
branco”” (ARISTOTELES, 2005, p.87), se uma é verdadeira, a outra sera falsa, ou vice-versa. Em
casos dessa ordem, ndo é possivel negar e afirmar ao mesmo tempo uma coisa em relagdo ao mesmo
atributo. Nessa direcdo, essa tese exclui a possibilidade do terceiro nesse tipo de proposicdo. Tal
possibilidade, a partir desse principio, é tida como “contradi¢do”.

Portanto, a partir da logica formal aristotélica, contradicdo é justamente o tipo de proposicao
que afirma e nega “alguma coisa” de alguma coisa ao mesmo tempo. Para esse filosofo, “embora duas
proposicOes verdadeiras possam ser ao mesmo tempo afirmadas verdadeiramente, duas proposicoes
contrarias tém que predicar qualidades contrarias, as quais nunca podem ser simultaneamente inerentes
a um sujeito idéntico” (ARISTOTELES, 2005, p.110). E com essa citagio categdrica que demarca o
principio do terceiro excluido, ou seja, que exclui a possibilidade de afirmar e negar ao mesmo tempo,
que Avristoteles encerra esse tradicional tratado no campo da logica.

Tal tese da bipolaridade, fundamental nessa analise, é retomada e refinada por Frege, que
prossegue, mesmo com diferencas, no espirito aristotélico e reivindica em seu ja referido artigo “Sobre
0 Sentido e a Referéncia” (1892b) a distingdo entre exprimir e significar. Nessa direcdo, uma
proposicdo pode ter sentido e ndo ter referéncia que é o que conota “um objeto sensorialmente
perceptivel” (FREGE, 1892b, p.64), como € o caso de um poema épico, exemplo dado pelo préprio
Frege. Como consequéncia direta e subversiva nesse campo da logica, podemos extrair a tese da
independéncia do sentido em relacéo a verdade ou falsidade efetivas das proposicdes. No pensamento
fregeano a referéncia e ndo o sentido é que tem valor de verdade. Frege reconhece o valor de verdade
de uma sentenca, seja ele verdadeiro ou falso, como sendo sua referéncia. Dessa forma, com a ldgica
fregeana ha valores de verdade verdadeiros e ha valores de verdade falsos. Esse passo de incluir a

falsidade na estrutura da verdade ndo é qualquer coisa, muito pelo contrério, se constitui em um corte

% 0O terceiro excluido na tese da bipolaridade da proposicao seria justamente negar e afirmar ao mesmo tempo uma coisa em
relagdo ao mesmo atributo. Pela tese da bipolaridade tal possibilidade é excluida.
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subversivo nesse campo, pois desde “O Sofista”, (PLATAO, 2005), o falso fora condenado ao nada, ao
nao-ser.

Frege retoma e reinterpreta em sua logica a referida tese da bipolaridade a luz do conceito
fregiano de proposicédo, a saber, a reivindicagdo de que uma proposicdo é o nome do valor de uma
funcdo para um ou mais argumentos dados. Em seu artigo “Sobre o Conceito e 0o Objeto” (1892a),
Frege verifica que a existéncia é propriedade de um conceito, ndo do objeto. Que no nivel da
existéncia, nada se pode predicar do objeto, somente de um conceito. Ndo que seja falso predicar algo
do objeto no nivel da existéncia, e sim que é impossivel, que é sem sentido. Assim sendo, é necessario
demonstrar a existéncia do objeto, mostrar que ele existe. Isso envolve uma operacdo de
reconhecimento de um valor de verdade verdadeiro. Trata-se do traco ou func¢éo do juizo sistematizada
por Frege em “Os Fundamentos da Aritmética” (1884) e no seu artigo “Funcdo e Conceito” (1891).
Traco ou funcdo do juizo que consiste em demonstrar a existéncia real do objeto, cuja operacionalidade
conta com o passo ja dado do plano do sentido da proposi¢do para o plano da referéncia que esté fora,
que é “outra coisa”. A proposi¢do “5+3=8" nomeia um valor de verdade introduzido por seu sentido.

Por meio do ato de juizo, trata-se de deduzir a copula que consiste na assercdo que toma a referéncia,

valor de verdade, como objeto na realidade. A assercao - 5+3=g * apresenta o verdadeiro como
sendo esse valor. Tal assinalamento do valor de verdade como verdadeiro implica para Frege que
quando isso ocorre “o objeto cai sob o conceito”. Trata-se entdo no traco de juizo da operacdo do
objeto cair sob o conceito, “caso o conceito lhe assinale como valor o verdadeiro”. No caso do conceito
que Frege entende como aquilo que pode ser representado por uma “funcdo ndo saturada ou insaturada”
37 cuja referéncia é um valor de verdade (verdadeiro ou falso), tal funcéo ter4 um valor de verdade
falso para argumento falso, e valor de verdade verdadeiro para argumento verdadeiro. Em “x* = 17, -1
e +1 sdo argumentos cujas referéncias sdo valores de verdade verdadeiros, pois tornam verdadeiro o
valor de verdade da funcdo quando ela assume esses argumentos. De acordo com frege -1 e +1 “caem
sob o conceito” de raiz quadrada de 1. Nessa direcdo, todo conceito determina um conjunto de objetos
que caem sob ele e a conceitografia parece concernida a escrever a relacdo sexual, a relagdo de copula

*Esse simbolo é o simbolo da assercéo l6gica chamado de “traco ou fungdo do juizo”, ou seja, o simbolo do valor de
verdade verdadeiro que corresponde a operagdo do “objeto cair sob o conceito”, como por exemplo -1 e +1 para “x* = 17,
conforme exemplificado no texto. Nesse exemplo -1 e +1 devem ser acompanhados por esse simbolo da assercdo, na
propria medida em que assinalam para essa funcdo um valor de verdade verdadeiro, ao cairem sob o conceito de raiz
quadrada de 1.

*"Funcdo ndo saturada ou insaturada é a fungdo que porta a caracteristica da “instauragdo”, ou seja, ela precisa de ser
completada na prdpria medida em que porta um lugar vazio onde o argumento deve entrar. O conceito para Frege é uma
funcdo “ndo saturada ou insaturada”. O valor da funcdo ser& verdadeiro, caso o argumento a entrar no lugar vazio assinale
um objeto que caia sob o conceito. Serd falso, caso o argumento a entrar no lugar vazio ndo assinale um objeto que caia sob
o0 conceito. Na verdade, essa nota de rodapé esta intimamente articulada com a anterior.
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entre significante e significado. Como se trata de relagcdo de cépula, podemos dizer que se trata por
meio dessa fungdo do juizo de encontrar o objeto do qual é impossivel predicar algo no nivel da
existéncia, no plano da existéncia real. Trata-se de encontrar o objeto na realidade. Cumpre sublinhar
que a diferenca entre o sentido da assercdo e a referéncia®® cuja escrita de Frege porta a dimenséo de
uma “outra coisa” *°, distincdo muito prezada por Lacan, se constitui no passo fundamental para
deduzir a cépula na funcao do juizo. Isso é atestado pelo proprio Frege quando, como ja foi referido,
ele assevera que em todo juizo “o passo do plano dos pensamentos para o plano das referéncias (do
objetivo) ja foi dado” (FREGE, 1892b, p.69). Consequentemente, podemos dizer que ressalta da
abordagem fregeana que a cOpula ndo se da na referéncia, e sim quando a referéncia € tomada como
objeto da realidade.

Torna-se fundamental entdo, nesse ponto da anélise, a nocao de que para Frege a realidade ndo
é tudo o que existe no mundo. Tal nogdo encerra a diferenca entre realidade e existéncia. Embora tanto
proposi¢des verdadeiras quanto falsas existam, a realidade é estruturada por fatos, e por isso somente
proposicOes verdadeiras correspondem a ela. Enquanto a realidade é facticia, compreendendo as
proposi¢cOes verdadeiras e encerrando a estrutura facticia da verdade, as proposicGes falsas, por terem
sentido, existem, sdo passiveis de enuncia¢do, mas sdo irreais (SANTOS, 1993).

De acordo com Santos (1993), a afirmacdo por Aristoteles de que uma proposi¢do pode ser
verdadeira ou falsa pode ser interpretada de duas maneiras: a primeira interpretacdo seria bem ao
espirito fregeano, a saber, a de que had proposicdes verdadeiras e ha proposicfes falsas. Que um
simbolo ndo deve necessariamente possuir a verdade entre os seus atributos para ganhar o estatuto de
simbolo proposicional. A outra interpretacdo que a tese da bipolaridade permite concluir é a
interpretacdo que Wittgenstein, grande herdeiro de Frege, investe para elucidar a natureza do sentido

proposicional, a saber, que a peculiaridade l6gica da proposi¢édo consiste em ser ela um simbolo para o

%A referida distingdo entre o sentido e a referéncia em Frege ja foi abordada anteriormente em uma secéo destinada a esse
tema. Vale lembrar que enquanto o “sentido” concerne ao modo de apresentacdo do objeto, a “referéncia” diz respeito ao
objeto sensorialmente perceptivel. Vale lembrar também que um mesmo objeto pode ter modos de apresentagdo diferentes,
isto é, diferentes sentidos. Estrela da manha e Estrela da tarde foram, segundo Frege, durante muito tempo, tomadas como
coisas diferentes, quando, na verdade, sdo modos de apresentacdo diferentes do mesmo objeto: o planeta Vénus. Assim,
embora tenham sentidos diferentes, Estrela da manha e Estrela da tarde comportam uma identidade I6gica.

¥Na referida distincdo entre o sentido e a referéncia em Frege ja abordada anteriormente em uma secéo destinada a esse
tema, vale lembrar que a igualdade l6gica concerne a igualdade no nivel da “referéncia” e ndo do “sentido”, como pode
exemplificar a igualdade l6gica estabelecida por Frege entre Estrela da manha e Estrela da tarde ou entre 2+5 e 3+4. Como
ja foi dito, mas vale também lembrar aqui, que embora Frege esteja detido na igualdade I6gica, podemos depreender da sua
abordagem a diferenga concernente & dimensdo de uma outra coisa no lugar da mesma coisa, ou seja, a diferenca
concernente a diferenca no nivel da referéncia e ndo do sentido. Essa dimensdo de uma “outra coisa” comportada pela
“referéncia”, como ja foi dito, interessa a psicandlise, ainda que ela dé um passo a mais nessa questdo da “referéncia”, ao
Lacan (1971) argumentar que a referéncia é sempre falica na propria medida em que, embora apontando, recobre a falta
radical de objeto.
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qual significar é privilegiar um entre dois polos de uma alternativa exclusiva apresentando-o como real

em detrimento do outro. Em outras palavras, uma proposicao tem sentido na exata medida em gque pode

ser verdadeira e pode tambéem ser falsa - ndo simultaneamente, e sim contingencialmente.
O que habilita uma proposicdo a representar um fato possivel habilita sua negacao a
representar um fato possivel. Ao ganhar condicGes de verdade, uma proposi¢do ganha
como o reverso da mesma moeda, condicdes de falsidade. Tudo que uma proposicéo
apresenta como real pode ndo ser real. Tudo que uma proposicdo descreve €
logicamente contingente; se efetivamente € real, poderia ndo o ser (SANTOS, 1993,
p.55).

No campo das representaces proposicionais, a verdade ou a falsidade das proposi¢cbes com
sentido, ou seja, passiveis de enunciacdo, dependera da correspondéncia ou ndo destas com a realidade
facticia (WITTGENSTEIN, 1921). Pela tese da bipolaridade, existem duas possibilidades: verdadeiro
ou falso e uma possibilidade exclui a outra no ato da fala, no ato da representacao proposicional. Tudo
o que for passivel de representacdo proposicional devera satisfazer essa condicdo de comportar essas
duas possibilidades cuja escolha de uma se da em detrimento da outra.

Para Wittgenstein (1921, &1.1, p.135), “o mundo é a totalidade dos fatos, ndo das coisas”. E
fatos sdo a existéncia de estado de coisas, as proposicdes com sentido, pois somente fatos sdo
pensaveis, e, portanto, enuncidveis. Nessa direcdo, cabe marcar que enquanto Frege discerne entre
existéncia e realidade, reconhecendo como reais os valores de verdade verdadeiros por meio da fungéo
de juizo, Wittgenstein, ao reivindicar que a realidade € facticia e que isso inclui tanto fatos verdadeiros
quanto falsos, argumenta que o traco de juizo de Frege “é logicamente desprovido de qualquer
significado” (WITTGENSTEIN, 1921, &4.442, p.195), pois para Wittgenstein, o traco de juizo sé seria
legitimo e com isso a proposicdo enunciar que ela prépria é verdadeira se houvesse objetos 16gicos.
Mas, para Wittgenstein, ndo ha. A questdo da verdade ou falsidade depende no nivel mais fundamental
da correspondéncia ou ndo de fatos na realidade, pois para Wittgenstein o que existe séo objetos da
copula, na propria medida em que assevera que o conceito formal ja € dado com um objeto que sob ele
caia (WITTGENSTEIN, 1921, &4.12721, p.187). “A proposicao mais simples, a proposi¢do elementar,
assere a existéncia de um estado de coisas” (WITTGENSTEIN, 1921, &4.21, p.189). Ela é o
argumento de verdade da proposicdo; e a proposicdo uma funcdo de verdade delas. Nessa direcéo, o
objeto do qual nada se pode predicar no nivel da existéncia, com o qual Frege se deparou, ndo passa, na
perspectiva de Wittgenstein, de “contrassenso”, pois nenhuma proposicdo pode responder a questdo da
existéncia de um objeto que néo caia sob um conceito. “Que algo caia sob um conceito formal como

seu objeto ndo pode ser expresso por uma proposicdo. 1sso se mostra, sim, no proprio sinal desse objeto
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(O nome mostra que designa um objeto;)” (WITTGENSTEIN, 1921, &4.126, p.183). Ou seja, hd um
radical rechaco do objeto como um objeto impossivel a copula entre significante e significado.

A verdade ou falsidade das proposicdes sdo reconhecidas a partir da associacdo entre a
possibilidade de articulacdo do nome com os outros elementos da figuracdo e a possibilidade de a
mesma articulacdo vincular o nomeado aos outros constituintes do fato possivel afigurado. Se essa
possibilidade se realiza, a proposicdo € verdadeira; se ndo se realiza, € falsa (SANTOS, 1993). Numa
proposicdo completamente analisada, a estrutura exibida pelo conjunto das possibilidades
combinatdrias dos nomes e das coisas nomeadas € idéntica. “Um nome qualquer pode combinar-se com
certos outros se e somente se seu significado puder se combinar com os significados desses outros”
(SANTOS, 1993, p.72). E essa a forma logica que a proposicdo tem de compartilhar com o fato,
segundo Wittgenstein. Ademais, na perspectiva desse 14gico, a funcdo de juizo de Frege, que consiste
no trajeto da existéncia para a realidade, é irrelevante porque a tese da bipolaridade que ele leva ao
extremo é tautoldgica, sendo assim, tudo o que for dito, seja verdadeiro ou seja falso, se estiver
submetido a essa condicdo de enunciacdo, que é a tese da bipolaridade, teréd a sua verdade assegurada.
Essa condicdo de enunciagdo visa a garantir a tautologia da totalidade do discurso.

Dessa forma, essa € a esséncia de Tractatus: levar a tese da bipolaridade que ja se exprimira em
Frege na tese da independéncia do sentido em relacdo a verdade ou falsidade efetivas a um extremismo
I6gico, até suas ultimas consequéncias. Nessa direcdo, a tese da bipolaridade torna-se condicdo de
enunciacdo na propria medida em que s6é podemos enunciar claramente pensamentos — proposicdes
com sentido — e uma proposicdo tem sentido na exata medida em que pode ser ou afirmada ou negada,
ou verdadeira ou falsa. Para ficar mais claro o projeto de Wittgenstein em Tractatus, tenhamos em
mente o seguinte: Wittgenstein em Tractatus esta concernido a seguinte questdo: “o que pode ser dito
no sentido de uma enunciacéo legitima, ou seja, de tal maneira que o que quer que seja dito, verdadeiro
ou falso, a verdade da totalidade do discurso seja assegurada?” Ora, a dimensdo de uma verdade da
totalidade do discurso assegurada é a dimensdo da tautologia. Wittgenstein entdo retoma a tese da
bipolaridade de Aristételes: (pvq) .~ (p.q)* (COPI, 1978, p.232).

Retoma a tese da bipolaridade na propria medida em que ele encontra nela a alternativa do seu

projeto, por ela tratar de uma “tautologia”. Se ela demonstra ser tautoldgica, todo enunciado submetido

%0~ : simbolo l6gico da negacéo

: simbolo ldgico da conjuncdo que diz que um postulado s é verdadeiro no caso de ambos os conjuntivos serem
verdadeiros.
V : simbolo légico da disjuncéo que diz que um postulado so é falso no caso de ambos os disjuntivos serem falsos.
No que a légica simbdlica tem a dizer sobre o “ou...ou’ (presente na tese da bipolaridade) podemos apontar que existe o
significado do “ou” cujo sentido é débil ou inclusivo: ‘um ou outro, possivelmente ambos’. E o outro significado do ou que
é 0 encerrado pela tese da bipolaridade: “ou” num sentido forte ou exclusivo: ‘um ou outro, mas ndo ambos’ (COPI, 1978).
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a esse principio, seja ele verdadeiro ou falso, terd a sua verdade assegurada. Entdo, ele leva ao extremo
essa tese, extraindo consequéncias fatais para toda pretensdo representativa que a légica pudesse
alimentar. Ndo é uma possibilidade aberta a realidade tornar verdadeira uma proposicao e também sua
negacdo (SANTOS, 1993). Assim, Wittgenstein conclui que somente as proposi¢des facticias
satisfazem essa condi¢do de enunciacdo clara e legitima, pois somente elas podem ser negadas, pois
somente elas tém sentido. E como Wittgenstein, assim como Frege, esta concernido ao sentido
objetivo, com auséncia de ambiguidade, as proposicdes facticias satisfazem mesmo, na sua perspectiva,
a pretensdo de um sistema logico de enunciacdo transparente, pois, para ele, a proposicdo facticia
mostra seu sentido (WITTGENSTEIN, 1921, &4.022, p.169), e ndo ha nada que possa ser dito sobre
isso. O sentido ndo € dito, ele é mostrado. “O que pode ser mostrado, ndo pode ser dito”
(WITTGENSTEIN, 1921, &4.1212, p.181). O sentido é condicdo para o que pode ser dito. Cabe
sublinhar que a dimensdo desse mostrar € a de um espelhamento. Seu sistema logico vai seguindo
implacavelmente. As proposicOes facticias nas quais, de acordo com ele, o sentido se mostra, se
coadunam com as proposicfes que podem ser ou afirmadas ou negadas. Dai somente os fatos
satisfazem a tese da bipolaridade; somente os fatos podem exprimir um sentido (WITTGENSTEIN,
1921, &3.142, p.149). S6 os fatos podem ser ou afirmados ou negados; nunca afirmados e negados
simultaneamente. Apenas os fatos terdo, dessa maneira, sua verdade assegurada independentemente de
serem verdadeiros ou falsos. Entdo, nessa perspectiva, a enunciacao legitima, no sentido de ter a sua
verdade assegurada, € a enunciacao de fatos, pois os fatos estdo na dimenséo tautologica da verdade.
Consequentemente, os pensamentos sdo fatos, proposi¢cdes com sentido (WITTGENSTEIN,
1921. &4, p.165), pois s6 podemos pensar aquilo que somente pode ser pensado claramente da mesma
maneira que somente podemos enunciar o que sé pode ser enunciado claramente (WITTGENSTEIN,
1921, &4.116, p.179). “Os limites da linguagem séo os limites do pensamento, porque tampouco este
pode ser ilogico” (STRATHERN, 1997, p.34). Dessa forma, ao delimitar o pensavel, ele delimita o
impensavel. Ele limita o impensavel de dentro através do pensavel. Ele significa o indizivel ao
representar claramente o dizivel. Mas, como pensamentos sdo proposi¢cdes com sentido, ele nédo
considera a existéncia de pensamentos inconscientes e toma o indizivel como impensavel. Nessa
direcdo de enunciacao clara e legitima (verdade tautologica x sentido mostrado), Wittgenstein exclui a
possibilidade de enunciar legitimamente o campo das proposi¢fes que ndo satisfazem a tese da
bipolaridade, que ndo sdo fatos, que ndo apresentam um possivel estado de coisas. Exclui esse campo
de proposi¢cdes que ndo sdo pensamentos, que nao sdo, portanto, proposi¢cbes com sentido, e sim

proposi¢oes sem sentido, da possibilidade de enunciacdo legitima. Segrega esse campo denominado por
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ele de “pseudoproposigdes”, dando o veredito final a elas de condenacéo ao siléncio: “sobre aquilo de
que ndo se pode falar, deve-se calar” (WITTGENSTEIN, 1921, &7, p.281).

Portanto, Wittgenstein em Tractatus pressup6s que definicdo ostensiva poderia suprir o tipo de
vinculo tedrico e explicativo entre linguagem e 0 mundo no sentido que palavras significariam aquilo a
que elas se referissem (THORNTON, 2007). Com isso, tentou oferecer uma solida concepg¢do
‘augustiniana’ da linguagem. O objetivo da linguagem ¢ a denotacdo de sentido. Tudo o0 que resta séo
pseudo-proposicdes e, por isso, sdo proposi¢cdes sem sentido ainda que nos possamos eventualmente
colocar isso em palavras. E sendo o objetivo da linguagem a denotacéo de sentido, 0 que resulta disso é
uma sentenca condenat6ria ao siléncio para o campo das proposicdes sem sentido. Embora, nesse
tratado, “encontremos como conceito oposto a “de sentido” (sinnvoll) ndo somente “sem sentido”
(unsinnig), como também “desprovido de sentido” (sinnlos)” (WALLNER, 1997, p.21), ndo nos
deteremos nessa diferenciagéo que toca, na abordagem de Wittgenstein, no campo do “contrassenso” e
das verdades necessarias. O que nos interessa aqui € algo que ultrapassa essa categorizacao, até porque,
como poderemos ver na proxima secdo, com a logica do inconsciente, na psicanalise, podemos
verificar que o impossivel de ser dito, que se enuncia no nivel da verdade do inconsciente, do qual
visamos a extrair consequéncias para esse contraponto entre a l6gica formal e a Idgica do inconsciente,
é de uma outra ordem. Assim, 0 que nos interessa aqui € a demonstracdo ldgica de um impossivel de
ser dito, a escrita que Wittgenstein faz disso.

Consequentemente, o 16gico nesse tratado esboga um limite para a expressdo de pensamentos no
sentido de que o que se assenta do outro lado do limite simplesmente sera ou sem sentido ou
contrassenso. Com isso, Wittgenstein esboga um limite da linguagem no sentido de que o que pode ser
dito pode ser dito claramente e, 0 que ndo pode ser falado, devemos nos silenciar acerca. Tudo o que
for passivel de enunciagédo legitima devera comportar a possibilidade de ser ou afirmado ou negado,
nunca afirmado e negado ao mesmo tempo. Embora tenha o mérito de demonstrar logicamente o
impossivel de ser dito, esse parece ser o veredicto final de Tractatus Logico-Philosophicus de
Wittgenstein, que, no que tange a funcdo da negacdo, leva ao extremo a tese da bipolaridade presente
na logica aristotelica. E consequentemente extrai dessa operacdo idealizante consequéncias nefastas,
como a segregacdo do real. Tractatus tem o merito de demonstrar logicamente de maneira contundente

gue a dimensdo do ldeal segrega o real.

2-3.3) Alguns pontos:
Se Wittgenstein diz que o que pode ser mostrado ndo pode ser dito (WITTGENSTEIN, 1921,
&4.1212, p.181), entdo o campo das proposi¢des sem sentido, excluido da possibilidade de enunciagéo
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legitima pela sua implacéavel formalizagdo também se mostra. S6 que diante desse campo, ele recua,
vendo que o mostrar desse campo ndo comporta nenhuma possibilidade de clareza e espelhamento.
Talvez ele ndo se tenha debrucado sobre esse campo, na prépria medida em que isso teria
consequéncias radicais para tudo o que ele tinha reivindicado sobre o mostrar das proposi¢oes
enunciadas legitimamente. Uma posicéao ética, ndo segregadora, que nao recuasse diante desse campo
talvez o colocasse nos trilhos, pudesse retificar os erros dessa formalizacdo implacavel. Em outras
palavras, apesar dos equivocos, uma posicao decidida diante do que foi encontrado como ponto de falta
poderia ter permitido recolocar as coisas. Mas, ao invés dessa posicdo desejante, ele recua, preferindo
continuar sustentando o Ideal de um sistema I6gico transparente com a sua verdade assegurada, cuja
condicdo sdo enunciagfes submetidas a um principio tautologico. E ao preferir a via do Ideal, ele fica
encurralado no par binario sentido/ ndo- senso e sua abordagem é forcada a admitir que o sentido nédo
passa de ndo-senso, na propria medida em que o sentido ndo pode ser dito, somente mostrado, e 0 ndo-
senso também ndo pode ser dito. Além disso, é forcado a admitir que o sentido ndo passa de ndo-senso
pelo fato de que tudo o que se pode dizer legitimamente sdo proposi¢des com sentido e com isso 0 que
é tautoldgico, mas a tautologia é uma verdade logica e, como o proprio Wittgenstein assevera nesse
tratado, verdades ldgicas sdo verdades necessarias, e verdades necessarias sdo verdades incondicionais
que, portanto, ndo podem ser negadas. Entdo, ja que a tautologia por ndo poder ser negada ndo pode se
submeter a tese da bipolaridade, ela é sem sentido. Isso € deflagrado por Wittgenstein. Assim, também
por isso, o0 sentido ndo passa de ndo-senso. O que se pode concluir ao ler Tractatus é que “nada se pode
dizer que ndo seja tautoldgico” (LACAN, 1969-1970, p.56). “N&o ha qualquer outra coisa dizivel, mas
tudo o que se pode dizer ndo passa de ndo-senso” (LACAN, 1969-1970, p.56).

Com a psicandlise, 0 campo que nos interessa nessa dimensdo do impossivel de ser dito é o
campo do que se enuncia ao nivel do inconsciente. a verdade que ele semidiz é impossivel, mas ndo ¢
tautologica. Enquanto a tautologia visa sustentar na origem um verdadeiro do qual ndo se poderia mais
declinar (LACAN, 1969-1970), o que temos no inicio é a mentira (LACAN, 1959-1960), pois a
verdade esta perdida e é inaugurada pela mentira dentro da légica da retroacdo (CORREA, 2010b,
2010c). Também néo se trata de contradi¢do. Na ldgica do inconsciente, trata-se ndo de contradizer e
sim de atestar a divisao subjetiva do sujeito (VIDAL, 1988). Por isso Freud assevera que o inconsciente
desconhece a contradigéo.

O que se enuncia ao nivel do inconsciente, a0 mesmo tempo em que atesta o problema de
Wittgenstein no Tractatus Logico-Philosophicus como real, atesta também gue mesmo se constituindo

como indizivel é de outra ordem e é tratavel (MILNER, 1996). E tratavel na propria medida em que
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esse impossivel de ser dito concernente ao real no lugar de ser escamoteado pelo Ideal de uma
linguagem transparente que desemboca em uma impoténcia diante do real sentenciando-o ao siléncio,
como o faz Wittgenstein, ao ser sustentado em ato funda possibilidades de semidizer a verdade
concernente ao impossivel, suspendendo o sentido (ab-sens) e ndo sentenciando o impossivel ao
siléncio. 1sso porque a sua sustentagdo em ato diz desse impossivel de ser dito tomado em sua ex-
sisténcia, ou seja, na logica do a posteriori. Isso € importante, porque enquanto Wittgenstein toma esse
impossivel de ser dito no nivel da existéncia, ou seja, no nivel das verdades necessarias e por isso
aprioristicas, como a tautologia e a contradicdo e no nivel do contrassenso, para a psicanalise o real
concernente a esse impossivel de ser dito ndo esta dado. Ele é fundado em ato no a posteriori pelo
simbolico. Esse é o sentido da nocdo de ex-sisténcia na psicanalise. A necessidade prépria da
psicanalise ndo é do a priori e sim do a posteriori (RABINOVICH, 2000).

Tomar o impossivel de ser dito concernente ao real no nivel da existéncia como o faz
Wittgenstein é escamotear a radicalidade desse impossivel ao desembocar na impoténcia diante dele, ao
invés de sustenta-lo para que algo inedito que diz da pura diferenca concernente a esse real possa se
inscrever dentro de uma légica do ndo-todo: ndo é possivel dizer tudo, mas € possivel dizer algo; ndo se
trata de uma novidade radical que derrube os pilares, mas é possivel colocar algo nosso naquilo que
recebemos do Outro. Lacan (1972), no seu escrito O aturdito, com muito rigor, ao langar mao da
locucédo “dizer que ndo” parece demonstrar 0 que se passa nessa suspensdo de sentido que veicula a
I6gica do semidizer a verdade do inconsciente. O que se passa € que “dizer que ndo” é uma das
maneiras de suspender o que o dito tem de verdadeiro. No nivel do dizer trata-se de “juntar o que é
radicalmente estranho a si mesmo” (MILNER, 1996, p.137).

No nivel do dizer que vem de onde o real comanda a verdade, ndo se trata de dizer o que ha.
Trata-se, na verdade, de bordejar esse impossivel que o juizo de existéncia funda na ex-sisténcia por
meio da operacdo de separacdo (LACAN, 1964a, 1964b). Trata-se de demonstrar esse impossivel, ao
escapar ao dito. A logica do inconsciente deflagra de maneira patente e rigorosa que se de um lado é
impossivel falar, do outro lado é impossivel ndo falar. “Dai as estratégias do entre-dois, de semidizer,
do ndo-todo” (MILNER, 1996, p.137). Assim, a psicanalise de Freud com Lacan argumenta que no
gue concerne ao impossivel de ser dito, algo pode ser afirmado e negado em um s6 golpe, e ndo se
constituir nem em tautologia, nem em contradi¢cdo, nem em contrassenso no sentido da légica de
Wittgenstein. A ldgica do inconsciente semidiz a verdade e opera com o referido ab-sens, com a
“suspensdo de sentido na sua escuta: 0 que ouve admite esta ou aquela interpretacéo e, além de um
sentido evidente, outro se insinua” (VIDAL, 1997, p.11).
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Dessa forma, podemos também dizer que o0 que estd em jogo na tomada desse impossivel de ser
dito no nivel do “j& dado” é o Ideal, na propria medida em que a tomada do real como “ja dado”
implica a existéncia e, por conseguinte, a consisténcia do Outro. Cabe dizer, no que diz respeito a essa
consisténcia do Outro, que com Lacan sabemos concernir a psicose, que nos furtaremos de qualquer
incursdo em uma direcdo de cunhar essa abordagem de termos tais como “a psicose de Wittgenstein”,
ou de tecermos comentarios acerca de sua estrutura, como alguns fazem, e também de discorrer sobre o
Ideal na psicose, porque isso ndo nos interessa. Nos interessa sim, extrair a demonstracdo l6gica da
inconsisténcia do Outro concernente ao ponto de falta no saber do Outro obstruida pelo Ideal. E a
escrita légica disso encontramos em Tractatus Légico-Philosophicus. Cabe enfatizar que se a
consequéncia légica desse tratado idealizante é a impoténcia diante do real e a segregacéo desse real
sentenciando-o ao siléncio, podemos encontrar aqui a verificacdo légica do que é sugerido por Lacan
(1967), a saber, que onde o Ideal esta operando temos como contrapartida I6gica a segregacdo do real.

A partir da abordagem psicanalitica do Ideal, esse capitulo como nota final pretende argumentar
que uma vez que toda e qualquer pratica pautada no Ideal se constitui a partir do referencial adotado em
uma pratica nefasta, torna-se ético interrogar o campo educacional se ele esta respondendo desse lugar,
na propria medida em que no campo da educacgdo essa dimensdo do Ideal pode sensivelmente ficar no

comando.
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3) Egocentrismo infantil: nocéo piagetiana idealizante?

3.1) Introducao:

Dos estagios da evolucdo mental, descritos por Piaget, iremos abordar os dois primeiros: o
estagio sensério-motor e o estdgio da inteligéncia intuitiva, devido ao fato de considerarmos a
pretensdo de uma abordagem de todos os estagios da evolucdo do desenvolvimento intelectual descritos
por Piaget no minimo ambiciosa. Ademais, importa dizer que, mesmo sendo apenas de dois estagios a
abordagem pretendida nesse capitulo, ndo temos a ambicao de dizer tudo sobre eles, primeiro porque
ndo é disso que se trata aqui; e segundo, porque mesmo que a visada desse capitulo fosse essa, iSso
seria impossivel.

Tomando em consideracdo esse impossivel estrutural de dizer tudo, cumpre dizer que esse
capitulo trata apenas de um recorte da abordagem piagetiana desses dois estagios, tendo como foco
uma questdo que consideramos cara para a nossa investigacdo da dimenséo do Ideal nos quadros de
dificuldades de aprendizagem: a questdo do egocentrismo infantil. Inimeras outras questdes poderiam
ser extraidas por nés ou por outros pesquisadores desses dois estagios, pois a questdo do egocentrismo
infantil ndo exaure a dimensdo desse detido trabalho de Piaget acerca desses dois primeiros estagios.
Mas essa nogdo, se de um lado, ela ndo exaure a abrangéncia dessas duas fases, de outro, ela foi
privilegiada por ndo ser qualquer coisa. Pelo contrario, ressalta da abordagem de Piaget, quao cara é
essa nocdo de egocentrismo para esse pesquisador. Dessa forma, devido ao valor dessa nogéo,
acreditamos que a escolha da abordagem desse conceito para a investigacdo da dimensdo do Ideal nas
dificuldades de aprendizagem se justifica.

Também ndo somos pretensiosos ao ponto de considerar que os elementos que iremos extrair
desse conceito piagetiano de egocentrismo infantil o esgota, na propria medida em que sabemos que as
possibilidades de extracdo de elementos de uma dada abordagem dependem do nosso percurso. Mas a
pesquisa é sempre parcial e devemos ter isso sob consideracdo. Sobre esse exercicio, propomos que a
referida investigacdo que sera feita aqui seja considerada apenas no ambito do que esse capitulo visa a
recortar: a nocdo do egocentrismo infantil no estagio sensdrio-motor e no estagio da inteligéncia

intuitiva e dentro do que o percurso dessa pesquisa pode extrair dessa nocdo. Pois se a abordagem
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piagetiana dos estagios da evolugcdo mental como um todo, ou em outros pontos também que ndo
somente esse do egocentrismo infantil confere abertura para a investigacdo da dimens&o idealizante,

isso seguramente é outra questdo que escapa do alcance dessa pesquisa.

3.2)Piaget sobre o egocentrismo infantil:

Piaget (1964), em Seis estudos de psicologia, aborda o desenvolvimento mental da crianga em
termos de fases, orientando-se, essencialmente, para o equilibrio. Dessa forma, é em termos de
equilibrio que Piaget aborda a evolugédo da crianca e do adolescente, sendo para ele o desenvolvimento
mental uma constru¢do continua, cuja progressiva solidez toma lugar na prépria medida em que se
acrescenta algo. “O desenvolvimento, portanto, € uma equiilibragdo progressiva, uma passagem
continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior” (PIAGET, 1964,
p.13). Ao contrario da forma final de equilibrio atingida pelo crescimento organico e por certas funcées
psiquicas, tais como a acuidade visual, que é mais estatica e, sobretudo, mais instavel, “as func¢Ges
superiores da inteligéncia e da afetividade tendem a um “equilibrio movel”, isto €, quanto mais
estaveis, mais havera mobilidade (...) um progresso espiritual que nada possui de contraditério com o
equilibrio interior” (PIAGET, 1964, p.14).

Assim, Piaget assevera que toda acgdo, entendida como movimento, pensamento ou sentimento,
corresponde a uma necessidade na prdpria medida em que a crianca, a moda do adulto, “s6 executa
alguma acdo exterior ou mesmo inteiramente interior quando impulsionada por um motivo, que se
traduz sempre sob a forma de uma necessidade (uma necessidade elementar ou um interesse, uma
pergunta etc.)” (PIAGET, 1964, p.16). Por conseguinte, Piaget, na trilha de Claparéde, toma a
necessidade como a manifestacdo de um desequilibrio, pois “Ela existe quando qualquer coisa, fora de
nos ou em nds (...) se modificou, tratando-se, entdo, de um reajustamento da conduta em funcdo desta
mudanca. Por exemplo, (...). O encontro do objeto exterior desencadeara a necessidade de manipula-lo”
(PIAGET, 1964, p.16). Assim, o desequilibrio nas acbes toma lugar a partir de um fato novo
desencadeador da necessidade, e, por conseguinte, o equilibrio entre o fato novo desencadeador da
necessidade e a organizacdo mental do sujeito é restaurado a partir da satisfacdo das necessidades.
Consequentemente, havendo satisfagdo das necessidades, ou seja, a restauracao do equilibrio, a acéo se
finda. “A acdo humana consiste neste movimento continuo e perpétuo de reajustamento ou de
equilibracdo” (PIAGET, 1964, p.16).

Nessa direcdo, Piaget diz que toda necessidade tende a “assimilacdo” e a “acomodacao”.
Quanto a “assimilacé@o”, ela diz respeito a incorporagéo das coisas e pessoas, ou seja, 0 mundo exterior,

as estruturas ja construidas. No que concerne a “acomodacdo”, este conceito consiste no ja referido
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reajustamento das estruturas ja construidas em funcédo das transformacGes ocorridas, acomodando essas
estruturas aos objetos externos. Ou seja, “assimilando” os objetos, “a acdo e 0 pensamento sdo
compelidos a se acomodarem a estes, isto €, a se reajustarem por ocasido de cada variacdo exterior”
(PIAGET, 1964, p.17). Piaget chama o equilibrio destas “assimilacBes” e “acomodacBes” de
“adaptacdo”, dizendo ser esta a forma geral de equilibrio psiquico. De acordo com Piaget, esta
evolucdo, cujas coordenadas sdo dadas pelo movimento continuo de equilibracdo que tem como vetores
fundamentais a assimilacdo e a acomodacdo, “culmina com a inteligéncia logica, sob a forma de
operagdes concretas e finalmente de deducdo abstrata, tornando o sujeito senhor dos acontecimentos
mais longinquos no espago e no tempo” (PIAGET, 1964, p.17).

Cabe dizer que Piaget introduz uma diferenca entre dois aspectos deste processo de
equilibracdo, referidos por ele como complementares: 1) as estruturas progressivas, variaveis que
definem as formas ou estados sucessivos de equilibrio, marcando “as diferencas ou oposi¢es de um
nivel da conduta para outro, desde os comportamentos elementares do lactente até a adolescéncia”
(PIAGET, 1964, p.15). 2), as funcbes constantes e comuns a todas as idades concernentes a “um certo
funcionamento constante que assegura a passagem de qualquer estado para o nivel seguinte” (PIAGET,
1964, p.15).

No que concerne ao que marca 0 surgimento dessas estruturas variaveis sucessivamente
construidas, Piaget distingue seis estadgios do desenvolvimento, sendo cada estagio caracterizado
justamente pelo aparecimento de “estruturas originais, cuja construcdo o distingue dos estagios
anteriores. O essencial dessas construcdes sucessivas permanece no decorrer dos estagios ulteriores,
como subestruturas, sobre as quais se edificam as novas caracteristicas” (PIAGET, 1964, p.15). Mas
também cada periodo compreende caracteristicas momentaneas e secundarias, que por causa da
necessidade de melhor organizacdo serdo modificadas pelo desenvolvimento subsequente. Tais
periodos que, na trilha de Piaget, constituem etapas da ja referida “adaptacdo”, nome dado por Piaget
ao equilibrio das assimilagGes e acomodacdes, sdo: 1) estagio sensdrio-moto: de zero até dois anos; 2)
estagio da inteligéncia intuitiva: de dois até sete anos; 3) estagio das operagdes intelectuais concretas:
de sete a onze, doze anos; e 4) estagio das operacdes intelectuais abstratas: adolescéncia.

Desses periodos, iremos abordar os dois primeiros: 0 estagio sensorio-motor e 0 estagio da
inteligéncia intuitiva, devido aos motivos j& aludidos na introdugdo desse capitulo.

1) O estégio sensorio-motor € o estagio dos reflexos, ou mecanismos hereditarios, bem como
das primeiras emocdes e das primeiras tendéncias instintivas, tal como a nutricdo. Trata-se de um

periodo que compreende o nascimento da crianca até a aquisicdo da linguagem, caracterizado pela
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assimilacdo senso-motora do mundo exterior e decisivo para todo o curso da evolugdo mental. Nesse
estagio, de acordo com Piaget, devido a uma espécie de generalizacdo dos reflexos da succdo, o
lactente “assimila uma parte de seu universo a suc¢do, a ponto que se poderia exprimir seu
comportamento inicial, dizendo-se que, para ele, 0 mundo €é essencialmente uma realidade a sugar”
(PIAGET, 1964, p.18). Trata-se, nessa fase, de uma inteligéncia totalmente pratica, referida a
manipular objetos, so utilizando percep¢des e movimentos organizados em “esquemas de acéo”, ao
invés de utilizar palavras e conceitos. “Pegar uma vareta, para puxar um objeto distante, € assim um ato
de inteligéncia (...). Neste ato, um meio, que é um verdadeiro instrumento, é coordenado a um objetivo
previsto; no exemplo da vareta, € preciso compreender, antecipadamente, a relagdo entre ela e o
objetivo, para descobri-la como meio” (PIAGET, 1964, p.19). Os “esquemas” de ac¢ao construidos sdo
multiplicados devido as novas condutas experimentais, tornando-se suscetiveis de se coordenarem entre
si por assimilacdo reciproca, a moda das subsequentes nogdes ou conceitos do pensamento.

Para Piaget, esses dois primeiros anos de existéncia sdo caracterizados por quatro processos
fundamentais que tomam lugar como categorias praticas ou “acdo pura e ndo ainda como nocdes do
pensamento” (PIAGET, 1964, p.21): 1) A construcdo de categoria do objeto; 2) A construcdo de
categoria do espago; 3) A construcdo de categoria da causalidade; e 4) A construgédo de categoria do
tempo.

Quanto a construcdo de categoria do espaco, “a evolucdo do espago pratico € inteiramente
solidaria com a construgdo dos objetos” (PIAGET, 1964, p.21) que, por causa de um ritmo logico que
interessa a esse capitulo, sera a ultima construcdo de categoria a ser abordada.

No comec¢o ha tantos espacos, ndo coordenados entre si, quanto dominios sensoriais
(espaco bucal, visual, tétil etc.) e cada um deles esta centralizado sobre movimentos e
atividades proprias. O espacgo visual, em especial, ndo tem no comego as mesmas
profundidades que construird em seguida. No fim do segundo ano, ao contrario, esta
concluido um espago geral que compreende todos os outros, caracterizando as relagdes
dos objetos entre si e 0s contendo na sua totalidade, inclusive o préprio corpo. Ora, a
elaboracdo do espaco € devida essencialmente a coordenacdo de movimentos, sentindo-
se aqui a estreita relagdo que une este desenvolvimento ao da inteligéncia senso-
motora.

Ao que se refere a construgdo de categoria da causalidade, de acordo com Piaget, a causalidade
“é a ligacdo que fica muito tempo fortuita para o sujeito, entre um resultado empirico e uma acao
qualquer que o atraiu” (PIAGET, 1964, p.22). O esquema causal serd usado pelo lactente para que ele
possa agir a distancia sobre qualquer coisa. Por exemplo: na prépria medida em que o lactente descobre
a agitacdo dos brinquedos suspensos na cobertura ao puxar os corddes que pendem do alto de seu berco
e, por conseguinte, estabelecer uma conexdo causal entre puxar os corddes e o efeito de agitacdo dos
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brinquedos, “ele puxara o corddo para continuar um balango que observa a dois metros de seu bergo,
para fazer durar um assovio do fundo de seu quarto etc.” (PIAGET, 1964, p.22). Somente no decorrer
do segundo ano, o sujeito “reconhece as relacdes de causalidade dos objetos entre si, objetivando e
espacializando, deste modo, as causas” (PIAGET, 1964, p.22).

Em relacdo a construcdo de categoria do tempo, para PIAGET (1964, p.22):

A objetivacdo das séries temporais é paralela a causalidade. Em suma, em todos os
dominios encontramos esta espécie de revolucdo copérnica. Esta permite a inteligéncia
senso-motora sair do seu egocentrismo inconsciente radical para se situar em um
“universo”, ndo importando quéo préatico e pouco “reflexivo” este seja.

No que concerne a construcao de categoria do objeto, diz Piaget, entdo, que, nesse periodo, ndo
existe diferenciacéo entre o eu e 0 mundo externo, de tal modo que as impressdes vividas e percebidas
constituem dados em um bloco indissociado, que ndo é nem interno nem externo, mas entre essas duas
dimensbes. Essa indissociacdo primitiva que faz com que as impressdes referidas ndo sejam
relacionadas nem ao eu, nem a objetos exteriores, s6 dard lugar a uma diferenciagdo entre 0 eu e 0
mundo exterior pouco a pouco. A incapacidade de exteriorizagdo do mundo material devido a esse
referido bloco indissociado € entendida também como auséncia de objetos sélidos e permanentes, na
propria medida em que o lactente ndo atribui um corpo existente no espaco, quando ele sai do seu
campo de visao.

De fato o lactente, quando comeca a pegar o que vé, ndo apresenta, de inicio, nenhum
comportamento no sentido de buscar os objetos desejados que estdo cobertos com um
lenco, embora ele tenha seguido com os olhos tudo o que foi feito. Em seguida,
procurara o objeto escondido, mas sem se dar conta dos deslocamentos sucessivos,
como se cada objeto estivesse ligado a uma situagdo de conjunto e ndo constituisse um
motivo independente. Sé por volta do primeiro ano é que os objetos sdo procurados
depois que saem do campo da percepcdo, e € sob este critério que se pode reconhecer
um comeco de exteriorizacdo do mundo material. Resumindo, a auséncia inicial de
objetos substanciais, depois a constru¢cdo de objetos sélidos e permanentes, é um
primeiro exemplo desta passagem do egocentrismo integral primitivo para a elaboragédo
final de um universo exterior (PIAGET, 1964, p.21).

Com isso Piaget ja introduz aqui no estagio sensério-motor a nogdo do egocentrismo infantil, ao
ler nessa indissociacdo primitiva a matriz de tal egocentrismo. Tal no¢do do egocentrismo infantil ja
presente nessa fase, que sera ainda mais explorada por Piaget no estagio subsequente, é explicitada por
ele nessa dimensdo da construcdo de categoria do objeto, mas ndo se esgota nela, na propria medida em
que na construcdo de categoria da causalidade, ele vai dizer que o que estd em jogo, nesse periodo, no
que tange a essa categoria, &€ uma especie de causalidade méagica que deflagra o egocentrismo causal
primitivo. Interessa-nos, entdo, o recorte desse referido estdgio subsequente que € o0 que
privilegiaremos no nosso contraponto.
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2) O estagio da inteligéncia intuitiva compreende a segunda parte da primeira infancia, ou seja,
de dois a sete anos. E o periodo “dos sentimentos interindividuais espontaneos e das relagdes sociais de
submissdo ao adulto” (PIAGET, 1964, p.15). Seguindo na trilha desse pesquisador, o surgimento da
linguagem modifica profundamente as condutas da crianga no aspecto afetivo e no intelectual. Fala de
trés modificagcdes gerais nessa conduta: socializacdo, pensamento e intuicao.

Quanto a socializacdo da acdo, a aquisicdo da linguagem introduz como consequéncia mais
evidente a comunicacdo entre as pessoas. Mas ainda que ressalte “os fatos de subordinacdo e as
relacbes de coacdo espiritual exercida pelo adulto sobre a crianca” (PIAGET, 1964, p.26) e tambeém
“todos os fatores de troca, com o adulto ou com outras criangas” (PIAGET, 1964, p.26), Piaget coloca
em questdo se a crianca sabe comunicar inteiramente seu pensamento, e tomar, sob consideracdo, o
ponto de vista dos outros. Aponta que sdo notadas defasagens nesse ambito, indicando “que as
primeiras condutas sociais permanecem ainda a meio caminho da verdadeira socializagéo” (PIAGET,
1964, p.27). Argumenta que, justamente, nesse ponto, importa a andlise das fungdes da linguagem
espontanea. Indica a “facil constatacdo” do carater rudimentar das conversacgdes travadas entre criangas
e 0 qudo ligadas elas sdo a acdo material, na prépria medida em que até por volta de sete anos, “as
criangas ndo sabem discutir entre elas e se limitam a apresentar suas afirmagdes contrarias” (PIAGET,
1964, p.27). Ademais, tém muita dificuldade em perceber o ponto de vista dos outros, no que “quando
se procura dar explica¢fes, umas as outras, conseguem com dificuldade se colocar do ponto de vista
daquela que ignora do que se trata, falando como que para si mesmas” (PIAGET, 1964, p.26). Uma
espécie de “monodlogo coletivo”, nas palavras de Piaget, que da a ilusdo que elas se escutam e se
compreendem umas as outras, quando Ihes acontece trabalhar em um mesmo quarto ou em uma mesma
mesa, e, por conseguinte, falar cada uma por si.

Esta espécie de “mondlogo coletivo” consiste mais em mitua excitacdo a acdo do que em
troca de pensamentos reais. Notemos, enfim, que as caracteristicas desta linguagem entre
criancas sdo encontradas nas brincadeiras coletivas ou de regra; em particular de bolas de
gude, por exemplo, os grandes se submetem as mesmas regras e ajustam seus jogos
individuais aos dos outros, enguanto que 0s pequenos jogam cada um por si, sem se
ocuparem das regras do companheiro (PIAGET, 1964, p.26-27).

Mas Piaget acrescenta, no que se refere ao “mon6logo” da crianga, que este nao se exaure no
plano das conversacgdes travadas entre elas e dizem respeito também ao fato de que a crianca “fala-se a
si propria, cem cessar, em monologos variados que acompanham seus jogos e sua atividade. Tais
mondlogos, seja nas conversacdes, seja sozinha, abarcam mais de um terco da linguagem espontéanea
nas criangas entre trés e quatro anos, somente diminuindo aproximadamente aos sete anos.

“Comparados ao que serdo mais tarde, a linguagem interior continua no adulto ou no adolescente, estes
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soliléquios sdo diferentes, pelo fato de que sdo pronunciados em voz alta e pela caracteristica de
auxiliares da acdo imediata” (PIAGET, 1964, p.27).

Tal “mondlogo” da crianca é intimamente relacionado ao seu egocentrismo que, mesmo, agora,
nesse novo estagio, colocando em jogo novas realidades, com a consequente adaptacdo progressiva,
prolonga o egocentrismo do bebé no estagio sensério-motor.

Em lugar de sair de seu préprio ponto de vista para coordena-lo com o dos outros, 0
individuo permanece inconscientemente centralizado em si mesmo; este egocentrismo face
ao grupo social reproduz e prolonga o que notamos no lactente face ao universo fisico. Nos
dois casos, hd uma indiferenciacdo entre o eu e a realidade exterior, aqui representada pelos
outros individuos e ndo mais pelos objetos isolados; este tipo de confusao inicial estabelece
a primazia do préprio ponto de vista. Quanto as relagBes entre a crianga e 0 adulto, é
evidente que a coagdo espiritual (e a fortiori material) exercida pelo segundo sobre o
primeiro ndo exclui em nada este egocentrismo. Quando se submete ao adulto e o coloca
muito acima de si, a crianga vai reduzi-lo, muitas vezes, a sua escala, como certos crente
ingénuos a respeito da sua divindade, chegando mais a um meio-termo entre o ponto de
vista superior e o seu proprio, do que a uma coordenacdo bem diferenciada (PIAGET,
1964, p.27).

No que toca ao pensamento, Piaget afirma que nesse periodo compreendido entre dois e sete
anos, podemos encontrar todas as transicdes entre duas formas de pensamento: a do pensamento por
assimilacdo pura, na propria medida em que toda objetividade é excluida pelo egocentrismo; e a do
pensamento adaptado aos outros e ao real, preparatério do pensamento I6gico. “Entre os dois se
encontra a grande maioria dos atos do pensamento infantil que oscila entre estas direcdes contrarias”
(PIAGET, 1964, p.28). Prossegue Piaget, dizendo que o pensamento egocéntrico, tipico desse estagio,
se evidencia na forma de jogo muito caracteristica dessa idade, a saber, 0 jogo simbdlico ou jogo de
imaginacdo ou imitacdo, tal como, o jogo de boneca, que “constituem uma atividade real do
pensamento, embora essencialmente egocéntrica, ou melhor, duplamente egocéntrica” (PIAGET, 1964,
p.28). Nesse exato ponto, Piaget introduz a noc¢ao de uma assimilacdo deformada da realidade ao eu, na
propria medida em que a funcdo dos jogos simbdlicos, nessa fase, antes de estar compromissada no
esforgco de submeter o sujeito a realidade, “consiste em satisfazer o eu por meio de uma transformacéo
do real em funcdo dos desejos: a crianca que brinca de boneca refaz sua propria vida, corrigindo-a a sua
maneira, e revive todos os prazeres ou conflitos, resolvendo-os, compensando-os, ou seja, completando
a realidade através da ficcdo” (PIAGET, 1964, p.28-29).

Se podemos encontrar, no outro extremo, o pensamento intuitivo que concerne a forma de
pensamento mais adaptada a realidade da crianca, entre esses dois extremos podemos encontrar uma
forma de pensamento simplesmente verbal, séria em oposicado ao jogo, porém mais distante do real do

que a propria intuicdo: € o pensamento corrente da crianga nessa fase. Nesse ponto, Piaget privilegia
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como uma verdadeira fonte do pensamento espontaneo da crian¢a que possibilita saber como se da essa
modalidade de pensamento a analise das abundantes perguntas que a crianca faz, “as vezes, quase ao
mesmo tempo em que fala” (PIAGET, 1964, p.29), ou seja, 0S Seus porqués interminaveis e incansaveis
que Piaget qualifica como uma forma bésica de pergunta que aparece desde trés anos e, muitas vezes
antes, e tende a se multiplicar até os sete anos.

Para Piaget, enquanto no adulto o sentido geral do “porqué” pode comportar dois diferentes
significados, a saber, a “finalidade”: “por que vocé vai por este caminho?” (PIAGET, 1964, p.29) ou a
“causa eficiente”: “por que os corpos caem?” (PIAGET, 1964, p.29), na crianga, 0 que ocorre é que
esses famosos “porqués”, que muito frequentemente embaragam tanto o adulto que se vé em
dificuldade de responder, apresentam “um significado indiferenciado, meio caminho entre o fim e a
causa, implicando, no entanto, um e outro ao mesmo tempo” (PIAGET, 1964, p.29).

Por que é que esta rolando?”, pergunta, por exemplo, um menino de seis anos a pessoa
gue toma conta dele. Refere-se a uma bola de gude que, em um terraco levemente
inclinado, dirige-se a pessoa situada na parte mais baixa; como resposta dir-se-a:
“Porque inclinado”, o que é uma explicacdo puramente causal; mas a crianca, ndo
satisfeita, pergunta novamente: “Ela sabe que vocé est4d embaixo?” Seguramente, ndo
se deve tomar ao pé da letra esta reacdo: a crianca ndo empresta a bola de gude uma
consciéncia humana. Se bem que exista, como veremos, uma espécie de “animismo”
infantil, ndo se poderia interpreta-lo como um antropomorfismo tdo grosseiro. Todavia,
a explicacdo mecanica ndo satisfaz a crianca, porque ela entende um movimento como
necessariamente orientado para um fim e, em consequéncia, como intencional e
dirigido. Portanto, é a causa e o fim do movimento da bola de gude que esta crianca
queria conhecer, e é por isto que este exemplo € tdo representativo dos “porqués”
iniciais (PIAGET, 1964, p.29-30).

De acordo com Piaget, um dos motivos do carater de obscuridade comportado por esses
“porqués” infantis que introduzem tantos embaragos para o adulto responder a crianca se devem ao fato
de que uma grande parte destes “porqués” é relacionada a fenbmenos ou acontecimentos ocorridos ao
acaso, e, que, por conseguinte, ndo comportam justificadamente “porqués”. Ademais, Piaget verifica
que o embaraco e a dificuldade em responder a esses “porqués” ndo tomam lugar em criangas da
mesma idade daquela que estd perguntando, ressaltando das respostas dadas que para essa fase “ndo ha
acaso na natureza, porque tudo é “feito para” os homens e criangas, segundo um plano sébio e

estabelecido, no qual o ser humano € o centro” (PIAGET, 1964, p.30).

Assim, é que 0 mesmo menino de seis anos, cuja reacdo ao movimento acabamos de
descrever, espanta-se que haja em Genebra dois Saléve, enquanto que ndo ha dois
Cervin em Zermatt: “Por que existem dois Saleve?” Outro dia pergunta: “Por que o
lago de Genebra ndo vai até Berna?” Nao sabendo como interpretar estas perguntas
estranhas, resolvemos prop6-las a outras criancas da mesma idade, perguntando-lhes o
que teriam respondido a seu companheiro. A resposta para eles ndo apresentou
nenhuma dificuldade: hd um Grande Saléve para os grandes passeios e adultos, e um
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Pequeno Saléve para 0s pequenos passeios e para as criancas, € o lago de Genebra ndo
chega até Berna porque cada cidade deve ter o seu lago (PIAGET, 1964, p.30).

A conclusdo de Piaget sobre essas interminaveis perguntas “estranhas”, de carater “obscuro”,
fonte de “embaracos” e “dificuldades”, por exceléncia, € que a crianca, ao fazer essas perguntas, ao
permanecer no exercicio dessa série incansavel de “porqués”, procura a “razdo de ser” das coisas.
“Razéo de ser” das coisas que ttm como premissa fundamental a existéncia de uma razao para tudo, se
constituindo, portanto, em uma razao causal e finalistica que exclui por completo a dimensao do acaso
com os seus fendmenos e acontecimentos fortuitos. Ademais, justamente por essa explicacdo pautada
na dimensdo da racionalidade, conclui também que nessas abundantes perguntas infantis esta em jogo
um “fracasso” diante dos fenémenos fortuitos comportados pelo acaso.

Aqui, cabe fazer um pequeno assinalamento sobre essa dimensdo do acaso percebida por Piaget,
a partir do fato de que sua abordagem nos faz lembrar da Fisica de Aristételes (1999), em que, esse
filésofo, na sua teoria dos principios, nos oferece a teoria das quatro causa: 1) a causa material; 2) a
causa eficiente; 3) a causa formal; e 4) a causa final. Primeiramente, importa para o0 que esta sendo
abordado aqui aproveitar o momento para falar, mesmo que minimamente, da “causa final” e da *“causa
eficiente”, referidas anteriormente, pelo fato de Piaget falar que é delas que se trata na dimensdo das
perguntas feitas pelo adulto, no sentido de uma escolha exclusiva: um ou outro, mas ndo ambos (COPI,
1978), e que na dimensdo dos incansaveis “porqués” infantis, trata-se justamente de uma
impossibilidade da crianga, nessa fase, de operar com esse “ou” exclusivo e, por conseguinte, operar
com uma logica prépria: “um e outro, meio caminho”, além do seu fracasso em manejar com a
dimenséo do acaso presente nos fendmenos ou acontecimentos fortuitos.

Interessante falar um pouco da causa final e da causa eficiente, porque no uso que Piaget faz
desses termos, dentro do contexto abordado por ele, ainda que ele ndo faca referéncia a Fisica de
Aristételes, parece que ele estd referenciado nesse trabalho. Pensamos ndo ser uma simples
coincidéncia o fato que articulada com essa indicacdo das causas final e eficiente, ele vai falar da
dimensdo do encontro com o acaso, feito pela crianca, nesse estagio, na sua analise das abundantes
perguntas infantis. Argumentamos que tais elementos justificam a nossa hipdtese de que devemos
buscar nessa referéncia aristotélica alguma coisa, ainda que minima, que nos permita avangar um pouco
mais nessa questéo dos interminaveis “porqués” da crianca.

Dessa forma, sobre a causa final e a causa eficiente, podemos dizer primeiramente em relacéo a
causa final que ela concerne a finalidade, de uma maneira geral, sendo aquilo por que o efeito é

produzido. Constitui, portanto, o termo da acdo no plano da execucdo e o principio da acdo no plano da
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intencdo. A finalidade é simultaneamente o principio e o termo da acdo. A causa final é de natureza
teleoldgica, ou seja, o que vem finalmente determina o inicio do processo causal, conferindo uma
inversdo entre causa e efeito. A pergunta basica da causa final ao invés de ser ”por que isto acontece”?
é “para que isto acontece”?

Sobre a causa eficiente, cabe dizer que ela é aquela que, por sua agdo fisica, produz o efeito.
Constitui o motivo da mudanca ou transformacdo de um objeto. Normalmente, a causa eficiente é
chamada de causa stricto sensu. Nessa modalidade de causa, as partes interagem entre si determinando
causalmente o todo. Em uma escultura de marmore, o marmore é a sua causa material, o escultor e suas
ferramentas sdo as suas causas eficientes priméaria e secundaria, a maquete e sua forma serdo a causa
formal e a finalidade artistica ou decorativa da escultura sera a causa final.

Feita a consideracdo sobre a causa final e a causa eficiente, podemos passar a dimensdo do
acaso comportado pelos fendmenos ou acontecimentos fortuitos, também presentes na Fisica de
Aristdteles. Sobre esse ponto, cabe dizer que, embora sejam quatro os géneros da causa, na filosofia
aristotélica € possivel um agente causar acidentalmente uma transformacao para a qual ele ndo era
movido por causalidade. Ao ocorrer isso, € dito que o efeito ocorreu por acaso, e a causa é dita
acidental, na propria medida em que os efeitos terdo uma causa eficiente, mas que ndo causara estes
efeitos per se, mas por acidente. Assim, no seu estudo sobre as causas que produziam os diferentes
efeitos na realidade, Aristoteles falou de duas causas cuja eficiéncia escapa por falta de
intencionalidade. Nessa dimensdo da causa acidental, Aristételes vai dividi-la em dois tipos: tiqué e
autdbmaton. Autématon e tiqué foram traduzidas “impropriamente” (LACAN, 1964a, p.54) por “acaso”
e “fortuna” ou “sorte”, respectivamente. De acordo com Aristételes, autbmaton diferencia-se da tiqué
por ser uma no¢do mais ampla, na propria medida em que tudo que se deve a “fortuna” ou a “sorte”,
deve-se também ao “acaso”, mas nem tudo que se deve ao “acaso” se deve a “fortuna” ou a “sorte”. Ao
ler essa abordagem aristotélica, podemos dizer que ambas as dimensGes comportadas pela causa
acidental concernem a dimensdo do “acaso”. Mas também podemos dizer, que enquanto a nocao de
autdmaton parece desigmar o “acaso” significante, a tiqué pode ser lida como o “acaso” do real: “o
encontro faltoso, para além do jogo dos signos e de seu retorno” (LOPES & VINHEIRO, 1999,p.79), a
dimenséo do que se repete como falta.

Importa muito, nesse ponto, a referéncia a Alberti (1996), que diz que em Aristdteles enquanto
autdmaton circunscreve a causa nao deliberada, ou seja, espontanea, tiqué, apesar de implicar o
acidente, traz em seu cerne uma certa dose de deliberacao, um certo grau de escolha.

Por acaso h&a um encontro, mas esse encontro, essa chance, equaciona com ananké, a
necessidade fisica cega, que ndo tem representacdo no mundo dos significantes. “Sorte”
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(tykhé) “é plantar e dar. “Sorte é merecer e ter”, ja dizia Guimardes Rosa, pois nem
sempre plantando da, nem sempre quem merece tem. A maneira pela qual o sujeito
sofre acidentalmente o trauma e seus efeitos implica, entdo, esta certa dose de
deliberacdo (ALBERTI, 1996, p.190).

Lendo Piaget, encontramos uma abertura, portanto, de pensarmos que parece que a dimensao do
acaso comportada pelos fenémenos e acontecimentos fortuitos, percebida nos incansaveis “porqués” da
crianga, esta pautada na abordagem da causalidade feita por Aristoteles em sua Fisica. Dentro da nossa
perspectiva, isso ndo é qualquer coisa, pois da abordagem feita por Lacan (1964a), dos “porqués” da
crianca, podemos extrair uma referéncia a mesma Fisica aristotélica, ainda que nesse exato ponto da
analise lacaniana dos “porqués” infantis ndo encontremos essa referéncia explicita e s6 podermos
encontra-la como o resultado de um percurso por esse seminario Os quatro conceitos fundamentais da
psicandlise. Veremos o porqué daqui a pouco e na nossa discussdo mais adiante. Mas podemos dizer
que uma vez que existem em Aristoteles duas causas acidentais concernentes ao acaso, tiqué e
autdbmaton, fazendo Aristételes uma certa diferenciacdo entre elas no sentido de que o autbmaton se
refere ao acaso espontaneo e a tiqué comporta uma certa dose de deliberacdo que toca na questdo de
uma certa intencionalidade e responsabilidade em jogo, podemos de saida dizer que Piaget deixou
implicito que o acaso que ele I& nos referidos “porqués” é o acaso espontaneo. 1sso porque, em
exemplos que ele da dessas abundantes perguntas infantis nas quais ressalta a pergunta da crianca pela
dimenséo da intencionalidade, Piaget fala de um “fracasso” diante da dimensdo do acaso, deixando-
nos pensar que o acaso considerado por ele ndo da lugar para esse elemento da deliberacéo. E preciso
dizer que Piaget, perspicazmente, percebe que ndo se trata de atribuir esse elemento a caracteristica do
“animismo”. Mas ndo percebe a importancia de tomar sob consideracdo certa dose de deliberacao
comportada por uma dessas causas concernentes ao acaso.

Pensamos que ainda que as perguntas infantis dentro dessa matriz dos “porqués” interminaveis
ocorram em relacdo a coisas que ndao comportem uma certa dose de deliberacdo, a tomada sob
consideracdo disso introduz uma nova nuance, a saber, a nuance que diz do embaraco infantil com esse
acaso que ndo abole suas relagdes com a causalidade. Como veremos na proxima secéo, € justamente
esse embaraco que Lacan (1964a) privilegiara na sua andlise dos “porqués” infantis, na prépria medida
em que a pergunta pelo desejo do Outro que € o que ele diz estar em jogo nessas incansaveis perguntas
infantis é introduzida justamente pelo encontro traumatico do sujeito com a castracdo no Outro, ou seja,
0 encontro com o real. Pois, se nesse mesmo seminario, Lacan precisa que esse encontro com o real
trata da incidéncia da tiqué, na prépria medida em que nesse encontro faltoso o que esta em jogo € o
acaso com uma certa dose de deliberacdo, entdo a pergunta pelo desejo do Outro introduzida pelo
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encontro tiquico (tiqué), presente nos “porqués” infantis, trata de uma pergunta pelo acaso que nao
abole as suas relacGes com a causalidade, a saber, a causa do desejo do Outro. Com Lacan, podemos
dizer que € isso que podemos ler nas incansaveis perguntas da crianca: a exteriorizacdo em abundantes
perguntas desse embaraco fundamental com esse acaso que tem relagbes com a causa. Nao se trata nem
de puro determinismo nem de pura contingéncia. E nesse sentido que, posteriormente, no proximo
capitulo, na secdo concernente a discussdo em relacdo a uma critica existente em relacéo as politicas
publicas educacionais que termina por vitimizar o sujeito que “fracassa” na escola, sera dito que em
uma visada psicanalitica ndo se trata de vitimizar esse sujeito, pois, na psicanalise , ndo se trata de um
puro determinismo, e sim da dimensdo da causa com consentimento que confere a possibilidade de
perguntar pela intencionalidade e pela responsabilidade do sujeito naquilo de que ele se queixa e se
pde como vitima.

Ademais, Piaget, ao ler nesse referido encontro um fracasso do sujeito frente a essa dimenséo,
parece, com isso, nos sugerir muito sutilmente um fracasso da crianga, nessa fase, diante da modalidade
do pensamento racional fundamentado ou na finalidade ou na causa eficiente. Ao observar que a
crianca, nesse periodo, diante dessa dimensdo do acaso, encontra a saida, ja referida anteriormente, e
ndo a saida do pensamento racional do adulto, argumenta que essa matriz das suas incansaveis
perguntas “coloca em evidéncia o carater ainda egocéntrico de seu pensamento” (PIAGET, 1964, p.30).

O egocentrismo infantil é lido por Piaget também na dimenséo que ele qualifica de animismo
infantil, caracteristica também percebida por ele entre os dois e 0s sete anos de idade.

O animismo infantil € a tendéncia a conceber as coisas como vivas e dotadas de
intencdo. No inicio, sera vivo todo objeto que exerca uma atividade, sendo esta
essencialmente relacionada com a sua utilidade para 0 homem: a lampada que acende,
o forno que esquenta, a lua que da claridade. Depois, a vida estara destinada aos
agentes e corpos que parecem-se mover por si préprios, como 0s astros e o vento. De
outro lado, a vida é acrescentada a consciéncia, ndo uma consciéncia idéntica a dos
homens, mas uma que tem o minimum de saber e intencionalidade, suficientes para as
coisas realizarem suas agoes e, sobretudo, para se moverem ou dirigirem para fins que
Ihes sdo determinados. Assim é que as nuvens sabem que se deslocam, pois levam a
chuva e, sobretudo, a noite (a noite é uma grande nuvem negra que cobre o céu na hora
de dormir). Mais tarde, s6 o movimento espontaneo sera dotado de consciéncia. Por
exemplo, as nuvens ndo sabem mais “porque 0 vento as empurra”; mas o0 vento nao
sabe as coisas “porgue ndo é uma pessoa” como nds, mas “sabe que sopra, porque é ele
guem sopra”. Os astros sdo especialmente inteligentes: a lua nos segue em noSsos
passeios e reaparece quando voltamos para casa (PIAGET, 1964, p.30-31).

Dessa forma, para Piaget, enquanto o egocentrismo do estagio sensério-motor é resultante de
uma indissociagdo entre o eu e o mundo exterior, “e ndo uma hipertrofia narcisica da consciéncia do
eu” (PIAGET, 1964, p.31), igualmente o “animismo” e o “finalismo” (presente nos “porqués”)

exprimem uma indiferenciacdo entre 0 mundo subjetivo e o universo fisico, “e ndo um primado da
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realidade psiquica interna” (PIAGET, 1964, p.31). O egocentrismo em jogo no “animismo” impede as
criancas de pensar no que faria a lua diante de individuos viajando em sentido oposto uma da outra.
Somente depois de sete anos é que “esta pergunta é suficiente para conduzi-las a opinido de que os
movimentos da lua sdo simplesmente aparentes quando seu disco nos segue” (PIAGET, 1964, p.31).
Assim, para Piaget, 0 pensamento, para crianca dessa fase, € uma voz “que estd na boca ou “uma
pequena voz que esta por tras”, e esta voz € “do vento”” (PIAGET, 1964, p.31).

Dentro dessa matriz do egocentrismo, além do “finalismo” e do “animismo”, Piaget (1964, p.
32) acrescenta o

artificialismo” que consiste na “crenca de que as coisas foram construidas pelo homem
ou por uma atividade divina operando do mesmo modo que a fabricagdo humana. Para
as criancas, isto ndo tem nada de contraditério com o animismo, ja que, segundo elas,
0s préprios bebés sdo ao mesmo tempo construidos e vivos. Todo o universo é feito
assim: as montanhas “crescem” porque se plantaram pedrinhas depois de té-las
fabricado, os lagos foram escavados, e até bem tarde, a crianca imagina que as cidades
existiam antes de seus lagos etc.

Portanto, para Piaget, a indissociacdo entre o mundo psiquico e o0 universo fisico e o
egocentrismo intelectual da crianca que parece ser, nessa abordagem, causa e consequéncia dessa
referida indiferenciacdo, caracteriza todas as conexdes causais, desenvolvidas na primeira infancia. Diz
Piaget que a crianca confunde as leis naturais acessiveis a ela com as leis morais, confundindo, assim,
“determinismo” com “obrigacdo”: “os barcos flutuam porque devem flutuar e a lua ilumina somente a
noite “porque nao é ela quem manda” (PIAGET, 1964, p.32). A crianca ira conceber 0 movimento
como um estado de transi¢cdo que tende a uma finalidade que ird completa-lo: “os riachos correm
porque tém um impulso que os conduz para os lagos, impulso esse que ndo lhes permite voltar para as
montanhas” (PIAGET, 1964, p.32). A noc¢do de forca conferira lugar para curiosas constatacfes: “as
nuvens sdo empurradas pelo vento, mas elas préprias produzem um vento quando avangcam (...), 0S
riachos sdao movidos pelo impulso que tomam no contato com pedrinhas sobre as quais devem passar
etc.” (PIAGET, 1964, p.32).

Essa estrutura da linguagem e do pensamento na crianca, nessa fase egocéntrica, Piaget a
qualifica de “pré-ldgica”, na propria medida em que, na sua visada, tal estrutura comporta um conjunto
de esquemas de assimilacdo egocéntrica, que, por sua vez, consiste em uma assimilacdo deformada da
realidade pela crianca, a sua propria atividade, “em suma, tudo é modelado sobre o esquema do proprio
eu” (PIAGET, 1964, p.33).

Das trés modificacdes profundas nos aspectos afetivo e intelectual causadas pelo aparecimento

da linguagem na crianca, referidas por Piaget, a saber, a socializa¢do, 0 pensamento e a intui¢do, resta-
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nos agora fazer um recorte acerca do elemento intuitivo. Em relacdo a intuicdo, afirma Piaget que algo
surpreendente no pensamento da crianca € que ela “afirma todo o tempo, sem nunca demonstrar”
(PIAGET, 1964, p.33). Mais uma vez, uma caracteristica detectada por Piaget, nessa fase, é creditada a
nocdo do egocentrismo infantil, nogdo cara a esse pesquisador. Afirma ele que a caréncia de provas,
propria dessa fase, decorre desse famoso egocentrismo, que comporta uma nuance que justifica a
conexdo estabelecida: “a indiferenciacdo entre o ponto de vista proprio e o dos outros” (PIAGET, 1964,
p.33). Tal nuance € lida a partir da premissa piagetiana de que a procura de provas toma lugar quando
se esta frente aos outros. A partir de tal premissa, impde-se a conclusdo, diante da caréncia de provas
na crianga, de que ela, a crianca, ndo toma sob consideragdo o ponto de vista do outro, sendo
egoceéntrica, portanto.

Quando fazemos perguntas a criancas de menos de sete anos, sempre nos
surpreendemos pela pobreza das suas provas, pela incapacidade de motivar as
afirmacOes e até pela dificuldade que sentem em achar por retrospec¢do a maneira
como se conduziram. Do mesmo modo, a crianga de quatro a sete anos ndo sabe definir
0S conceitos que emprega e se limita a designar os objetos correspondentes ou a definir
pelo uso (“é para..”) sob a dupla influéncia do finalismo e da dificuldade de
justificacdo (PIAGET, 1964, p.33).

Dessa forma, para Piaget, tal caréncia de provas concernente ao pensamento intuitivo constitui
mais um elemento confirmatoério de que até por volta de sete anos de idade a crianca permanece “pré-
I6gica” e suplementa a I6gica pela intuicdo. Sob a forma de imagens representativas e de “experiéncias
mentais”, as percep¢des e 0s movimentos sao interiorizados, prolongando, dessa forma, os esquemas
senso-motores sem coordenacgdo propriamente racional.

Partamos de um exemplo concreto. Apresenta-se aos sujeitos seis a oito fichas azuis
enfileiradas com pequenos intervalos, e pede-se lhes para pegar outras fichas
vermelhas que poderdo tirar de um monte a disposicéo. Por volta de quatro a cinco
anos em meédia, as criancas construirdo uma fileira de fichas vermelhas de mesmo
tamanho que a das azuis, mas sem se preocuparem com 0 nimero de elementos nem
com a correspondéncia termo a termo de cada ficha vermelha com a azul. H4, ai, uma
forma primitiva de intuicdo, que consiste em avaliar a quantidade somente pelo espaco
ocupado, isto €, pelas qualidades perceptivas globais da colecdo focalizada, sem se
importar com a analise das relagGes. Por volta de cinco a seis anos, por outro lado,
observa-se uma reagdo muito interessante: a crianga coloca uma ficha vermelha em
frente a cada ficha azul, concluindo, desta correspondéncia termo a termo, uma
igualdade das duas cole¢des. No entanto, se afastarmos um pouco as fichas extremas
da fileira das vermelhas, de modo a que néo fiquem exatamente debaixo das azuis, um
pouco ao lado, a crianga que viu que ndo se tirou nem acrescentou nada, avalia que as
duas cole¢des ndo sdo iguais e afirma que a fileira mais longa contém “mais fichas”.
Colocando-se, simplesmente, uma das fileiras em um pacote sem tocar na outra, a
equivaléncia das duas colecGes perde mais ainda (PIAGET, 1964, p.34).
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A conclusdo de Piaget é que nessa fase egocéntrica ndo ha conservagdo ou permanéncia por
correspondéncia légica da equivaléncia ou igualdade, na propria medida em que, nessa fase, de acordo
com ele, somente ha equivaléncia ou igualdade na presenca de correspondéncia visual ou 6tica. Como
corolério, Piaget assevera que, por conseguinte, ha, nesse periodo, uma simples intuicdo, e ndo uma
operacao racional, no que a operacdo em jogo nesse &mbito da permanéncia ou igualdade légica, nesse
estagio, se constitui e se apresenta submetida ao primado da percepcdo. Diz Piaget entdo que as
intuicbes elementares da correspondéncia espacial ou ética sdo imagens ou imitacdes da realidade,
consistindo em um meio caminho entre a experiéncia de fato e a experiéncia subjetiva, ainda nédo
constituindo, portanto, operacdes l6gicas que comportam a possibilidade de generalizacdo e
combinacdo entre si. Afirma que o que falta para estas intuicdes se transformarem em um sistema
I6gico sdo as caracteristicas da mobilidade e da reversibilidade, na prépria medida em que a rigidez e a
irreversibilidade sdo caracteristicas das intuicGes primérias. “Basta alterar uma correspondéncia ética
para que a criangca ndo possa arranjar os elementos na sua ordem primitiva no pensamento” (PIAGET,
1964, p.36). “Comparada a logica, a intuicdo, do ponto de vista do equilibrio, € menos estavel, dada a
auséncia de reversibilidade; mas, em relacdo aos atos pré-verbais, representa uma auténtica conquista”
(PIAGET, 1964, p.36).

Sobre essa no¢do de conservacdo ou permanéncia por correspondéncia Idgica da equivaléncia
ou igualdade, importa, para avangar um pouco nessa questdo, a referéncia a Piaget & Szeminska (1975)
no livro A Génese do Numero na Crianga na parte concernente a conservagao das quantidades e a
invariancia dos conjuntos. Os referidos autores comecam por argumentar que todo conhecimento de
ordem cientifica ou do senso comum “supde um sistema, explicito ou implicito, de principios de
conservacdo” (PIAGET & SZEMINSKA, 1975, p.23). Nessa dire¢do, argumenta que a nogdo de
conservacao constitui uma condicdo necessaria, sem a preocupacdo de saber se ela é suficiente, da
atividade racional. Assim o sendo, para Piaget & Szeminska, o pensamento aritmético se situa
exatamente dentro dessa regra: a nogdo de conservacgdo constitui uma condi¢do necessaria ainda que
ndo suficiente de qualquer inteligéncia matematica.

Um conjunto ou uma colecdo ndo sdo concebiveis a ndo ser que seu valor total
permaneca inalterado, sejam quais forem as mudancas introduzidas nas relaces dos
elementos: as operagdes que foram denominadas de “grupo de permutac6es” no interior
de um mesmo conjunto mostram exatamente a possibilidade de efetuar qualquer
permutacdo com os elementos, deixando invariante a “poténcia” total do conjunto.
Igualmente, um namero sé € inteligivel na medida em que permanece idéntico a si
mesmo, seja qual for a disposi¢do das unidades das quais € composto: é isso 0 que se
chama de “invariancia do niamero (PIAGET & SZEMINSKA, 1975, p.23-24).
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De acordo com esses referidos autores, do ponto de vista psicoldgico, a necessidade de
conservacao ou permanéncia “constitui, pois, uma especie de a priori funcional do pensamento”
(PIAGET & SZEMINSKA, 1975, p.24), ou seja, uma necessidade que se impde necessariamente “a
medida que seu desenvolvimento ou sua interacdo historica se estabelece entre os fatores internos de
seu amadurecimento e as condigOes externas da experiéncia” (PIAGET & SZEMINSKA, 1975, p.24).
A partir disso, a analise psicogenética estara concernida a demonstrar que a Unica solucdo que se
conforma aos fatos é a estruturacdo progressiva das nocdes aritméticas, em funcdo dessas referidas
exigéncias de conservacdo. Tal demonstracdo se da& a partir dos resultados obtidos com a técnica
adotada que consiste em, por exemplo, apresentar primeiramente a crianca dois recipientes cilindricos
com as mesmas dimensfes que sdo chamadas A; e A, com a mesma quantidade de liquido, tal
igualdade sendo visivel na prépria medida em que os niveis sdo iguais. Depois, em despejar na frente
dessa crianca o liquido contido em A, em outros dois recipientes chamados B; e B, menores e
semelhantes um ao outro. Resumindo, a ténica do método adotado, podemos dizer que o problema da
conservacao é investigado por meio de haver diante da visdo da crianca uma verdadeira submissao dos
liquidos a todas as aparentes deformacgfes possiveis. A pergunta feita a crianca € se a quantidade
transvasada de A; para (B1 + B;) permaneceu igual, isto €, a mesma de A,

Se for preciso, pode-se a seguir verter o liquido contido em B; em dois recipientes
iguais entre si e menores ainda, C; e C,; ap0s, se se apresentar o caso, despejar B, em
dois outros recipientes Cz e C,, idénticos a C; e C,; coloca-se entdo as questBes da
igualdade entre (C; + C,) e B, ou entre (C; + C, + C3 + Cy) e A; etc (PIAGET &
SZEMINSKA, 1975, p.25).

Sendo o problema o da conservacao, pode-se também demandar da crianga que ela constitua
uma mesma quantidade, isto é, uma quantidade igual por meio de um recipiente que tenha uma forma
diferente.

De acordo com Piaget & Szeminska, os resultados encontrados sugerem a demonstracéo de que
a conservacdo das quantidades continuas parece ocorrer somente na fase de desenvolvimento
intelectual da crianca, geralmente compreendida entre 0s 07 e 0s 12 anos, ou seja, que a conservacao se
constrdi pouco a pouco. Dessa forma, na fase compreendida geralmente entre os 02 e os 07 anos, 0s
resultados parecem demonstrar que as quantidades continuas ndo sdo consideradas constantes. No
curso dessa fase, a crianga toma como algo natural que a quantidade de liquido varie de acordo com a
forma, as dimens@es e 0 nimero dos recipientes nos quais ele é transvasado. “As razes invocadas em
favor da ndo-conservacéo (diferenca de nivel, de tamanho, nimero de vidros etc.) variam de um sujeito
a outro ou de um momento a outro, mas toda mudanca percebida é considerada como acarretando uma

modificacdo no valor total do liquido” (PIAGET & SZEMINSKA, 1975, p.26). “A percepcdo das
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mudancas aparentes, portanto, ndo € de modo algum corrigida por um sistema de relagcdes ou de
operacgdes que assegurem a existéncia de uma invariante de quantidade” (PIAGET & SZEMINSKA,
1975, p.25). Segundo Piaget & Szeminska, tais reacGes sdo as mais primitivas da crianca face ao
problema da conservagdo das quantidades. “Sua significagdo é clara: o sujeito ndo se acha de modo
algum inclinado a admitir que uma mesma quantidade de liquido possa permanecer invariante através
das mudancas de forma ligada a seus transvasamentos” (PIAGET & SZEMINSKA, 1975, p.30).

Logo, os referidos autores argumentam pela potencialidade de engano em jogo na percep¢ao
imediata que parece trabalhar em direcdo oposta ao trabalho empreendido pela inteligéncia da
elaboracdo da nogcdo de uma quantidade constante, ou seja, em direcdo oposta a dimensdo do
julgamento, na prépria medida em que o julgamento ou juizo somente funciona quando a percepcao
imediata ndo é suficiente para prover o sujeito da informacdo de que uma quantidade determinada de
liquido ndo varia se houver transvasamento de um recipiente de forma A para um ou dois recipientes de
forma B. Argumentam, por conseguinte, que o problema proprio da analise psicogenética antes de ser o
de descobrir por que a referida percepcéo € enganadora, é o de descobrir “por que 0s sujeitos de um
certo nivel nela se fiam sem mais pedir, enquanto outros a corrigem e completam através da
inteligéncia” (PIAGET & SZEMINSKA, 1975, p.31). O de descobrir por que a crianga ndo consegue
aceder, nessa fase, ao ato de compreensdo intelectual “que sera tanto mais importante e mais facilmente
analisavel quanto mais enganadora for a percepcdo imediata” (PIAGET & SZEMINSKA, 1975, p.30-
31).

No que concerne a questdo por que a crianca, de saida, j& ndo acede a nocdo da conservacdo da
quantidade, ressalta a este respeito “a insuficiéncia da quantificacdo das qualidades percebidas e a
incoordenacdo das relagbes quantitativas em jogo nas percepgdes” (PIAGET & SZEMINSKA, 1975,
p.31). Por exemplo: “quando o sujeito conclui que a quantidade aumenta porque o nivel se elevou, ele
se esquece de considerar a largura do recipiente e, se o faz a seguir, esquece o nivel etc.” (PIAGET &
SZEMINSKA, 1975, p.33). Essa conjugacéo termina por resultar em um tipo de reacdo que porta duas
caracteristicas: 1) a contradi¢do incessante, na prépria medida em que o sujeito ora acredita em uma
coisa, ora cré no inverso, sem por causa disso considerar que pudesse ter errado anteriormente.
Contradicdo concernente as invocagfes por parte da crianca de motivos que ndo coordena entre i,
desembocando em incompativeis afirmagdes, dentro de um movimento de justificativa de suas
afirmac@es contrarias. “Sem dlvida, se se erige em principio a possibilidade de um liquido dilatar-se ou
concentrar-se sem permanéncia nenhuma, ndo existe ai qualquer contradicdo” (PIAGET &

SZEMINSKA, 1975, p.33). 2) A segunda caracteristica € afinada com a contradi¢do logica, a saber, a
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impressao conferida € de uma ignorancia por parte da crianga da no¢do de uma quantidade total, ou
multidimensional. E, por conseguinte, de uma impossibilidade de raciocinar, “a nao ser sobre uma
Unica relacdo de cada vez, sem coordené-la as outras” (PIAGET & SZEMINSKA, 1975, p.32).

Nessa linha de raciocinio, Piaget & Szeminska concluem no que concerne a essa fase de
desenvolvimento intelectual na crianca que como ja dito, os sujeitos desta fase ndo tém a nocdo de
conservacao da quantidade. Ademais, argumentam que se eles ndo o tém, é porque eles ndo lograram
construir a nocdo da propria quantidade, na acep¢do de quantidade total devido, por sua vez, a
impossibilidade de composicdo das relagBes ou das partes em jogo, “pois seu espirito ndo ultrapassa o
nivel das qualidades ou das quantidades “brutas” (PIAGET & SZEMINSKA, 1975, p.36).

Mas, entre as reacdes dos sujeitos que ndo acedem a noc¢ao da conservacao das quantidades e as
reacOes daquelas que a postulam como uma necessidade simultaneamente fisica e 1dgica, é possivel a
verificacdo de um certo numero de comportamentos intermediérios que caracterizam uma segunda fase,
embora isso ndo signifique que todas as criancas irdo passar inevitavelmente por essa fase de transicgéo.

Durante essa segunda fase, a no¢do de conservacao se impde de modo progressivo, na propria
medida em que ela ocorre de tal maneira em que “se ela é descoberta no caso de certos
transvasamentos, dos quais nos sera preciso procurar determinar os caracteres, ela ndo é generalizavel a
todos” (PIAGET & SZEMINSKA, 1975, p.25).

3.3)Freud com Lacan sobre o0s “porqués” da criancga:

Como poderemos ver mais detidamente no capitulo “Dificuldades de aprendizagem: o Outro
ndo sabe ou sabe demais”? ao ler “Os Trés Ensaios Sobre a Teoria da Sexualidade” (FREUD,1905b),
podemos dizer que, a partir do enfoque psicanalitico, a atividade intelectual se estrutura a partir da
atividade sexual na prdpria medida em que a sexualidade e a atividade investigatdria se encontram
articuladas na primeira infancia (SANTIAGO, 2005). Nessa direcdo, Freud reivindica que o primeiro
surgimento da vida sexual do sujeito na infancia, entre os trés e 0s cinco anos, apresenta como um dos
resultados a atividade investigatdria da crianga que ndo é outra coisa sendo a sua curiosidade sexual.
Abertas as portas dessa atividade, todo o campo da sexualidade desperta a curiosidade na crianca. Tal
atividade de pesquisas sexuais estruturada em uma série interminaveis de “porqués” €, de acordo com
Freud, a matriz fundante de toda a atividade intelectual posterior da crian¢a, que ocorre na entrada dela
no periodo de laténcia: periodo entre o quinto ano de vida e a puberdade. N&o é por acaso que a leitura
e a escrita sdo adquiridas justamente nesse periodo inicial do referido periodo de laténcia. Nesse
sentido, para Freud, a curiosidade sexual precisa ser refreada, inibida, para que a crianca possa

canalizar seus interesses para outras coisas e aceder ao desenvolvimento cognitivo. Ao ler Freud,
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podemos concluir que tal freio nessa intensa curiosidade sexual, nesses “porqués” incansaveis da
crianca, é colocado pela topada desse sujeito com o estrutural impossivel de saber, introduzido pela
dimenséo do enigma no percurso dessas investigacdes infantis.

Mas Freud fala dos “porqués” somente no &mbito da curiosidade sexual, e isso deve ser levado
em consideracao se estamos concernidos nesse capitulo a uma interlocucao entre a teoria piagetiana do
egocentrismo infantil e o que a psicanalise de Freud com Lacan teria a dizer sobre isso, dado que os
“porqués” na fase egocéntrica que nos fala Piaget se ddo no ambito geral.

No entanto, encontramos uma saida para esse impasse, diga-se de passagem uma saida que
legitima a nossa interlocucdo, na abordagem de Lacan a esses “porqués”, na propria medida em que
Lacan (1964a) também toma os “porqués” infantis no ambito geral.

Assim, se Freud fala da curiosidade, restringindo-a a dimensdo da curiosidade sexual, com
Lacan (1964a), no seu seminario Os quatro conceitos fundamentais da psicanalise, podemos dizer que
0s “porqués” interminaveis da crianca tratam de uma curiosidade que toca no incompreensivel,
portanto, na inconsisténcia do saber no Outro, que 0 sexo e a morte, mas ndo somente esses temas, por
exceléncia, testemunham. A partir da perspectiva psicanalitica de Freud com Lacan, é a pergunta pelo
enigma do desejo do Outro introduzido pelo encontro sempre traumatico com o ponto de falta no seu
saber que se deve ler na curiosidade sexual irrefreada na crianca, da qual nos fala Freud. Dessa forma,
de acordo com uma leitura psicanalitica, o sujeito infantil, diante do impossivel de saber que toca no
incompreensivel, portanto, no real da castracdo, ndo prossegue nos seus “porqués” interminaveis, e
seus esforcos desembocam num certo recuo diante de suas investigacfes, que nessa época, Sdo
principalmente sexuais. Certo recuo necessario para a canalizagao dos seus interesses para outras coisas
e para 0 Seu acesso ao desenvolvimento cognitivo.

Esse impossivel de saber que diz do ponto de falta no saber do Outro introduz a inconsisténcia
do Outro: o Outro ndo sabe tudo. Essa inconsisténcia € introduzida pela sustentacdo do enigma, pela
sustentacdo da pergunta ao invés do fornecimento de respostas aos “porqués” da crianca. Tal
abordagem, cuja matriz é freudiana, que introduz a dimensdo fundamental da inconsisténcia do saber
no Outro, no acesso as aprendizagens, nos sugere a necessidade de precisdo sobre o estatuto do saber
no Outro, ja que por outro lado, como retomaremos no proximo capitulo, € notorio e amplamente aceito
que a transferéncia, ou seja, a suposi¢do de saber no Outro é condicdo para que ocorra a aprendizagem.

Como veremos com mais detalhes no capitulo “Dificuldades de aprendizagem: o Outro nao
sabe ou sabe demais”?, Lacan (1972-1973), de um lado, institui o Outro como lugar de suposicdo de

saber e de outro aponta para o ponto de falta no saber do Outro, ponto que toca no impossivel do real,
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que, ao ser sustentado em ato, funda possibilidades, inclusive a possibilidade de aprender, que é o que
nos interessa nessa pesquisa. Dai entdo € possivel pensar que o Outro € estruturalmente o lugar da
suposicao de saber, cujo paradigma é a suposicao de saber em Socrates por Alcibiades no Banquete, de
Platdo (PLATAO, 1995)*. Mas esse saber é ndo todo, portanto, esse Outro do saber é castrado. Ele
nédo sabe tudo. A castracdo do Outro concerne a um ponto opaco no seu saber. Esse ponto de falta no
saber do Outro introduz o encontro sempre traumatico do sujeito com o enigma do desejo do Outro que
introduz a operacéo de separacdo®’, uma das operaces de constituicdo do sujeito no campo do Outro
(LACAN, 1964a, 1964b), que sera abordada no quarto capitulo. Essa falta encontrada no Outro surge
nas lacunas, nos buracos do discurso do Outro, nos pontos em que algo resiste ao efeito de cola. “O que
ele deseja quando me diz isso”?(LACAN, 1964a). Desejo do Outro que estd para além ou para aquém
no gue esse Outro diz, do que ele intima, do que ele faz surgir como sentido.

Nesse intervalo cortando os significantes, que faz parte da estrutura mesma do
significante, estd a morada do que, em outros registros de meu desenvolvimento,
chamei de metonimia. E de 14 que se inclina, é 14 que desliza, é 1a que foge como o
furdo, o que chamamos desejo. O desejo do Outro é apreendido pelo sujeito naquilo
que ndo cola, nas faltas do discurso do Outro, e todos 0s por qués? da crianca
testemunham menos de uma avidez da razdo das coisas do que constituem uma
colocagdo em prova do adulto, um por que sera que vocé me diz isso? Sempre re —
suscitado de seu fundo, que é o enigma do desejo do adulto (LACAN, 1964a, p.203).

Nesse ponto, cabe dizer que, de acordo com Correa & Pinheiro (2010), a questdo ndo consiste

em ndo fornecer de modo nenhum & crianga as explicagdes que suas investigacdes e sua curiosidade

%o Banquete constitui uma comemoracdo na casa de Agatdo, apOs este ter ganho o concurso de tragédias. Tal
comemoracao consistia em um elogio ao Amor, com regras bem definidas. A partir da entrada de Alcibiades na casa de
Agatdo, onde Fedro, Pausanias, Eriximaco, Arist6fanes, Agatdo e Socrates estavam reunidos para esse elogio ao Amor, tudo
muda, inclusive as regras antes instituidas. Alcibiades propde em lugar do elogio ao Amor, elogios ao outro, ao seu vizinho
da direita. E Alcibiades adentra, sem qualquer vestigio de pudor em uma confissdo publica do que acontecera entre ele e
Sdcrates que ja tinha sido seu amante. Alcibiades louva Socrates, comparando-o a uma imagem cujo exterior representava
um satiro ou um sileno, divindades campestres, figuradas com cauda e cascos de boi ou de bode e rosto humano,
singularmente feias, mas em que no seu interior havia uma outra coisa, coisa preciosa (PLATAO, 1995, p.186-187).
Alcibiades avista agalmata em Socrates e surge como efeito o amor. Agalma é um termo grego que pode ser traduzido por
ornamento, tesouro. Embora, nesse momento, Lacan ainda ndo houvesse formulado o objeto a como tal, tal formulagdo so
veio a acontecer no semindrio da angustia (LACAN, 1962-1963), a nocdo de agalma representa o ponto pivd da
conceituacdo lacaniana do objeto causa do desejo (KAUFMANN, 1996). O desejo no que visa a algo acentua um objeto
entre todos, privilegiando esse objeto, capturando o sujeito pelo agalma oculto nele. O desejo de Alcibiades se desencadeia
na medida em que ele v& em Sdcrates esse objeto precioso e, por isso, era preciso que Socrates Ihe desse o que ele era
suposto saber, e isso Alcibiades tentara conseguir mediante uma solicitacdo de amor a Socrates. Frente a essa demanda de
amor, SOcrates responde com uma recusa, porque sabe que ndo tem o que é procurado, o objeto faltante que causa o desejo.
Porque sabe tratar-se de um engodo esse pretenso encontro, porque sabe que lhe falta, assim como falta a Alcibiades.
Sdcrates ndo realiza a metéfora do amor, ja que amar é dar o que ndo se tem (LACAN, 1960-1961, p. 157).
Frente a essa demanda de amor, Sdcrates responde com uma recusa, porque sabe que nao tem o que é procurado, o objeto
faltante que causa o desejo. Porque sabe tratar-se de um engodo esse pretenso encontro, porque sabe que Ihe falta, assim
como falta a Alcibiades. Socrates ndo realiza a metafora do amor, ja que amar é dar o que ndo se tem (LACAN, 1960-1961,
p. 157).
*\/er nota de rodapé n.34.
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irrefreada requerem. O problema é que o embaraco do educador desemboca com frequéncia em
posicdes que obstruem a invencdo de um saber faltante a partir do referido radical ndo-sabido. Tais
posicdes vdo de um extremo ao outro, ou negando completamente qualquer explicacdo a crianca,
tratando, por exemplo, o assunto sexual como um tabu, deixando-a no completo vazio, ou Ihe dando
explicagOes excessivas, permanecendo a crianga sabendo demais, sem a possibilidade de sustentagéo de
um ponto de falta nesse saber, fundamental para causar o seu “seguir adiante”, que no nivel cognitivo
se manifesta pelo ato de aprender. Nessa posicdo educativa idealizante, de querer explicar tudo, néo €
considerado que, mesmo querendo, esse “tudo” é estruturalmente impossivel: nenhuma explicacdo sera
esclarecedora o suficiente. Mas, ainda assim, o “saber demais” introduz consequéncias que podem ser
paralisantes. Sobre isso, veremos melhor também no quarto capitulo.

Embora acreditemos que ja esteja rascunhado, importante dizer explicitamente aqui, nesse
ponto, que o saber do qual fala Lacan é um saber inconsciente cuja possibilidade de invencgdo se da a
partir do ja referido encontro sempre traumatico do sujeito com o enigma do desejo do Outro, “Ele me
diz isso, mas o que é que ele quer?” (LACAN, 1964a, p.203), introduzindo a ja referida operagédo de
separacdo®(LACAN, 1964a, 1964b). Somente a partir desse encontro faltoso com a inconsisténcia do
Outro (LACAN, 1972-1973), que introduz o seu desejo enigmatico é que se funda em ato a
possibilidade de o sujeito infantil inventar um saber faltante a partir de pedagos de real (VIDAL, 1999).
A partir dai, ha uma possibilidade de apaziguamento do excesso de embarago do sujeito infantil com o
enigma do desejo do Outro, muito frequentemente encontrado nos quadros de dificuldades de
aprendizagem.

Embora saber e conhecimento ndo sejam a mesma coisa, tratando-se no saber sempre de “outra
coisa”, para 0 que nos concerne aqui, cumpre privilegiar, conforme indicacdo de Corréa (no prelo), que
ndo ha possibilidade para o sujeito infantil sair do excesso de embaraco com o material que lhe é
demandado aprender no nivel do conhecimento se houver excesso de embaraco com o ponto de falta no
saber do Outro que diz da verdade do seu desejo: que o Outro, educador, ndo sabe tudo.

Ademais, como ja assinalado e que sera retomado no quarto capitulo, Freud (1905b) sublinhou
a importancia da estrutural inibicdo sexual para a crianca aceder ao desenvolvimento cognitivo. Dado
que a abordada estrutural inibicdo sexual em termos de um freio sobre a irrefreada curiosidade sexual
infantil pode ser lida como o referido encontro sempre traumatico da crianga com a hiancia no saber do
Outro, ele deixa rascunhada a possibilidade de ler essa relacdo entre a estrutural inibicdo sexual e o

acesso ao desenvolvimento cognitivo como uma relacéo entre o aludido encontro faltoso com o saber

*\Ver nota de rodapé n.34.
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inconsistente no Outro e o ato de aprender. A possibilidade da invencdo de um saber faltante a partir do
encontro com o ponto de falta no saber do Outro, dado que coloca em jogo o reposicionamento do
sujeito diante do Ideal, que, de acordo com Lacan (1962-1963), escamoteia a aludida hiancia no saber
do Outro, comporta nela a subversdo da relacdo da crianga com o conhecimento e, por conseguinte,
com a aprendizagem. Tal subversdo confere a abertura para que a aprendizagem possa nao se exaurir
em modelamento que diz de uma dimensédo idealizante muito frequentemente encontrada no campo
educacional e para que o sujeito possa se sentir causado a colocar algo de seu naquilo que recebe do
Outro.

Feito esse importante assinalamento, podemos continuar o percurso pretendido dizendo que,
nessa direcdo, a presente secdo ja antecipa o que sera detidamente argumentado no quarto capitulo. A
nuance introduzida pela analise dos “porqués” infantis permite que antecipemos a argumentacdo que
embora a aprendizagem se sustente na suposicdo de que o Outro sabe, nos quadros de dificuldades de
aprendizagem podemos verificar padecimentos nas aprendizagens introduzidos pela auséncia da
sustentacdo do enigma introduzido pelo ponto de falta do saber no Outro, cuja matriz, podemos dizer a
partir desse capitulo, sdo as investigacfes infantis com todos os seus “porqués” ja assinaladas e a
posi¢do do Outro, do educador, diante das incansdveis perguntas da crianca. Podemos dizer, que ja
podemos encontrar aqui, nessa se¢do, a importancia fundamental no tratamento das dificuldades de
aprendizagem, da sustentacdo desse enigma, na prépria medida em que tal dimensdo é fundamental

para que a crianca possa aceder ao saber faltante e, por conseguinte, possa aceder a aprendizagem.

3.4)Algumas consideragdes sobre 0s “porqués” da crianca em Piaget e na psicanalise de

Freud com Lacan:

Importa muito dizer que na dimensdo dos “porqués” infantis, nosso percurso indicou que tanto
Piaget quanto Lacan se depararam com a dimens&o do acaso a partir da Fisica aristotélica. Como j foi
dito, isso ndo € qualquer coisa, ainda que o que os dois vao fazer a partir desse encontro sdo duas coisas
distintas, na prépria medida em que Piaget ndo toma sob consideracdo a tiqué, uma das causas
acidentais descrita por Aristoteles, que concerne ao acaso com uma certa dose de deliberacéo.

Como ja dissemos, mas importa muito dizer novamente, mesmo que incorrendo na repeticao,
pensamos que ainda que as perguntas infantis dentro dessa matriz dos “porqués” interminaveis ocorram
em relacdo a coisas que ndo comportam uma certa dose de deliberacdo, a tomada sob consideracdo da
tiqué introduz uma nova nuance, a saber, a nuance que diz do embaraco infantil com esse acaso que

ndo abole as suas relacdes com a causalidade. Vimos na se¢do anterior que € justamente esse embaraco
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que Lacan (1964a) privilegia na sua andlise dos “porqués” infantis, na propria medida em que a
pergunta pelo desejo do Outro que é o que ele diz estar em jogo nessas incansaveis perguntas é
introduzida justamente pela topada do sujeito com o ponto de falta no saber do Outro, ou seja, a sua
inconsisténcia. Pois, se nesse mesmo semindario, Lacan precisa que essa topada com o real trata da
incidéncia da tiqué, na propria medida em que nesse encontro faltoso que concerne a dimensdo do que
se repete como falta, para além dos signos e do seu retorno, 0 que estd em jogo é 0 acaso com uma
certa dose de deliberacdo, entdo a pergunta pelo desejo do Outro introduzida pelo encontro tiquico
(tiqué), presente nos “porqués” infantis, trata de uma pergunta pelo acaso, que ndo abole as suas
relagBes com a causalidade, a saber, a causa do desejo do Outro*. Com Lacan, podemos dizer que é
isso que podemos ler nas incansaveis perguntas da crianca: a exteriorizacdo em abundantes perguntas
desse embaraco fundamental com esse acaso que tem relacdes com a causa. Ndo se trata nem de puro
determinismo nem de pura contingéncia, mas sim de um impossivel de saber que toca no
incompreensivel, o impossivel do real, fonte de embarago.

Além disso, como ja referido na se¢édo anterior, Piaget I& no encontro com o acaso, presente nos
incansaveis “porqués” da crianca, uma dimensdo de fracasso do sujeito frente a essa dimensao,
parecendo com isso nos sugerir muito sutilmente um fracasso da crianga, nessa fase, diante da
modalidade do pensamento racional fundamentado ou na finalidade ou na causa eficiente. Cumpre
dizer que nesse ou trata—se, como ja foi referido, de um “ou” exclusivo, ou seja: um ou outro, mas ndo
ambos (COPI, 1978) que remonta igualmente a Aristdteles no seu tratado Da interpretacéo, referido no
capitulo anterior, em que ele, nesse tipo de proposicdo, exclui a possibilidade de um terceiro: um e
outro ao mesmo tempo. Como também ja referido na secéo anterior, ao observar que a crianga, nesse
periodo, diante dessa dimensdo do acaso, encontra a saida j& abordada, e ndo a saida do pensamento
racional do adulto, Piaget argumenta que essa matriz das suas incansaveis perguntas “coloca em
evidéncia o carater ainda egocéntrico de seu pensamento” (PIAGET, 1964, p.30).

Com essa abordagem, Piaget nos sugere muito sutilmente a mesma visada de Wittgenstein
(1969) na Filosofia da linguagem, mais especificamente, no seu livro Da Certeza, em que podemos
encontrar, ainda que minima, uma discussdo dos porqués infantis, dentro de uma abordagem da certeza
e da davida, na qual a legitimidade desses dois estados de espirito estaria ancorada na dimensdo da
racionalidade. Importa-nos aqui essa referéncia, porque nos ajuda no avango dessa questao.

Wittgenstein (1969), ao argumentar que a certeza precede as razGes dadas por alguém para

justificar suas reivindicacOes, assevera que a certeza pode ser reivindicada por alguéem sem ele

*Estamos cientes de que essa passagem ja foi dita quase em sua integra, anteriormente. Foi uma decis&o deliberada trazé-la
novamente, na prépria medida em que pensamos que 0 ponto dessa pesquisa pedia por essa retomada.
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necessariamente possuir razdes para isso. Ele ndo precisa ter fundamentos para sua certeza (CORREA,
2008). A crianca aprende, acreditando no adulto. A davida vem depois da crenca (WITTGENSTEIN,
1969, p.57, &160). “Uma crianca aprende que ha informadores fidedignos e ndo-fidedignos muito mais
tarde do que aprende fatos que Ihe sdo contados”(WITTGENSTEIN, 1969, p.53, &143). Ou seja, a
dimensdo da mentira, do engano e com isso a da duvida é introduzida na crianga somente depois da sua
convicgdo no consistente sistema que se constitui para ele por meio do que o adulto conta e ensina —
substrato de todas as suas perguntas e afirmacgdes. Esse consistente sistema, por mais que inclua em sua
estrutura algumas coisas mais ou menos suscetiveis de alteracdo, encerra algumas outras coisas que
permanecem inabalavelmente firmes que sdo as proposi¢cGes, que sdo ponto assente para nos
(WITTGENSTEIN, 1969). A crianca nao aprende explicitamente as proposi¢es que sdo ponto assente
para ela, e sim descobre-as “subsequentemente como o eixo em torno do qual roda um corpo. Este eixo
ndo esta fixo no sentido de haver alguma coisa a segura-lo, mas 0 movimento em torno dele determina
sua imobilidade” (WITTGENSTEIN, 1969, p.55, &152). O ponto assente e com ele a certeza séo
dados de saida. A consideracdo de pontos assentes faz parte do nosso método de duvida e investigagéo.
Se uma crianga puder duvidar imediatamente daquilo que Ihe ensinam, isso s6 pode significar que ela
era incapaz de aprender certos tipos de jogos de linguagem (WITTGENSTEIN, 1969, p. 85, &283).
Nessa perspectiva, a faléncia dos pontos assentes faria, por exemplo, a aprendizagem da crianga ndo
avancar, na propria medida em que na auséncia da operacionalidade deles, o aluno ndo deixa que o
professor lhe explique nada, ao interrompé-lo continuamente com ddvidas acerca da existéncia das
coisas, significado das palavras etc. Davida vazia de sentido que ndo conota sua pergunta como
legitima, pois as perguntas legitimas que formulamos e as nossas duvidas que conotam tal legitimidade
“dependem do fato de certas proposi¢des estarem isentas de duvida serem como que dobradicas em
volta das quais as davidas giram”(WITTGENSTEIN, 1969, p.99, &341). Nesse tipo de situacdo, o
aluno demonstra que “ndo aprendeu a procurar coisas. E, do mesmo modo, o aluno ndo aprendeu como
fazer perguntas. N@o aprendeu o0 jogo que queremos lhe ensinar” (WITTGENSTEIN, 1969, p.91,
&315). Mesmo usando por vezes o termo crenga, 0 sentido conotado concerne aos pontos assentes,
portanto, a conviccdo. Tanto que Wittgenstein diz: “o fato de que ha coisas que sdo pontos assentes
para mim ndo se radica na minha estupidez ou credulidade” (WITTGENSTEIN, 1969, p.73, &235).
Portanto, a crianga aprende uma enorme quantidade de coisas e aceita-as na base de autoridade de
homens. Somente, subsequentemente, por meio da racionalidade, considera que algumas dessas coisas

se confirmam e outras ndo, de acordo com a sua propria experiéncia.
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3.5) Algumas outras consideracdes sobre o egocentrismo infantil piagetiano: uma
dimensé&o idealizante

Nessa secdo, faremos além do contraponto feito aos “porqués” infantis na secdo anterior, trés
outros contrapontos ao egocentrismo infantil reivindicado por Piaget. Como, estamos entendendo que o
primeiro elemento discutido foi os “porqués”, os outros elementos que serdo discutidos sdo: 2) o dito
“mono6logo” da crianga. 3) O chamado “animismo”. 4) A auséncia da nocdo de identidade ou igualdade
I6gica.

De fato, pensamos que, como Piaget e Lacan percebem, o que estad em jogo nesses interminaveis
“porqués” da crianca é o embara¢o com o0 acaso. Mas, enquanto a partir de Freud com Lacan, nesses
“porqués” infantis abundantes, o0 que estd em jogo é a pergunta pelo desejo do Outro, “Ele me diz
isso, mas o0 que é que ele quer?”, Piaget ndo percebe a nuance desse “embaraco” fundamental da
crianca com o desejo do Outro que a tomada de consideracdo da dimensdo da tiqué introduz.

Inclusive, essa referida dimenséo pela pergunta do desejo do Outro coloca em jogo uma outra
coisa que se contrapde a uma outra nuance do egocentrismo infantil descrito por Piaget, a saber, a
nuance dos “monologos interminaveis” da crianca, nessa fase. A outra coisa colocada em jogo pela
pergunta pelo desejo do Outro que se contrapde a essa huance dos “mondlogos” € a dimensdo do Outro
da linguagem que fura qualquer possiblidade de dialogo e de “mon6logo”, na prépria medida em que
para psicanalise todo ato de fala é, por exceléncia, enderecado ao lugar do Outro, lugar simbdlico para
onde o sujeito dirige suas perguntas e busca referéncias e respostas.

Seguramente, se Piaget fala de “monologos”, seja nas conversacdes travadas entre criangas, seja
quando ela esta falando sozinha, Piaget ndo faz a mesma leitura que Lacan, na propria medida em que
para Piaget os referidos “mondlogos” tém como matriz o egocentrismo infantil entre dois a sete anos.
Lacan chama esse reivindicado “discurso egocéntrico” de erro porque para ele essa no¢do € um
contrassenso, na propria medida em que “a crianca, nesse famoso discurso que podemos registrar num
gravador, ndo fala para si, como dizem” (LACAN, 1964a, p.197). Com isso, Lacan ndo coloca em
duvida de modo nenhum que de fato, como Piaget argumenta, a crianca nesse chamado “discurso
egocéntrico” ndo se dirige a outro, em termo de “uma reparticéo tedrica que se nos deduz da funcdo do
eu e do tu” (LACAN, 1964a, p.197). Mas, para Lacan, o fato de a crianca nesse referido discurso ndo
estar na dimensdo do didlogo ndo exclui uma outra relacdo dela com o Outro simbdlico da linguagem
que esta para além de toda e qualquer relacdo dual. Nao exclui a relacdo dela com o Outro como um
lugar simbdlico para onde ela se dirige para escolher os significantes que 1a estdo. E por isso mesmo o

seu discurso ndo € “egocéntrico”, e sim a partir do Outro e também enderecado ao Outro na propria
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medida em que, por exemplo, todos 0s seus “porqués” visam a colocacdo em prova desse Outro como
suposto lugar do saber. “E preciso que haja outros 14 — é quando estdo todos |4, os pequenos, todos
juntos a se livrarem, por exemplo, a joguinhos de operacdes como lhes ddo em certos métodos ditos de
educacdo ativa, € ai que eles falam — eles ndo se dirigem a tal ou tal pessoa, eles falam, se vocés me
permitem o termo, para l4, canto da coxia” (LACAN, 1964a, p.197).

H& ainda um terceiro contraponto escolhido por nés a ser feito no &mbito do egocentrismo
infantil reivindicado por Piaget. Esse terceiro contraponto refere-se a caracteristica do “animismo”. De
acordo com esse pesquisador, tal caracteristica impede, por exemplo, as criangas de pensar no que faria
a lua diante de individuos viajando em sentido oposto uma da outra. Somente depois de sete anos é que
“esta pergunta € suficiente para conduzi-las a opinido de que os movimentos da lua sdo simplesmente
aparentes quando seu disco nos segue” (PIAGET, 1964, p.31). Novamente, pensamos que podemos
dizer que ndo é qualquer coisa esse ponto trazido por Piaget da impossibilidade de a crianga ndo se

enganar pelo movimento aparente da lua, l6gica que toca na dimens&o do real®

, Na propria medida em
que, com Lacan (1959-1960, 1964a), sabemos que o real sempre volta ao mesmo lugar.

A referéncia a De Lajonquiére (1992) nos ajuda muito aqui. O referido autor argumenta que a
inconsisténcia no Outro que a castracdo coloca em jogo concerne ao “fato de que, no interior de seu
campo, as coisas possam muito bem parecer sem por isso serem” (DE LAJONQUIERE, 1992, p.226).
Dito isso, podemos dizer que, sob uma visada psicanalitica, trata-se nesse tipo de coisa, a saber, de ndo
se deixar levar pela aparéncia que recobre o real, de mais uma nuance do que estd em jogo para a
crianca nessa fase: o encontro com o real. Real que, de acordo com Lacan (1967), provoca
paradoxalmente o seu préprio desconhecimento. Mais ainda, esse engano diante do real, que, de
acordo, com Lacan (1962-1963), é o que ndo engana, além de dizer da fantasia que visa a proteger o
sujeito desse real, recobrindo-o, diz também de uma nocdo que € a que esta sendo privilegiada nessa
pesquisa: a dimensdo do Ideal que visa a escamotear a radicalidade do impossivel de saber colocado
pelo real. Diz dessa dimensédo idealizante, na propria medida em que diante do desejo enigmatico do
Outro materno, a crianca encontra na dimensdo do pai que se coloca diante desse sujeito sob a
aparéncia de ter o falo, que ¢ uma das formas de referéncia ao objeto enigmatico que causa o desejo do
Outro (ALBERTI, 1996), ou seja, na dimensdo do pai idealizado, e por isso ndo castrado, a
possibilidade do engano fundamental diante do insuportdvel do real: a crenga cega em seu pai.
Podemos encontrar uma indicacdo em Alberti (1996), que é assim que devemos ler a identificacdo com

0 pai concernente a identificacdo no nivel do Ideal que Freud (1921) nos descreve em Psicologia das

**\er nota de rodapé n.2.
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massas e analise do eu, identificagdo abordada no capitulo anterior. “A crianga quer ser como o pali,
cujas falhas ela ndo pode verificar — e ndo pode porque precisa se enganar a fim de se tornar um sujeito
desejante” (ALBERTI, 1996, p.234). Importa dizer que o exercicio do desejo, de fato, sé advém com o
ir além desse pai. Além que comporta para o sujeito a queda dessa dimensdo idealizante e o se haver
com a castragcdo no Outro e, por conseguinte, nele mesmo. Mas, mesmo assim, no acesso a essa matriz
desejante, intimamente ligada a castracdo, sdo necessarias a dimensdo fundamental do engano, a
crenga cega no pai.

Portanto, cabe dizer que ndo podemos deixar de reconhecer mais uma vez a agudeza das
observacgdes de Piaget sobre as criancas dessa fase. Ele percebe que a crianga, nesse estagio, ndo toma
sob consideracdo que as aparéncias enganam. E os seus exemplos trazem no bojo deles o referido
encontro com o real. Ponto muito avancado porque toca no engano fundamental, na propria medida
que, como falamos ha pouco, com Lacan sabemos que o real provoca o seu proprio desconhecimento.
Mas, novamente, as leituras que fazem a teoria piagetiana e a psicanalitica desse mesmo ponto séo
diferentes.

Dessa forma, a dimensdo do que ocorre na caracteristica nomeada como “animismo infantil”, na
contramdo de Piaget, que vé nela mais uma nuance do egocentrismo infantil, em uma visada
psicanalitica, constitui mais um elemento que trata antes do encontro sempre traumatico da crianga com
o real, que introduz o enigma do desejo do Outro, a pergunta pelo seu desejo, por conseguinte, 0s
impasses estruturais desse encontro, a saber, a cobertura e 0 que mais nos interessa aqui: 0
escamoteamento desse ponto insuportavel pela crianca.

Pensamos também que podemos depreender da leitura que faz Piaget desse ponto que ele
nomeia como uma caracteristica que diz do “animismo infantil” o Ideal da verdade transparente que
exclui a dimensdo do ndo sabido que por ser impossivel provoca o seu préprio desconhecimento a
moda do projeto de Wittgenstein (1921) em Tractatus Logico-Philosophicus, tal como pudemos ver no
capitulo anterior.

Como contraponto final, na questdo concernente a auséncia da no¢do de conservagdo que toca
na questdo da identidade logica, na crianca, nessa fase, conotando também mais um elemento do seu
egocentrismo, pensamos também que 0 que esta em jogo € mais uma vez o embaracgo infantil com a
inconsisténcia no Outro. Aqui, cabe novamente, porque de novo nos ajuda a referéncia a De
Lajonquiére (1992), que argumenta que a inconsisténcia no Outro introduzida pela sua castracdo
concerne ao “fato de que, no interior de seu campo, as coisas possam muito bem parecer sem por isso

serem” (DE LAJONQUIERE, 1992, p.226). No cerne do argumento piagetiano acerca da auséncia da
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no¢do de acesso a identidade I6gica, como vimos, 0 que encontramos é sua constatacdo de que a
crianca, nessa fase das operacgdes intuitivas, diante de mudancas na dimensdo visual, ndo consegue
perceber que, a despeito da aparéncia diferente, trata-se da mesma coisa. Recorremos a essa referéncia
(DE LAJONQUIERE, 1992) porque pensamos que, nessa referida dificuldade da crianca de néo se
deixar levar pela aparéncia, 0 que estd em jogo novamente é o engano fundamental introduzido pelo
embaraco da crianca com o desejo enigmatico do Outro. Como ja dito, diante desse desejo, a crianca
encontra na dimensdo do pai, que se coloca diante desse sujeito sob a aparéncia de ter o falo, pai
idealizado, e por isso ndo castrado, a possibilidade do engano fundamental diante do insuportavel do
real: a crenca cega em seu pai.

Mas ndo podemos nos furtar de dizer que, nessa abordagem piagetiana do acesso a nogédo de
identidade ldgica, podemos perceber uma dimensdo légica a moda da logica de Frege (1892b),
abordada no capitulo anterior, quando ele nos da uma abordagem da identidade ldgica concernente ao
plano da referéncia definida como o objeto sensorialmente perceptivel, e ndo ao plano do sentido,
definido por Frege como 0 modo de apresentagdo do objeto. Dito de outra maneira, Frege (1892b),
nesse classico artigo Sobre o sentido e a referéncia, argumenta que a igualdade é uma relacdo entre
objetos e ndo uma relagdo entre os modos de apresentacdo deles, no sentido de dois modos de
apresentacdo serem iguais na propria medida em que se referirem a mesma coisa sensorialmente
perceptivel. Lembremos de dois exemplos dados por Frege, “Estrela da manha” e “Estrela vespertina”,
embora sejam sentidos diferentes, ou seja, modos diferentes de apresentacdo do planeta “Vénus”, trata-
se da mesma coisa, a saber, o referido planeta “Vénus”. O mesmo se aplica a “2+5 e 3+4” (FREGE,
1891, p.36). Para Frege, diferentemente de uma visada que qualifica essas duas opera¢bes como
tratando do igual, mas ndo do mesmo, trata-se da mesma coisa apresentada de modos diferentes. Ora,
no que se trata em modos de apresentacdo diferentes sendo da questdo da aparéncia, ja discutida no
terceiro contraponto ao egocentrismo infantil?

No entanto, pensamos que esse contraponto, tomando sob consideragdo esse parentesco com a
I6gica fregeana, confere uma outra nuance acerca da no¢do da aparéncia que recobre o real, ndo
conferida pela nossa andlise dessa questdo, presente na referida caracteristica do “animismo” infantil.
Para aborda-la, lembremos que no capitulo anterior dissemos que, enquanto da logica de Frege,
podemos depreender que a diferenca, rigorosamente falando, ou seja, no sentido do contraponto a
identidade l6gica, a diferenca que interessa a l6gica concerne a diferenga no nivel da referéncia e ndo a
do sentido, Lacan (1971), justamente, tomando sob consideracdo esse artigo de Frege, da um passo

além dessa l6gica, ao argumentar que a referéncia é sempre falica, mascara do real. E justamente esse 0
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ponto que introduz a nova nuance acerca da aparéncia, referida ha pouco. Nessa dimenséo do acesso a
presenca da conservacdo da nocdo de quantidade, que, de acordo com Piaget, falta na fase das
operacdes concretas, 0 que se trata é do primado da referéncia falica. Mas a referéncia falica, ou seja, a
suposicdo de que € o falo possuido pelo pai, que é o objeto do enigmatico desejo do Outro, visa a
recobrir a falta radical do objeto para esse desejo. E exatamente por isso que a referéncia falica é a
mascara do real, porque ela visa a mascarar esse objeto como impossivel, objeto como causa do desejo
do Qutro, e ndo objeto alvo desse desejo.

Dessa forma, enquanto na logica de Frege e na de Piaget, a diferenga no modo de apresentacdo
das coisas é aparente, pois a despeito dessa aparéncia diferente, a mesma coisa pode ser conservada, ou
seja, a aparéncia concerne ao modo de apresentacdo das coisas, podemos dizer que, em uma visada
psicanalitica, ao tomarmos sob consideracdo que essa dimensdo da mesma coisa concernente a
referéncia comportada por essa légica recobre a falta radical de objeto, a crianga sob o primado da
referéncia falica, com acesso a no¢do de identidade l6gica, também responde pela via da aparéncia.
Também responde pela via da aparéncia na prépria medida em que a psicanalise confere a visada de
que essa identidade logica calcada na dimensdo da referéncia também €é aparente no que ela visa
recobrir a falta de objeto para o desejo do Outro, no plano da realidade. Por isso que Lacan diz que a
referéncia é sempre féalica. Aqui, nesse acesso a identidade l6gica, acesso sob o primado da referéncia
falica, parece que a crianga ja encontrou no pai idealizado, que aparece diante da criangca sob a
aparéncia de ter o falo, a saida de se proteger do insuportavel do real. Mas uma saida que escamoteia a
radicalidade da inconsisténcia no Outro, que segrega a diferenca radical concernente ao real e que,
paradoxalmente, quando essa idealizacdo é excessiva pode obstruir o ato de aprender, como veremos
no ultimo capitulo. Podemos dizer entdo que a referida auséncia da nogdo de conservacdo da
quantidade referida por Piaget, na crianca, na fase das operacgdes intuitivas, que ele contabiliza na
dimensdo do egocentrismo, diz também do embaraco infantil com a inconsisténcia no Outro: que as
coisas podem muito bem parecer sem por isso serem (DE LAJONQUIERE, 1992) no rigor desse
postulado, alcangcando ndo somente 0 modo de apresentacdo das coisas como também a dita realidade.
Ora, pensamos que isso ndo é qualquer coisa. E algo que pode fazer uma pergunta a toda e qualquer
perspectiva desenvolvimentista da aprendizagem que tem no seu cerne a ideia de progresso, como
parece ser a de Piaget.

Dentro do que foi dito, argumentamos que se trata nessa abordagem da auséncia de identidade
I6gica na crianca no sentido de que hd um “progresso” a ser conquistado por ela, de uma perspectiva

idealizante. Trata-se de uma visada idealizante na propria medida em que o que estd em jogo € o real e
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no nivel do real ndo podemos falar de “progresso” (Lacan, 1959-1960), porque o real provoca o seu
proprio desconhecimento (LACAN, 1967) pela via do Ideal no sentido de reconhecimento e recusa da
castracdo. Essa operacdo € evidenciada no acesso da crianca a identidade ldgica ja que esta se da sob o
primado do Outro idealizado que aparece diante dessa criangca sob a aparéncia de ter o falo,
mascarando, portanto, a falta de objeto. Assim, esse ldeal de “progresso” termina por segregar o
referido impossivel do real. Na verdade, essa critica poderia ser aplicada a toda a dimensdo do
egocentrismo infantil abordado por Piaget, mas pensamos que, nesse ponto da auséncia da nocao de
conservagao da quantidade, ela encontra maior abertura para tomar lugar.

Embora a interlocucdo entre essas duas abordagens esteja longe de ser esgotada nos quatro
contrapontos escolhidos aqui: 0s “porqués”, 0 monologo, 0 animismo e a auséncia da identidade ou
igualdade ldgica, tais contrapontos feitos parecem sugerir uma forte dimenséo idealizante na evolugéao
do desenvolvimento intelectual na crianga, ou seja, no seu processo de aprendizagem, no que concerne
a linguagem.Tal dimenséo idealizante consiste fundamentalmente em abordar a linguagem como sendo
feita essencialmente para comunicar, segregando toda a dimensdo da ambiguidade, do equivoco e do
mal-entendido fundamental conferido pela inconsisténcia do Outro, que € fundamentalmente o Outro
da linguagem. Embora o caminho feito para tentar entender essa critica seja nosso, essa critica em si
ndo é algo inédito nosso. Ela esta privilegiadamente presente em Lacan (1962-1963), no seu seminario
sobre a angustia, no capitulo “A torneira de Piaget”.

Importa entdo, agora, essa referéncia. Lacan se refere ao livro de Piaget (1959) A linguagem e o
pensamento na crianca, em que Piaget, usando o esquema de uma torneira, diz a crianca tantas vezes
quantas forem necessérias uma informacéo sobre a qual ndo entraremos em detalhes aqui. Para o que
nos interessa, cabe dizer que Piaget se serve dessa crianga, subsequentemente, como explicadora para
outra crianga. Com isso, “ele é forcado a notar, ndo sem um certo espanto, que o que a crianga lhe
repetiu tdo bem, no teste feito por ele, de modo algum é idéntico ao que ela explica a segunda crianc¢a”
(LACAN, 1962-1963, p.312). Enquanto Piaget conclui que a criangca, nessa fase, sO parece
compreendé-lo pela metade e atribui esse fato ao egocentrismo infantil, a partir de Freud com Lacan,
podemos dizer que encontramos nessa abordagem do egocentrismo uma forte dimenséo idealizante: o
Ideal de comunicacdo da linguagem referido ha pouco.

Pensamos que esse Ideal de comunicacdo toca em um Outro que sabe demais nos quadros de
dificuldades de aprendizagem, que serd abordado no quarto capitulo, na propria medida em que esse

Ideal de comunicacdo diz de uma consisténcia do Outro, em que 0 sujeito encontraria a resposta
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altima, em que seria abolida a dimensdo das coisas poderem parecer sem por isso serem (DE
LAJONQUIERE, 1992).

No percurso feito, pudemos encontrar uma forte dimensao idealizante na nocdo piagetiana do
egocentrismo infantil. Essa nocdo foi escolhida por nos para ser discutida porque ela ndo é qualquer
coisa. Pelo contrario, embora ela esteja longe de esgotar a questdo, ela permite percebermos a dimensao
do Ideal nas explicacdes dadas as dificuldades de aprendizagem na crianca.

Mas serd que devemos interrogar pela dimensdo do Ideal e os seus efeitos nas leituras
educacionais apenas em relacdo ao cognitivo ou as politicas publicas educacionais e a formacdo de
professores tém algo a nos dizer sobre isso do qual poderemos extrair consequéncias para essa
pesquisa?

Para investigar essa questdo, trabalharei com uma leitura marxista dentro do campo
educacional. O motivo de tal escolha é que ela tem o mérito de abordar essa questdo do Ideal,
deflagrando que tal dimensdo no comando das politicas publicas tem consequéncias que chegam a ser
nefastas. Ademais, essa abordagem do Ideal quando em contraponto com a leitura psicanalitica
possibilita a introducdo de pontos fundamentais para o0 avan¢o da pesquisa tais como: 1) o perigo de

criticar o Ideal continuando no Ideal; 2) a nocdo do Ideal como um dado estrutural®®

e por isso
ineliminavel; 3) a importancia da posi¢do do sujeito diante do Ideal; 4) a relevancia da consideracdo da
responsabilidade do sujeito “fracassado”; e 5) a margem de liberdade*’ introduzida pela operacio de
separacdo®® que confere a possibilidade de o sujeito colocar algo de seu naquilo que recebeu do
educador, Unica saida do determinismo colocado pela alienagdo®. NocBes que serdo retomadas e

avancadas no capitulo posterior.

**Dado estrutural: dentro da psicanalise, reivindicar que algo é um dado estrutural, minimamente falando, é reivindicar que
ele é ineliminavel, como ressaltado no corpo do texto.

*"A dimensdo do desejo como desejo do Outro diz da alienacdo estrutural do sujeito no campo do Outro: o sujeito ndo se
constitui sozinho. Ele se constitui no campo do Outro. Portanto, o seu desejo se constitui a partir do desejo do Outro. Dai a
psicanalise dizer de uma margem de liberdade veiculada pela operacdo de separacdo que conferiria ao sujeito a
possibilidade de invencéo e de originalidade, e ndo de um Ideal de liberdade, na propria medida em que a separagdo radical
do sujeito do campo do Outro é a morte. Margem de liberdade que paradoxalmente s6 é acedida com o submetimento do
sujeito aos significantes do campo do Outro. Importa sublinhar que a alienagéo e a separacéo sdo operagdes ldgicas de
constituicdo do sujeito no campo do Outro. Tais operagdes serdo abordadas e ficardo mais bem explicitadas ao longo da
pesquisa, especialmente no capitulo “Dificuldades de aprendizagem: o Outro ndo sabe ou sabe demais?”

*8\/er nota de rodapé anterior.

**\/er nota de rodapé anterior.
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4) Politicas publicas de educacdo, formacéo de professores, Ideal e fracasso

escolar®°t°?:

“Aquilo que herdaste de teus pais, conquista-o para fazé-lo teu” (Goethe).

4.1) Introducéo:

Muito frequentemente, o discurso da ciéncia abordando as dificuldades de aprendizagem em
termos de um déficit de uma funcdo do sujeito constitui nas praticas educativas um mandamento Ideal
que comanda o processo ensino-aprendizagem. Ocorre de tais abordagens, ao operarem pela via da
padronizacdo, do diagnéstico e das técnicas e medidas ideais que visam a sanar 0 problema,
paradoxalmente, além de ndo sanarem, exacerbam a problematica, na prépria medida em que esse
Ideal de adaptacdo escolar acaba segregando.

No entanto, de acordo com Santiago (2005), ndo somente a abordagem instrumental cognitivista
localizando a causalidade das dificuldades escolares nas disfungdes concernentes a um desses quatro
processos psicoldgicos - o0 pensamento, a linguagem, a memoria e a percepgdo - como também outras
abordagens que visam a explicar os problemas na aprendizagem desembocam na segregacdo. Tanto a
abordagem organicista designando como causa dos problemas de aprendizagem as disfuncdes
neuroldgicas ligadas ao desenvolvimento do sistema nervoso central, como também a psicologia clinica
ao atribuir a causa dos problemas de aprendizagem aos conflitos emocionais e problemas na
estruturacdo familiar, promovendo a familia ideal como condicdo para o desenvolvimento afetivo
normal do sujeito infantil, perpetuam padrbes e, consequentemente, a segregacao no campo escolar.
Dessa forma, encontramos uma forte dimenséo idealizante nas referidas abordagens das dificuldades de
aprendizagem que terminam por segregar o aluno que néo se enquadra no modelo ideal.

Mas, além disso, uma leitura sdcio-politico-econdmica no campo educacional tem o mérito de

deflagrar que a forte dimensao segregadora do Ideal ndo se esgota nessas referidas abordagens e pode

A0 longo desse capitulo, abordaremos o fracasso escolar privilegiadamente no que concerne as sérias dificuldades de
aprendizagem que podem levar a repeticdo e a evasdo da escola. Mas ndo deixaremos de aludir ao aspecto da
frequentemente chamada “indisciplina” dos alunos, que pode chegar as raias da violéncia na escola, quando o percurso feito
pela pesquisa o fizer inevitavel, na propria medida em que a referida “indisciplina” na escola e as dificuldades de
aprendizagem, na grande maioria das vezes, aparecem juntas, deflagrando que elas parecem estar intimamente articuladas.
*'Um agradecimento aqui aos professores André Silva Martins e Rubens Luiz Rodrigues pela disciplina dada no PPGE
“Estado e Politicas Educacionais”, que possibilitou apropriar-nos um pouco mais do discurso educacional, ajudando a
burilar essa interlocucéo.

32520 “fracasso escolar” sera abordado nesse capitulo no Ambito da educacéo basica.
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ser verificada na dimensédo das politicas publicas educacionais. Tal leitura tem o mérito de denunciar
que o forte Ideal do politicamente correto nas politicas pablicas educacionais, ao invés de sanar 0s
problemas de “por que Jodozinho ndo aprende” (ARENDT,1954), termina por exarcerbar o “fracasso
escolar”. Nesse capitulo, abordaremos a referida leitura sécio-politico-econdmica. Investigaremos no
que ela se aproxima e no que se separa da abordagem psicanalitica que também denuncia a forte

dimenséo segregadora do Ideal, para tentarmos avancar nesse tema da pesquisa.

4.2)A dimensdo do ldeal na concepc¢éo neoliberal de educacéo e fracasso escolar

denunciada pela leitura sécio-politico-econdmica®:

De acordo com uma leitura sécio-politico-econémica, as reformas educacionais introduzidas
com a reforma de estado no governo Fernando Henrique Cardoso expressaram limites da acdo
pedagdgica dentro de um pensamento hegeménico de que efetivamente estamos num mundo
globalizado e que, portanto, ha uma realidade global a ser atendida tendo como parametros desse
atendimento padrdes internacionais que passam a controlar a avaliacdo desde o rendimento dos
primeiros anos escolares até a producédo cientifica dos pesquisadores, ou seja, um verdadeiro Sistema
Nacional de Avaliacdo. Tais politicas ndo tém como prioridade a teoria pedagdgica, mas sim uma
dimensdo uniformizadora, que coloca no comando o cumprimento de metas de produtividade
estabelecidas de fora. “A exclusdo social € vista como uma deformidade a ser vencida por meio da
capacitacdo do individuo. Uma vez desenvolvidas as devidas competéncias, todos estariam aptos para
serem incluidos na sociedade” (STRECK, 2009, p.548). Foi exatamente nesse contexto que foi
elaborado e implementado o Plano Nacional de Educacéo, que esteve em vigor nos ultimos 10 anos.

No que concerne ao Plano Nacional de Educacdo (PNE), formulador e implementador de
politicas publicas educacionais, vigente nos ultimos 10 anos no Brasil, ele foi elaborado pelo
Executivo e se deu dentro de um projeto do Ministério da Educacdo de cumprir o disposto na nova

LDB>, através do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP). Nova LDB

A abordagem dessa secfo ndo visa a discussdo do predominio do construtivismo nos modelos, e as propostas didético-
pedagdgicas para o ensino e a aprendizagem iniciais da leitura e da escrita neles fundamentadas, disseminados amplamente
no Brasil e que pesquisadores brasileiros, como Alessandra Capovilla e Fernando Capovolla (2002, apud MORTATTI,
2010, p.333), apesar dessa hegemonia do construtivismo nas politicas publicas educacionais, ao problematizarem dados
sobre o “fracasso escolar” em alfabetizagdo na década 1995-2004 no Brasil e reiterarem criticas tanto aos PCNs publicados
em 1997 quanto ao referido construtivismo, consideram esse Ultimo o responsavel pelo fracasso em alfabetizagdo nas
Gltimas décadas (MORTATTI, 2010). A inclusdo de uma discussdo do lugar do construtivismo nessas politicas e a
investigacao se a sua proposta se articula na dimensdo idealizante abordada nessa se¢do ficam como tema para uma possivel
préxima pesquisa.

>*LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educac#o.
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aprovada pelo Congresso e sancionada pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso ainda em 1996, no
mesmo ano e apos a realizagdo do | Congresso Nacional de Educacdo (I CONED), ndo tomando sob
consideracao seus debates e seus resultados.

O | CONED, que de acordo com uma leitura sécio-politico-econémica, ndo teve seus debates e
resultados considerados no @mbito da nova LDB, por conseguinte, no ambito do Plano Nacional de
Educacéo, ocorreu na cidade de Belo Horizonte, em agosto de 1996. O | CONED constituiu a matriz
da proposta vinda da sociedade civil para o Plano Nacional de Educacdo. Nessa perspectiva, ele define
e estabelece principios e uma agenda para dar continuidade & elaboracdo do Plano Nacional de
Educacao, proposto pela sociedade (NEVES, 2000)

Esse referido projeto elaborado pela sociedade civil para o Plano Nacional de Educacgédo, que
teve como raiz o | CONED, foi empreendido por meio de semindrios tematicos nacionais, regionais e
locais, por iniciativa de entidades sindicais e estudantis, associacdes académicas e cientificas, a partir
de um projeto de preservacdo dos fundamentos e das diretrizes da proposta democréatica de massas,
rechacados pela politica educacional oficial.

Nessa perspectiva, de acordo com a leitura abordada nessa se¢do, o Plano Nacional de
Educacéo do governo, que foi o Plano aprovado no Congresso em detrimento do Plano Nacional de
Educacdo proposto pela sociedade, tenta preservar apenas formalmente o processo democratico de
elaboracdo do PNE, quando o Ministério da Educagdo propugna pela participacdo da sociedade civil
somente na forma de “consulta” ao documento preliminar por ele ja elaborado. Argumenta nessa
direcdo que dai j& se decanta a primeira das diferencas entre os dois planos de educacdo. Enguanto no
PNE do governo a participagdo se restringiu & “consulta” de um documento ja elaborado a partir dos
interesses em jogo dos segmentos educacionais, no PNE da sociedade civil, os participantes do 1l
CONED definiram coletivamente as diretizes e metas da educacgéo escolar para os primeiros anos do
milénio seguinte. A segunda diferenca concerne aos objetivos de cada plano. Enquanto na proposta do
PNE do governo, esse plano constitui um instrumento capaz de fortalecer e impulsionar as mudangas ja
desenhadas pelas politicas educacionais daquele momento, na proposta do PNE da sociedade civil,
“esse plano constitui um referencial de atuacdo politica que tenha como pressupostos: Educacéo,
Democracia e Qualidade” (NEVES, 2000, p.168), procurando resgatar o conteddo do projeto de LDB
da Camara Federal, derrotado e substituido pela LDB daquele momento, gestada no senado. A terceira
diferenca diz respeito a composicdo de forcas dos sujeitos politicos coletivos que participaram da
discussdo e da elaboragédo de cada um desses planos (no caso do PNE do governo: que participaram da

consulta do Ministério da Educacdo). Tal composicdo deflagra a constituicdo de dois blocos de forcas
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sociais, nitidamente delimitados que “evidenciam que essas duas concepg¢des de mundo e de educagéo
que perpassam a sociedade como um todo, desde a década anterior, preparam-se para um novo
confronto no Congresso Nacional” (NEVES, 2000, p.169), ainda que os setores democraticos e
populares, ao apresentarem seu projeto de PNE ao congresso, ndo nutrissem vas esperancas de que sob
0 esquema de poder daquele momento, com a hegemonia da proposta neoliberal de sociedade, suas
reivindicagdes e propostas fossem aprovadas.

No que concerne as diferencas no contetdo das duas propostas de plano, segundo Valente &
Romano (2002), as duas propostas de PNE materializavam mais do que a existéncia de duas
perspectivas opostas de politica educacional: a existéncia de dois projetos conflitantes de pais. De um
lado, tinhamos o projeto democratico e popular, expresso na proposta da sociedade. De outro lado,
enfrentdvamos o plano do governo que expressava a politica do capital financeiro internacional e a
ideologia das classes dominantes. Enquanto o PNE da sociedade reivindicava o fortalecimento da
escola publica estatal e a plena democratizacao da gestdo educacional, implicando a amplia¢do do gasto
publico total para a manutencdo e o desenvolvimento do ensino puablico, mudando o dispéndio
equivalente a menos de 4% do PIB nos anos de 1990, para 10% do PIB, ao fim dos 10 anos do PNE, o
PNE do governo trabalhou com a logica do “ajuste estrutural” imposto pelo FMI, postulando
basicamente a manutencdo do status quo, ignorando a necessidade de ampliacdo do dispéndio publico
em educacdo, fechando os olhos para a experiéncia de paises que venceram o desafio educacional ao
investir macicamente, estabelecendo a elevagédo para 7% do PIB no gasto publico com educagdo como
meta a ser atingida na década de validade do plano.

Ainda de acordo com Valente & Romano, o que se destaca das diferencas entre os dois planos é
que o PNE aprovado no Congresso consagra como “plano” a politica educacional ja praticada pelo
MEC, significando a recusa de um verdadeiro Sistema Nacional de Educacdo, reafirmando-se no seu
lugar o “Sistema Nacional de Avaliacdo”, instrumento nuclear do excessivo centralismo da educacédo
nacional. O PNE do governo ndo viabiliza mecanismos de gestdo democratica do ensino, reduzindo a
democracia a “participacdo da comunidade escolar e da sociedade” na “implementacdo pratica” de
deliberacdes ja definidas na cdpula do Estado, entendendo a referida democracia como algo de
economia exclusiva do ensino publico. Contrapondo-se a esse plano, o PNE da sociedade brasileira
reivindicava uma escola publica, gratuita, democratica e de qualidade para todos, a servico de um
projeto de pais voltado para o povo brasileiro que requer entre outros compromissos: 1) aumento
substantivo do gasto publico; 2) universalizar a educacdo basica, ampliar e democratizar o ensino

superior publico; 3) implementar um Sistema Nacional de Educacdo; 4) gestdo efetivamente
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democrética da educacdo; 5) garantia de educacdo publica, gratuita para os portadores de necessidades
educacionais especiais; e 6) erradicacdo do analfabetismo como politica permanente etc. (VALENTE
& ROMANO, 2002).

Valente & Romano (2002) argumentam que 0sS nove vetos impostos por FHC ao que foi
aprovado no parlamento, sob a justificativa de que sua posicdo foi ditada pela area econémica do
governo, por razdes da politica ditada pelo FMI, radicalizam o PNE do governo como uma carta de
intencdes, vetando tudo que pudesse ter a imagem de um plano. “O que determinou a atitude
presidencial foi a doutrina que afirma serem o0s gastos sociais (salvo aqueles, em geral de carater
compensatério, contemplados na execucdo do ajuste estrutural) algo estranho e hostil a politica do
FMI” (VALENTE & ROMANO, 2002, p.106). Dessa forma, os vetos de FHC retiram do PNE alguns
dispositivos que a pressdo popular havia forcado que fossem inseridos.

Importa dizer que para o que estamos investigando nessa pesquisa, essa briga de forgas entre a
dita “sociedade civil” e o “governo” no que se refere ao PNE n&o nos interessa. Abordamos esse
conflito com fins de contextualizacdo da questdo concernente ao “Sistema Nacional de Avaliagdo™’
que essa leitura ainda que um pouco comprometida com uma visdo dicotdmica do bem e do mal no que
diz respeito a esse reivindicado jogo de forgas presente na formulagdo das politicas publicas, tem o
mérito de analisar a dimenséo excessivamente idealizante no seu fundamento.

No que concerne ao referido “Sistema Nacional de Avaliacdo”, que, como dissemos € 0 que
mais interessa a esse percurso, por se articular intimamente com o objeto da pesquisa, essa leitura
socio-politico-econdmica pde o seu acento sobre ele e denuncia que sob o Ideal neoliberal de um Brasil
escolarizado, constituido a partir de padrdes internacionais, que passa a questionar os indices de
escolaridade do Brasil, tal sistema passa a ficar no comando das politicas publicas educacionais
veiculadas pelo PNE. Nesse contexto, Neves (2000), dentro do que nos interessa nessa pesquisa, que €
a educacdo bésica, argumenta que no PNE do governo a educacdo infantil e o ensino médio nao se
configuram diretrizes fundamentais. O compromisso do PNE do governo fica circunscrito & ampliacdo
e ndo a abrangéncia no que concerne a educagdo infantil e ao ensino médio. O governo FHC
estabeleceu como primeira prioridade, na sua proposta de PNE, a elevacdo do patamar minimo da
escolarizacdo do conjunto de cidaddos que exerceriam, em um futuro proximo, tarefas simples na
producdo, garantindo a oferta de ensino fundamental obrigatorio de oito séries, assegurando 0 ingresso
e a permanéncia de todas as criangas de sete a 14 anos na escola. Segundo a referida autora, dentro

dessa mesma perspectiva de preparar o futuro mercado de trabalho de méo de obra simples, a proposta

**No que concerne ao sistema nacional de avaliagdo, nos deteremos na educagdo basica: provinha Brasil, prova Brasil e
Saeb, devido ao fato de estar abordando dificuldades de aprendizagens privilegiadamente em criancas.
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do Plano Nacional de Educacéo do governo estabelece como segunda prioridade a garantia de educagéo
fundamental, a todos que ndo tiveram acesso a ela na idade adequada ou que ndo tiveram éxito em
conclui-la.

Tais politicas, tendo esse “Sistema Nacional de Avaliagdo” no comando, implementadas pelo
Governo do PSDB, sdo ndo somente prosseguidas, como também fortalecidas pelo Governo Lula.
Dentro dessa estrutura idealizante, a visada passa a ser 0s niimeros, a elevacdo do IDEB>® das escolas,
de tal maneira que o IDEB do Brasil possa se equiparar ao IDEB dos paises desenvolvidos. Para
alcancar esse Ideal de IDEB, que nessa perspectiva significaria a realizacdo do Ideal do Brasil
escolarizado, torna-se imperativo avaliar para que a partir do diagndstico sejam formuladas e
implementadas metas com vistas a sanar as dificuldades detectadas. Na atualidade, a estrutura desse
sistema no que concerne & educagéo basica compreende a provinha Brasil, 0 Saeb®’ e a Prova Brasil.

A provinha Brasil é aplicada as criangas com a idade de sete anos para diagnosticar problemas
e dificuldades no ambito da alfabetizacdo e a partir dai formular e implementar metas para resolver o0s
problemas verificados. O Saeb e a Prova Brasil sdo duas avaliagcbes complementares que compdem o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica. A aplicacdo do Saeb ocorre de dois em dois anos e avalia a
lingua portuguesa com foco em leitura, e a mateméatica com foco em resolucdo de problemas nos
alunos de quinto e nono ano do ensino fundamental e também estudantes do terceiro ano do ensino
médio da rede publica e da rede privada, de escolas localizadas nas areas urbana e rural. A avaliacao é
amostral, ou seja, apenas parte dos estudantes brasileiros das séries avaliadas participa da prova. Por ser
amostral, oferece resultados de desempenho apenas para o Brasil, regides e unidades da federacdo. Ja a
Prova Brasil avalia as habilidades em lingua portuguesa com foco em leitura e matematica com foco na
resolugdo de problemas. Avalia apenas estudantes de escolas publicas localizadas em area urbana do
quinto e nono ano do ensino fundamental. A avaliacdo é quase universal: todos os estudantes das series
avaliadas, de todas as escolas publicas urbanas do Brasil com mais de 20 alunos na série, devem fazer a
prova. Por ser universal, expande o alcance dos resultados oferecidos pelo Saeb. Como resultado,
fornece as médias de desmpenho para o Brasil, regides e unidades da federagdo, para cada um dos
municipios e escolas participantes®®.

A partir dessa leitura sécio-politico-econémica, a provinha Brasil tem um carater que se

diferencia da prova Brasil, pois a primeira se da na alfabetizacdo com vistas a saber se a crianca

| DEB: indice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica. O primeiro resultado do IDEB que tivemos foi em 2005: 3,8. Em
2007, ele se elevou para 4,2. A meta € 6,0: o IDEB dos paises desenvolvidos.

*"Saeb: Sistema de Avaliacdo da Educacio Baésica.

*®Essa descricdo apresentada das avaliacdes Saeb e Prova Brasil foi extraida na integra do Portal do Inep.
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adquiriu as competéncias necessarias. No entanto, ambas sdo diagndsticas, por conseguinte, a provinha
Brasil acaba se articulando em um contexto maior da Prova Brasil, que visa a diagnosticar para
trabalhar o que esta ruim e elevar o IDEB. Argumenta ainda que o IDEB, dado pela combinacdo do
resultado da Prova Brasil com a taxa de aprovacdo dos estudantes, acaba fazendo com que a avaliagcdo
deixe de ser um indicador e passe a operar como regra, chegando a um ponto de ela se autoexplicar
(MARTINS, 2010). Dessa forma, para essa perspectiva, nao se trata de dizer que a avaliacdo seja algo
bom ou ruim. Trata-se de analisar e deflagrar o que ela significa, a saber, que esse sistema de avaliacdo
acaba desembocando em uma pratica educacional de preparar o aluno para fazer prova e elevar o
IDEB. E um sistema de avaliacio da educacio baseado em rendimento e ranqueamentos, que, no que
concerne & educacio basica, ¢ comandado pela escolarizacio — aspecto que toda educagdo comporta. E
um sistema de avaliacdo que desemboca em uma educacdo modelante, por conseguinte, alienante, sem
abertura para 0 pensamento critico, para a “libertacdo” que a educacdo no sentido legitimo deveria
conferir para além da escolariza¢do. Educacdo libertadora que somente é possivel dentro de uma outra
I6gica que nédo a légica perversa do capital que oprime e degrada o sujeito. Somente possivel dentro de
uma logica a servigo do homem concreto e historico que necessita se libertar (SANTANA, 2007).
Nesse ponto, no que interessa a essa leitura, cabem ressaltar a seguinte ambiguidade e o conflito
da relacdo estabelecida desde o inicio pelo capitalismo e sua ideologia, o liberalismo, com a escola:
“porquanto esta, se por um lado afigurava necessaria, por outro, despertava temor” (FERRARO, 20009,
p.309). Tal relacdo ambigua e conflituosa deflagra a seguinte contradi¢do: de um lado a teoria liberal
tem como um dos seus principais fundamentos a maior liberdade individual possivel (SANTANA,
2007); de outro, o projeto liberal, atendendo aos interesses do ensino privado, ainda que de forma
simulada, ao prerrogar a minima interferéncia do Estado na educagdo, termina por oferecer uma
educacdo publica que de libertacdo ndo tem nada. Muito pelo contrario, uma educacdo cujas politicas
publicas sdo marcadas pelo descaso, muito frequentemente ao estilo do que prop6e Adam Smith, no
seu tempo, ao perceber que deixar a massa da populagdo sem educagéo traria muito mais prejuizo ao
Estado: “ler, escrever, calcular e os rudimentos da geometria e da mecanica” (SANTANA, 2007,
p.107). Tais competéncias constituiriam *“o ensino daquilo que era essencial para evitar o embotamento
dos individuos” (SANTANA, 2007, p.107). O ensino das ciéncias mais elevadas e mais Uteis €
direcionado para as pessoas das classes mais abastadas. Ferraro (2009) denuncia o discurso indignado
contra a introducdo da filosofia e da sociologia no ensino médio, que acusa de “imposicdo” a
introducdo dessas disciplinas. De acordo com Ferraro, tal discurso argumenta que “isso levard os

alunos a ter que aprender os ensinamentos de Marx, Engels, Rousseau, Durkheim e, talvez, de Socrates
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e Hegel, em vez de “aprender coisas Uteis e evoluir na vida”, seguindo os ensinamentos de Smith,
Bentham e J.S.Mill” (FERRARO, 2009, p.323)>° Ferraro prossegue dizendo que apenas faltou nesse
discurso “mencionar Mandeville®®: ndo ensinar aos trabalhadores mais do que o estritamente necessario
(util) para o exercicio da profissdao” (FERRARO, 2009, p.323), “circunscrever-se as “coisas Uteis”
demandadas pelo mercado” (FERRARO, 2009, p.323). De acordo com Santana (2007), a contradicdo é
introduzida pela logica do capital que impbe ao Estado, em momentos diferenciados do seu
desenvolvimento, “a tarefa do ensino publico em niveis diferenciados’ (SANTANA, 2007, p.111).
Importa dizer também, nesse ponto, que Patto (2007) argumenta pelo controle social da criminalidade
nas raizes ideoldgicas do modelo educacional direcionado & escola publica. De acordo com a referida
autora, embora, ao longo da historia econdémica e politica, a educacdo escolar no Brasil ter feito sua
aparicdo como instituicdo redentora que injeta esperancas de desenvolvimento econémico e de
harmonia social, ainda que com diferentes énfases em diferentes periodos, “indicadores quantitativos
e/ou qualitativos da presenca social da escola desmentem invariavelmente as declaragdes de intengéo
de politicos e tecnocratas de todos os tempos” (PATTO, 2007, p.258). Mais do que o conteudo das
matérias, a heranca deixada pelas politicas educacionais do império é a intencdo de controle social: a
educacdo como possibilidade redentora da ameaga do caos social, caso & massa ndo seja assegurada a
escola. Assim, a educacao publica é entendida como requisito do progresso econémico; passa a fazer
parte de um projeto Ideal do pais, mas uma educacdo alienante, sem abertura para uma dimensao
critica. Nesse cenério, essa leitura sécio-politico-econdémica tem problematizado a questdo de uma
educacdo direcionada para os interesses e a logica do mercado e as maneiras adotadas para conciliar a
ampliacdo do acesso com a reducdo de custos: “fazer mais com menos” (MARTINS, 2010). Ressalta
dessa denuncia a preocupacao desses educadores

com a questdo da formacéo para o trabalho versus formacédo humana. Esta Gltima pode
ser identificada como a perspectiva que enfatiza a necessidade de a educacédo colocar-se
no campo da luta por uma sociedade mais justa, ao lado daqueles que combatem as
desigualdades sociais e lutam por mudancas sociais capazes de reverter a situacdo de
exclusdo econdmica e social em que vive grande parte da sociedade brasileira
(SANTOS, 2002, p.348).

Diante da educacdo alienante sentida como opressora devido ao seu forte potencial de opressdo, o
sujeito ndo tem outra saida sendo resistir pela via do “fracasso” em suas variadas formas: problemas na

aprendizagem, a referida “indisciplina” dos alunos, evaséo, boicotes as avaliacdes etc.

*De acordo com o artigo abordado de Ferraro (2009), tal discurso aludido refere-se a Gustavo loschp em “A ditadura da
vontade prépria”. Jornal Zero Hora. Porto Alegre, p.18. 15 de Junho de 2008.
%90 liberalismo de Mandeville teme a instrug&o do povo.
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Como corolario, dentro dessa leitura o “fracasso escolar” é interpretado a partir de uma
resisténcia do sujeito, nas suas mais variadas formas, diante desse sistema avaliativo idealizante e
alienante, como um movimento de vida do sujeito, como uma consequéncia logica das referidas
politicas publicas educacionais. Portanto, o discurso marxista, dentro do campo educacional, reivindica
que o “fracasso escolar” para ser resolvido implicaria a resolucdo de problemas estruturais, que séo 0s
seguintes:

1) Questdo do financiamento;

2)Valorizagéo da carreira docente;
3)Remuneracao do professor; e

4)Modificacdo nas condicGes sociais desiguais.

Nessa direcdo, podemos encontrar em Patto (1997) uma explicitacdo desses problemas no que
concerne ao “fracasso escolar”. A referida autora argumenta contra a exclusdo muito frequentemente
produzida pelos laudos psicolégicos introduzidos pelos diagnésticos dos alunos encaminhados para o
servigco de psicologia encontrados nos consultorios particulares e nos centros publicos de saude, por
ndo corresponderem as expectativas de rendimento e de comportamento que vigem nas escolas.
Argumenta que a concluséo conferida pelo exame psicoldgico da presenca de deficiéncias ou distdrbios
mentais nos alunos encaminhados para avaliacdo ao desembocar, no caso das criangas das classes
subalternas, na exclusdo da escola justificada cientificamente pelo laudo, ignorando a sua dimenséo
politica e se esgotando no plano das diferencas individuais de capacidade, ndo considera que “essas
dificuldades ndo podem ser entendidas sem que se levem em conta praticas e processos escolares que
dificultam a aprendizagem” (PATTO, 1997, p.47). Tais praticas e processos produzem nos alunos os
rétulos caros a professores e psicologos. Por isso, para Patto (1997), os laudos psicoldgicos ndo dizem
e nem podem dizer sobre criangas que ndo conseguem aprender na escola publica brasileira:

1) “O comportamento escolar dessas criangas ndo € um “em si”, mas parte integrante de uma
instituicdo de ensino, cuja logica é imprescindivel conhecer se se quiser entender o significado

desse comportamento” (PATTO, 1997, p.59).

2) “Numa sociedade de classes o Estado defende os interesses das classes que detém o poder

econémico e, por consequéncia, o poder politico” (PATTO, 1997, p.59).

3) O descaso do Estado pela escola publica que sempre marcou a histéria do ensino publico
brasileiro de primeiro grau.
4) O referido descaso do Estado e 0s equivocos tecnicistas que marcaram uma politica educacional

que sucateou a rede publica de escolas.
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5)

6)

7)

8)

9)

A eliminacdo de uma avaliagdo fecunda da qualidade do ensino oferecido pela burocratizacéo
da escola.

“A politica salarial desestimula os professores que, frustrados, fazem de seus alunos bodes
expiatorios” (PATTO, 1997, p.59).

“A maior parte dos professores é concessionaria do preconceito, da raiva e do desrespeito pelos
pobres, traco profundo de uma sociedade de origem escravocrata, na qual a classe dominante
sempre primou pela violéncia e pelo arbitrio” (PATTO, 1997, p.59).

Concretizacdo de tudo isso pela vida diaria na escola sob a forma de préaticas e processos
pedagogicos e administrativos que produzem dificuldades de aprendizagem dos bens culturais
cuja transmissdo € responsabilidade da escola transmitir, principalmente, aos alunos que
dependem totalmente dela para aprendé-los.

“As relagBes pessoais na escola sdo autoritarias e produtoras de estigma e exclusdao” (PATTO,
1997, p.59).

10) “A falta frequente de professores faz com que classes inteiras fiquem abandonadas por longos

periodos, 0 que ndo impede que sejam, no ano seguinte, rotuladas como “fracas”, verdadeiras

antessalas das classes especiais” (PATTO, 1997, p.59).

11) A vivéncia dolorosa de todo esse processo pela crianca que danifica a sua autoestima, cujo dano

vai ser interpretado equivocadamente pelas avaliagcdes psicoldgicas como causa das dificuldades

escolares.

12) A historia escolar influencia a reacdo da crianca sob avaliacdo e o resultado obtido em testes

saturados de atitudes e informacdes escolares invidveis de serem requeridas, como prova de
inteligéncia, de criancas a quem néo foi assegurado o direito a uma escola de boa qualidade.
Por isso, a historia escolar afeta os resultados alcancados nos testes de inteligéncia.

De acordo com Patto et al.(2004), foi justamente na década de 80 que teorias criticas passaram a

ser incluidas nas referéncias bibliograficas de ensaios e pesquisas sobre os problemas da crianga na
escola, principalmente as de Althusser, Bourdieu e Gramsci, de tal forma que o “ “fracasso escolar” foi
ressignificado: de fracasso dos alunos na escola, ele passa a producédo da escola” (PATTO et al., 2004,
p.57). Ou seja, no marco de teorias criticas da sociedade, particularmente, no marco materialista
historico, que é o que esta sendo abordado nessa secdo, o “fracasso escolar”, na contramdo da sua
medicalizagdo, é interpretado “como produto inevitavel da escola numa sociedade dividida” (PATTO
et al., 2004, p.57). Tal vertente enfatiza a dimenséao politica da escola, compreendendo a escola como

uma instituicdo social regida pela mesma logica constitutiva da sociedade de classes. O foco “incide
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nas relacbes de poder estabelecidas no interior da instituicdo escolar, mais especificamente na

violéncia praticada pela escola ao estruturar-se com base na cultura dominante e ndo reconhecer — e,

portanto, desvalorizar a cultura popular” (PATTO et al., 2004, p.63). As pesquisas dessa vertente do

materialismo historico,

ao considerarem os determinantes sociopoliticos do ensino, partem da critica as
concepcOes tradicionais de fracasso escolar e trazem novos elementos que contribuem
para a sua superagdo. Fazem a critica a tese de que as criangas das classes populares sdo
carentes de cultura ou possuem deficiéncias cognitivas e emocionais; a relagdo
pedagogica concebida como processo individual; as tentativas de superacdo do fracasso
escolar por meio de medidas técnico-pedagdgicas de inclusdo nos sistemas escolar e
social, todos eles centrados na idéia de escola como entidade abstrata (PATTO et al.,
2004, p.63).

criticam as relagdes causais lineares entre “problemas individuais” e “problemas de
aprendizagem” para explicar as dificuldades de escolarizacdo dos alunos oriundos das
classes populares, porque questionam a polarizagdo entre individuo e sociedade e
compreendem a constituicdo do sujeito nas condigdes concretas de existéncia num
determinado lugar da hierarquia social (PATTO et al., 2004, p.63).

Desconstroem fenémenos cristalizados pelos profissionais que trabalham na escola e pelos

formuladores de politicas educacionais, tais como: “ndo-aprendizado”, “problema emocional”,

“indisciplina”, “caréncia cultural” etc., ressignificando e interpretando tais categorias

ndo mais como fenémeno individual, sintoma de conflitos intrapsiquicos, ou como
expressdo reativa da resisténcia a praticas escolares inadequadas, mas em sua
positividade, como expressdo do conflito de classes no interior da escola. Sob essa Otica,
a indisciplina escolar pode ser tentativa de participacdo dos alunos no mundo da escola,
a partir de seus proprios referenciais culturais (PATTO et al., 2004, p.63).

A partir do percurso feito nesse campo, podemos dizer que essa leitura sécio-politico-

econdmica denuncia a forte dimenséo idealizante nas poiticas publicas educacionais que, além de néo

resolverem os problemas da crianca na escola, terminam por exacerba-los. 1sso ndo é pouco. Mas 0

“fracasso escolar” parece ser lido dentro de um discurso que, além de circunscrevé-lo somente ao

ambito das politicas puablicas, ou seja, se elas fossem retificadas, ele ndo tomaria lugar, termina

explicita ou implicitamente por vitimizar a crian¢a “fracassada” no campo educacional. Sobre isso, 0

presente capitulo passara agora a abordagem psicanalitica que faz aproximacdes e afastamentos em

relacdo a leitura marxista no que concerne a esse tema, para podermos avancar nesse assunto.
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4.3)Uma leitura psicanalitica do Ideal e do fracasso escolar:

Como ja abordado no primeiro capitulo, Freud (1921) argumenta que a “idealizacdo” consiste
no processo que ocorre quando o sujeito estd amando®. Na idealizacdo, o sujeito ama o objeto por
causa das perfeicdes que se esforca por conseguir para seu proprio eu e que agora gostaria de adquirir,
dessa maneira indireta, como meio de satisfazer o seu narcisismo (FREUD, 1921). Nessa direcdo, o
sujeito, ao utilizar do objeto como sucedaneo para algum inatingido Ideal do seu proprio eu, faz com
que o objeto amado fique isento de criticas e se torne supervalorizado. A intensificagdo desse processo
de idealizacéo torna o eu cada vez mais despretensioso e modesto e 0 objeto cada vez mais sublime e
precioso, até o objeto consumir 0 eu que passa a apresentar tracos de humildade e de danos causados a
si proprio (FREUD, 1921). Juntamente com essa ‘devocdo’ do eu ao objeto, a critica exercida por essa
instancia silencia, e tudo o que o objeto faz e demanda é correto e inocente. Em suma, “o sujeito coloca
0 objeto no lugar do Ideal do eu”(FREUD, 1921, p.123). No entanto, de acordo com Correa (2010a), se
de um lado esse processo de idealizagdo implica a sublimacao do objeto colocado no lugar do Ideal do
eu, de outro lado, coloca em jogo a desvalorizacdo do eu diante desse Ideal, desembocando
consequentemente no sacrificio do eu. “Esse primeiro momento diz de uma euforia e entusiasmo que a
idealizacdo comporta, provocando uma verdadeira subducao do simboélico, submetendo o sujeito a uma
posicdo de ‘fascinacdo’ e ‘serviddo’ em relacdo ao objeto colocado no lugar do ldeal do eu”
(CORREA, 20103, p.6).

Entretanto, como ja dito no primeiro capitulo, Freud, referenciando-se no que ocorre na hipnose
em que o hipnotizador é colocado no lugar do Ideal do eu do sujeito hipnotizado, argumenta que na
dimenséo idealizante a resisténcia pode se colocar a despeito da submissdo sugestiva que visa ao
modelamento e ao monitoramento do sujeito em questdo. Essa abordagem freudiana do Ideal do eu nos
sustenta no cerne da nossa discussdo, no ponto em que estamos, a saber, na dimensdo do ldeal na
pratica educativa.

Lacan (1960-1961) retorna, no seu seminario sobre a transferéncia, ao Banquete de Platdo

(1995), para ler mais apuradamente o conceito de “transferéncia”®?

como suposicdo de saber. Isto quer
dizer que a transferéncia é o nome de um processo que se institui na propria medida em que o0 sujeito

idealiza que o Outro sabe. A partir dessa dimenséo idealizante, quem estiver no lugar do Outro, lugar

% O amor aqui tem a acepcéo de investimento em qualquer tipo de relacéo, seja com pessoas, lugares, textos, trabalho etc.
Portanto, ultrapassa a relagdo amorosa entre um casal.

82Termo psicanalitico que como se vera logo depois no texto conota a suposicdo de saber no psicanalista. Constitui condicéo
de analise, embora o psicanalista ndo possa responder desse lugar.
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por exceléncia para onde o sujeito dirige suas questdes e busca respostas, é interrogado no lugar de
quem sabe.

Portanto, a abordagem lacaniana da transferéncia como suposi¢do de saber tem o mérito de
decantar a transferéncia como um dado estrutural do sujeito diante do Outro®. Tal decantagéo introduz
consequéncias para outros campos em que €é patente o lugar ocupado pelo Outro, tal como o campo da
educacdo, em que o aluno convoca o professor a responder no lugar de quem sabe (Correa, 2010a).

Importa nesse ponto dizer que o Outro é o lugar simbdlico, do qual o sujeito infantil pela sua
posicdo de desamparo ao nascer € dependente. Para a Psicandlise, a partir disso, 0 sujeito ndo se
constitui sozinho, e sim no campo do Outro. Esse lugar, por exceléncia da linguagem, que é onde o
sujeito se referencia para buscar respostas para suas questdes, solucdes para os seus problemas,
protecdo e garantia, € ocupado ao longo da vida por variadas pessoas e lugares: a mae, o pai, Deus, 0
padre, a escola, o professor, o psicanalista, o Estado, entre outros. No nivel desse Outro
ineliminavelmente ha uma dimenséo do Ideal como suposicao de saber: o sujeito idealiza que o Outro
sabe o caminho que ele tem de seguir; que o Outro tem todas as respostas; que o Outro vai lhe dar a
receita para sanar o que lhe aflige; vai lhe proporcionar protecdo e garantia. A suposi¢do de saber diz
dessa idealizagdo. Por conseguinte, depreendem-se dessa dimensdo do saber idealizado, toda uma
gama de elementos como avaliagdo, prescrigdo, vigilancia, critica, dificuldade de suportar a diferenca,
modelamento, padronizacao, entre outras coisas desse género que podem terminar desembocando na
inibicdo na aprendizagem e na resisténcia face ao ato educativo que se expressa pela chamada
“indisciplina” do sujeito a quem a educacdo é dirigida. Mas cabe dizer que a dimensdo do Ideal é
ineliminavel, inclusive, condicdo para que ocorra aprendizagem assim como essa dimensdo é condicéo
para que ocorra analise, na propria medida em que s6 ha aprendizagem assim como analise se houver
suposicdo de saber no professor, bem como no analista. Assim, toda essa referida gama de elementos
introduzindo dificuldades é inevitavel em um certo nivel. As dificuldades de aprendizagem nesse nivel
inevitadvel dizem da diferenca de tempo de cada um para aceder ao ato de aprender a matéria em
questdo. A referida “indisciplina” diz de um nivel de rebeldia que, quando ausente, chega a preocupar
os educadores. O problema é quando ha exacerbacao dessa dimensdo do Ideal, quando essa dimenséo
fica no comando, que implicara a exacerbacdo dos referidos efeitos, configurando, por exemplo, no
campo educacional, o “fracasso escolar” em que a inibicdo na aprendizagem pode chegar as raias da
paralisacdo, levando a repeténcia e a evasdo, e a chamada “indisciplina” pode culminar na violéncia

dentro da escola.

8 Qutro: lugar simbélico para o qual o sujeito dirige suas questdes. A nogdo do Outro ficara mais explicitada logo depois.
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De acordo com Correa (2010a), o aluno supde saber no professor, dirige seu amor para ele
como lugar de saber e, nesse movimento, coloca-o no lugar de Ideal do eu. E se o Ideal do eu constitui
uma dimensao ineliminavel da transferéncia, cumpre dizer que o que importa trabalhar, a partir disso,
sera a posicao do aluno diante dessa idealizacdo no sentido de questionar essa dimensao caso ela seja
excessiva.

Mas tal assinalamento da referida autora ndo desconsidera a importancia do compromisso ético
de o professor sustentar uma pratica que ndo seja pautada no Ideal que circunscreve a educacgdo
somente no &mbito da escolarizagdo, na propria medida em que o que opera nessa pratica com o Ideal
no comando é o modelamento do aluno e ndo a transmissdo de um saber ndo totalizante que confira
abertura para que o sujeito possa operar com a diferenca, colocando algo de seu no arcabouco de
conhecimento que Ihe é passado. Se Lacan (1960-1961) argumenta que, como efeito dessa suposicdo de
saber, surge 0 amor, 0 amor ao saber, nesse movimento, o aluno coloca o professor no lugar de Ideal do
eu. Consequentemente, se essa posicdo é de assujeitamento, ela comporta forte resisténcia, e a
aprendizagem ndo avanca, na prépria medida em que, como ja assinalado, a dimensdo do Ideal
comporta resisténcia. Pois o fascinio e amor ao mestre detentor do saber comportam o carater de
escamoteacdo do desejo como desejo do Outro (LACAN, 1960-1961).%

Portanto, importa muito ressaltar que a no¢do de transferéncia é paradoxal. Desde ha bastante
tempo, tornou-se um fato bastante evidente para qualquer um que tenha alguma experiéncia nesse
campo que onde ndo ha transferéncia, suposicdo de saber por parte do aluno no professor, ndo ha
aprendizagem, sugerindo ser a transferéncia uma condicao para o processo ensino/aprendizagem. Mas,
em assim o sendo, o campo da educacdo assim como o da psicandlise padecerdo do obstaculo
comportado pela transferéncia na sua dimensdo idealizante. Pois, como vimos, ao se mostrar como
amor ao saber, a0 mesmo tempo que possibilita a aprendizagem, pode constituir, por outro lado,
obstaculo a originalidade desse aluno, na propria medida em que essa dimensdo idealizante do amor ao
saber o enclausurara em uma relagdo de fascinio e serviddo ao mestre, detentor do saber, somente
reproduzindo, nunca inventando. O processo de invengdo concerne ao exercicio do desejo que esta na

contramao de ideais. Entdo, se estivermos interessados na educacdo como um processo de uma

% A dimensédo do desejo como desejo do Outro diz da alienacéo estrutural do sujeito no campo do Outro: o sujeito ndo se
constitui sozinho. Ele se constitui no campo do Outro. Portanto, seu desejo se constitui a partir do desejo do Outro. Dai a
psicanalise dizer de uma margem de liberdade veiculada pela operacdo de separacdo que conferiria ao sujeito a
possibilidade de invencéo e de originalidade e ndo de um Ideal de liberdade, na propria medida em que a separacéo radical
do sujeito do campo do Outro é a morte. Margem de liberdade que paradoxalmente s6 é acedida com o submetimento do
sujeito aos significantes do campo do Outro. Importa sublinhar que a alienagdo e a separacdo sdo operagdes logicas de
constituicdo do sujeito no campo do Outro. Tais operacdes serdo abordadas e ficardo mais bem explicitadas ao longo da
pesquisa, especialmente no capitulo “Dificuldades de aprendizagem: o Outro ndo sabe ou sabe demais?”
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transmissdo que confira abertura para que o sujeito possa colocar algo de seu naquilo que recebeu, a
psicanalise tem algo a contribuir para a educacédo. E essa contribuicdo esta justamente na contraméo de
toda e qualquer abordagem comprometida pela forte dimensdo do Ideal em suas entranhas, como a
dada pelo discurso piagetiano visto no capitulo anterior.

Mas e acerca da excessiva dimensdo do Ideal presente nas politicas publicas educacionais? O
que a psicandlise e a abordada leitura sécio-politico-econémica que dentro do campo educacional tem o
mérito de denuncia-la tm a dizer uma a outra? Ou seja, 0 que um discurso tem a dizer ao outro no
ambito da questao da avaliacdo excessiva presente nas nossas politicas publicas educacionais?

Nesse ponto, importa notar que outras duas contribuicdes que podem ser extraidas da
interlocucdo da educacdo com a psicanalise esta primeiramente na ratificacdo da importancia de o
educador ndo responder desse lugar de Ideal a partir da apurada abordagem tedrica e da verificacdo
clinica que a psicandlise disponibiliza acerca dessa nog¢ao para que possa ocorrer a transmissao de um
saber ndo totalizante, que confira abertura para que o sujeito coloque algo de seu. Entretanto, mais
fundamental ¢é a contribuicdo de que o que de fato deve se tratar é da posi¢do do sujeito diante desse
Ideal, no sentido de um trabalho que vise a uma retificacdo de posicdo diante desse ldeal. Retificacdo
para que o sujeito excessivamente submetido a ele e por isso mesmo seriamente inibido e resistente
possa questiona-lo na medida em que esse questionamento se fizer necesséario, e se submeta
minimamente a ele. Esse submetimento minimo se faz necessario, caso contrario, continuariamos na
dimensédo do Ideal: o Ideal da liberdade em que tudo € permitido. Trata-se antes, na psicanalise, de
uma margem de liberdade que confere a possibilidade da subversdo do Ideal sem pretensdes de
elimina-lo, a partir da qual a diferenca pode se fazer escutar.

A psicanalise privilegia a posicdo do sujeito diante do Ideal na prépria medida em que a
dimenséo do Ideal que atravessa a pratica educativa, embora a ultima va além dela, persistiria ainda que
as politicas publicas educacionais fossem retificadas, porque existe a posi¢do subjetiva do professor
dentro de sala de aula ocupando esse lugar de Ideal. Nao se trata de negar que as péssimas condi¢des
objetivas veiculadas pelas politicas publicas, como baixos salarios, por exemplo, interfiram na referida
posicao subjetiva do professor. Também ndo se trata de negar que o “sistema nacional de avaliacdo”,
com todas as demandas de escolarizacdo dos alunos sobre a posi¢cdo do professor, pautadas em um forte
Ideal, ndo termine por exacerbar uma posigéo excessivamente idealizante desse professor no sentido de
cumprimento de metas. Mas trata-se antes de apontar que a relagdo do professor com o saber, no
sentido de ocupar um lugar de um mestre detentor do saber, por conseguinte, inibitorio, e a sua

dificuldade de escutar um aluno dentro da sua diferenca sem querer enquadra-lo sdo elementos da
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subjetividade desse professor, que podem ultrapassar as referidas condi¢Ges objetivas e instituir o Ideal
no comando de sua préatica educativa. Pois se assim ndo fosse, ndo teriamos problemas da crianga nas
escolas da rede privada. Antes, ainda que em grau bem menor, as sérias dificuldades de aprendizagem e
a violéncia na escola também tomam lugar.

Portanto, embora a psicanalise privilegie o tratamento que confere ao “fracasso escolar” a
posicdo do sujeito diante do Ideal, a explicitacdo da referida exacerbacdo, grande meérito da leitura
socio-politico-econémica considerada dentro do discurso educacional, ratifica que tal privilégio nédo
pode mesmo desconsiderar a importancia de estar criticando a estrutura excessivamente idealizante
dessas politicas e ratificando a relevancia ética da retificacdo dessas politicas publicas. Retificacdo que
comportaria a educacdo como um processo em que o sistema avaliativo ndo fique no comando, de tal
modo que “ela se auto-explique” (MARTINS, 2010); que acarrete efeitos de resisténcia a funcéo de
educar; de séria inibicdo nas aprendizagens; como também de uma educacdo vazia, em que o que é
privilegiado € o aluno aprender a fazer prova para elevar o IDEB da escola, satisfazendo o Ideal de um
pais escolarizado, por isso, “politicamente correto”. A abordagem psicanalitica ndo desconsidera e nem
pode mesmo desconsiderar 0 compromisso ético que as politicas publicas educacionais deveriam ter
com a educagdo como um processo que passasse pela avaliacdo® — dimenséo idealizante inevitavel -
como um instrumento que visasse a diagnosticar e indicar elementos a serem trabalhados, questionando
continuamente 0S seus excessos a partir dos seus efeitos, se reescutando e se reescrevendo a partir das
“crises” e dos “fracassos”. Nao desconsidera e nem pode mesmo desconsiderar a relevancia da
dimens&o ética das politicas publicas educacionais diante do real da dificuldade do ato de educar®, a
relevancia de perseverar tomando esse real como causa (GUERRA, 2008) ao invés de operar dentro da
l6gica do desmentido®, cujo enunciado poderia ser dado dessa maneira: “eu sei do real da diferenca,
mas mesmo assim o escamoteio, desminto-o0 e insisto no ldeal” a maneira do enunciado “eu ndo
acredito em papai Noel, mas que ele existe, existe” (CORREA, 2009¢c, 2009d).

®°E no que se esgotasse nessa dimensao.

®\/ale assinalar o impossivel do ato de educar deflagrado por Freud, que, mesmo fundando possibilidades e contingéncias,
vai colocar sempre 0 “fracasso” em jogo.

" Desmentido (verleugnung): Freud nos indica que, enquanto no recalque a ideia é retida no inconsciente, na verleugnung
(desmentido), a ideia é desmentida. Ressalta dessa abordagem a dimenséo do paradoxo quando ele reivindica que, apés a
topada traumatica com a auséncia do falo no Outro materno, colocando em jogo a castracdo, o ponto de falta no saber do
Outro, que toca na verdade do seu desejo, a crianga ndo mantém inalterada sua crenca de que as mulheres possuem um falo.
O sujeito infantil encontra “uma solugdo muito esperta da dificuldade” (FREUD, 1938, p.33) e “responde ao conflito com
duas reacOes contrarias, ambas validas e eficazes” (FREUD, 1938, p.33): num mesmo movimento rejeita a realidade da
castracao e reconhece o perigo dessa realidade. “Quando esse mecanismo se constitui no caminho preferencial do sujeito, na
sua relagdo a angustia do Outro, nos encontramos com a estrutura clinica da perversao, mas o mecanismo em si esta longe
de reduzir-se a ela” (BECKER, 2006, p.48).
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Retomando o ponto de justicativa do porqué a leitura e a préatica psicanalitica privilegiam no
tratamento que da aos problemas da crianca na escola a posi¢do do sujeito diante do Ideal, dado que,
como ja foi referido, existe a posicdo subjetiva do professor em jogo, € importante sublinhar que,
embora privilegie a posi¢do do sujeito diante do ldeal, uma das contribui¢gdes que se legitimam no
campo da interlocucdo entre a educacdo e a psicanélise ¢ a ratificagdo da importancia no que concerne
aos elementos subjetivos que ultrapassam as condi¢Bes objetivas, da posicdo ética do professor de
sustentar um saber ndo totalizante; de ndo ficar no lugar do mestre absoluto, detentor do saber e de nédo
se manter em uma posi¢do segregadora de abolir as diferencas, cujos efeitos de resisténcia ao ato
educativo e de inibi¢do nas aprendizagens podem ser explosivos (violéncia) e paralisantes (inibi¢do nas
aprendizagens); e de usar o instrumento avaliativo para também diagnosticar e orientar o caminho a ser
seqguido a fim de trabalhar as dificuldades existentes e ndo para padronizar o aluno a aprender a
resposta que ele quer ouvir, ndo para modelar o aluno a aprender fazer prova para satisfazer o ldeal de
aluno que ele acalenta. Mas, embora a psicanalise tenha essa contribui¢cdo a dar no que concerne a
formacéo de professores, ela ndo pode fazer disso uma militancia, pois na militancia estamos no Ideal,
e a etica da psicanalise ndo é de modo nenhum a ética de Ideais. Dessa forma, trata-se, no tratamento
dado pela psicanalise ao problema, do “fracasso escolar”, privilegiadamente da posicdo do sujeito
diante do Ideal, mas ndo de uma militancia por um sistema educacional Ideal em que a dimenséo dele
fosse subtraida, pois o proprio enunciado dessa pretensdo deflagra o seu paradoxo. Lacan, convocado a
dizer alguma coisa aos estudantes no contexto do movimento de maio de 68, na Franca®, diz que o
enunciado “é proibido proibir” é uma denegacdo®: a negacdo e afirmagéo de uma coisa a0 mesmo
tempo, por conseguinte, a negagdo afirmando a propria castracdo negada.

Portanto, a partir da psicanalise, abre-se a possibilidade de que o sujeito “fracassado” quando
encaminhado para um tratamento psicanalitico, seja em consultério particular, seja em servicos

pUblicos de satide™, possa ser escutado. Ser escutado nio significa ser tomado como “vitima”, pois faz

®Em margo de 1968, comeca na Franca uma rebelido com 300 estudantes solicitando a libertagdo de militantes do Comité
Vietnd, que estavam em prisdo domiciliar. Daniel Conhn-Bendit, francés criado na Alemanha, 22 anos, lider simbolo de
maio de 68, propds a ocupacdo de um dos prédios da Universidade de Sorbonne por toda a noite. “Este movimento
desemboca no chamado Maio de 68, em Paris, na Sorbonne e provoca mudancas na Franga, como conquistas trabalhistas,
dos costumes e a implantacdo das classes mistas no ensino publico. As manifestacdes em Paris foram marcadas por atirar
paralepipedos nos policiais e fazer barricadas pelos estudantes que contestavam as autoridades, com mudancas para o
mundo” (ATO FREUDIANO, 2009, p.3). Tratava-se de uma luta contra todo um sistema.

®Denegacio (Verneinung): operacio que consiste em negar e afirmar ao mesmo tempo algo de alguma coisa. N&o se trata
de “contradicio”, atestando a derrocada do principio do terceiro excluido da l6gica que remonta a Aristoteles (CORREA,
2010c).

A critica de que o tratamento psicanalitico é algo elitizado, desde ja algum tempo tem se mostrado infundada, pois na
atualidade, ha a crescente presenga do psicanalista dentro dos servigos publicos de saide tanto a nivel federal, estadual e
municipal. E claro que é importante ratificar a necessidade de ampliar ainda mais a disponibilizacdo desse servigo nos
servicos publicos de salde, bem como a duragdo de tempo destinado ao tratamento dentro desses referidos servicos.
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parte do legado freudiano a adverténcia ética de ndo desresponsabilizar o sujeito em nenhuma espécie
de sofrimento do qual ele venha a se queixar. Escutar o sujeito “fracassado” significa pér o sujeito a
trabalhar, no sentido de se interrogar pela dimensdo de gozo’ envolvida nesse “fracasso”. Significa
interrogar o sujeito “fracassado” pela sua parcela de responsabilidade naquilo de que ele se queixa que
ndo esta caminhando bem, ainda que essa queixa possa ser feita sem ele querer incluir-se nela no
sentido de uma alegacdo de que a causa desse “fracasso” diz de algo que ultrapassa sua
intencionalidade, de uma falha dessa intencionalidade consciente que aponta para um puro
determinismo psiquico.

Sobre isso, de acordo com Freire & Lustoza (2005), a novidade da psicandlise é justamente a
indicacdo de que onde o sujeito parece submetido a um determinismo, constrangido a agir por numa
forca natural, exatamente ai podemos reconhecer a dimensdo de um consentimento que aponta para a
parcela de responsabilidade do sujeito naquilo do qual ele se queixa e a partir do qual muito
frequentemente se p&e como “vitima”. No “fracasso”, 0 gozo'? est4 em jogo, fazendo com que o sujeito
extraia satisfacdo nessa insatisfacdo. E justamente por isso, “diferentemente de uma determinagéo
verdadeira, em que o sujeito ndo poderia ser responsabilizado por seus atos, 0 gozo é aquilo mesmo que
permite falar num sujeito responsavel” (FREIRE & LUSTOZA, 2005, p.37).

Pois, ainda que o sujeito queira desculpar-se por seus atos, alegando que seu
comportamento foi determinado por fatores genéticos, sociais, historicos etc.;
conquanto possa querer, invocando a forca das circunstancias, eximir-se de toda
responsabilidade; resta que, da satisfacdo que obteve com tais atos, ele ndo poderad
deixar de se responsabilizar. Dessa forma, se é verdade que 0 gozo, por nao obedecer a
qualquer deliberacéo consciente, parece ser o efeito de uma causa, ndo é menos verdade
que o gozo é aquilo mesmo que permite falar em consentimento. Trata-se, em
psicanalise, de uma causa cuja eficacia depende de um consentimento (FREIRE &
LUSTOZA, 2005, p.37).

Portanto, questionar a parcela de responsabilidade do sujeito no seu “fracasso escolar”, ainda
que possa haver a possibilidade de alegagdo de inimeras condi¢cdes objetivas que pudessem eximir a
sua parcela de responsabilidade, € questionar acerca da satisfacdo problematica extraida por esse sujeito
dessa posicao de “fracassado”, de “vitima”. E falar de parcela de responsabilidade do sujeito no seu
“fracasso” € falar que a causa desse “fracasso” é uma causa que, diferentemente da causa em jogo no
campo das ciéncias naturais, € uma causa com consentimento (FREIRE & LUSTOZA, 2005). Ainda

que a abordagem psicanalitica ndo elimine a dimenséo do determinismo psiquico que diz da alienacao

"Gozo: nogdo psicanalitica que diz da satisfacdo extraida na insatisfacio. Nocdo intimamente articulada aos excessos
pulsionais que toca tanto nas pulsfes sadicas quanto nas masoquistas.

23atisfacdo problematica, como, por exemplo, a “satisfacdo num ato que tinha tudo para ser doloroso (buscar ser
humilhado, deleitar-se com o sofrimento de uma pessoa amada etc.), ou ainda manifestar repugnancia por um ato
prazeroso” (FREIRE & LUSTOZA, 2005, p.37).
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estrutural ™

do desejo do sujeito ao desejo do Outro (LACAN, 19644, 1964b), nesse consentimento que
confere eficacia a causa (FREIRE & LUSTOZA, 2005), ha possibilidade de um guestionamento em um
certo nivel dessa submissdao do desejo do sujeito ao desejo do Outro, de tal modo que possa haver uma
margem de liberdade introduzida pelo desejo em sua funcdo separadora, e ndo um puro determinismo
psiquico (LACAN, 1964a, 1964b): “Seja feita a tua vontade!” (RABINOVICH, 2000). Tal margem de
liberdade introduzida pelo desejo em sua funcdo separadora que confere a possibilidade de o sujeito
colocar algo de seu naquilo que recebeu do Outro, que diz de uma possivel interpretacdo da frase de
Goethe no inicio desse capitulo™, somente é possivel com a queda do ldeal. Assim, questionar a
parcela de responsabilidade do sujeito no seu “fracasso escolar” é trabalhar a sua posicao diante do
Ideal em jogo no seu “fracasso”, no sentido de uma retificacdo da sua posicdo subjetiva diante desse
Ideal, de tal modo que possa haver questionamento dessa dimensdo quando excessiva, submetendo-se
minimamente a ela. Tal retificacdo sera um pouco mais explicitada no proximo capitulo “Dificuldades

de aprendizagem: o Outro ndo sabe ou sabe demais?”

4.4)Discusséo:

O fendmeno do “fracasso escolar”, que atinge cerca de 50% a 70% das criancas e adolescentes
encaminhados aos servicos publicos de saude (CABRAL & SAWAYA, 2001), é com frequéncia
justificado por teorias neuroldgicas, psiquiatricas e psicoldgicas que, como vimos uma delas no
capitulo anterior, terminam explicita ou implicitamente por reivindicar déficits cognitivos ou organicos
dos sujeitos ja trazendo na estrutura dos seus discursos uma forte dimensao idealizante de normalidade
que, ao conjugar com o diagndstico neuro-psiquiatrico e o instrumental psicométrico da psicologia,
potencializa a segregacdo do aluno que ndo se enquadra nesses modelos. Segundo Corréa (2010a), o
comando do Ideal em inumeraveis préaticas educativas remonta a introducao do discurso da ciéncia no
ambiente escolar, que introduz novos significantes para as criancas com dificuldades, como, por
exemplo, entre indmeras entidades patoldgicas, criancas portadoras de Transtorno de Déficit de
Atencao/Hiperatividade (TDAH). De acordo com a referida autora, essa via diagndstica, muito
frequentemente, embora ndo invariavelmente, introduz a segregacdo do aluno que ndo se adapta as
categorias e medidas padronizadas que engessam o conceito de normalidade concernente a entidade em
questdo, por isso, ndo interessa a esse saber cientifico escuta-lo na sua diferenca em relacdo ao Ideal de

normalidade. Esse aluno, que esta fora do Ideal, somente interessa a esse saber como objeto de estudo.

"Dentro da psicanélise, reivindicar que algo é um dado estrutural, minimamente falando, é reivindicar que ele é
ineliminavel, como ressaltado no corpo do texto.
"«Aquilo que herdaste dos teus pais, conquista-o para fazé-lo teu”.
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Portanto, ressalta da configuracdo do “fracasso escolar” a dimensdo do ldeal no comando dessa
problematica.

Dentro dessa configuracdo, importa aqui dizer que podemos encontrar uma leitura socio-politico-
econdmica de orientagdo marxista dentro do campo educacional que tem o mérito ndo somente de
deflagrar a forte dimensdo idealizante em jogo nas praticas de segregacdo e exclusdo que muito
frequentemente terminam por configurar os quadros de “fracasso escolar”, como também de apontar a
dimensdo mais ampla desse referido “fracasso”, ao deflagrar que a concepcao neoliberal de educacéo
exacerba a dimenséo do Ideal presente no processo educativo e, consequentemente, exacerba a referida
segregacdo. Tal concepcgéo neoliberal de educacéo potencializa esse fracasso escolar por meio do seu
“sistema nacional de avaliagdo”, quando paradoxalmente, implementa esse sistema, fundamentalmente
a partir da reforma do estado pautada na terceira via’>, no governo Fernando Henrique, dentro de um
projeto enraizado em um Ideal de um Brasil escolarizado. Em outras palavras, a partir da referida
leitura sdcio-politico-econdmica, dentro desse conjunto de politicas publicas educacionais, podemos
verificar um flagrante paradoxo: de um lado o Ideal de uma escola para todos operacionalizada por um
sistema de avaliacdo que visaria em principio a “diagnosticar”, para elaborar e colocar em pratica metas
para tratar as dificuldades diagnosticadas e, por conseguinte, evitar as reprovacgdes e as evasoes e elevar
o IDEB da escola com o objetivo de se aproximar dos indices do IDEB dos paises desenvolvidos. Mas,
por outro lado, podemos constatar que o “fracasso escolar” persiste insinuando para essa perspectiva
uma interpretacdo de que ele se constitui justamente a partir dessa forte dimensao idealizante nessas
politicas publicas neoliberais que, ao operarem dentro de um Ideal do “politicamente correto” de
aproximar o Brasil em termos de indice do IDEB dos paises desenvolvidos, privilegiam somente a
dimenséo de escolarizagdo em detrimento de uma educacdo de qualidade que possibilitaria ao aluno

pensar criticamente.

™Terceira via: projeto sistematizado pelo sociélogo inglés: Anthony Giddens que questiona tanto a indiferenca do
liberalismo ao papel interventor do Estado na economia como também a indiferenca da esquerda tradicional a questdes
como o crime e o colapso da familia. Para a terceira via 0s governos ao invés de adotar as combina¢des que nao fazem mais
sentido: regulamentacdo econémica/ anarquia moral; anarquia econémica/ fortes controles morais, devem responder a
descobertas que tém sido feitas por meio de pesquisas. Tais descobertas consistem na concluséo de que “sendo todo o resto
igual, os filhos, em média, saem-se bem melhor em familias em que ambos os pais estdo presentes” (GIDDENS, 2000,
p.54). Prerroga entre outras coisas que qualquer politica progressista da contemporaneidade para ndo fracassar deve-se
voltar para os problemas vividos pelas familias tanto a nivel econémico quanto a nivel de desintegracdo familiar. E também
que tanto a ndo intervencdo estatal na economia defendida pelo liberalismo quanto a pesada intervencdo do Estado
reivindicada pela esquerda tradicional sdo igualmente problematicas. Assim, a terceira via se propde como uma politica
intermediéria entre o liberalismo e a esquerda tradicional, visando corrigir 0s excessos e as lacunas de um e de outro, para
tentar responder aos “Novos Tempos” pds 1989. Bill Clinton nos Estados Unidos e Tony Blair na Inglaterra, marcaram a
entrada dessa terceira alternativa politica.
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Nesse contexto, um olhar produzido no campo psicanalitico sobre a questdo do Ideal surge criando
brecha para pensar manifestacdes sintomaticas que caracterizam o “fracasso escolar” no campo
educacional. A abordagem psicanalitica se aproxima até um consideravel ponto da referida leitura
socio-politico-econdmica de orientacdo marxista, mas a partir desse ponto marca uma diferenga em
relacdo a essa leitura.

A aproximacdo se da porque a abordagem que a psicanalise de Freud com Lacan faz da dimenséo
do Ideal reivindica que a dimensdo do Ideal presente no processo educativo introduz efeitos inibitdrios
na aprendizagem e coloca em jogo também a resisténcia do sujeito diante da funcdo educativa do
adulto, que pode se manifestar na chamada “indisciplina” do aluno, podendo, inclusive, atingir niveis
de “violéncia” na escola. O fracasso escolar pode se manifestar por meio de inimeras e variadas
queixas, tais como um aparente déficit intelectual, um quociente intelectual abaixo da média,
hiperatividade, dificuldade de concentragdo e de memoria, dificuldade no aprendizado, queixas de
disturbio do comportamento e varios outros sintomas.

Embora ndo possamos generalizar reivindicando que todas as dificuldades de aprendizagem
concernem aos quadros de inibicdo nas aprendizagens nos quais é possivel verificar um Outro
idealizado demais (com toda a ja referida gama de elementos que se depreende dessa dimensao: um
Outro que sabe demais, que avalia demais, que critica, vigia, monitora e modela excessivamente) e que,
portanto, concernem a “falsos déficits cognitivos”’®(SANTIAGO, 2005), a dificuldade de
aprendizagem, na condicdo de um sintoma, € muito frequente nos problemas que a crianca apresenta
na escola. Além disso, a partir da fina sugestdo de Lacan (1967) que, onde o ldeal esta operando temos
como contrapartida logica a exclusdo, a segregacdo das diferengas e, por conseguinte, do compromisso
ético da psicandlise com a escuta das diferencas na contramao de toda e qualquer via que cologue o
Ideal no comando, a abordagem psicanalitica faz um corte com a leitura psicoldgica e médico-
psiquiatrica fundamentada essencialmente em uma perspectiva desenvolvimentista calcada no Ideal de
“progresso” que quando conjugada com o seu instrumental psicométrico classificando, diagnosticando
e rotulando as criancas quanto a sua capacidade intelectual como incapazes de aprender por terem
aparentemente um déficit intelectual, ndo poupa a segregacéo. E se a abordagem psicanalitica se propde

a se sustentar na contramao de toda e qualquer via que cologue o Ideal no comando, consequentemente,

"®Expressdo que a referida autora usa para se referir a quadros de dificuldades de aprendizagens que deflagram contradicdes,
como, por exemplo, uma crianga que é encaminhada para tratamento por ter sido detectado pelo professor que ela tem um
problema de memdria, na propria medida em que ela ndo consegue memorizar os fatos fundamentais da matematica. Em
tratamento, contraditoriamente, ela demonstra ndo ter nenhum problema de memorizar inimeras outras coisas,
contradizendo o diagnéstico de déficit de memoria. Portanto, h4 uma contradi¢do que aponta que nao se trata de um déficit
neuroldgico, portanto real. Dai a expressdo “falsos déficits cognitivos” cujas causas apontam para a dimensdo subjetiva
(SANTIAGO, 2005, p.35-41).
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ela também comporta o questionamento das politicas publicas educacionais comandadas pelo Ideal do
“politicamente correto”.

Entretanto, a referida diferenca se introduz na prépria medida em que a psicandlise reivindica que
a dimensdo do Ideal é um dado de estrutura’’ do sujeito. O que quer dizer que tal dimensdo é
inelimindvel e se institui ao longo da vida do sujeito nas relacdes de amor, estudo e trabalho. Tal
reivindicacdo introduz a consequéncia de essa dimensdo ndo se exaurir no ambito das politicas publicas
educacionais, portanto, de o problema do “fracasso escolar” ndo ser resolvido na auséncia dessas
politicas publicas que tém o Ideal no comando. Ou seja, a partir de uma leitura psicanalitica, embora
tais politicas tenham o efeito de exacerbar o “fracasso escolar” e ocupem um lugar no &mbito do
sistema educacional que potencializa essa exacerbacgéo, elas ndo sdo a causa do “fracasso”, porque,
como ja referido, a dimensdo do ldeal ndo se exaure nelas. Na propria medida em que o Ideal para a
psicanélise é um dado de estrutura que constitui 0 escamoteamento do real das diferencas, do real do
saber ndo totalizante no campo do Outro (LACAN, 1962-1963), introduzindo a idealizacdo desse saber
no Outro: o Outro, sabendo demais, ndo somente o Estado neoliberal, mas também entre outros a mae,
0 pai, 0 exército, a igreja, o lider, o psicanalista e principalmente para o que interessa a esse artigo, o
professor, podem ocupar o lugar de ldeal para o sujeito. Dessa forma, o ldeal ndo se restringe ao
Estado neoliberal com as suas politicas publicas educacionais inaugurando um campo que responde
exatamente desse lugar onde o sujeito ja estruturalmente tende a convocar o Outro: campo pautado em
um sistema de avaliacdo vigilante, verificador, controlador e modelador que faz ressonancia nesse
Outro que sabe demais, lugar por exceléncia do Ideal.

Consequentemente, como ja dito, a psicanélise ndo visa a eliminacdo do Ideal, j& que ele podera se
colocar em toda e qualquer pratica e relacdo humana. Antes, a psicanalise visa a queda dessa dimensédo
que concerne a retificacdo de posicdo do sujeito diante do Ideal, de tal forma que o sujeito possa
questionar essa dimensao e sustentar sua diferenca. Para a psicanalise, em um processo educativo, sé ha
lugar para invengéo, para que o sujeito possa colocar algo de seu naquilo que recebeu do educador e
ndo simplesmente reproduza, ou aprenda a fazer prova Brasil e Saeb, se o sujeito ndo deixa que o Ideal
fique no comando, ainda que sob um sistema educacional comandado por essa dimenséo, ainda que sob
a contingéncia de um professor que responda desse lugar. Importa-nos aqui sublinhar que tal posicédo
da psicanélise, que no tratamento dessa questdo do “fracasso escolar” privilegia a posicdo do sujeito,
ndo implica de modo nenhum a desconsidera¢do do compromisso ético das pessoas, lugares e entidades

passiveis de ocupar o lugar de Ideal. Se assim fosse, para o psicanalista pouco importaria se ele

""Dado estrutural: dentro da psicanélise, reivindicar que algo é um dado estrutural, minimamente falando, é reivindicar que
ele é inelimindvel, como ressaltado no corpo do texto.
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respondesse do lugar de Ideal, dado que o sujeito sob anélise inevitavelmente o coloca nesse lugar, por
pensar que se 0 que interessa tratar € a posi¢cdo do sujeito diante desse Ideal, ele nada tem a ver com
isso. Pelo contrério, cabe eticamente ao psicanalista ndo responder desse lugar de Ideal. Cabe ao
analista escutar o sujeito dentro da sua diferenca, sustentar a pergunta do que € que ele deseja, ao invés
de conduzir uma prética ortopédica, modeladora, sustentada em um saber a priori que avalia e prerroga
0 que é o “melhor” para o seu paciente, por isso mesmo, nefasta (LACAN, 1953-1954). Indagar pela
sua parcela de responsabilidade naquilo em que aparentemente ele ndo a tem: “Eu ndo queria ser um
fracassado, mas ha algo mais forte que eu que ultrapassa a minha intencionalidade e me faz fracassar”.
Indagar pela referida parcela de responsabilidade na propria medida em que a psicandlise faz um corte
subversivo na abordagem da intencionalidade, ao deflagrar que ela é inconsciente (CORREA, 2008b).
Sustentar a dimensdo de um saber ndo totalizante no Outro diante da demanda de um saber idealizado
no psicanalista, por parte do sujeito.

De modo aproximado, como ressaltado ao longo do capitulo, uma consideravel contribuicdo da
psicanalise para a educacdo na interlocucdo entre esses dois campos € a ratificacdo da importancia de o
professor ndo responder desse lugar de Ideal: escutar as diferencas ao invés de avaliar os alunos a partir
de um modelo ideal de aluno. Sustentar tambem essa referida dimenséo de saber ndo totalizante no
Outro diante da demanda de um saber idealizado no professor por parte do aluno. Da mesma forma, a
psicanalise de modo nenhum desconsidera a importancia que teria um reposicionamento dessas
politicas publicas educacionais, de tal modo que elas fossem formuladas e implementadas dentro de um
compromisso ético pautado por ndo ter a dimensao do Ideal no comando dessas politicas.

Dessa forma, pensamos que, a partir do percurso feito pela pesquisa até o presente ponto, ficou
deflagrada a forte dimenséo do Ideal presente em abordagens que visam a tratar dos problemas da
crianca na escola, até mesmo em algumas que acreditam estar denunciando-a, mas continuam nela,
como é o caso da considerada leitura socio-politico-econdmica. Importa entdo entrar no quarto capitulo
“Dificuldades de aprendizagem: o Outro ndo sabe ou sabe demais”?

Nesse quarto capitulo, abordaremos a leitura psicanalitica a partir de Freud com Lacan das
dificuldades de aprendizagem, avancando no ponto central dessa pesquisa que se colocou a partir da
experiéncia clinica com criancas com dificuldades de aprendizagem: a dimensdo do Ideal nas
dificuldades de aprendizagem. Uma abordagem dessa dimensao sob o ponto de vista de um Outro que
sabe demais, da qual o pai de “Hamlet” em Shakespeare € o paradigma. A dificuldade de aprendizagem
como uma paralisagdo no tempo para compreender, como algo que obstrui o ato de aprender. Dentro

desse percurso, importa abordarmos detidamente a inibicdo privilegiando a laténcia que € o periodo em
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que a crianga acede a aprendizagem, a novidade que o texto freudiano “Moisés e 0 monoteismo” traz
sobre a laténcia, a tragédia de “Hamlet”, a temporalidade I6gica, as operacdes logicas da alienacédo e da

separacao e a dimenséo do ato.

105



5) Dificuldades de aprendizagem: o Outro ndo sabe ou sabe demais?

5.1) Introducdo:

Esse capitulo se propde a investigar a dimensdo do Ideal nas dificuldades de aprendizagem e,
por conseguinte, interrogar se nessa problematica que pde em xeque a relacdo do sujeito ao saber no
Outro, o Outro ndo sabe ou sabe demais. Ou se ainda tanto um como o outro referidos estatutos do
saber no Outro podem estar em jogo nas dificuldades de aprendizagem. Com esse percurso, no presente
capitulo, visamos a possibilidade de um desdobramento nessa questdo, uma contribuigdo, ainda que

minima, no tratamento dado aos quadros de dificuldades de aprendizagem.

5.2)Dificuldades de aprendizagem nos “Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade”:

Freud (1905b) reivindica que o primeiro surgimento da vida sexual do sujeito na infancia, entre
0s trés e 0s cinco anos, apresenta como um dos resultados a atividade investigatéria da crianca, que ndo
€ outra coisa sendo a sua curiosidade sexual. De acordo com Freud, sdo significativas as relacGes da
“pulsdo de saber ou de investigar”(FREUD, 1905b, p. 183) com a vida sexual, dado que a psicanélise
deflagrou a atragdo intensa e precoce exercida nessa “pulsao de saber” pelos mistérios sexuais.

Nesse sentido, de acordo com Freud, contrariamente ao que o senso Idgico possa pensar ou
dizer sobre isso, no fundamento da atividade investigatoria no sujeito infantil ndo encontramos
interesses tedricos, mas sim praticos, como o medo da perda do amor e dos cuidados, introduzido pelo
nascimento ou pela suspeita da chegada de um irm3ozinho. E esse interesse pratico que toca no seu
narcisismo que pde em marcha a investigacdao do enigma colocado pela chegada concreta ou fantasiada
de um bebé. Inclusive, nesse ponto, Freud institui esse enigma em um lugar privilegiado no sentido de
outorga-lo como o problema original do qual a crianca se ocupa, que abrira para ela as portas da sua
atividade investigatoria. De acordo com Freud nesse texto, o problema colocado pela diferenca sexual
vem num “sO depois”. E para esse enigma que circunscreve a origem dos bebés, sdo oferecidas
solugdes anatdmicas concebidas das mais variadas espécies: “eles sairiam do seio, ou se recortariam do

ventre, ou 0 umbigo se abriria para deixa-los passar’(FREUD, 1905b, p.184). “Os filhos chegam
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quando se come determinada coisa (como nos contos de fadas) e nascem pelo intestino, como na
eliminacdo das fezes”(FREUD, 1905b, p. 185). Abertas as portas da atividade investigatdria, todo o
campo da sexualidade desperta a curiosidade no sujeito infantil. Entre outras coisas, as crian¢as passam
a se ocupar, por exemplo, com o problema de saber o0 que é ser casado e, com isso, em que consiste a
relacdo sexual. “E costumam buscar a solu¢do do mistério em alguma atividade conjunta proporcionada
pelas fungdes de miccao ou defecacdo”. (FREUD, 1905b, p. 185).

Entretanto, o radical da falta introduzida pelo ndo sabido, a saber, o papel do sémen fecundante
e a existéncia do orificio sexual feminino conduzem os esforcos do investigador infantil ao fracasso.
Diante desse impossivel de saber que toca no incompreensivel e, portanto, no real da castragdo, ele ndo
persevera, e 0s seus esfor¢cos desembocam num recuo diante de suas investigaces sexuais. Como
consequéncia dessa abordagem freudiana, podemos dizer que, a partir do enfoque psicanalitico, a
atividade intelectual se estrutura a partir da atividade sexual na prépria medida em que a sexualidade e
a atividade investigatoria se encontram articuladas na primeira infancia.

Freud reivindica que, ao contrario da opinido popular, a pulsdo sexual estd presente na infancia
que expressa a vida sexual numa forma acessivel a observacdo, por volta dos trés ou quatro anos de
idade. Todavia, a problematica se introduz na prépria medida em que, segundo Freud, se trata na
infancia de uma sexualidade perversa e polimorfa que posteriormente sucumbe a amnésia infantil cuja
esséncia consiste na operacdo de recalque que abre as portas para o periodo de laténcia. Durante esse
periodo de laténcia total ou apenas parcial, erigem-se as for¢as animicas que, mais tarde, surgirdo como
entraves no caminho da pulsdo sexual e estreitardo seu curso a maneira de diques - 0 asco, 0 sentimento
de vergonha, as exigéncias dos ideais estéticos e morais (FREUD, 1905b, p.167) - com a intengdo de
adiar a funcdo reprodutiva para 0 momento da maturidade genital. Essas defesas contra a livre descarga
das pulsdes operam as expensas das proprias mocdes sexuais infantis, cujo afluxo, embora ndo seja
interrompido nem no periodo de laténcia, tem sua energia, integralmente ou em sua maior parte,
desviada do uso sexual e dirigida para outros fins. Processo este que recebe o nome de Sublimagéo. Por
meio desse desvio das forcas pulsionais para longe dos objetivos sexuais, poderosos componentes sao
adquiridos, intervindo em todas as producdes culturais. Com isso, Freud “deixa claro que o limite do
mecanismo da sublimacdo, responsavel pelo desvio da pulsdo sexual de seu objetivo, favorece o
surgimento das forgas inibitorias”(SANTIAGO, 2005, p. 123).

Aqui, entdo, Freud parece tocar na problematica da inibicdo, que é como um dado de estrutura,
inibicdo sexual. Com essa definicdo da inibicdo, Freud deixa de conceber a inibicdo “como um

processo que se desencadeia em reacdo ao excesso de energia sexual, (...), mas, sim, como uma forca
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psiquica, um dique, que constitui obstaculo a pulsdo”(SANTIAGO, 2005, p. 123). Freud situa o inicio
desse processo inibitério no periodo de laténcia sexual da infancia, periodo compreendido entre o
quinto ano de idade e a puberdade. Santiago argumenta que podemos dizer que 0s poderosos
componentes inibitorios adquiridos, a saber, as forcas psiquicas, referidas por Freud, que se constroem
e se erguem como obstaculos sobre o livre curso da pulsdo sexual, vém reforcar a sublimacéo,
consolidar o processo de inibi¢do da pulsdo quanto ao seu objetivo. E que, assim, a inibicao trabalharia,
de certa maneira, a servigo da sublimacao.

Dessa maneira, de acordo com o pensamento freudiano, o periodo de laténcia compreende as
forcas inibitorias cuja acdo visa ao refreamento da pulsdo sexual, “que escapa ao processo de
sublimacdo”(SANTIAGO, 2005, p.124), possibilitando a dessexualizacdo do intelectual e, por
conseguinte, o desenvolvimento cognitivo da crianca. Essa abordagem freudiana da inibicdo introduz
consequéncias na abordagem da logica presente no fenbmeno das dificuldades de aprendizagem na
propria medida em que podemos frequentemente deflagrar no cerne dessa problematica a sexualizagdo
do pensamento e, por conseguinte, a inibicdo na aprendizagem como resultado do fracasso da acdo da
inibicdo estrutural. De acordo com Santiago, isso frequentemente subjaz nas dificuldades de
aprendizagem manifestadas durante o periodo de laténcia. Pois, o periodo de laténcia da lugar as
aprendizagens justamente a partir da inibicdo estrutural (inibicdo sexual) como dique que contém a
sexualizacdo do pensamento e favorece o desenvolvimento cognitivo. Dique que € um instrumento
usado pelo recalque.

Na medida em que observamos com atencdo essa problematica da inibicdo na aprendizagem,
podemos ver que o paradoxo é apenas aparente. Podemos verificar um fracasso na inibicdo da
curiosidade sexual que precisa ser refreada para conferir abertura para o trabalho intelectual. E segundo
Santiago, € justamente por causa desse fracasso que, nos quadros de inibicdo na aprendizagem
manifestados durante o periodo de laténcia, o sujeito fica inibido, paralisado diante do ato de aprender e

usufruir dessa aprendizagem.

5.3)Dificuldades de aprendizagem a luz da segunda topica do aparelho psiquico:

Freud (1926), em seu texto “Inibicdo, sintoma e angustia”, a luz da segunda topica do aparelho
psiquico, reivindica que inibi¢bes e sintomas sdo conceitos que ndo se encontram no mesmo plano.
Define a inibicdo como “uma restricdo normal de uma fun¢do”(FREUD, 1926, p.91), examinando-a a
partir das fungbes do eu. Argumenta que, enquanto um sintoma de fato denota a presenca de algum
processo patoldgico, a inibicdo ndo tem necessariamente uma implicacéo patologica. Aqui podemos ver

ratificado o carater estrutural da inibicdo: a inibicdo como um dado de estrutura, diferente da inibicéo
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neurdtica, quando essa inibicdo se manifesta como um sintoma nos quadros neuréticos, configurando
uma verdadeira renuncia a funcdo: “assim uma inibicdo pode ser também um sintoma” (FREUD,
1926,p.91).

Freud sustenta, nesse texto, o conceito da inibicdo como um conceito intimamente associado
com o da funcdo e nessa direcdo ele se propde a examinar as varias fungbes que qualquer perturbacéo
dessas funcdes assume em cada uma das diferentes afecgdes neurdticas” (FREUD, 1926, p.91). Freud
toma, entdo, para sua investigacdo, a funcdo sexual e as do comer, da locomocdo e do trabalho
profissional.

a)A funcdo sexual, de acordo com Freud, embora esteja sujeita a um imenso nimero de
perturbacdes comporta caracteristicas tipicas de inibicdes simples que sao classificadas como
impoténcia psiquica. Freud nos adverte da complexidade do desempenho normal da funcdo sexual
guando nos diz que somente por meio de um processo muito complicado, tal desempenho pode ocorrer,
“podendo surgir distarbios em qualquer ponto dele. Além disso, outras perturba¢Ges podem surgir a
partir da funcdo sexual. Argumenta que existe uma relacdo evidente entre a inibi¢do e a angustia, na
propria medida em que a angustia introduzida por algumas praticas conduz ao abandono de uma
determinada fun¢do em algumas inibicdes.

b)A funcdo de nutricdo é frequentemente perturbada por uma falta de inclinacdo para comer,
devido a retirada da libido. No entanto, pode ocorrer uma perturbacdo no sentido inverso. O sintoma de
vomitos é concebido como uma defesa histérica contra o comer. Tal recusa deve-se a angustia e €
concomitante de estados psicoticos.

c)A funcdo da locomocédo pode ser perturbada por uma falta de disposi¢do para andar ou por
uma fraqueza no caminhar.

d)A funcéo do trabalho profissional, a que mais nos interessa aqui, na propria medida em que
entendemos que o ato de aprender se encontra no ambito do trabalho intelectual. O elemento novo que
surge aqui € que a perturbacdo da funcéo ndo se encontra associada a um orgao especifico e é abordada
em termos de uma diminuicdo do prazer sentido no trabalho ou por um desempenho insatisfatorio do
trabalho. A abordagem freudiana da inibicdo, nesse momento de seu percurso, como a expressao de
uma restricdo de uma funcdo do eu, conduz a investigacdo dos mecanismos operantes nessa renuncia a
funcdo que estd em jogo na inibicéo.

Freud analisa esses mecanismos primeiramente em termos de uma erotiza¢gdo muito acentuada
dos drgdos fisicos postos em acdo no que toca as fungdes de locomocao e de trabalho. “Descobriu-se

como ato geral que a funcdo do eu de um 6rgdo fica prejudicada se a sua erotogeneidade — sua
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significacdo sexual — for aumentada” (FREUD, 1926, p.93). Nesses casos, segundo Freud, o eu
renuncia ao desempenho normal dessas func@es, que se encontram dentro de seu campo de acéo, a fim
de ndo ter de adotar novas medidas de recalque, ou seja, para ndo entrar em conflito com o Isso’.
Segundo Santiago (2005), erotizar a funcdo equivale a sexualizar o ndo sexual, num processo inverso
da sublimacéo, na propria medida em que o trabalho sublimatério é possivel pela inibicdo da pulsdo
guanto ao seu objetivo, promovendo a dessexualizacdo do corpo e a instauracdo de um espaco vazio de
significacdo sexual, no qual o pensamento pode se exercer. Santiago prossegue nessa direcdo dizendo
que na inibicdo do trabalho, tem-se exatamente o avesso da sublimagdo porque o pensamento ganha
sentido sexual. “A inibicdo sintomaética, portanto, anula a sublimacéo, pela sexualizacdo do ndosexual”
(SANTIAGO, 2005, p.132).

Em segundo lugar, inibicdes como inibicdes de atividades profissionais deflagram também
como mecanismo operante a finalidade de autopunicdo. Nesses casos, 0 eu renuncia ao desempenho
normal dessas atividades para evitar entrar em conflito com as exigéncias do supereu’, que proibem
éxito e lucro, que poderiam ser trazidos pelo bom desempenho das atividades profissionais. A
operacionalidade desse mecanismo autopunitivo ndo permite que o sujeito tenha direito de realizar
qualquer trabalho cujo resultado lhe traga satisfacdo, éxito e reconhecimento. No lugar disso, o sujeito
se vé assujeitado a renunciar ao resultado do trabalho sublimado. “O sujeito trabalha em pura perda, de
uma maneira absolutamente alienada, atingindo, por diversos caminhos, o fracasso rendido ao
supereu”(SANTIAGO, 2005, p.133).

A partir dessa andlise, Freud conclui que inibicdo e sintoma ndo se confundem, na propria
medida em que inibi¢do concerne a renuncia e sintoma a formacdo de compromisso. Mas isso ndo
impede que certas inibi¢cbes possam ser consideradas sintomas. “As proprias analises clinicas de Freud
sobre as inibicOes intelectuais resgatam esse bindmio, ao articular a inibicdo a um modo de satisfacdo
pulsional especifico, que caracteriza a estrutura do sintoma”(SANTIAGO, 2005, p.133). Modo de
satisfacdo pulsional masoquista, no qual “o sujeito paga com seu trabalho uma sentenca ditada por sua
prépria culpabilidade” (SANTIAGO, 2005, p.133 SANTIAGO, 2005, p.133). A inibicdo, quando

articulada a um modo de satisfacdo pulsional que caracteriza a estrutura do sintoma, configura um

"ss0: Na traducdo da obra de Freud da Editora Imago, ao invés de Isso, encontramos o termo Id. “Isso” é uma tradugo
mais precisa do es alemdo do qual fala Freud, a partir do retorno a Freud feito por Lacan. Feito esse assinalamento, importa
dizer agora que o0 “Isso” é uma instancia psiquica, sede das pulsdes.

"Supereu: Na traducdo da Imago, encontramos o termo superego. A razdo por uma traducdo diferente é a mesma
apresentada no caso do “Isso”. O “Supereu” é uma instancia psiquica cujas exigéncias submetem o0 sujeito a uma posicao
masoquista, devido a um sentimento de culpa inconsciente. Para ser mais precisa: devido a uma necessidade de castigo.
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trabalho cuja visada é o apazigamento da culpa do sujeito, satisfazendo o gozo masoquista® e ndo para
ele gozar do produto final do seu trabalho (SANTIAGO, 2005).

Dessa forma, a possivel abordagem freudiana da inibicdo do trabalho intelectual a partir da sua
abordagem da inibicdo do trabalho de uma maneira geral, de um lado ratifica 0 que ja tinha sido
deflagrado nos “Trés ensaios”, a saber, o papel fundamental da inibicdo como um dado estrutural o de
inibir a sexualidade quanto ao seu objetivo e, por conseguinte, o seu laco com o desejo. E, por outro
lado, tal abordagem, ao levar em consideracdo as no¢des do Isso, do Supereu e do masoquismo, revela
por outro lado a dimensdo de gozo envolvida na inibicdo na aprendizagem, que toma lugar quando essa
inibigdo estrutural fracassa.

Além disso, importa aqui sublinhar que se de um lado Freud aborda nesse texto a inibicdo como
uma restricdo das funcdes do eu, de outro lado, ele sublinha o caréater estrutural da inibicdo: o de inibir
a sexualidade gquanto ao seu objetivo. Se considerarmos esses dois aspectos dessa abordagem, ndo é
possivel fazer a dicotomizacdo entre os dois polos do binario inibi¢do/ato, na propria medida em que,
se pensarmos no trabalho intelectual exitoso, teremos de pensar no ato de aprender que para ser
possivel é necessaria a inibicdo sexual. Assim sendo, podemos ler em Freud a existéncia de um laco
entre a inibicdo e o ato, portanto, a existéncia de um laco entre a inibicdo e o desejo, j& que o ato, na
psicanalise, a partir de Lacan (1967-1968), € distinguido da esfera da motricidade e concerne ao
exercicio do desejo. A motricidade sé tem valor de ato quando se constituir um divisor de aguas: um
antes e um depois. E exatamente nessa perspectiva freudiana da existéncia de um enlagamento entre
inibicdo e ato que concerne ao desejo em que Lacan aborda a inibicdo. Nessa direcdo, Lacan (1962-
1963) assinala que, se de um lado, a partir desse texto freudiano, a inibicdo estd na dimensdo do
movimento, podendo tratar-se da “paralisagdo do movimento”, por outro lado, a inibigdo nos sugere a
“freada”.

No seu seminario “O desejo e sua interpretacdo”, Lacan (1958-1959), ao trabalhar detidamente
a tragédia shakesperiana de Hamlet (SHAKESPEARE, 1996), assinala rigorosamente que se trata nessa
tragédia, antes de mais nada, das relacdes de Hamlet com seu ato essencialmente: de um ato de vingar o
assassinato do pai. Hamlet depende desse ato em sua posicdo global, mas esse ato fica emperrado,
adiado para o dia seguinte. Importa entdo nesse presente ponto da pesquisa falar, ainda que
minimamente, da referida tragédia de Shakespeare, na propria medida em que a inibicdo de Hamlet
constitui um verdadeiro paradigma da inibigdo neurotica, da qual a inibicdo na aprendizagem faz parte.

80 gozo masoquista extrai satisfagdo na insatisfagdo. No gozo masoquista, esté excluida a dimenséo do usufruto, nogéo que
na psicanalise precisa ser pensada a partir do direito: usufruto na psicanalise a partir do direito esta intimamente articulado
com o exercicio do desejo, que € inaugurado pela falta. Para aprofundar, ver seminario 7 de Lacan: A Etica da Psicandlise.
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5.4) Inibicdo como um dado de estrutura/ vivéncia do tempo para compreender e

dificuldades de aprendizagem/ paralisagédo no tempo para compreender:

Hamlet é uma tragedia de Shakespeare (1996) que traz no seu cerne 0 assassinato do pai de
Hamlet pelo seu irmdo Claudius, que apds a morte desse rei, casa-se com sua méae e se torna 0 novo rei.
Esse pai de Hamlet,é apresentado na peca como um pai excessivamente idealizado. Daqui a pouco
ficard mais explicitada essa dimensdo excessivamente idealizada do pai de Hamlet. Por agora, cabe
assinalar que ap6s a sua morte, o fantasma do pai aparece para Hamlet contando a ele “tudo” acerca das
circunstancias do seu assassinato, inclusive e principalmente quem o matou. Esse fantasma do pai
demanda de Hamlet a vinganca por esse assassinato. Mas, a tragédia traz Hamlet completamente
inibido, paralisado diante desse ato de vingar o assassinato do pai. Lacan (1959), ao tomar essa pega
sob consideracdo nos indica ser Hamlet o paradigma da inibicdo neurdtica. Ademais, ao nos dizer,
elemento que sera retomado daqui a pouco, que no cerne da completa inibicdo de Hamlet ha uma
comunhdo de saber entre Hamlet e seu pai na propria medida em que ambos sabem demais acerca do
assassinato desse pai, nos indica que no cerne da inibigdo neurotica na qual podemos incluir a inibigdo
na aprendizagem, ha um Outro que sabe demais.

De acordo com Lacan, € exatamente a procrastinacdo, e com isso o adiamento de Hamlet a cada
vez que se lhe apresenta a ocasido de efetuar seu ato, o0 que se manifesta durante toda a peca (LACAN,
1959). Por conseguinte, se em Hamlet se trata de uma paralisacdo diante do ato, a partir da protelagéo
do pensamento em Hamlet, protelacdo tipica do obsessivo, podemos pensar a inibi¢cdo neurética como
uma paralisacdo no tempo para compreender. Dessa forma, torna-se possivel pensar a inibicao
neurotica, e com ela a inibicdo na aprendizagem ou dificuldade de aprendizagem na qualidade de um
sintoma, como uma paralisagdo no tempo para compreender. Paralisacdo que impede o sujeito de
prosseguir adiante no seu percurso e aceder ao ato de aprender.

Mas, ora, seguindo o percurso feito por Correa & Pinheiro (2010), o tempo para compreender €
uma das etapas légicas de todo e qualquer processo de assimilacdo humana (LACAN, 1945). Uma
vivéncia légica que antecede e apoia a urgéncia do momento de concluir que arranca o sujeito da
inibicio para que ele possa prosseguir (CORREA, 2010b) e fazer ato na vida. Momento de concluir que
“€ momento de terminar, comecar de novo, pois terminar é possivel” (ESTELLITA-LINS, 2007, p.38).
Portanto, importa extrair a seguinte consequéncia: se de um lado é possivel pensar a inibicdo neurdtica

e com ela a inibi¢cdo na aprendizagem ou dificuldade de aprendizagem enquanto um sintoma, como
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uma paralisacdo no tempo para compreender, paralisagdo que coloca o sujeito a trabalhar em pura
perda, de outro, € possivel concluir que a inibicdo como um dado de estrutura diz de uma vivéncia
estrutural do tempo para compreender (BARRETO, 1997) no processo de aprendizagem que antecede e
apoia a urgéncia do momento de concluir. E possivel concluir por uma estrutural vivéncia da inibicio
propria do tempo para compreender antecedendo e apoiando a urgéncia do momento de concluir que
arranca o sujeito da inibicdo para que ele possa prosseguir adiante no seu percurso, aceder ao ato de
aprender e usufruir dessa aprendizagem (CORREA & PINHEIRO, 2010).

Ainda seguindo a dire¢do dada por Correa & Pinheiro (2010d), torna-se fundamental, nesse
ponto, perguntarmos pela nocgdo de laténcia na abordagem freudiana da inibic&o a luz da segunda topica
do aparelho psiquico. Nocdo de laténcia, que Freud nos “Trés ensaios” argumentou estar intimamente
ligada aos processos inibitorios. “Ora, se por um lado ndo encontramos mencéao explicita a essa no¢ao
tdo cara nos “Trés ensaios” nesse texto de 1926; por outro, vamos encontrar em “Moisés e o
monoteismo” de 1939 uma abordagem da laténcia articulada com a tradicdo e a transmissao da qual
podemos extrair consequéncias para essa discussio” (CORREA & PINHEIRO, 2010, p.7).

5.4.1)Laténcia, inibicdo, tempo para compreender e Moisés e 0 monoteismo:

Frequentemente, podemos escutar no contexto das aprendizagens a verificacao explicitada pelos
educadores de dois aspectos constituintes do ato de aprender. De um lado, a verificacdo de um tempo
no qual a criangca se encontra embaragada diante do material novo que lhe é apresentado. Tempo de
inibicdo caracterizado por davidas, hesitacdo e resisténcia, em que o sujeito infantil ndo sabe o que
fazer com o que lhe estd sendo ensinado. Alguns ficam detidos mais, outros menos nesse tempo de
“embaraco”, prévio ao desejado dominio das competéncias cognitivas em jogo na funcdo educativa.
Parece tratar-se nessa vivéncia temporal de uma vivéncia subjetiva ndo fixada cronologicamente, que
varia de crianga para crianga. Mas, embora havendo variagdo nessa vivéncia temporal subjetiva, todo o
sujeito infantil parece passar por esse tempo.

Por um outro lado, podemos também escutar dos educadores a referéncia a um “clique” nas
aprendizagens. Um clique que “de repente” parece arrancar a crianga desse aludido embaraco que em
algumas chega as raias da paralisacéo, possibilitando que ela aceda ao conclusivo ato de aprender e ao
usufruto dessa aprendizagem.

Ressalta-nos dessa escuta a dimensdo de um enlagcamento desse embaraco que se prolonga por
um tempo, com esse clardo que parece se dar em um instante. E é justamente essa a proposta da
presente secdo: abordar tal enlagamento, privilegiando o carater estrutural dessa vivéncia de um tempo
de inibicdo e, por conseguinte, a paralisacdo do sujeito nessa vivéncia. Uma abordagem a partir do
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referencial psicanalitico acerca da inibicao e, por conseguinte, das dificuldades de aprendizagem, tendo
como eixos fundamentais as trés instancias do tempo na temporalidade I6gica abordada por Lacan
(1998a) no seu ensaio “O tempo logico e a assercdo da certeza antecipada”: o instante de ver, o tempo
para compreender e 0 momento de concluir, bem como a abordagem do conceito de “laténcia” feita por
Freud (1939) em “Moisés e 0 Monoteismo”.

Pensamos que a pretendida abordagem ajudara a avancar um pouco mais na compreensao de
como ocorre a aprendizagem e principalmente para 0 que nos interessam, nessa pesquisa, 0s impasses
da referida aprendizagem na criancga. Dessa forma, passaremos a abordagem da laténcia dada por Freud
no seu texto “Moisés e 0 Monoteismo”, de 1939.

Freud (1939), na sua abordagem da histéria da religido judaica, ao trabalhar a historia de Moises
pela laténcia, pela construcdo e pelo esquecimento, destaca com muito rigor um acontecimento
precoce, traumatico, que pertence a pré-historia, que é depois esquecido como determinante
essencial®: o periodo de recalque® desse trauma primitivo; o periodo de laténcia® que comporta
hesitacdo, duvidas, combate, resisténcia, manifestacdes ininteligiveis; e, por ultimo, o retorno do
recalcado®.

Freud reivindica tratar-se na religido judaica de um “efeito retardado”. De um efeito retardado
da autoridade de Moisés, que, apds morto, ou melhor, assassinado pelo povo judeu a quem ele
escolhera para dar uma direcéo, faz eco ao pai da horda assassinado pelos filhos, que, somente apds

ocupar o lugar de pai morto, passa a operar de fora como autoridade®®. Analogamente, a autoridade de

81 Trata-se, nesse caso, do assassinato de Moisés devido & ambivaléncia de sentimentos (amor e 6dio) em relacio a ele. No
ato assassino, prevaleceu o 4dio.

%Trata-se da operacdo de recalcar, de expulsar da lembranca consciente a morte violenta desse lider, por tocar no
insuportavel, e 0 povo judeu em jogo nesse ato assassino nada querer saber disso.

| aténcia remete-se a esquecimento. Nesse caso o esquecimento das doutrinas mosaicas. Trata-se, portanto, do periodo no
qual a operacao do recalque que nunca é bem sucedida esta sob uma aparente calmaria.

#Como dito na nota anterior, o recalque nunca é bem-sucedido. O retorno do recalcado diz desse insistente retorno daquilo
que o sujeito nada quer saber. O retorno desse material disfarcado se da dentro da estrutura do sintoma e introduz algo a que
Freud d& énfase nesse texto: “o efeito retardado”. Nesse caso da tradicdo que versa sobre o fim violento de Moisés, o efeito
adiado da sua autoridade.

8 Tal pai refere-se ao mito criado por Freud em seu texto Totem e Tabu, para dar conta da origem da lei da interdicéo do
incesto. Em linhas bem sucintas, no inicio havia um pai que guardava todas as mulheres para si e expulsava os filhos de
casa a medida em que eles cresciam e representavam uma ameaca. Um dia os filhos se ddo conta de que cada um sozinho
nada podia contra o despotismo do pai, mas que juntos podiam vencé-lo. E assim, avidos por tomarem o lugar do pai e
terem acesso as mulheres das quais eram privados, matam o pai e o devoram, procurando se identificar com ele, pois o que
era visado nesse ato parricida era o desejo de cada um tomar o lugar do pai. Mas, apds um intervalo de tempo, o jubilo
cedeu seu lugar ao remorso, a saudade do pai (pois, embora o odiassem, eles também o amavam). O remorso e a saudade
juntamente com a consciéncia de que cada um iria querer ser o novo déspota, e, que, portanto, havia a necessidade de uma
mudanca estrutural para evitar uma outra tirania, fizeram com que, paradoxalmente, esses mesmos filhos, apds terem
saciado o seu 0dio contra o pai, renunciassem aquilo que tinha sido justamente o motivo do ato criminoso e instituissem a
lei da proibicdo do incesto. Lei que os fez passar do estado de natureza a cultura. “O pai morto se tornou mais forte do que o
fora vivo” (FREUD, 1913, p.146.). A partir de um efeito retardado, a lei do pai paradoxalmente tinha sido internalizada e,
embora morto, ele exercia uma fungéo ainda mais proibitiva. Cabe ressaltar que se trata de um mito criado para dar conta do
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Moisés introduziu o “efeito retardado” de fazer operar as doutrinas mosaicas negligenciadas por um
longo intervalo de tempo, a saber, o periodo de laténcia®. Por conseguinte, Freud parece reivindicar
que a propriedade de um efeito em se colocar de maneira retardada ndo pode ser pensada
dissociadamente da precocidade do acontecimento traumaético e do periodo de laténcia que comporta
resisténcias emocionais frente & nova verdade.

Tal seria 0 caso se uma pessoa aprendesse algo de novo para ela, que, com base em
certas provas, teria de reconhecer como sendo verdadeiro, mas que contradiz alguns de
seus desejos e choca algumas conviccfes que Ihe sdo preciosas. A seguir, essa pessoa
hesitara, buscara razbes que a capacitem a lancar ddvidas sobre essa coisa nova, e, por
algum tempo, ela lutara consigo mesma, até que, finalmente, admitird para si: ‘De
qualquer modo, €é assim, embora ndo me seja facil aceitar, embora me seja aflitivo ter
de acreditar. O que a partir disso aprendemos é simplesmente que leva tempo para a
atividade raciocinante do ego superar as objecGes sustentadas por intensas catexias
afetivas (FREUD, 1939, p.81-82).

Assim, Freud parece privilegiar nessa sua analise a caracteristica descrita como “laténcia”:
periodo de esquecimento em que poderiamos dizer, o recalque® teria sido aparentemente bem-
sucedido, como também o inevitavel fracasso desse recalquee, por conseguinte, o seu efeito retardado e
o retorno desse recalcado determinados pelo papel fundamental desempenhado pela “tradicdo”, cuja
transmissao € inconsciente. Essa abordagem ressalta o efeito retardado e poderoso sobre a vida psiquica
de uma experiéncia passada recalcada, que insiste em retornar, operando do fundo da cena.

Se tudo o que resta do passado sdo as incompletas e enevoadas lembrancas que
chamamos de tradigdo, isso oferece ao artista uma atracdo peculiar, pois, nesse caso, ele
fica livre para preencher as lacunas da memoria de acordo com os desejos de sua
imaginacdo e para retratar o periodo que quer reproduzir segundo suas intencdes. Quase
se poderia dizer que, quanto mais vaga uma tradicdo, mais Util ela se torna para um
poeta. Ndo precisamos, portanto, ficar surpresos pela importancia da tradigdo para a
escrita imaginativa, e a analogia com a maneira pela qual as epopeias séo determinadas
nos deixara mais inclinados a estranha hipétese de que foi a tradicdo de Moisés que,
para os judeus, alterou a adoracdo de Javé no sentido da antiga religido mosaica

(FREUD, 1939, p.85-86).

De acordo com Corréa & Pinheiro (2010), a partir desse texto, podemos dizer que o periodo de
laténcia que constitui a amnésia infantil, conforme indicado nos “Trés ensaios” (FREUD, 1905), é o
tempo de esquecimento do material do qual s6 se poderd entdo ter noticias de maneira isolada,

impossivel de situar a origem da lei que articula autoridade e tradi¢do. Segundo Lacan (1969-1970), um mito é exatamente
um saber sobre o impossivel.

®periodo de laténcia conota o tempo do esquecimento que comporta resisténcias emocionais frente & nova verdade. Nesse
caso, o tempo do esquecimento das doutrinas mosaicas.

8 A operacao do “recalque” consiste na expulsdo do material psiquico insuportavel da consciéncia, fundando o inconsciente
(FREUD, 1915a). Mas é importante assinalar que Freud nos adverte que a operacéo do recalque € sempre mal-sucedida. O
material recalcado sempre insiste em retornar, ainda que de maneira disfarcada, constituindo a dimensdo do sintoma
(FREUD, 19093).
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incompleta e fragmentaria pelas “lembrancas encobridoras”. Seguindo a dire¢do desse trabalho
referido, como consequéncia dessa abordagem, podemos extrair uma visada do periodo de laténcia pelo
qual passa o sujeito infantil no aprendizado de algo novo, como o tempo de luta travada entre a nova
verdade que faz sua impactante incidéncia e suas convicgdes que lhes séo caras. Esse tempo de laténcia
aponta que a abertura para a possibilidade de aprendizagem de algo novo ndo se dissocia de um tempo
prévio de “embaraco” em relacdo a essa novidade. Podemos dizer ainda, com Corréa & Pinheiro
(2010), que, em Moisés e o Monoteismo, Freud avanca nessa questdo, mesmo sem ter falado
diretamente da inibicdo, ao abordar as duvidas, a hesitacdo, o combate e a resisténcia como proprias do
periodo de laténcia que passa nesse texto a ndo mais ficar circunscrito ao periodo entre o quinto ano de
vida e a puberdade como foi abordado anteriormente nos “Trés Ensaios”.

Segundo Corréa & Pinheiro (2010) nos indicam, chama-nos a atencdo os mesmos significantes
usados por Freud para falar da laténcia nesse texto e por Lacan no seu escrito “O tempo logico e a
assercdo da certeza antecipada” (LACAN, 1945): davidas, hesitacdo e resisténcia. Pensamos entdo que,
conforme as referidas autoras argumentam, a partir das consequéncias extraidas de “Moisés e 0
Monoteismo”, a laténcia se aproxima do tempo para compreender do qual nos fala Lacan no seu
referido ensaio.

E, dessa forma, que a amarracdo existente entre o periodo de laténcia, o acontecimento
precoce, traumatico como determinante essencial e o retorno do recalcado se
aproximam da amarracdo légica entre o instante de ver, o tempo para compreender e 0
momento de concluir. Instante de ver que concerne a um ponto de certeza inaugurado
pela logica do a posteriori (Corréa, 2010). Tempo para compreender que comporta
hesitagdo, davidas e resisténcia. Modalidade de tempo que deve ser pensado em termos
subjetivos e ndo objetivos, na propria medida em que ndo ha possibilidade de sabermos
acerca de seus limites (Lacan, 1998a). Uma etapa ldgica que antecede e apoia a
urgéncia do momento de concluir que constitui a singularidade do ato de concluir na
assercdo subjetiva do sujeito. Momento de concluir que esboca um limite no tempo
para compreender e parece ser o resultado do desenvolvimento compreendido pelo
tempo para compreender. “O momento de concluir € o momento de concluir o tempo
para compreender quando passado o tempo para compreender o momento de concluir”
(Lacan, 1998a, p.206). Amarracao logica entre esses trés momentos que deflagra que a
temporalidade entre a duvida e a certeza é I6gica e ndo cronoldgica (Corréa, 2010). Dai
se a certeza pode se antecipar as davidas, ela também é apoiada pelas dividas como
Freud po6de verificar (Freud, 1939/1996¢). Com Lacan, com os recursos logicos de que
ele dispunha, podemos avangar um pouco mais nessa questdo, quando ele diz que a
certeza propria do momento de concluir retroage para a certeza antecipada do instante
de ver, a partir de um percurso feito do tempo para compreender onde essa certeza é
submetida a prova da divida e da resisténcia (CORREA & PINHEIRO, 2010, p.6).

Dessa forma, tendo como paradigma o texto “Moisés e 0 monoteismo” (FREUD, 1939), a partir

da direcdo indicada por Correa & Pinheiro (2010), podemos dizer que assim como nos “trés ensaios”, o
periodo de laténcia concerne & vivéncia da inibicdo como um dado de estrutura que antecede o ato de
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aprender. Ademais, podemos encontrar uma possivel aproximacdo entre a vivéncia da inibicdo como
um dado de estrutura com a vivéncia do tempo para compreender® e, por conseguinte, a dificuldade de
aprendizagem como uma paralisacdo no tempo para compreender. Paralisacdo diante do ato de
aprender e do usufruto dessa aprendizagem. Explicitando melhor: no texto “Moisés e 0 monoteismo”,
Freud da uma abordagem da “laténcia”, nocdo cara na abordagem freudiana da inibicdo na primeira
tépica, que ultrapassa o periodo entre o quinto ano de vida e a puberdade® e faz ressaltar os mesmos
significantes usados por Lacan na abordagem do referido tempo para compreender: dividas, hesitacdo

e resisténcia®.

5.5)Dificuldades de aprendizagem e o estatuto do saber no Outro:

Lacan (1959) argumenta que o problema de Hamlet, expresso por seu to be or not...?, é o de
encontrar o lugar tomado pelo que Ihe disse seu pai. O que seu pai lhe disse, na condicdo de fantasma, é
que ele foi surpreendido pela morte na “flor de seus pecados”. “Trata-se para ele de encontrar o lugar
tomado pelo pecado do Outro, o pecado nio pago. Aquele que sabe é, ao contrario de Edipo®
(SOFOCLES, 1996), alguém que ndo pagou o crime de existir’ (LACAN, 1959, p.10). E ele, Hamlet,
ndo pode nem pagar ele mesmo, tampouco deixar a divida aberta. “No fim das contas, ele tem que fazer
com que a paguem. Mas, nas condi¢des em que se encontra, 0 golpe passa atraves dele mesmo. Se ele
atinge finalmente o criminoso, é com a mesma arma que acaba de feri-lo mortalmente” (LACAN,
1959, p.10). Esse ponto nos interessa na propria medida em que ele diz respeito a um ja aludido ponto
fundamental para esse capitulo: a comunhéo de saber entre Hamlet e o seu pai. O pai e o filho, ambos,
sabem demais. E exatamente essa comunh3o de saber que paralisa Hamlet diante de seu ato. Na
problemética da assuncdo por Hamlet de seu ato, trata-se de um Outro que sabe demais. Como Hamlet
é o paradigma da inibicdo neurdtica, importa-nos aqui nesse exato ponto da pesquisa investigar o

estatuto do saber no Outro nos quadros de dificuldade de aprendizagem, dado que, nesse campo de

8 Tempo para compreender: a partir de Lacan (1945) em seu ensaio: “o tempo légico e a assercdo da certeza antecipada”, o
tempo para compreender se constitui como uma das etapas I6gicas de todo e qualquer processo de assimilagdo humana. O
“tempo para compreender” comporta ddvidas, hesitacdo e resisténcia e antecede a urgéncia do “momento de concluir” que
arranca o sujeito da inibicéo.

8 Na primeira topica, Freud aborda a laténcia como um perfodo compreendido entre o quinto ano de vida e a puberdade,
como ja referido na terceira secéo desse capitulo.

“para a psicanalise, a partir de Lacan (1945) no seu escrito: “O tempo légico e a assercdo da certeza antecipada”, o
“instante de ver”, o “tempo para compreender” e 0 “momento de concluir” sdo as trés etapas do tempo légico de toda e
qualquer processo de assimilagdo humana

*! Tragédia de Sofocles que versa sobre o assassinato por Edipo, do seu pai: Laio. Lacan destaca uma diferenca fundamental
entre essa tragédia e a de Hamlet, a saber, justamente a dimensdo do saber no Outro. Enquanto em Hamlet, “ele sabia”, e
sabia justamente porque o Outro sabia demais e Ihe revelou, em Edipo, “ele ndo sabia”, porque o Outro néo revela esse
saber . Inclusive sobre isso, Lacan nos da uma indicacdo da degradacdo da autoridade paterna pela dimensdo desse saber
idealizado, ao longo do tempo, que a diferenca entre a tragédia antiga (Edipo) e a tragédia moderna (Hamlet) tem o mérito
de deflagrar.
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interlocucdo entre a educacdo e a psicanalise, ja foi muito relacionada a falta de aprendizagem com
exatamente o contrario: a falta de suposicdo de saber no Outro. Suposicdo de saber conferida pela
transferéncia que se constitui, como ja foi dito, ndo somente como condic¢do para que ocorra analise
como também condigdo para que haja aprendizagem.

Desde o inicio de seu percurso, Freud (1893) se depara com a ordem inconsciente no que
concerne ao saber que a analise visa a circunscrever mesmo sem ter articulado esse saber inconsciente
como tal. Logo, podemos ver, desde essa época, a existéncia de algo que o paciente sabe, mas nao sabe
que sabe que concerne ao saber inconsciente. Algo que determina os estados subjetivos para além da
consciéncia que o sujeito possa ter dele ou de seus efeitos, estando, dessa maneira, fertilizado o solo de
onde nascera a teorizacdo freudiana que se desenvolverd no sentido de formular mais tarde o desejo
inconsciente que habitara o sujeito psicanalitico (LO BIANCO, 2003).

A psicanalise desde Freud veio anunciar que o inconsciente no que habita a linguagem, no que
transcende verdadeiramente a miséria dos seres falantes, comporta um saber que é um corte em relacdo
ao saber socratico por nao ser um saber consciente e transparente para si mesmo (LACAN, 1960-1961).
Antes, 0 saber que o inconsciente habita € um saber que nao se sabe, justamente por ser inconsciente.
Esse saber inconsciente se baseia no significante como tal (LACAN, 1972-1973) e se irrompe por um
instante pela fenda do inconsciente, trazendo a luz a experiéncia de um desejo indestrutivel
inconsciente e, por isso mesmo, desconhecido.

De acordo com Lacan (1964a), Freud busca a certeza que concerne ao inconsciente, superando
tudo o que seja da ordem do “N&o estou certo, tenho ddvidas”. Nessa direcdo, Lacan aproxima Freud
de Descartes, na propria medida em que tanto um como o outro faz a ddvida apoiar a certeza fundada
do sujeito.

Descartes possibilita com o cogito um novo estatuto do saber: ha saber e no Outro. Podemos
extrair dessa abordagem cartesiana a dimensdo do sujeito suposto saber: o Outro como um lugar
inseparavel da fundacdo de um saber (VIDAL, 1999). Mas, enquanto em Descartes o correlativo do
sujeito da certeza € da ordem do Outro que ndo seja enganador, Outro consistente, lugar da garantia das
bases da verdade, Deus perfeito, que ndo mente, ndo engana, que ndo é trapaceiro, para a abordagem
freudiana do inconsciente, o correlativo do sujeito ndo é mais da ordem do Outro que engana, mas da
do Qutro enganado (LACAN, 1964a, p. 40). E, segundo Corréa (2010b), tal dimensdo do Outro
enganado introduz a inconsisténcia do Outro. A autora argumenta que tal inconsisténcia articula a

dimenséo do engano e do ndo engano dentro da temporalidade I6gica em que a verdade que toca no
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ponto de falta do saber do Outro é inaugurada pela mentira e, por conseguinte, o ndo engano que diz do
real é inaugurado pelo engano do simbolico.

A aprendizagem se sustenta na suposicdo de que o Outro sabe. Entretanto, na experiéncia
clinica com casos de crianca com dificuldades de aprendizagem ou inibi¢do na aprendizagem, podemos
verificar padecimentos nas aprendizagens que colocam em questéo a relacdo do sujeito ao saber e que
nos conduz para a problematica desse estatuto do saber no Outro. Trata-se nesse campo da inibicdo na
aprendizagem da falta de saber no Outro ou do fracasso de um ponto de falta em esse saber ser
sustentado na sua impossibilidade? Questdo levantada a partir do que a experiéncia clinica, muito
frequentemente, denuncia que ao contrario de um Outro que ndo sabe, o Outro sabe demais — pai
idealizado, do qual o referido pai de Hamlet na tragédia de Shakespeare € o paradigma.

Lacan (1960-1961), no seu seminario sobre “a transferéncia”, assevera que, enquanto no nivel
do Edipo (SOFOCLES, 1996), o pai ¢ morto sem mesmo que o herdi o saiba, no nivel do Hamlet , “n&o
é ele ndo sabia que se deve dizer dele, mas ele sabia®. N&o somente ele sabia, mas este fator intervém
na incidéncia subjetiva que nos interessa, a do personagem central, Hamlet” (LACAN, 1960-1961,
p.313). E este saber € um pai condenado quem o revela, “o ghost, aquele que, para além da morte,
revela ao filho que foi morto, como e por quem” (LACAN, 1960-1961, p.276), de tal modo que ele
soube muito sobre isso. De acordo com Lacan, o pai de Hamlet € um pai condenado e isso quer dizer
que para além da fantasia da danacéo eterna o pai comeca aqui a saber. “Decerto ele ndo sabe todo o
mecanismo, mas sabe dele mais do que se cré. Sabe, em todo caso, quem o matou, e como foi morto”
(LACAN, 1960-1961, p.277). Nessa direcdo, Lacan assinala a dimensédo do Ideal no pai de Hamlet. Pai
qualificado como o Ideal do cavaleiro do amor cortés. “Esse homem atapetava de flores o caminho a
ser percorrido pela rainha. Esse homem afastava de seu rosto, diz-nos o texto, 0 minimo sopro de
vento”( LACAN, 1960-1961, p.277). Segundo Lacan, é nessa estranha dimensdo onde permanece, e
unicamente para Hamlet, a eminente dignidade de seu pai e a fonte sempre fervilhante de indignacéo
em seu coracgdo. Por ser o pai ali uma espécie de Ideal de homem, em lugar algum esse pai é evocado
como rei; é discutido como autoridade. Nesse ponto, importa marcar que de fato se esse pai é um pai
idealizado demais, a autoridade desse pai esta degradada, pois a autoridade do Outro que esta articulada
a transmissdo e, portanto, & castracdo (CORREA, 2009a), se sustenta na contramdo de toda essa
idealizacio excessiva (CORREA, 2010a).

Como ja apontado no segundo capitulo, no seu seminario de 1972-1973, Mais, ainda, no

capitulo intitulado O Saber e a Verdade, Lacan traz duas reivindicacdes aparentemente conflitantes: de

°2\/er nota de rodapé n.113.
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um lado, ele institui o Outro como o lugar do saber, o lugar onde o significante se coloca nos ofertando
os indicadores de uma dimenséo de verdade, e que por isso, “o estatuto do saber implica, como tal, que
ja ha saber e no Outro, e que ele é a prender, a ser tomado. E por isso é que ele é feito de aprender”
(LACAN, 1972-1973, p. 130). Entretanto, de outro lado, Lacan diz no mesmo capitulo que “o chato é
que o Outro, o lugar, ele, ndo saiba nada” (LACAN, 1972-1973, p. 132). H& como contornar esse
embaracoso aparente paradoxo?

No entanto, de acordo com Corréa (2009a), uma possivel resposta parece se delinear quando,
logo em seguida, Lacan aborda esse nada articulado com o ponto de falta no saber do Outro, ponto que
toca no impossivel do real. Dai entdo é possivel pensar que esse paradoxo é apenas aparente, que 0
Outro castrado sabe, mas nada sabe da verdade do desejo, da castracdo que concerne a um ponto opaco
no seu saber. E é esse ponto de falta no seu saber que toca na verdade da castragdo que o Outro
transmite ao sujeito para que ele possa inventar um saber “a partir de pedagos de real” (VIDAL, 1999,
p. 27). Esse ponto de falta no saber do Outro introduz o encontro sempre traumatico do sujeito com o
enigma do seu desejo que introduz a operacdo de separacdo, uma das operacdes de constituicdo do
sujeito no campo do Outro (LACAN, 1964a, 1964b).

5.6)As operacdes logicas da alienacéo e separacéao e inibicéo:

De acordo com Lacan (1964a, 1964b), a psicanalise introduz a novidade radical que se existe
uma psicologia humana ela pertence a uma outra dimensdo que n&o a do eu (moi)**. Dimens&o que
tanto a via psicoldgica propriamente dita quanto a via filosofica se mostraram insuficientes para
manté-la. Tal dimens&o é a do inconsciente estruturado como uma linguagem, cujo sujeito (je)** por
isso mesmo ¢é efeito do significante.

Sendo o inconsciente estruturado como uma linguagem, tendo ele a estrutura de significantes, o
inconsciente é o Outro por exceléncia. Sendo o sujeito efeito de significante, o sujeito se constitui nesse
campo do Outro. Para Lacan, tal “relacdo do sujeito ao Outro se engendra por inteiro num processo de
hiancia” (LACAN, 1964a, p.196), cujos processos devem ser articulados como circulares e por isso
dissimétricos, mas sem reciprocidade. Processos circulares entre o sujeito e o Outro — “do sujeito
chamado ao Outro, ao sujeito pelo que ele viu a si mesmo aparecer no campo do Outro, do Outro que la

retorna” (LACAN, 1964a, p.196). Lacan diz que tal constituicdo do sujeito no campo do Outro nos

%A lingua francesa tem o privilégio de duas palavras diferentes para designar o eu: moi e je. Com isso Lacan designa o eu
concernente ao ego de moi e o sujeito do inconsciente de je.
*\er nota de rodapé anterior.
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reconduz ao termo de uma outra l6gica, a saber, a légica do significante, que, “se produzindo no campo
do Qutro, faz surgir o sujeito de sua significacdo” (LACAN, 1964a, p.197).

No entanto, essa partida do inconsciente tem como caracteristica o seu paradoxal fechamento
instituido pela pulsacdo temporal que consiste no aparecimento do sujeito como efeito de significante
para logo em seguida desaparecer. Dai se depreende o carater evanescente do inconsciente e do seu
sujeito. Em termos freudianos, podemos pensar tal operacdo pela nocdo reivindicada por Freud em seu
texto de 1915 sobre o recalque (FREUD, 1915), no qual Freud nos diz que a suspensdo do recalcado
que concerne ao inconsciente é sempre e apenas temporaria. O inconsciente abre-se para logo em

seguida se fechar. A operacéo de alienagdo implica uma ciséo original do sujeito que o divide entre S;
e S. Enquanto o primeiro significante, designa o sujeito, o seu ser e nao lhe da sentido algum, S, o

segundo significante Ihe confere sentido ao preco de produzir a afénise do sujeito, o apagamento do seu

ser. Segundo Lacan, podemos concluir que esse fading do sujeito produzido pelo efeito afanisico do S,

é identificado com o recalque primario freudiano (LACAN, 1964a, p.206-207). Eis a divisdo do sujeito,
reivindicada por Lacan como dado estrutural, a partir do legado de Freud: a operacao de alienacéo que
consiste no sujeito aparecendo em algum lugar como sentido, ao pre¢o do seu desaparecimento em
outro lugar. (CORREA, 2008a).

O significante produzindo-se no campo do Outro faz surgir o sujeito de sua
significacdo. Mas ele s6 funciona como significante reduzindo o sujeito em instancia a
ndo ser mais do que um significante, petrificando-o pelo mesmo movimento com que o
chama a funcionar, a falar, como sujeito (LACAN, 1964a, p.197).

Dentro desse contexto, como ja referenciado, mas importa repetir, Lacan argumenta que o erro
de Piaget é um erro que concerne ao que o referido psicélogo reivindica de “discurso egocéntrico da
crianga”, como pudemos ver no segundo capitulo. Lacan chama esse reivindicado “discurso
egocéntrico” de erro porque para ele essa nogcdo € um contrassenso, na propria medida em que “a
crianca, nesse famoso discurso que podemos registrar num gravador, ndo fala para si, como dizem”
(LACAN, 1964a, p.197). Com isso, Lacan ndo coloca em ddvida, de modo nenhum, que de fato, como
Piaget argumenta, a crianga nesse chamado discurso egocéntrico ndo se dirige a outro, em termo de
“uma reparticdo tedrica que se deduz da funcdo do eu e do tu” (LACAN, 1964a, p.197). Mas, para
Lacan, o fato de a crianca nesse referido discurso ndo estar na dimensao do dialogo nédo exclui uma
outra relacdo dela com o Outro simbdlico da linguagem que esta para além de toda e qualquer relagédo
dual. Nao exclui a relagdo dela com o Outro como um lugar simbdlico para onde ela se dirige para
escolher os significantes que 14 estdo. E por isso mesmo o seu discurso ndo é egocéntrico, mas sim a

partir do Outro e também enderecado ao Outro na propria medida em que, por exemplo, todos 0s seus
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“porqués” visam & colocagio em prova desse Outro como suposto lugar do saber. “E preciso que haja
outros la — é quando estdo todos 14, os pequenos, todos juntos a se livrarem, por exemplo, a joguinhos
de operacBes como lhes ddo em certos métodos ditos de educacao ativa, € ai que eles falam — eles nédo
se dirigem a tal ou tal pessoa, eles falam, se vocés me permitem o termo, para 4, canto da coxia”
(LACAN, 1964a, p.197)%.

Nessa direcdo, Lacan argumenta que a operacdo de alienagcdo € um dos processos circulares da
relacdo do sujeito ao Outro suportada pelo pequeno losango abaixo, que € uma borda que, para
funcionar, “basta prové-lo de uma dire¢do vetorial, aqui no sentido inverso dos ponteiros de um
reldgio” (LACAN, 1964a, p.198).

Assim, a operacdo de alienacdo concerne ao pequeno V da metade inferior do losango. Nesse
ponto, Lacan reporta-se a légica simbolica que engajada no projeto de evitar mal-entendidos vai falar
dos dois tipos de “ou” na linguagem, propondo um recurso para 0 embaraco colocado pela
ambiguidade da palavra “ou”. Essa ambiguidade ocorre na medida em que ela tem dois significados
relacionados, mas distinguiveis. O primeiro significado é o “ou” chamado débil ou inclusivo que tem o
sentido de “um ou outro, possivelmente ambos”(COPI, 1978, p.229). “Né&o se pagardo prémios no caso
de doenca ou desemprego” € um exemplo desse significado “inclusivo”. O segundo significado € o
“ou” denominado “ou” no sentido forte ou exclusivo que possui ndo o significado de “pelo menos um”,
mas 0 seguinte significado: “pelo menos um e no maximo um” (COPI, 1978, p.229). Um exemplo
desse segundo significado é a seguinte indicacdo num menu de preco fixo de um restaurante: “salada
ou sobremesa”. Nesse exemplo, fica claro que nesse segundo significado, pelo preco fixo da refeicéo, o
comensal pode escolher uma coisa ou outra, mas ndo ambas.

Quanto ao referido recurso da l6gica simbdlica para evitar equivocos advindos dessa
ambiguidade do “ou”, ele é encontrado na lingua latina, na propria medida em que a légica simbdlica
argumenta que, embora as disjuncdes sejam ambiguamente expressas nas linguas modernas, tal
ambiguidade ndo existe no latim. Nao existe porque a lingua latina tem duas palavras diferentes que

correspondem aos nossos dois sentidos diferentes da palavra “ou”. Enquanto a palavra latina vel

®Estamos cientes de que essa passagem acerca do chamado “mondlogo” infantil em Piaget j& foi dita na integra,
anteriormente, no segundo capitulo. Foi uma decisdo deliberada trazé-la novamente, na prépria medida em que pensamos
que o ponto dessa pesquisa pedia por essa retomada.
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expressa a disjuncdo débil ou inclusiva, a palavra latina aut corresponde a palavra “ou” em seu sentido
forte ou exclusivo (COPI, 1978, p.229).

A novidade trazida por Lacan nesse retorno a ldgica simbélica no que concerne aos dois tipos
de “ou” é que existe ainda um terceiro “ou”, ndo contemplado por tal I4gica, que ele chama de “ou”
alienante ou vel alienante. N&o se trata de uma invencao arbitraria sua. Trata-se de um “ou” que Lacan
extrai da linguagem. Um *“ou” presente em escolhas forcadas do tipo ““A bolsa ou a vida!”” (LACAN,
1964a, p.201) ou ““A liberdade ou a vida!” (LACAN, 1964a, p.201). No que concerne ao primeiro
exemplo, se o sujeito escolhe a bolsa, ele perde as duas. Se ele escolhe a vida, ele tem a vida decepada
da bolsa. Lacan nos diz que, dessa problematizacdo, podemos formular o seguinte: N&o ha bolsa sem a
vida, mas também ndo havera vida com bolsa. No que se refere ao segundo exemplo, Lacan o extrai de
Hegel, dizendo que foi exatamente nesse filésofo que ele encontrou legitimamente a justificacdo dessa
apelacdo de vel alienante. Diz Lacan que se trata em Hegel “de engendrar a primeira alienacdo, aquela
pela qual o homem entra na via da escraviddo” (LACAN, 1964a, p.201). Se o sujeito escolhe a
liberdade, perde as duas imediatamente. “Se ele escolhe a vida, tem a vida amputada de liberdade”
(LACAN, 19644, p.201). Dessa problematizacdo também se depreende que “Nao ha liberdade sem a
vida, mas ndo havera para ele vida com a liberdade” (LACAN, 1964a, p.205-206).

Nesse tipo de “ou” alienante encontrado por Lacan na linguagem e que ele chama de vel
alienante, a alienacdo ocorre na propria medida em que o que ha em jogo é uma escolha forcada de
pura perda. Dessa forma, trata-se de um vel “que sé se suporta pela forma logica da reunido” (LACAN,
1964a, p.200), porque a légica simbdlica nos ensina que reunido ndo é soma®. Trata-se no “ou”
alienante, no vel da alienacdo de “uma escolha cujas propriedades dependem do seguinte: que ha, na
reunidao, um elemento que comporta que, qualquer que seja a escolha que se opere, ha por consequéncia
um nem um, nem outro” (LACAN, 1964a, p.200). E exatamente esse tipo de escolha tendo no seu cerne
o vel alienante que Lacan argumenta consistir uma das duas operacdes em jogo na constituicdo do
sujeito no campo do Outro. A escolha em jogo na constituicdo do sujeito é entre o ser ou o sentido. De
maneira analoga a “A bolsa ou a vida”! ou a “A liberdade ou a vida”!, o sujeito vé-se no campo do
Outro forcado a uma escolha de pura perda entre o ser ou o sentido. Se escolhermos o “ser”, o sujeito
desaparece, nos escapa, cai no nao senso. Se escolhermos o “sentido”, “o sentido s subsiste decepado

dessa parte de ndo senso que €, falando propriamente, o que constitui na realizagdo do sujeito, o

% De acordo com Lacan (1964a), a l6gica simbélica elucidou a operag&o que chamamos de reunido: uma coisa é adicionar e
outra é reunir. “Se neste circulo, o da esquerda, ha cinco objetos, e se, no outro, ha também cinco, - adiciona-los faz dez.
Mas hé os que podem pertencer aos dois. Se ha dois que pertencem a ambos os circulos, reuni-los consistird no caso em ndo
reduplicar seu nimero, s6 havera na reunido oito objetos” (LACAN, 19644, p.200).
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inconsciente” (LACAN, 1964a, p.200). O sentido sé subsiste como falta-a-ser que é o que constitui o
ab-sens, suspensdo do sentido (LACAN, 1970), que surge na dimensdo do inconsciente. Portanto, ndo
existe outra alternativa: trata-se de uma escolha forcada por parte do sujeito no campo do Outro que

constitui o inconsciente como falta-a-ser.

A alienacdo
o O sentido O ser é o ser do
ser j0- (o Outro) i
(0 sujeito) } sujeito (S).

O sentido remete-se

as,.
O ndo-senso remete-
se ao inconsciente.

Como corolario dessa operacdo de alienacdo, o desejo do sujeito é o desejo do Outro. No
entanto, a constituicdo do sujeito no campo do Outro ndo se esgota na operacao de alienacdo. Se assim
fosse, estariamos no dominio do puro determinismo psiquico, do “Seja feita a tua vontade”
(RABINOVICH, 2000). Dizer que o desejo do sujeito é o desejo do Outro é dizer que existe uma
alienacdo estrutural do desejo do sujeito ao desejo do Outro. Que por ser estrutural, a liberdade total
dessa alienacdo é a morte. Mas isso ndo quer dizer que ndo haja uma saida do vel da alienacdo que
confira a ja referida em capitulos anteriores “margem de liberdade” para que o sujeito possa colocar
algo de seu naquilo que herdou do Outro. Tal margem de liberdade é conferida pela ja aludida segunda
operagdo em jogo na constituicdo do sujeito no campo do Outro, que é a operacdo de separacdo, saida
do vel da alienacgdo por exceléncia.

Essa segunda operacdo de separacdo “termina a circularidade da relacdo do sujeito ao Outro”
(LACAN, 1964a, p.202), mas demonstrando uma tor¢do essencial. Ela estd fundada na subestrutura
l6gica da intersecdo® que surge do recobrimento de duas faltas.

Uma falta é, pelo sujeito, encontrada no Outro, na intimacdo mesma que lhe faz o
Outro por seu discurso. Nos intervalos do discurso do Outro, surge na experiéncia da
crianca, o seguinte, que é radicalmente destacavel — ele me diz isso, mas o que é que ele
quer? (LACAN, 1964a, p.203).

Esse enigma do que é que o outro quer que se destaca dos intervalos do seu discurso € o préprio
enigma do desejo do Outro, que “é apreendido pelo sujeito naquilo que ndo cola, nas faltas do discurso

°" De acordo com Lacan (1964a), a intersecdo de dois conjuntos é constituida pelos elementos que pertencem aos dois
conjuntos.
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do Outro” (LACAN, 1964a, p.203). Nessa direcdo, Lacan argumenta que todos os ja referidos porqués
da crianca visam, ao invés de uma demanda interminavel de respostas, a uma sustentacdo do enigma do
desejo do adulto, a “uma colocagdo em prova do adulto, um por que sera que vocé me diz isso?”
(LACAN, 19644, p.203). Essa lacuna, esse furo encontrado no discurso do Outro, € aquilo que a
crianga encena ao jogar com sua prépria falta — se ele pode faltar ao Outro. O sujeito responde ao ponto
de falta no saber do Outro que introduz o enigma do seu desejo, operando com sua propria perda
(CORREA, 2008a). Nessa direcdo, Lacan ressalta a funcio separadora do desejo por constituir-se na
Unica saida do ponto mesmo do vel da alienacdo na medida em que o de que se trata na funcdo da
liberdade € o sujeito libertar-se do efeito afanisico do significante binario (S) (CORREA, 2008a). De

acordo com Lacan, para responder a esse enigma do desejo do Outro introduzido pelo ponto de falta
nesse Outro, o sujeito recobre essa falta percebida no Outro que inaugurou o enigma do seu desejo com
a “falta antecedente de seu proprio desaparecimento” (LACAN, 1964a, p.203), com sua propria perda
concernente a operacgéo de alienagéo.

O primeiro objeto que ele propde a esse desejo parental cujo objeto € desconhecido, é
sua propria perda — Pode ele me perder? A fantasia de sua morte, de seu
desaparecimento, € o primeiro objeto que o sujeito tem a por em jogo nessa dialética, e
ele o pde, com efeito (LACAN, 1964a, p.203).
Esse é o sentido da reivindicacdo de Lacan, que, na operacdo de separacdo, uma falta (a do
sujeito) recobre a outra (a do Outro): “uma falta engendrada pelo tempo precedente que serve para
responder a falta suscitada pelo tempo seguinte” (LACAN, 1964a, p.203).

Seja como for € sob a incidéncia em que o0 sujeito experimenta, nesse intervalo, uma
Outra coisa a motiva-lo que ndo os efeitos de sentido com que um discurso o solicita,
que ele depara efetivamente com o desejo do Outro, antes mesmo que possa sequer
chama-lo de desejo, e muito menos imaginar seu objeto.

O que ele coloca ai é sua propria falta, sob a forma da falta que produziria no Outro por
seu proprio desaparecimento. Desaparecimento que, se assim podemos dizer, ele tem
nas maos, da parte de si mesmo que Ihe cabe por sua alienacdo priméaria (LACAN,
1964b, p.858).

Dai a ndo-reciprocidade e a tor¢cdo no retorno na qual a falta de sujeito inicial introduzida pela
operacdo de alienacdo remete, na operacdo de separacdo, a perda do sujeito como objeto causa do
desejo do Outro. Sendo assim, temos primeiro falta de sujeito, depois perda do sujeito como objeto
causa do desejo do Outro (perda referida a uma falta no Outro). Retomada da falta-a-ser em um outro
nivel, passagem da falta a perda, que podera se tornar causa (CANEDO DE ALMEIDA, 2006,p.64).

Segundo Vidal (1999), como ja foi referenciado anteriormente, é exatamente diante do enigma
que o desejo do Outro introduz, que € possivel que um saber faltante se invente. Foi exatamente a falta

desse saber que tanto Anna Freud como Melanie Klein desconheceram. Enquanto para a primeira €
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necessaria uma educacdo para aceder ao saber, para a segunda o saber assim como para o cientista ja
estd dado, cabendo ao analista descobri-lo (VIDAL, 1999, p. 23). “O saber ndo esta ai, ele falta e €
preciso inventa-lo” (VIDAL, 1999, p. 23-24). Para que a crianca aceda a um saber cuja natureza é
inventada, é necessario que ela se confronte com o buraco do saber no Outro, com a inconsisténcia do
pai e, por conseguinte, com o enigma advindo desse furo no Outro.

Nessa direcdo, o0 presente capitulo argumenta que, como ja referido, € exatamente nessa
perspectiva freudiana da existéncia de um enlacamento entre inibicdo e ato que concerne ao desejo, que
Lacan (1962-1963) aborda a inibicdo. Assinala que, como j& referido, se de um lado, a partir desse
texto freudiano, a inibicdo estd na dimensdo do movimento, podendo tratar-se da “paralisacdo do
movimento”, por outro lado a inibicdo nos sugere a “freada”. Pautado rigorosamente no “bloqueio da
funcdo”, aspecto central da abordagem freudiana de 1926 acerca da inibi¢do, Lacan, no seminario A
angustia (1962-1963), ao desenvolver uma reflexdo acerca da funcdo da causa do desejo, privilegia,
portanto, como a funcdo em jogo na dimenséo da inibicéo, a “fungédo do desejo”. ““Funcédo do desejo”,
que, ao ter sua causa bloqueada, desencadeia uma série de efeitos sintoméaticos no sujeito”
(SANTIAGO, 2005, p.145), dentre os quais a prépria inibi¢do neurdtica, dentro da qual se encontra a
inibicdo na aprendizagem.

Mas, também, a inibicdo é lida como uma acao intrinseca a fungdo da causa, na prépria medida
em que funda a causa, da qual se origina o desejo. Acdo que precede 0 ato. Ressalta, portanto, da leitura
lacaniana sobre a inibicéo, a ratificacdo da dimenséo estrutural da inibicdo deflagrada por Freud. Tal
dimenséo da inibicdo se da a partir do encontro sempre traumatico do sujeito infantil no percurso das
suas investigacdes sexuais com o ponto de falta no saber do Outro que introduz o ja referido enigma do
seu desejo, Ele me diz isso, mas o que ele quer dizer? (LACAN, 1964a), introduzindo a operacgéo de
separacdo, cujo resto caido € o objeto a que “circunscreve um tempo intermediario entre gozo e desejo”
(VIDAL, 1988, p.28). Objeto perdido que constitui “condi¢do, digamos, absoluta, do trabalho da prova
da realidade e, concomitantemente, do surgimento do desejo” (VIDAL, 1988, p.28). Dessa forma, ao
articular Lacan com Freud, pensamos que a inibicdo estrutural articulada a operacdo de separagdo ao
incidir sobre a tendéncia que conduz o aparelho na direcdo do gozo alucinatorio que em si mesmo é
inerte, funda a causa do desejo, separando gozo e desejo. O hiato produzido pela falta de coincidéncia
entre o0 objeto alucinatério e o objeto reencontrado “é o que funciona como causa do desejo”
(SANTIAGO, 2005, p.146) e demarca a fungdo estrutural da inibicdo que nos primeiros textos

freudianos se apresenta como freio sobre a tendéncia que conduz o aparelho na direcdo do gozo
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alucinatério. Freio que ocorre simultaneamente a prova do surgimento do desejo, ou seja, a prova da
realidade condicionada pela perda do objeto e que por isso consiste sempre em reencontra-lo.

A colocacdo em ato da perda do objeto no lugar da causa a partir da acdo da inibicdo funda a
causa do desejo. Mas a falha da efetividade dessa acdo inibitdria estrutural implica a permanéncia em
jogo do gozo articulado a dimens&o ineliminavel do Ideal, do pai idealizado, que, ao escamotear o real
do ponto de falta do saber no Outro, encontrado traumaticamente pela crianga, bloqueia, obstrui a causa
do desejo. Dizendo mais explicitamente, como ja abordado no primeiro capitulo, de acordo com Lacan
(1962-1963), no seu seminario sobre a angustia, nesse nivel de escamoteamento do real pelo Ideal, a
causa do desejo ndo se da a conhecer. Isso é deflagrado pelas dlvidas do obsessivo que impedem a sua
convicgdo. Somente ao objeto a operar como causa perdida, vetor da operacdo de separacao é que a
certeza concernente a conclusao é veiculada e o sujeito pode aceder ao ato (no nosso caso: o ato de
aprender) ao invés de ficar paralisado no tempo para compreender que comporta ddvidas, hesitacdo e
resisténcia. Nesse nivel de escamoteamento do real pelo Ideal, ha protelagio do pensamento,
paralisacdo diante do ato (no nosso caso: paralisacdo diante do ato de aprender), a precipitacdo propria
do acting e, inclusive, passagem ao ato, mas ndo o ato. Constelacao da qual a tragédia shakesperiana de

Hamlet é o paradigma.

5.7) A inconsisténcia do Outro: entre o dormir e o0 acordar:

Lacan (1958-1959), no seu seminario O Desejo e sua Interpretacdo, nos da uma sensivel
ilustracdo do que se trata nas relagdes do sujeito com o significante. Diz ter lido outrora no livro de
Darwin (1874) acerca da expressdao no homem e no animal, algo contado por ele sobre um homem da
boa sociedade inglesa de sua época. De acordo com Lacan, Darwin diz: “ouvi Sidney Smith, num
serdo, dizer muito calmamente a seguinte frase: chegou-me aos ouvidos que a querida velha Lady Cock
escapou dessa”. Cabe dizer aqui que esse significante “escapar”, fundamental na discussdo que faremos
aqui acerca da inconsisténcia do Outro pelo viés de um Outro que se mantém entre o dormir e 0
acordar, aparece aqui como a traducdo para o significante inglés overlook , presente no original de
Darwin. Feito esse importante assinalamento, podemos retomar o que diziamos, asseverando que
Darwin fascina-se que tenha sido absolutamente claro para todos que isso queria dizer que o diabo a
tinha esquecido, que ele tinha esquecido de leva-la para a sepultura — “o que parece ter sido nesse
momento no espirito do auditor o seu lugar natural, ou mesmo desejado. E Darwin deixa
verdadeiramente o ponto de interrogacdo em aberto: ‘como € que ele fez para obter este efeito?’, diz
Darwin, ‘sou verdadeiramente incapaz de dizé-l1o”” (LACAN, 1958-1959, p.31).
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Chama-nos a atencéo, nesse caso, como Lacan nos indica, que o Sr. Sidney Smith, no seu estilo
contido bem a inglesa, consiga passar por um homem de espirito, um homem que nédo se exprime por
clichés, ao dizer da velha senhora nem que ela esta a morte, nem que ela esta muito bem, mas sim que
ela foi “esquecida”. Isso porque ele evoca a articulagdo significante que pode por sua vez evocar
diretamente a morte e a0 mesmo tempo veléa-la, mas de qualquer modo encarna-la. “E entfo na medida
em que o sujeito que fala tdo facilmente da morte, esta claro que ele ndo quer especialmente bem a essa
dama, mas por outro lado a perfeita placidez com a qual ele fala dela, implica justamente que a esse
respeito ele dominou seu desejo, na medida em que esse desejo, como em Volpone®®, poderia exprimir-
se pela amavel formula: “fede e morre!” (LACAN, 1958-1959, p.32). Prosseguindo com Lacan, ainda
nessa referéncia, o Sr. Sidney Smjth ndo assume o seu desejo a moda do desejo em Volpone da peca
Ben Jonson (1605), dramaturgo da era elisabetana. Antes, sua articulacdo é simplesmente serena.

Mesmo ndo escamoteando a radicalidade em jogo na morte, essa vira mais dia menos dia,
apazigua o fatal destino na propria medida em que confere uma certa margem de liberdade em relacdo
a ele pela via de ser o sujeito por um momento esquecido. “E ao mesmo tempo, esse personagem, ele,
coloca-se como alguém que nao teme igualar-se aquela de quem fala, de se colocar ao mesmo nivel,
sob o golpe da mesma falta, da mesma legalizagdo terminal pelo mestre absoluto aqui presentificado”
(LACAN, 1958-1959, p.33).

Portanto, com Lacan, podemos dizer que o Sr. Sidney Smith subverte o interdito “ndo se fala
deste modo das velhas senhoras”, na propria medida em que ele mostra que para além de todos
interditos que constituem a lei das linguagens “ha, no entanto, um senhor que entende por bem falar o
mais placidamente do mundo e que faz aparecer o diabo, e isto ao ponto de o caro Darwin se perguntar
como diabo ele fez isto!” (LACAN, 1958-1959, p.34). Sobre essa presenca diabdlica, trata-se da
“figura enigmatica do significante que falta, do falo que aparece aqui, € como sempre, bem entendido,
sob a forma que se chama diabolica, orelha, pele ou mesmo o proprio falo, e se neste uso, bem
entendido, a tradicdo do jogo de palavras inglés, dessa alguma coisa de contido que nem por isso
dissimula o desejo violento” (LACAN, 1958-1959, p;34).

% \Volpone é uma peca de Ben Jonson (1605), dramaturgo da era elisabetana em que Volpone com a ajuda do seu fiel aliado
chamado Mosca, engana perversamente as pessoas, fingindo ser um moribundo a beira da morte e acenando a essas pessoas
uma possibilidade de herdar o seu dinheiro, caso elas fizessem o que ele queria. Com isso, é VVolpone com a ajuda de Mosca
que conseguird aumentar sua fortuna e também conseguird realizar caprichos sexuais. Pois os bajuladores, enganados
perversamente por Volpone passam a deserdar seus herdeiros em favor de Volpone e inclusive a oferecerem suas mulheres
para o0s seus caprichos sexuais quando Mosca sugeria o desejo de Volpone em relacdo a essas coisas. No final da peca
Volpone e Mosca sdo desmascarados e eles fogem da perseguicdo. Pensamos que 0 que nos importa nessa pecga para esse
ponto em que estamos € que nessa pega o que est em jogo € o desejo perverso, violento, hostil em relagdo a morte.
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Embora o significante “escapar” proposto para traducdo do significante da lingua inglesa
overlook ndo seja qualquer coisa nesse contexto, importa observar como o préprio Lacan faz notar que
ndo ha nada de correspondente a overlook na lingua francesa. Ademais, podemos dizer que igualmente
“escapar” ndo cobre uma nuance comportada pelo significante em sua lingua materna que nos confere
uma possibilidade de avancar um pouco mais no sentido de podermos escutar uma dimensdo de um
bem dizer em jogo e extrair alguma consequéncia no que concerne a inconsisténcia do Outro nessa
passagem, na propria medida em que sabemos que s6 ha bem dizer no nivel da referida inconsisténcia.
S6 ha bem dizer no nivel da referida inconsisténcia na prépria medida em que a ética do bem dizer esta
na dimensdo do exercicio do desejo que sé podemos aceder a partir desse encontro com a aludida
inconsisténcia do Outro.

Dessa forma, propomos nessa secao trazer a baila apenas uma nuance extraida do lugar desse
significante na sua lingua, nuance que se articula, € certo, com a traducdo, mas que tem o mérito de
fazer entrar em jogo a radicalidade do objeto como impossivel, a saber, que se trata de um “escapar”,
mas de um “escapar” sustentado na dimensdo do olhar e, por conseguinte, de um “escapar” do olhar.
Uma vez trazida a baila essa nuance, podemos perguntar: do olhar de quem? Se na passagem o0 que esta
em jogo € a morte, podemos dizer que se trata nesse escape de “escapar” do olhar do Outro. Essa
passagem deflagra entdo um Outro que claudica na dimensdo do olhar. Ora, essa claudicancia diz
justamente da ja abordada operacgéo de separacdo em que é exatamente gracas a ela que a crianca acede
a experiéncia do desejo, traumatica por exceléncia, ndo podendo situar-se sendo no ponto de
desamparo, em que a opacidade do objeto ao introduzir o carater enigmatico do desejo do Outro faz
com que o sujeito fique sem recursos.

O famoso jogo do carretel®®, discutido por Freud em Além do Principio do Prazer (FREUD,
1920), ilustra essa operacdo de separacdo, a saber, o sujeito encenando o seu proprio desaparecimento

no campo do Outro. A interpretacdo Freudiana desse jogo circunscreveu-se a tentativa de elaboracao

%k reud (1920) escreve que ele pdde por meio de uma oportunidade fortuita que se Ihe apresentou, lancar certa luz sobre a
primeira brincadeira efetuada por um garotinho de 18 meses, criada por ele mesmo. A referida brincadeira consistia no
habito ocasional e perturbador de apanhar quaisquer objetos que pudesse agarrar e atird-los longe para um canto, sob a
cama, de maneira que procurar seus brinquedos e apanha-los quase sempre dava bom trabalho. A brincadeira do garotinho
era acompanhada aparentemente pela emissdo de um longo e arrastado ‘0-0-0-0’, acompanhada por expresséo de interesse e
satisfacdo. No entanto, sua méde e o autor do presente relato reivindicaram esse som ser na verdade a representacdo da
palavra alemd “fort’(‘ir embora’). Freud entdo compreendeu que aquela atividade do garotinho tratava de um jogo cuja
finalidade era brincar de “partir’ com eles. A partir disso, Freud pdde observar a brincadeira do garotinho em questdo com o
seu carretel de madeira que possuia um pedaco de corddo amarrado em volta. A brincadeira do garotinho com esse carretel
consistia em segura-lo pelo corddo e atird-lo por sobre a borda de sua caminha encortinada, de maneira que o carretel
desaparecia por entre as cortinas, a0 mesmo tempo em que 0 menino emitia 0 seu ‘0-0-0’. O garotinho entdo puxava de
novo o carretel pelo corddo, para fora da cama, e saudava o seu reaparecimento com um alegre ‘da’ (ali). Essa, entdo, era a
brincadeira completa: desaparecimento e retorno (FREUD, 1920, p.25-26).
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por parte do garotinho das idas e vindas da méde. Foi esse o sentido encontrado por Freud para a
encenacdo por parte do menininho do desaparecimento e da volta dos objetos que se encontravam a seu
alcance. Lacan da um significativo passo adiante nessa questao e reivindica tratar-se nessa brincadeira
do carretel menos de enfatizar a pergunta pelo ir e vir da méde, que da lugar & introducdo do
Significante-do-Nome-do-Pai, do que enfatizar o efeito de falta de sujeito (RABINOVICH, 2000,
p.116-117). O jogo dessa crianga consiste em jogar com a sua propria falta, com o seu proprio
desaparecimento no campo do Outro. O que é encenado nesse jogo do Fort-da, visando a responder ao
enigma do desejo desse Outro cujo objeto é desconhecido, é se ela, a crianca, pode faltar ao Outro
(LACAN, 1964a). Portanto, como ja foi dito, o Posso faltar ao Outro? e o Pode ele me perder? em jogo
na operacdo de separacdo diz de um recobrimento da falta do Outro, feito pelo sujeito com a sua
propria falta.

Mas ndo somente a dimensdo da fantasia recobrindo como também entra em jogo nesse mesmo
ponto a dimensdo do Ideal escamoteando a inconsisténcia do Outro deflagrada pela claudicancia do seu
olhar, erigindo um Outro em um nivel que a causa do desejo ndo se da a conhecer (LACAN, 1962-
1963), obstruindo o lugar vazio que a funcdo do desejo estruturalmente comporta. Um Outro cuja
claudicéancia é mascarada, que ndo se sustenta no nivel do “pai que dorme, mas que desperta um pouco
para transmitir a castracdo” (CANEDO DE ALMEIDA, 2011); que ndo se sustenta no nivel do pai da
estrutura, conforme nos indica Lacan (1968-1969) no seminario De um Outro ao outro. Pai idealizado,
a altura de sua funcdo, que sabe demais e resiste muito a deixar algo escapar do seu olhar,

Sobre esse nivel, fizemos referéncia ao pai de Hamlet (LACAN, 1958-1959) nesse mesmo
seminario O Desejo e sua Interpretacdo onde Lacan argumenta, como ja foi referido, pela existéncia de
uma comunhdo de saber entre Hamlet e o seu pai, que paralisa Hamlet diante de seu ato. Como ja foi
sublinhado, na problematica da assuncé@o por Hamlet de seu ato trata-se de um Outro que sabe demais.
No nivel do pai de Hamlet, paradigma do pai idealizado, fonte por exceléncia de inibi¢cdo neurotica que
inclui os quadros de dificuldades de aprendizagem, na condi¢do de sintomas, ndo ha lugar para a
radicalidade da claudicancia em jogo no overlook concernente ao fato que o Outro castrado sabe, mas
nada sabe da verdade do desejo, da castracdo que concerne a um ponto opaco no seu saber; concernente
a inconsisténcia do Outro.

E no nivel dessa inconsisténcia do Outro concernente a uma consisténcia que possa ser
esburacada para que dai decorra uma incompletude, no nivel de um ponto que concerne a um entre 0
seu dormir e o acordar, a um ponto de falta no seu olhar sustentando a sua impossibilidade em ato, a

um overlook, é que o desejo pode fazer sua sempre evanescente aparicdo. Operacdo que a passagem
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extraida por Lacan do livro de Darwin ilustra de maneira sensivel, fazendo com que, como percebido
por Darwin que o arrepio do diabo passasse pela assembleia, na prépria medida em que “todo mundo

compreendeu que o outro falava do diabo, enquanto que o diabo ndo estd em nenhuma parte” (Lacan,
1958-1959, p.31).
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6) Momento de concluir:

Nessa breve secdo, estaremos concernidos & uma possivel conclusdo que ndo visa nem a
generalizacdo e nem ao esgotamento da questdo, mas sim a uma pequena contribuicdo dentro desse
extenso e importante tema que é o das dificuldades de aprendizagem.

Como extracdo dessa possivel conclusdo a partir do percurso feito pela pesquisa, importa dizer
gue podemos pensar a possibilidade de quadros de dificuldades de aprendizagem comportando em seu
fundamento um fracasso da inconsisténcia do Outro. Inconsisténcia introduzida pelo enigma do seu
desejo. Se a partir desse percurso, podemos abordar o referido fracasso devido ao escamoteamento do
real do ponto de falta no saber do Outro, do real da diferenca pelo Ideal, podemos ter uma indicacéao
aqui que podemos encontrar nos quadros de dificuldades de aprendizagem a dimensdo de um Outro
idealizado, que sabe demais, mascarando a verdade da castracdo. Essa dimens&o idealizante a servigo
da demanda de amor ndo permite que o referido real concernente ao ponto de falta do saber no Outro se
sustente em sua impossibilidade e traduz essa impossibilidade em inibicdo — impoténcia. Impoténcia do
saber encarnada pela histérica que “faz do educar uma tarefa destinada ao fracasso” (VIDAL, 1999, p.
26).

Vimos que ainda que as perguntas infantis dentro da matriz dos “porqués” interminaveis da
crianca ocorram em relacdo a coisas que ndo comportem uma certa dose de deliberacéo, a tomada sob
consideracdo disso introduz uma nova nuance, a saber, a nuance que diz do embaraco infantil com esse
acaso que ndo abole suas relagdes com a causalidade. Como vimos no segundo capitulo, € justamente
esse embaracgo que Lacan (1964a) privilegiara na sua analise dos “porqués” infantis, na prépria medida
em que a pergunta pelo desejo do Outro que € o que ele diz estar em jogo nessas incansaveis perguntas
da crianca é introduzida justamente pelo encontro traumatico do sujeito com a castragcdo no Outro, ou
seja, 0 encontro com o real. Pois, se Lacan precisa que esse encontro com o real trata da incidéncia da
tiqué, na prépria medida em que nesse encontro faltoso o que estd em jogo é 0 acaso com uma certa
dose de deliberacgdo, entdo a pergunta pelo desejo do Outro introduzida pelo encontro tiquico, presente
nos “porqués” infantis, trata de uma pergunta pelo acaso que ndo abole as suas relagdes com a
causalidade, a saber, a causa do desejo do Outro. Com Lacan, podemos dizer que é isso que podemos

ler nas incansaveis perguntas da crianca: a exteriorizacdo em abundantes perguntas desse embarago
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fundamental com esse acaso que tem relagdes com a causa. Nao se trata nem de puro determinismo
nem de pura contingéncia, mas sim de um impossivel de saber que toca no incompreensivel, o
impossivel do real, fonte de embaraco.

E justamente nesse sentido que, no terceiro capitulo, na secdo concernente a discussdo em
relacdo a uma critica existente em relacdo as politicas publicas educacionais que termina por vitimizar
0 sujeito que “fracassa” na escola, foi dito que em uma visada psicanalitica ndo se trata de vitimizar
esse sujeito, pois, na psicandlise , ndo se trata de um puro determinismo, e sim da dimensdo da causa
com consentimento que confere a possibilidade de perguntar pela intencionalidade e pela
responsabilidade do sujeito naquilo de que ele se queixa e se pGe como vitima.

Sobre isso, como foi dito, uma novidade da psicanalise no que concerne as dificuldades de
aprendizagem ¢é justamente a indicacdo de que, frequentemente, onde o sujeito parece submetido a um
determinismo, constrangido a agir por numa forca natural, exatamente ai podemos reconhecer a
dimensdo de um consentimento que aponta para a parcela de responsabilidade do sujeito nas
dificuldades em aprender das quais ele se queixa e a partir das quais muito frequentemente se pde como
“vitima”. Nesse “fracasso” em aprender, o gozo™® est4 em jogo, fazendo com que o sujeito extraia
satisfacdo nessa insatisfacdo. E justamente por isso, “diferentemente de uma determinacgéo verdadeira,
em que o sujeito ndo poderia ser responsabilizado por seus atos, 0 gozo é aquilo mesmo que permite
falar num sujeito responsavel” (FREIRE & LUSTOZA, 2005, p.37).

Podemos dizer também que a partir do percurso feito, podemos concluir que temos de ficar
atentos se em todo e qualquer discurso que reivindique estar a servico da escuta da diferenca, no campo
educacional, temos realmente essa escuta, ou, se, paradoxalmente, o Ideal estd em jogo obturando a
falta radical do objeto da cépula, saturando o lugar vazio que a funcdo félica, funcdo do desejo,
estruturalmente comporta. Pois, se a diferenca em jogo for apenas aparente, COmo vimos no primeiro e
no segundo capitulos, com a nocdo da diferenca concernente ao sentido, isto €, ao modo de
apresentacdo do objeto, ou ainda com a nocdo da diferenca concernente a referéncia, na propria medida
em que argumentamos com Lacan (1971) que a referéncia é sempre falica, continuaremos no nivel do
Ideal. E, no nivel do Ideal trata-se, como indica Lacan (1971-1972), no seu seminario o saber do
psicanalista, de desconsiderar o muro, que € o muro do real da falta de objeto, do impossivel da

proporc¢do sexual, na propria medida em que foraclui a castragéo.

1%gatisfagdo problemética, como, por exemplo, a “satisfagdo num ato que tinha tudo para ser doloroso (buscar ser
humilhado, deleitar-se com o sofrimento de uma pessoa amada etc.), ou ainda manifestar repugnancia por um ato
prazeroso” (FREIRE & LUSTOZA, 2005, p.37).
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Ademais, podemos concluir que na contramd de toda e qualquer perspectiva
desenvolvimentista, o saber se produz como um clardo, como efeito, extraido da experiéncia que parece
se dar em um instante conclusivo. Um “clique” que, de repente, parece arrancar a crianca desse
aludido embaraco préprio do tempo para compreender que em algumas chega as raias da paralisacéo,
consequéncia ldgica da dimensdo excessivamente idealizante, possibilitando que ela aceda ao
conclusivo ato de aprender e ao usufruto dessa aprendizagem.

Importante aqui, nesse momento conclusivo, lembrar de algo que foi apontado no segundo
capitulo. Embora, saber e conhecimento ndo sejam a mesma coisa, tratando-se no saber sempre de
“outra coisa”, para 0 que nos concerne aqui, cumpre privilegiar, conforme indicacdo de Corréa (no
prelo), que ndo ha possibilidade para o sujeito infantil sair do excesso de embaraco com o material que
Ihe é demandado aprender no nivel do conhecimento se houver excesso de embarago com o ponto de
falta no saber do Outro que diz da verdade do seu desejo: que o Outro, educador, ndo sabe tudo.

Portanto, pensamos que o percurso da pesquisa legitima a consideracdo de um Outro idealizado,
que sabe demais em quadros de dificuldades de aprendizagem na condi¢cdo de sintoma. Tal
consideracdo da dimensdo do ldeal nessas referidas configuracfes pode ajudar no corte com a leitura
do educador que V&, nessas configuragdes, de uma maneira generalizada ou puramente determinista, a
insuficiéncia, a incapacidade cognitiva ou a opressao das politicas publicas neo-liberais como a

causalidade desses fendmenaos.
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