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Em outra oportunidade, defendi a tese de que a posi¢do do psi-
copedagogo, em relagdo aos diferentes discursos implicados nas dificuldades
de aprendizagem, incide na relagdo significagdo-intervengdo que conduz
sua estratégia terapéutica (Levy,1991). Analisei também os efeitos e as
diferengas que as operagdes de suspensdo e omissdo dos diferentes discur-
sos tém na intervengdo .

Ainda que a necessidade de uma abordagem interdisciplinar
seja afirmada por todos os psicopedagogos, suas diversas posigdes
tedrico-clinicas evidenciam diferentes maneiras de abordar a pro-
blematica relagdo significacdo-intervengdo.

Ao trabalhar em uma equipe interdisciplinar, comprovei que,
quando as diferentes leituras de um fenémeno clinico sio rea-
lizadas a partir de uma interpelagio na qual os profissionais das
diversas especificidades realizam uma abordagem interdisciplinar
das formagdes clinicas, isto incide notoriamente em nossa inter-
ven¢io pela maneira como modifica nossos referentes clinicos.
Ainda que esta seja uma etapa necessaria, constatei, no entanto, que
¢ insuficiente para discutir os efeitos da interdisciplina em nossa inter-
vengdo. Falar em interdisciplina e interpelagdo supde uma posicdo diferente
da ilusdo de uma pacifica confluéncia multidisciplinar que ao mesmo
tempo observe o fenémeno clinico.

Quando, a partir de uma posi¢io de autonomia, os diversos
discursos abordam as dificuldades de aprendizagem de uma cri-
anga, fazem-no a partir do interior de seus referentes tedricos,
dentro das margens de uma particular significagdo interdisciplinar.

B Psicopedagoga, membro da equipe do Centro
Dra. Lydia Coriat.
B Membro da equipe do Lugar de Vida.



Estas diferentes versdes sobre as
dificuldades de aprendizagem da
crianga, a0 serem propostas a partir
do exterior da clinica psicope-
dagégica - e portanto descon-
hecerem alguns dos problemas
especificos da mes- ma — nio
podem deslocar-se diretamente
para nossa interven¢io. Suas con-
tribui¢des conceituais e clinicas
nio podem ser conside-radas esgo-
tadas e se faz necessirio interpela-
las a partir do fenémeno clinico,
através de uma abordagem inter-
disciplinar.

Hi alguns anos enfatizei a
importincia dos referentes clini-
cos, para conceituar nossa inter-
vengio, pela maneira através da
qual interpelam os referentes
tedricos implicados (Levy, 1990).
Hoje pretendo aprofundar essa
afirma¢io expondo o que deno-
minei interpelagdo interdisciplinar na
intervengdo psicopedagdgica. Esta for-
mulag¢io supde o inicio de uma
interpelagio interdisciplinar no
interior do proprio fendmeno
clinico.

No decorrer de diversas
supervisdes comprovei que, se em
alguns casos a maneira de acionar a
interdisciplina nas estratégias clini-
cas depende dos tempos de for-
mag3o de cada psicopedagogo, em
outros o foco a priori tem uma sig-
nifica¢io na intervengido, parece
eliminar a interdisciplinaridade
afirmada em suas teorizagdes de
partida. E o que ocorre quando
observamos operagdes de omissio-
exclusio de algum dos discursos
por parte do psicopedagogo’.
Evidentemente nio ¢ facil funda-
mentar-se na auséncia de harmonia
interdisciplinar. Dar estatuto de ver-
dade absoluta as afirmag¢des de um
discurso, em detrimento de outro,
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cep¢io da crianga como percep¢io
de... A percepgio, portanto, nao se
di sem a mediagio do outro. Ao
inscrever a percep¢io da crianga
como percepgio de..., o desejo
(inconsciente) da mie expde a cri-
ang¢a a um significante; - o signifi-
cante de seu desejo incorporado
na percepgio de... Por esta via, a
presenga marcante neste processo
nio € da percepgio, mas do signi-
ficante que inscreve a percepg¢io
através da linguagem.

E a linguagem — o Outro —
que, ao introduzir a fala, recorta o
mundo percebido, nomeando os
fragmentos deste. O mundo seria
uma grande “coisa percebida”, ou
varias “coisas percebidas”, num
todo nio diferenciado e sem sig-
nificado, isto é, sem sentido, como
puro significante se a linguagem
nio o recortasse, nomeando-o. O
sentido para este significante é dado
pela linguagem, que recorta a “coisa”
em si dando-lhe um nome, transfor-
mando-a em objeto, atribuindo um
sentido a “coisa”.

Neste processo convivem os
movimentos dos sentidos, das per-
cep¢des enquanto significantes
que invadem o sujeito, e os movi-
mentos dos recortes do percebido
feitos pela linguagem, (feitos pelo
outro), dando sentido ao perce-
bido, significando o percebido
através de uma representacio deste
percebido. O que é percebido por
sua vez deixa assim de ser excluvi-
vamente o percebido, e passa a ser
o recorte do percebido através da
nomeag¢io que este percebido
recebe. Quando digo convivem,
entendo que estes movimentos
nio seguem uma sequéncia linear
evolutiva nos moldes de um
“desenvolvimento”, primeiro um,
depois o outro. Esse percurso é o
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percurso do significante, que entre idas e vindas, nio parando de se
inscrever, produz através de desmontagens e remontagens a cons-
tru¢io do psiquismo enquanto representagio da “realidade” - a
construg¢io do proprio sujeito. Nesse processo, o significante tam-
bém inscreve os movimentos da inteligéncia, como uma represen-
tagdo possivel do significante recortado pela linguagem, enquanto
cogni¢io, conhecimento, cuja base é a percepgio.

O ponto nuclear ai é a representagdo, pois todo esse proces-
so psiquico que se constitui, constitui-se como representagio, o
tecido no qual se estrutura a subjetividade humana, o sujeito
humano como representante de um significante. Através da repre-
sentagdo o sujeito se apropria da “realidade”' para si, e representa
a si proprio para a “realidade”. Estrutura nesse percurso sua
inteligéncia, construindo — a como fung¢io que opera conjunta-
mente a objetividade e a subjetividade humana, de tal modo que a
expressio humana objetivada manifesta sempre a subjetividade do
significante do desejo inconsciente.

Pois a objetivacio humana expressa a representagio do signi-
ficante no qual o sujeito encontra as possibilidades de se represen-
tar simbolicamente como sujeito. A inteligéncia entio, como
estrutura operativa, é construida como representa¢io entrelagada
na articulagio entre subjetividade e objetividade; onde a subjetivi-
dade se objetiva e a objetividade se subjetiva, articuladas pelo per-
curso do significante. :

A construgio dos conhecimentos, portanto, trabalho sinuoso
da inteligéncia, do sujeito epistémico, ao se produzir, situa-se den-
tro desta movimentagio significante do desejo do outro.

O CONHECIMENTO COMO DESEJO...
DO DESEJO DO OUTRO

O que Piaget deixa de lado é a representagio que o sujeito faz
de si préprio nas representagdes conceituais que elabora, nos sis-
temas que articula, na forma como opera. Pois a representagio,
mesmo em sua forma mais abstrata, portanto logica, nunca exclui
o sujeito enquanto sujeito que a representa ao assentar ai seus sig-
nificantes, produzindo para este um sentido. Por este motivo o
sujeito constréi o conhecimento como representagio; representan-
do-se nas significa¢bes que assume. Se o sujeito nido se represen-
tasse nas construgdes que produzisse, isto é, nio repousasse ai os
significantes, ndo haveria significa¢io, nio haveria sentido nas cons-
tru¢des que expressam um “nio aprender”, um “nio conhecer”.

Dito de outro modo; as construgdes feitas pelo sujeito expres-
sam sempre um sentido, que ao fim e ao cabo, podem ser sobre o



desconhecimento... Assim, quaisquer que sejam as construgdes
que o sujeito faga, estas fogem s expectativas do processo cons-
ciente, e sobretudo fogem as expectativas escolares. Essas manifes-
tagdes expressam a forma possivel que o sujeito encontra para se
representar, mesmo que através de um trope¢o. Na construgio de
um tropego também repousam significantes produzindo um sen-
tido (inconsciente), aparentemente “sem-sentido” consciente. Hi
uma légica nessa construgio, a 16gica do significante, a 16gica
do inconsciente.Visto dessa maneira, ha ai um “aprender” (incon-
sciente), do “nio aprender” consciente. E ai é que se situam as
vicissitudes do conhecer...que nio seguem uma linearidade evo-
lutiva e padronizavel. E, que surpreendem educadores e psicope-
dagogos presos a uma linearidade evolutiva, padronizada e norma-
tiva... Pois, os sentidos articulados na cadeia de significantes nio
se expressam necessariamente de forma padronizivel. A produgio
do sentido se da inclusive nos tropecos da aprendizagem, con-
tendo uma mensagem cifrada que requer deciframento pela via do
acompanhamento da escuta...

Por que alguém prefere falar de “terra” na sociologia e nio na
geologia, se ambas estio i disposi¢io do sujeito na cultura?
Possivelmente porque este sujeito sente-se mais representado
falando de “terra” na sociologia... E mesmo ai, “terra” tem uma
significagdo particular para cada sujeito...,pois ai repousam signi-
ficantes inconscientes da singularidade do desejo. Isto faz com
que a “terra” na sociologia, para este sujeito, torne-se objeto de
conhecimento, ou seja, faz com que este sujeito se objetive, sim-
bolize em algumas produg¢des neste objeto de conhecimento
“terra” seus significantes inconscientes.

Este processo nos remete a outro, que diz respeito ao proces-
so no qual o sujeito se representa, representando para si os sig-
nificados dos objetos de conhecimento. Dito de outro modo, o
que faz com que o sujeito tome alguns objetos da cultura para seu
conhecimento e nio outros? O que faz com que a crianga apren-
da certos conceitos e nio outros, dado principalmente que ela
manifesta a possibilidade, (aparente-consciente), destas aprendiza-
gens? ‘

Como acompanhar esta estruturagio?

Vamos fazer um percurso que nos parece possivel, tomando
como base o Estidio do Espelho proposto por Lacan. Através
deste, podemos saber que a crianga se estrutura no desejo do
outro (mie). Assim, a dire¢io que a crian¢a percorre para co-
nhecer é aquela indicada pelo desejo, (inconsciente), do outro que
a constitui, na posi¢do em que estd inscrita em relagio a esse dese-
jo.

Essa relagdo ¢ importante porque constitui a crianca nesse
desejo da mie, tornando-a investida de desejo (da mie), investida
dos significados dados pela mie que suportam os significantes
que nela se inscrevem. A crianga assim investida vai desejar o
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objeto de desejo da mie, e a
propria mie como seu objeto,
porque esti identificada com a
mie, sustentando-se nos signifi-
cantes que esta lhe oferece e sig-
nifica. E por isso que os objetos do
desejo, e aqui poderiamos situar,
objetos também do conhecimento,
sio possiveis de aquisicio para a
crian¢a, na medida em que forem
objetos de desejo/conhecimento
da mie.

Isto se considerarmos que a
crianga se posiciona de modo dire-
to em relagio ao desejo da mie, o
que é uma simplificagio do movi-
mento. A crianga pode se posi-
cionar de diferentes modos, por
exemplo, negando o desejo da
mie. De qualquer maneira a refe-
réncia para ela constituir seu dese-
jo é a posigio que ocupa em
relagio ao desejo do outro (mie).

A crianga como falo da mie
esta assujeitada ao desejo do outro-
mie, que a estrutura enquanto
semelhante a ela. No fundo esta
relacio é que constitui a ontogé-
nese da crianga; pois, a posi¢io da
crianga espelhando-se na imagem
do outro faz com que ela se reco-
nhe¢ca no outro (mie), como
humano, ¢ 20 outro como seme-
lhante humano. Assim, ao nascer, a
crianga estd envolvida no mundo
dos significantes, e o sentido inicial
para estes significantes, ou seja, o
suporte inicial para sua signifi-
cacgio, ¢ dado pelo desejo da mie
através da linguagem. A linguagem
da mie recorta estes significantes
atribuindo-lhes sentido. Nesta
armacio, ou rede inicial, a crianga
se estrutura no desejo do outro,
por uma operagio da funcio
materna, estabelecendo um laco
social, sua relagio como humano
no mundo humano, com seus



semelhantes.

A mie representa para a cri-
ang¢a, TUDO. Completude. Nada lhe
falta que a mie nio possa suprir.
Nio hi nada fora da mie, a2 mie
responde a todas necessidades da
crianca, e nada lhe falta. A mie
assim posta constitui a subjetivi-
dade da crianga. A crianga é o falo
imaginirio do desejo da mie, e esta
- a mie - é o falo imaginirio da
crianga. Falo considerado como a
representacdo construida com
base nessa parte anatomica do
corpo do homem” (Nasio, 1988). A
presenga e auséncia do falo
inscrevem psiquicamente as dife-
rengas sexuais. Quando a mie se
apresenta como falo da crianga e
esta como falo da mie, as dife-
rengas sexuais se anulam porque
nenhuma delas deixa de ter o falo.
Ambas, uma através da outra, tém o
falo; o que as envolve numa relagio
de completude, de totalidade, uma
vez que nada lhes falta. Entio aqui
nio ha falta. Ter o falo assume o
sentido de que nio hi falta, ou
perda, pois um se complementa no
outro como se fossem o mesmo;
segundo uma imagem espelhada. E
estd ai o sentido do imaginirio,
dado que as relagdes acontecem
aqui pelo espelhamento de um no
outro, pela via das imagens.

O CONHECIMENTO
COMO (RE) CONS-
TRUGAO NA METAFO-
RA PATERNA

Mas algo acontece que impede
que esta mie seja tudo para a cri-
anga...; - a castragio materna,
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segundo Freud, e portanto a castragio na crianga.

Ao vivenciar a situagio edipiana e a castragio, a relagio da
crianga com a mie sofre um corte, a unidade entre mie e filho se
rompe. A crianga deixa de ser o falo da mie e a mie deixa de ter
na crianga seu falo. E introduzida a FALTA, A PERDA. Este corte
acontece pela interven¢io da fun¢io paterna que interdita o inces-
to, o investimento pulsional exclusivo de um para outro.

A castragdo entra no desejo filico da mie quando seu desejo
¢ submetido a algo que lhe é exterior, que nio depende dela;
quando, ao falar, esta mie se remete a um Outro além dela, ao qual
pode referir seu discurso - ao Outro, 3 linguagem. Para discursar,
a mie remete-se as leis da gramatica, que independem dela, per-
tencem ao coddigo da linguagem a que ela esti submetida e que
esti ordenado no sentido de atribuir um lugar, o de mie. O lugar
mie é possivel se remetido a um Outro lugar - o de Pai, que nio
é o dela. Se ela nio & o pai, e para ser mie remete-se ao pai, a um
Outro que nio é ela, hi um Outro que lhe falta. Fica entdo intro-
duzida nela - mie - a FALTA, ou seja aquilo que ela ndo é, para
poder falar daquilo que é. Assim se introduz a castragio materna.
Em Nome do Pai é que ela se diz mie, referindo-se a uma Lei que
ela reconhece, para falar quem é o pai, reconhecendo o pai de seu
filho e com isto a filiagio. Na medida em que o pai é reconheci-
do, o filho estd posicionado diante dele, e nio mais exclusivamente
posicionado diante da maie. A castragio fica assim introduzida.

O NOME do Pai é a Lei porque ele introduz, de fora da
unidade mie-crian¢a, UM sentido no qual mie e crian¢a podem
se diferenciar ocupando os lugares dados pela cultura como de mie
e de filho, deixando ambos de ser o mesmo, ou deixando a vivén-
cia incestuosa da pulsio que busca o prazer indiscriminadamente.
E introduzida com a Lei do Pai uma discriminagdo - ou seja,
um sentido, e para tanto, a indiscriminagio é barrada. Nesse sen-
tido o Nome do Pai é Simbélico, pois o sentido é algo que rompe
com a natureza, que barra a mie como “natureza”, que pode tudo,
fazendo sentido na cultura, na institui¢io dos lagos sociais, dos
lagos que instituem o parentesco, ou seja, a propria cultura. Em
Nome do Pai, a mie deixa de ser TUDO para a crianga, algo lhe
falta, de modo que ela busca no OUTRO , ou seja, na cultura. E
em altima anilise a Fungio Paterna é Simbdlica porque o pai sé
tem lugar na cultura, quando a mie o nomeia. Diferentemente da
mie que carrega a crianga em seu (tero, ou seja, na sua natureza.

Com a lei de interdi¢io do incesto, a crian¢a perde seu falo,
é castrada dele (mie). Esta perda, esta auséncia, deixa um vazio
que promove o desejo...de algo...que venha a ocupar esse lugar, ou
seja, a substitui¢io do desejo da mie pelo Nome do Pai.

A interdi¢io da mie-falo, enquanto objeto de desejo da cri-
anga, instala o vazio e promove o desejo que faz a crianga buscar
o objeto de seu desejo em outro lugar, (no Outro), distante da
mie, fora desta vivéncia “natural” de satisfacio imediata.



Aqui se introduz a Metifora Paterna. A Metifora, como figu-
ra de linguagem, configura a possibilidade de substituir um senti-
do por outro, produzindo assim um sentido a mais.

A METAFORA PATERNA ¢ a operacio de substituigio, no
cédigo, do desejo da mie pelo Nome do Pai, produzindo a signifi-
cacio filica (Lacan, 1957-1958).

A Metafora Paterna, inscreve o significante falo como signi-
ficante da falta, da castra¢io. Assim a Metifora Paterna possibilita
ao significante falo, - da falta, assumir outras significagdes no
campo simbdlico (do Outro), por operar substitui¢des em Nome
do Pai, isto é, que o Nome do Pai pode ocupar. O objeto de dese-
jo da mie - a crian¢a como seu falo, sendo barrado em Nome do
Pai, marcando a falta, introduz o significante falo como falta, que
assim pode ser substituido por outros objetos (da- cultura, do
Outro), que representem a falta (a castragdo). O Objeto de desejo
da mie, interditado em Nome do Pai, passa a ser substituido e re-
presentado por um sentido, (do Outro), através da Metifora
Paterna que ocupa o lugar do Nome do Pai.

No campo da palavra, inimeras sio as significagdes possiveis.
Se todas sio possiveis, como fica nossa compreensio? Ficaria
impossivel. Através da Metifora Paterna, a inscrigdo incessante do
significante, ou seja, das intimeras e variadas possibilidades de sig-
nificacio que se cruzam, pode repousar sua materialidade sobre
um sentido - S1. Este sentido articula a cadeia de significantes,
S1—S82—S3—-; gerando o discurso articulado e compreensivel,
porque referido a uma Lei que o organiza. Hi aqui um ponto de
consenso, sendo haveria delirio comum. Neste ponto de consenso
que a Lei instaura se produz o lago social.

Esta passagem pela castragio permite que os significantes pos-
sam deslocar-se e deslizar, produzindo representagdes simbolicas,
INSCRICOES NO SIMBOLICO, (que nio sio o falo, pois este estd
interditado, mas que o representem), marcadas pela diferencga entre
0s sexos, que inscreve na cultura homem e mulher. A representagio
simbdlica, dessa maneira, ressignifica a perda do falo (mie), re-
construindo-a nos objetos da cultura, cujo acesso é permitido a
crianga. Ao mesmo tempo essa re-constru¢io é sobre um Saber
(inconsciente) da sexualidade, recalcado diante da castragdo, cujo
conhecimento busca de modo deslocado re-constituir.

Porém, sabemos da mesma forma que nio s6 o real torna-se
enigmitico conforme a posi¢io subjetiva em relagio ao desejo do
Outro, mas que os proprios rodeios dados pela crian¢a na sua
empresa de (re)construir um Conhecimento sobre a diferenga
encontram-se em fun¢io das vicissitudes que a mudang¢a de
posi¢io implica em si mesma que, alids, sdo as vicissitudes ndo
padronizaveis do Edipo.

Nesse sentido, cabe dizer que a (re)construg¢io do conheci-
mento inerente a diferen¢a sexual entretece-se ou entrelaca-se
com a logicidade sui generis que toma conta do processamento do
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Saber, que conduz o sujeito a que-
rer e a nio querer saber sobre o
desejo, ird estruturando esse pro-
cesso epistémico (re)construtivo
(Lajonquiere, 1993).

Acontece através da Metafora
Paterna uma re-construg¢io do
objeto original do desejo, (falo-
mie), agora impedido. O signifi-
cante falo requer significados que
mantenham o desejo num plano
separado da mie, e assim a estrutu-
racio deste sujeito nio mais alie-
nado no desejo do outro-mie. O
falo como significante da falta per-
mite permutagio com outros obje-
tos... que o signifiquem como
Metafora Paterna; pois ¢ um signi-
ficante que requer significados. Ao
falarmos entdo das trocas simbodlicas
do significante falo, estamos nos
referindo, portanto ao Falo
Simbdlico. Lacan diz no Seminirio
sobre “O Desejo e sua Interpre-
tagio”:

O falo tem uma fungio, de
equivaléncia na relagio com o
objeto: é na propor¢io de uma
certa rentincia do falo que o sujeito
entra em posse da pluralidade de
objetos que caracteriza o mundo
humano. (Lacan, 1958-1959).

Ao transitar no mundo dos
objetos humanos, da cultura,
(Outro), o sujeito pode reconstruir
significados para a perda do objeto
imaginirio do desejo, (mie), em
objetos que para ele re-signifiquem
seu desejo. O que equivale a dizer
que neste momento ele pode cons-
tituir-se como sujeito do seu dese-
jo, deixando de se constituir no
desejo da mie-outro, alienado de si
mesmo. Desse modo, a constitui¢do
do sujeito, enquanto sujeito do seu
desejo, tarefa para a vida toda, vai se
constituindo nos furos que pu-
derem ser feitos na imagem do
outro, nos furos que o simbdlico



puder fazer no imaginirio, no falo
imaginirio. E nestes furos, a troca
possivel é com os objetos construi-
dos pela cultura, significados pela
cultura, e dispostos a ser recons-
truidos pelo sujeito produzindo
um conhecimento por onde este
sujeito re-constrdi seu desejo.

Quem possibilita construgio
de conhecimentos é portanto a
Metifora Paterna. Cada conheci-
mento construido é conhecimento
que ocupa um lugar na metifora
paterna, na qual o sujeito represen-
ta seu desejo. Desse modo, o co-
nhecimento é representagio con-
ceitual e operativa da “realidade”
na medida em que o sujeito repre-
senta nele seu desejo ressignificado
na Metifora Paterna. E nesse senti-
do que o Sujeito Epistémico esti
subordinado ao Sujeito do Desejo.
E nesse sentido também que esse
percurso nio é natural, continuo e
evolutivo, como um “desenvolvi-
mento”. Ele é constituido no dis-
curso dos lagos sociais tendo a cas-
tragio como mecanismo operador,
que introduz a falta, permitindo a
montagem de uma armagio signi-
ficante minima que articula desejo
e lei.

CONHECIMENTO
COMO MOVIMENTO
DA INTELIGENCIA
ARTICULADO PELO
MOVIMENTO DO
DESEJO

A re-construgio deste con-
hecimento é plena de idas e vindas,
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depende da posi¢io do sujeito diante da castragio, que é descon-
tinua e imprevisivel. A re-construgio passa por vicissitudes de rup-
turas, descontinuidades e desconstru¢des na medida em que a
inscri¢io no simbdlico opera furos na imagem do outro, no ima-
ginirio do desejo ou no objeto do desejo idealizado. O vazio dei-
xado pela castragio que institui o desejo é revisitado intmeras
vezes; todas as vezes que o sujeito se reencontra com a perda. O
falo como significante da falta é assim ressignificado muitas vezes
entre idas e vindas.

A Metifora Paterna como suporte do significante paterno (da
falta) permite assim constru¢des e reconstrugdes na aventura do
sujeito para representar através dela o seu desejo. Mais uma vez
constatamos o rompimento com um processo linear e padronizi-
vel de evolugio psiquica, ou da inteligéncia.

O percurso do sujeito constituindo-se como sujeito do dese-
jo na metafora paterna, movimentando-se pela inscri¢io incessante
do significante da falta, nio inclui completude. E o percurso da
vida humana e suas vicissitudes reinscrevendo-se no simbdlico.
Desse modo o conhecimento vai sendo reconstruido como
inscri¢io no simbdlico furando as idealiza¢des (espelhamentos) do
imaginirio e permitindo o sujeito deslizar nos significantes de seu
desejo, inscrevendo-os no simbdlico da palavra e nas possibilidades
de significagio que esta comporta como fertilidade da criagio
humana; mas convivendo a todo momento com o fantasma do
imaginario. Neste percurso o sujeito encontra suporte no simbdli-
co da Metifora Paterna aventurando-se nas vicissitudes da descon-
tinuidade e imprevisibilidade em busca de tornar-se sujeito de
seu desejo.

Por sua vez, o movimento da inteligéncia na reconstru¢io do
conhecimento esti inscrito nas possibilidades marcadas pela
posi¢do do sujeito diante da castragdo. A maneira como o sujeito
pode se inscrever no simbdlico e significar seu desejo na Metafora
Paterna expressa a modalidade em que ele pode re-construir o
conhecimento sobre o Saber da sexualidade recalcada. Dito de
outro modo, a modalidade de acesso do sujeito ao conhecimento
estd ligada A sua posi¢io diante da castragio. Conforme sua posigio
sdo possiveis constru¢des como a sublimagio ou construgdes como
os sintomas. O aprender, enquanto aquisi¢io de conhecimentos,
acompanha esta modalidade. Esse percurso é o percurso do sig-
nificante no qual a aprendizagem estd inscrita, articulando o
desejo do sujeito a um objeto que por reapresentar o objeto do
desejo (recalcado), pode ser ressignificado e reconstruido como
objeto de conhecimento, increvendo no simbdlico o sujeito do
desejo.

A complexidade das a¢des nio responde a uma légica matura-
tiva, mas sim 3 tentativa da crianca de usar, dispor do significante
que o Outro exerce (Jerusalinsky, 1988).

Aqui reescrevemos a concepg¢io de Piaget por outros re-



gistros, e certamente saimos da teoria de Piaget no strictu sensu.
Nesse sentido, a inteligéncia formal opera maior flexibilidade de
pensamento pela via conceitual, movimentando-se entre sistemas
de conceitos, produzindo deslocamentos e transformacgdes inter-
cambiaveis dentro de um processo que ndo é equilibrante, mas
sim imprevisivel e nio padronizivel, uma vez que estd ancorada no
movimento do desejo, ou seja, num movimento que nio é dela mas
de Outro (inconsciente) que a sustenta. E sua operatividade pode
ser exercida na propor¢io em que a fungio paterna, que opera a
castragio, promover, pela via do significante paterno, os furos na
imagem do outro. O objeto de conhecimento é entio escavado e
extraido no buraco da auséncia que promove o desejo... como
objeto causa de desejo (objeto a); e por isso é objeto também do
conhecimento. E, dado que é na falta, na caréncia que o desejo se
institui, e nio no lugar ocupado pela coisa, o sujeito epistémico
sofre continuamente de uma impossibilidade; da falta, da auséncia.
Dado que o Real, o Imaginirio e o Simbdlico, lugares por onde
desliza o significante, estio entrelagados, a constru¢io do conhe-
cimento enquanto significacio estd sempre entrelacada nestes re-
gistros... Quer dizer que os conhecimentos construidos sio signifi-
cagdes dentro das inGimeras possiveis de se inscreverem; portanto
sem completude, uma vez que para ser construido um sentido, ou
o objeto do desejo como “um”, algo (do Outro) sempre vai lhe
faltar...

A PORTA ESTA ABERTA....

O que isto significa? Significa sobretudo para o “psicopeda-
gogo”, para os educadores, e para aqueles que trabalham com a
produgio e a transmissio do conhecimento - seja 14 como queiram
se rotular -, uma abertura de possibilidades para penetrar no
movimento do desejo e acompanhar como este sustenta e dire-
ciona o movimento da inteligéncia, bem como as perplexidades
que este suscita. Podemos nos utilizar da obra piagetiana naquilo
em que ela nos remete ao processo especifico de funcionamento da
inteligéncia. No entanto esta posi¢io nos conduz também a nio
permanecermos nos limites da psicologia cognitivista; nos limites
da construgio epistémica do sujeito, uma vez que o sujeito nio se
explica nem se define restritivamente como sujeito epistemolégi-
co, ¢ nem pela dupla famosa e interativa entre cognigio e afetivi-
dade, que reproduz o dualismo cartesiano entre mente € corpo na
modernidade.

O sujeito é o sujeito do desejo... com todas as suas dificul-
dades, complicagdes.., e magnificas e descontinuas criacdes! E nio
adiantaria, como historicamente nio adiantou, querermos simpli-
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ficar as confusdes ou as

“esquisitices” que o sujeito expres-
sa, buscando enquadri-lo num
modelo que o simplifique como o
fizeram os funcionalistas e beha-
vioristas, cuja heran¢a permanece
até hoje na razio técnica que
absorve e pasteuriza concepgles
mais sofisticadas sobre o sujeito.

Acredito que seria mais inte-
ressante acompanhar o movimento
dificil e complicado, caprichoso e
imprevisivel, do desejo...

No entanto, as razdes técnicas
das metodologias ditas do ensino
podem me perguntar, -como se faz
isto ? Ou, qual a metodologia?!

Sinto desapontia-las, mas nio
existe...

Acompanhar o desejo é poder
escuti-lo... E nio hi como escutar
o desejo do outro sem que pos-
samos escutar o nosso desejo... Ai é
que esta a questdo!

Escutar o desejo € escutar seu
inconsciente nos tropeg¢os € atos
falhos, nos variados sentidos das
variadas construc¢des... Escuta o
desejo quem se importa em acom-
panhar a mensagem contida no
desvio da normatizagio...e so...

Assinalamos um caminho on-
de buscamos a produgio de novos
conhecimentos deslocados da razio
técnica na qual a psicologia se
instalou e estagnou levando para a
estagnagio da repeticdo a teoria
pedagdgica e o processo educacional.
Nesta busca de novos conhecimentos
utilizamos de conceitos de campos
especificos. Nio se trata de um novo
sonho dourado, uma nova idealiza-
¢io, ou um novo modismo. E,
muito menos uma justaposi¢io de
campos, ou de uma interdiscipli-
naridade ao gosto dos ecléticos.

Trata-se de utilizar conceitos
que permaneceram fechados em



seus campos e podem ser recorta-
dos e reconstruidos 2 medida que
forem colocados num outro
campo, onde sua forga e vitalidade,
reestudadas e pesquisadas, podem
ser fertilizadas produzindo arti-
culagdes ja feitas em seus campos
de origem, e que podem ser
refeitas e revigoradas neste outro
campo através de uma recons-
tru¢io, ou de uma reinscrigio,
ampliando o préprio repertorio
conceitual do campo de origem.
Nesse processo o eixo é uma epis-
temologia da descontinuidade,
onde a continuidade de um cam-
po, de uma teoria, é rompida na
interlocugio com outro campo ou
teoria, operando ai o recorte quan-
do ambos olham para a2 mesma
temitica que os chamou para o
diilogo. Esta descontinuidade que
a interlocuc¢io introduz marca a
possibilidade de um percurso an-
tipositivista com grandes chances
de romper a razio técnica e seu
projeto normatizador.

Aqui o recorte trata da cons-
trugdo da psicopedagogia no seio
de sua praxis clinica, que por ser
clinica no sentido de acompanhar
o percurso particular do desejo, se
constitui como escuta do desejo de
Saber (inconsciente) do sujeito,
que se expressa em seu estilo de
Conhecer (consciente), inscrito
nas vicissitudes do aprender, por-
tanto ndo padroniziveis. ®
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NOTAS

' Colocamos realidade entre aspas, para lem-
brar que realidade é aquela representada
pelo significante, e que nio estamos nos
referindo i realidade em si, pois conside-

ramos que esta € inacessivel





