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RESUMO 

O objetivo bãsico deste trabalho foi a investigação 
da condição vivencial e afetiva de crianças com problemas de 
aprendizagem e/ou ajustamento, atendidas em classes especiais 
(para deficientes mentais educãveis). Essa condição da criança 
foi considerada na sua articulação com a dinâmica intersubjeti 
va que configura as relações familiares, especificamente as r~ 

lações pais-filho. Houve busca constante de estabelecimento de 
paralelo entre a realidade familiar da criança e seus "~into­

ma.~ e.~ c.o.ia.Jte.~ ". 

A pesquisa foi desenvolvida na forma de estudos de 
caso, buscando a compreensão do contexto de cada sujeito, na 
sua singularidade. A amostra se compõe de oito crianças, cor­
respondentes a uma classe especial de uma escola publica da p~ 

riferia de Porto Alegre. 

Utilizou-se como instrumento principal de coleta de 
dados a entrevista centrada no entrevistado ("óoc.Me.d inte.Jtview"). 

Foram entrevistados os pais, as crianças, a professora da ela~ 

se especial e as professoras de classes regulares que recebe-
ram crianças egressas dessa classe especial. 
fronto dos dados com as prévias avaliações 
crianças. 

Houve ainda con-
diagnõsticas das 

A anãlise das entrevistas foi desenvolvida basicamen 
te segundo a técnica de anãlise do conteúdo, que partiu de com 
preensão qualitativa do texto~ visando o confronto entre os n! 
veis manifesto e latente do discurso. Esse confronto baseou-se 
numa leitura hermenêutica dos discursos e sua articulação com 
a psicanãlise, enquanto base teõrica. 

Houve o entrecruzamento dos diferentes dados, onde a 
coerência interna a cada caso era apreendida a partir dos ele-
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mentos repetidos ou em contradição, com vistas a elucidar as 
relações investigadas. 

Respeitando-se as particularidades das dinâmicas fa­
miliares em questão, buscou-se elementos integradores discuti­
dos nas considerações referentes ao aspecto global. 

Evidenciou-se indicias de funcionamento psiquico fa­
miliar, no sentido de manter o sintoma da criança. Destacaram­
se os aspectos referentes ao discurso latente (nivel implici­
to) de manutenção das relações de dependência do filho â dupla 
parental e desvalorização de iniciativas que visem autonomia. 

O processo de encaminhamento e avaliação das crian­
ças foi discutido, bem como a atuação da classe especial dando 
continuidade ã relação familiar vivenciada pela criança. Nessa 
relação a expectativa impllcita ~ o "nio de~envolvlmento" da 
criança. 

Finalmente foram apresentados questionamentos e su­
gestões quanto ã necessidade de reformulações, no âmbito do 
trabalho pedagõgico e das equipes m~dico-psicolõgicas que aten 
dem crianças com problemas de aprendizagem. 



ABSTRACT 

The basic objective of the study was the investigation 
of the interactive and affective conditions of children with 
learning and adjustment problems in special classes (for 
educable mentally retarded children). 

This was considered in connection with the inter­
subjective dynamics of the family relationships, specificaly 
the relationship between parents-child. There was constant 
search to put side by side the child 1 s familial reality and 
his "hhool hymptomh". 

The investigation was developed by case studies, 
trying to reach the understanding of the subject•s context, in 
his singularity. The sample is composed by eight children, 
corresponding to a special class of a suburbian Public School 
in Porto Alegre. 

The main instrument for gathering information was 
the "6oeuhed inte~view". The interviews were held with the 
parents, the children, the teacher of this special class and 
the teachers of the regular classes who received children 
from the special class. These was also comparison between 
these information and the previous diagnostic evaluations of 
the children. 

The analysis of the interviews was basically content 
analysis. The aim was to compare levels of the manifest and 
latent discourses. This comparison was based on a hermeneutic 
reading of the discourses and its connection with the 
psychoanalysis, as the theoretical basis. 

There was a confrontation of diferent informations 
in which the coherence of each case was obtained through 
repeted or contrasting elements, with the objective of 
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elucidating relationships. 

Taking into consideration the singularities of 
the familial dynamics being studied, integration elements were 
searched and taken into account for the following discussion. 

lt is important to note that the family tried to 
maintain the sympton of the child even in a non-explicit 
discourse. There was an emphasis on dependency relationships 
holding the child ''unde~ the p~otectlon" of the parents and 
invalidating autonomic iniciatives. There was always an 
implicit expectancy for the child to remain ''unde~developed". 

The final chapter brings about suggestions following 
the discussion about the need of reformulating educational 
action as well as medical and psychological care. 



"Meu pai ~e~pondia a todo~ que eu ~e~ia o 
que Veu~ qui~e~~e; e alçava-me ao a~, como ~e inten­
ta~~e mo~t~a~-me ã cidade e ao mundo; pe~guntava a 
todo~ ~e eu me pa~ecia com ele, ~e e~a inteligente, 
bonito ... " (Machado de Assis, Memõrias Postumas de 
Brãs Cubas). 



I. INTRODUÇÃO: PROBLEMA E OBJETIVOS 

A realidade que nos cerca poe em evidência a comple­
xidade de fatores que caracterizam o ser humano, enquanto ele­
mento integrante de uma rede de interações e enquanto indivi­
duo que - através dessas interações ou apesar delas perfaz 
um caminho de desenvolvimento. 

O estudo desse ser humano pode ser de grande impor­
tância quando nos auxilia no processo de conhecimento dos fen~ 

menos que marcam a sua existência e, principalmente, quando po~ 
sibilita o repensar e reestruturar, modificar e reverter tudo 
aquilo que, embora estabelecido, não cumpre seu papel no sent! 
do de possibilitar-nos a ocupação do mundo de maneira atuante, 
geradora de satisfações e ampliadora de potencialidades. 

Nesse sentido, ·a psicologia e a educação são invest! 
das de importância e necessitam ser redimensionadas continua­
mente, através de teorização que seja amparada em experiências 
priticas, como nos lembra Mannoni (1986}. O estudo do homem de 
maneira dinâmica e contextualizada parece-me ser indispensivel 
na construção de qualquer projeto de conhecimento ou iniciati­
va que vise o atendimento de dificuldades apresentadas pelos 
individuas. 

O desenvolvimento da psicanilise e os inúmeros estu­
dos realizados nessa irea tem mostrado a importância das expe­
riências iniciais do homem no seu grupo social de origem a 
familia. Essa importância manifesta-se através da força que e~ 
sas experiências iniciais possuem, no sentido de promover ou 
dificultar o desenvolvimento psicológico. No entanto, a teori­
zaçao ·psicanalitica apresenta diferentes formas de compreender 
o ser humano na sua relação com o outro. 
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O presente trabalho busca o estabelecimento do vincu ----
lo entre uma realidade concreta, atual, e a teorização psican! 
lJtica, na medida em que esta possibilita a compreensão dos n.Õ.6 
das cadeias de significado, integradoras das vãrias dimensões 
do discurso. As idéias e os fenômenos aqui discutidos visam a 
articulação (e o desvelamento) dos diferentes niveis do discur 
so e sua atualização, evidenciada nas inter-relações familia­
res. 

As questões que embasam esta pesquisa remontam ao 
inicio da minha vida profissional. Nessa época trabalhei num 
serviço de atendimento psicológico de um sindicato na cidade 
de Novo Hamburgo (Grande Porto Alegre). A demanda de atendime~ 

to era predominantemente de crianças com "p~oblema.6 e.6cola~e.6". 

A escola, no meu entendimento, estava atuando como elucidadora 
de dificuldades, o que é coerente com a concepção de Poppovic 
(1967). Em geral, "a.6 qu.e.ixa.6" camuflavam toda uma realidade fa 
mi 1 i ar e eram apenas uma parcela de um uni verso de relações e 
dificuldades, nem sempre, conscientemente percebidas pela famf 
lia. Dessa maneira, o insucesso escolar ê mais facilmente de­
tectado pela familia, como uma forma de delimitação do proble­
ma, articulada com a percepção da dificuldade como apena.6 da 

criança. 

Um dos casos que atendi teve intensa participação nos 
questionamentos que resultaram na elaboração deste trabalho. 
Era um menino alto, com idade de 11 anos, filho unico de um co 
merci ãri o (53 anos) e uma dona de casa (51 anos). Ele h avi a 
nas c i do depois de 12 anos de casamento dos pais, periodo no qual 
havia dificuldade materna para engravidar. 

A mie trazia o filho para atendimento, movida pela 
recomendação da escola e da professora particular, com quem o 
filho tinha aulas "de ~e6o~ço", que jã duravam tris anos. A 
postura regressiva do menino chamou-me atenção. Ele se escon­
dia e demonstrava amedrontamento. No contato direto, no entan­
to, percebia-se que sua capacidade de expressão era bastante 
adequada. 
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A "queixa" era: dificuldade de aprendizagem e troca 
de letras na leitura e escrita, comumente associada ã dislexia. 
O menino cursava, pela segunda vez, a 2? série primãria e ha­
via repetido também a 1~ série. Sua avaliação neurológica não 
indicava problemas. 

Houve ênfase materna, no sentido de destacar sua in­
tensa dedicação ao filho. Na primeira entrevista, a investiga­
ção da situação vivencial da familia foi suficiente para que 
as resistências maternas se erguessem, para esclarecer que o 
p r o b 1 em a p a r a o q u a 1 b u s c a v a s o 1 u ç ã o e r a o r e f e r e n te a " q u e i­
xa". Alem dos elementos descritos, o filho não saia sozinho, 
era acompanhado pelo pai ã escola e pela mãe ãs aulas partic~­
lares. Era freqUente a interrupção do sono do menino com choro 
e a procura da cama da mãe ou do pai (o que sugeria separação 
sexual do casal). Esses elementos não eram identificados pela 
mãe como dificuldades. Houve o abandono do atendimento na ter­
ceira sessão. 

Esse caso, dentre outros, indicou-me a necessidade de 
ampliação do entendimento do ~intoma escolar. Através dos ele­
mentos de duas entrevistas tornaram-se evidentes relações de 
compromisso com o sintoma da criança. Diz Mannoni {1981, p.44): 
"o que. e~tã em jogo não ê. o ~intoma e~c.o.taJt, ma~ a impo~~ibi.t~ 
dade pa!ta c.Jtian~a de~envo.tve!t-~e. tendo de~ejo~ p!tÔp!tio~, não 
a.tienado~ no~ áanta~ma~ pa!tentai~". 

O interesse pelos problemas "e~c.o.taJte~", como difi­
culdade de aprendizagem e ajustamento, me impulsionou no apro­
fundamento das questões relativas ã realidade escolar e a atua 
ção dos profissionais das equipes paralelas ãs escolas. No Rio 
Grande do Sul temos os CAE(s) (Centro de Atendimento ao Educa~ 

do) que tem desenvolvido o trabalho de avaliação das crianças 
com dificuldades detectadas pela professora e/ou orientador edu 
cacional. 
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O direcionamento da pesquisa para a classe especia1 1 

ocorreu por ser esta um espaço pedagógico que aglutina as cri­
anças identificadas pelo sistema escolar como "ineapaze4" de 
serem atendidas pelo sistema regular de ensino. 

Como essa "ineapaeidade" se articula com o contexto 
familiar e emocional dessas crianças, tornou-se o objetivo pri.!! 
cipal deste trabalho. Assim, a busca de compreensão ocorreu atr! 
ves da anãlise da relação pais-filho e do constante paralelo 
com a situação escolar das crianças. Interessa-me particular­
mente a relação pais-criança por compreender sua importância 
no estabelecimento das futuras relações e no posicionamento da 
criança enquanto sujeito. 

Acredito que o estudo dessas relações na realidade 
brasileira e a determinação dos elementos que as permeiam ad­
quirem importância, no sentido de auxiliar o trabalho daqueles 
que atuam no atendimento dessas crianças. Penso ainda que a 
discussão decorrente da compreensão mais ampla das dificulda­
des "e.6eolaJte4" pode auxiliar no direcionamento sobre as alter 
nativas de atendimento de que necessitam nossas crianças e 
suas familias. 

Algumas questões destacaram-se como significativas 
para a anãlise: 

O que significa para os pais o prõprio filho? Como 
se articula sua relação com o filho quanto ãs ex­
pectativas? 

Como os pais vivenciam a situação de "di6ieuldade" 
da criança, muitas vezes equivalente ao "n~o de4en 
volvimen~o"? Que significado tem para eles o dire-

1o termo classe especial e utilizado para designar classes des 
tinadas ao atendimento de crianças classificadas como exeep~ 
eionai4, inseridas em escolas regulares. Neste estudo refiro­
m~ a~classe especial para atendimento de crianças chamadas de 
6ieien~e4 mentai4 edueivei4, compostas de no mãximo 16 aluno~ 
~-professor especializado. · 
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cionamento e velocidade do crescimento do filho 
ocorrerem de maneira particular? 

- Qual a postura parental diante da classe especial, 
como espaço escolar que explícita as dificuldades 
apresentadas pela criança? 

- Que papel cumpre a dificuldade da criança na rela­
çao com os pais, ou seja, como situar essa dificul 
dade no contexto pa~s-filho? 

Como a compreensão do "luga~" 2 da criança na farol­
lia pode favorecer o esclarecimento da sua situa­
çao quanto ao aprendizado escolar? 

2Entendo lugar como uma referência na dialêtica intersubjetiva 
que configura a vida pslquica da famllia. 



11. FAMILIA E SEU DISCURSO 

Embora marcado por controvérsias, o estudo antropol~ 
gico da familia tem apontado seu aparecimento em função da evo 
lução histõrica do homem, no sentido de que o ser humano, em 
sua forma atual, tem a infância bastante prolongada, e conse­
quentemente, necessita dos cuidados de outros individuas para 
que possa sobreviver e desenvolver-se. A origem da familia tem 
sido alvo de estudos e controvérsias quanto ~ sua época de ap! 
recimento e sua universalidade, como afirma Levi-Strauss et alii 
(1980). 

O aparecimento da familia e apontado por Gouch (1980) 
como um dado marcante na evolução humana que pode ser associa­
do ao surgimento da linguagem, da divisão do trabalho e da ca­
pacidade de previsão, planificação e cooperação entre os indi­
viduas. Essa suposição parece-me interessante, pois ambas, fa­
milia e linguagem, exercem, em planos diferentes, a função de 
estabelecer relações entre o individuo e a sociedade. 

A força e extensão dessas relações fazem com que as 
necessidades individuais e sociais apareçam sempre mescladas. 
Assim, na etapa que antecede o nascimento, a realidade familiar 
jã estrutura o "e..õpaço v.Ltai" a ser ocupado pe 1 o futuro fi 1 h o. 
O nascimento da criança marca uma segunda etapa da sua partici 
paçao no discurso familiar. A terceira etapa refere-se ao pe­
riodo posterior ao nascimento e ~ crescente diferenciação da 
mãe que a criança precisarã realizar para que possa ocorrer seu 
verdadeiro "na.õeime.nto" enquanto sujeito. Esta ~ltima e a eta­
pa mais importante para este estudo, porque representa o dis­
curso atual da familia, ao qual podemos ter acesso. t a partir 
dessa dimensão do discurso, que bu~co compreender a rede inter 
subjetiva e suas marcas em cada elemento familiar. 
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Dessa maneira, o mundo da linguagem e integrado pelo 
individuo mesmo antes que ele possa utilizar-se da palavra. No 
entanto, seri através da linguagem que o "e~paço vital" ofere­
cido pelo grupo familiar seri estabelecido, integrado, modifi­
cado pelo sujeito, numa relação dialética. 

Como nos diz Folberg (1986, p.38): 

E a linguagem que vai de~envolve~ o nexo ent~e 
o~ p~oce~~o~ ~ociai~: a linguagem con~ide~ada 
como um ~i~tema de ~Zmbolo~ ~ignifiicativo~ que 
vai e~tabelece~ a ba~e da vida humana dent~o da 
~ociedade. t ~ob~e e~ta ba~e que a fiamZlia vai 
e~gue~ ~ua con~t~uç~o de conceito~ em men~agen~ 
que, ~ob a fio~ma ve~bal, ou out~a qualque~ ~e~i 
t~an~mitida a cada integ~ante do g~upo fiamilia~· 

A ocupação que a criança faz do seu espaço determina 
um novo "~i~tema ~elacional" 1 que põe em jogo sua maneira de 
elaborar o espaço oferecido pelos pais. Andolfi et alii (1984) 
aponta a familia e o individuo como dois sistemas em constante 
mudança. Parece-me, portanto, que a familia, enquanto grupo s~ 

cial de origem, e a linguagem, enquanto possibilitadora de in­
terações e da capacidade de simbolização, são fortes marcos na 
evolução humana, tanto no âmbito da espécie, quanto na evolu­
ção do individuo que e um ser social, antes mesmo do nascimen­
to, e que tem sua prõpria individualidade construida no proce~ 

so de ocupação desse espaço social. 

o papel socializador da familia e apontado por inume 
ros estudiosos. Gayotto et alii (1982) indica a função que e~ 
sa socialização exerce, inserindo os individuas na ordem so­
cial estabelecida. Na atual sociedade capitalista, essa função 
da familia e exercida através da reprodução da força de traba­
lho, tão necessiria ã produção de bens materiai-s e manutenção 
da atual estrutura produtiva. 

1rermo usado por Andolfi et alii (1984) para significar o sis­
tema determinado pela inter-relação estruturada entre os sub­
sistemas constituintes do vinculo familiar - o grupo e o indi 
vi duo. 



8 

A familia, segundo Reich (1977), apresenta relações 
internas que reproduzem as relações de dominação e subordina­
ção. Assim, a manutenção da ordem social necessita de indivi­
dues que ocupem lugares predeterminados pela diferenciação de 
classes. A f a mil i a também oferece ã criança um 1 ugar parei a l­
mente preestabelecido, não somente através das explicitas rel~ 
ções autoritãrias, mas principalmente pelo estabelecimento da 
linguagem no, jã citado, "e~paço vital". 

A determinação desse espaço depende em grande parte 
da intersubjetividade dos pais, de como estes se relacionam no 
presente e de suas vivências passadas enquanto filhos, integra~ 

tes de seus grupos familiares de origem. Essas vivências, rel~ 
tivas ã origem de cada um dos pais estruturadores de novas re­
lações, parecem-me ser um dos pontos nodais do estudo da fami­
lia. Diz Eiguer (1985, p.34): 

Quando da vinda de um 6ilho, o~ objeto~ do mun 
do inte~no ineon~eiente da 6amllia ~ão p~ojeta~ 
do~ nele. o~ a~peeto~ não ~uolvido~, at~avé~ da 
~elação ma~ital, do~ eomplexo~ in6anti~ do pai 
e da mãe, inte~vêm pa~eialmente na eon~tituição 
do ~e~ in6antil e do ~eu mundo objetal e 6anta~ 
mâtieo.. -

O funcionamento psiquico da familia constitui um mo­
vimento dialético que depende dessas inter-relações inconscie~ 
tes, baseadas no psiquismo individual de seus elementos. Esse 
funcionamento e modificado no interjogo que caracteriza a con­
fluência dessas diferentes unidades psiquicas. 

Eiguer (1985) ainda apresenta uma concepção de dinâ­
mica familiar que se articula com os dois pressupostos bãsicos 
da psicanãlise: o determinismo psiquico e a preponderância dos 
mecanismos inconscientes, enquanto determinantes da vida men­
tal/.do,s individuas e dos grupos. 

---·-........ 

O pressuposto referente ao inconsciente merece desta 
que por ser o conceito primordial que, sendo privilegiado pela 
psicanãlise,modificou todo o conhecimento psicológico estrutu­
rado atê o final do século passado. Este conceito permite a am 
pliação da noção de experiências acessiveis ã consciência, atra 
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ves da busca de feixes múltiplos de possiveis causas para o que 
conhecemos como "compo~tamento humano". O comportamento tem sf 
do objeto de estudo das abordagens psicolõgicas, respaldadas 
numa concepção positivista de ciência. A psicanãlise propõe, 
portanto, o avanço para alem do comportamento conhecido ao ni­
vel explicito, identificado pelo que chamamos de "di~cu~~o ma­

nifie~to". 

Quanto ao segundo pressuposto, refere-se ã determin! 
çao dos eventos psiquicos por seus precedentes, ou seja, ã ne­
gação do acaso na origem dos processos mentais. Tal noção não 
se aplica unicamente aos processos individuais. Na vida mental 
de grupos como a famil i a, podemos estabelecer relações que i de.!!_ 
tificam os eventos psiquicos que têm responsabilidade nos aco.!:!_ 
tecimentos posteriores. Referi-me anteriormente ã intersubjetf 
vidade parental e ãs vivências passadas - integrantes da expe­
riência dos pais - como elementos marcantes na relação atuali­
zada com o filho.· 

Nesse sentido, o psiquismo familiar reflete uma dinâ 
mica que articula os fantasmas parentais. Dinâmica que antece­
de o nascimento dos filhos e e, parcialmente, modificada por 
elementos novos. 

Os objetos inconscientes parentais são responsãveis 
pela prõpria origem do núcleo familiar. A escolha dos parcei­
ros e chamada por Eiguer (1985) de primeiro "onganizado~ incon! 
ciente" da familia. Esse autor enfatiza que a dinâmica familiar 
e regida pela interfantasmatização entre os elementos paren­
tais. Alem disso, propõe a existência de uma estruturação in­
fantil, baseada num 

... aco~do imptlúto do-6 pai-6, que. lhe. 'de.le.~am' 
um obje.to incon~ciente p~ovi~o~io, expe.ctat~va-6 
~ob~e ~e.u ~exo e. .õob~e ~eu fiutu~o ... Podemo~ di 
ze.~ que. a c~ianca p~ee.xi~te. muito tempo antu de 
~eu na.õcimento, no incon.õcie.nte. fiamilia~. E a 
c~ianca, to~nada adulta, que deve~ã ~e .6~ um 
dia, .õe~ e.la me.~ma e.m ~elacão a e~ta p~eexi.õtên 
cia fianta~mãtica (pa~e.ntal) (Op.cit., p.Sl). -
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Portanto, o conflito com essa preexistência serã ine 
vitãvel para o filho. Desse conflito depende seu nascimento e~ 
quanto sujeito, que não coincide com o nascimento biolõgico. O 
tornar-se sujeito serã possibilitado ou não pela evolução das 
relações objetais iniciais, principalmente entre o bebê e sua 
mae. 

Os estudiosos da psicanãlise têm alertado para a im­
portância dessas relações afetivas e as caracteristicas de re­
petição e reedição que as primeiras "l~gaç5e4" assumem durante 
os relacionamentos posteriores (Bowlby, 1982). Essa caracteri~ 
tica de reedição manifesta-se principalmente quando o indivi­
duo se depara com a situação de exercer o papel do out~o daqu~ 

la relação inicial, ou seja, a mãe ou o pai. Vale dizer, "o 

que temo4 ob4e~vado: 04 p~Õp~~o4 pa~4 ~ep~oduzem o4 4~4tema4 

6am~l~a~e4 de que p~ovim" (Folberg, 1986, p.38). 

Mannoni (1983) destaca o relacionamento pais-filho 
como uma atualização das vivências desses pais, na condição a~ 
terior de filhos. Assim, podemos perceber o carãter ciclico das 
relações familiares através de fenômenos transgeracionais. A 
maneira como atuam as intersubjetividadesparentais, no sentido 
de estruturar esse vinculo, serã analisada no item seguinte. 



111. O CONSTITUIR-SE SUJEITO 

1. DE UMA AUSÊNCIA NECESSÁRIA A UM NASCIMENTO POSSÍVEL 

O da.Jt e Jte.c.e.b.e.Jt ema c.,[ o na..t da..6 
Jte..6 c.onJ.Jt,[tu,[ o c.e.ntlto c.Jtuc.,[a..t 
c.on.6o.f.,[da.m ou de.J.Jt!tÕe.m a. J.Ja.Úde. 
1969, p.75). 

Jte..f.a.çÕe..6 6a.m,[.f.,[a. 
de. 6o~tça..6 que 

me.Yl.ta..t (A c k erma n , 

O estudo da psicanãlise tem apontado o importante p~ 
pel da familia, enquanto propiciadora das relações iniciais e 
estruturadora de limites para a vida impulsiva que predomina 
no individuo logo apõs o nascimento. Atravês de Freud e outros 
teõricos da psicanãlise, sabemos que as experiências afetivas 
iniciais têm enorme importância na estruturação da personalid~ 

de da criança e conseqtlentemente i nfl uenci am de forma intensa 
as suas relações futuras. 

Bowlby (1981) destaca a importância das relações inl 
ciais atravês do estudo dos efeitos da privação dessas rela­
ções no desenvolvimento humano. Esse autor sugere ainda que o 
contato afetivo ê uma das necessidades bãsicas do ser humano, 
imprescindivel para sua sobrevivência e saude mental. 

Dessa maneira, existe um periodo inicial de intensa 
integração entre a mãe e a criança. Essa integração faz com que 
a criança viva em função das "e.ma.na.çõe.J.J" do adulto, como afir­
ma Osterrieth (1969). 

Freud (1930) diz que o homem em sua origem encontra­
se num estado de dependência absoluta do outro com quem se re­
laciona. Este estado ultrapassa a dependência biolõgica e nos 
remete ã compreensão da impossibilidade do bebê identificar-se 

• 
como UM.Freud (1926) afirma que o bebê ê uma criatura narcisi 
ca, alheia a sua existência como objeto integrante de uma rela 
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çao diãdica. Assim, e somente através da interação com a mae 
que serã possivel ao bebê perceber-se como alguem separado de-
1 a. 

Mannoni (1986) chama essa etapa inicial de per iodo 
da "pne~ença ~o~al", onde a mãe e criança confundem-se num ~ni 

co ser, criando na vivência dessa ~ltima o sentimento de indi­
ferenciação. Esse sentimento de ausência de limites sugere a 
forte intensidade das marcas provocadas por essa relação. O fa 
to de que a criança enquanto UM não "exi~ta" inicialmente ind! 
ca que são necessãrias mudanças nessa forma de interagir. Serã 
somente a partir dessas mudanças que a criança poderã identifi 
car-se como sujeito independente daquele "outno", com quem co~ 

tinuarã a se relacionar. O avanço no desenvolvimento, marcado 
pela diferenciação que indica o nascimento de um novo sujeito, 
e possibilitado pela ausência do "ou~no", responsãvel pela sa­
tisfação dos desejos da criança. Através dessa ausência, e po~ 
sivel para a criança iniciar-se na percepção de que e um ser 
~nico, diferenciado e possuidor de desejo. Assim" ... i ~omen­

te a áalta do objeto que penmite ã cniança pnognedin pana a 
~ubjetividade, ou ~eja, abandonan o e~tado de a-~ubje~ividade 

da pne~ença total" (Mannoni, 1986, p.58). 

Mannoni (1977) afirma que a relação do eu com o ou­

tno e, em primeiro lugar, uma relação de objetivação. 

t pela de~cobenta de ~ua ~ubjetividade, quando 
~e apnopnia da, linguagem a pantin do Outna1, que 
a cniança ~e libenta ati cento ponto, da aliena 
ção em que ~e encon~nava ~olhida. I~~o pne~~u~ 
põe um tnajeto no deconnen do qual, a pantin do 
na~cimento, a cniança entna na andem ~imbólica 
como objeto, pana poden em heguida ~ituan-~e aZ­
como ~ujeito - ao áazen a de~cobenta de uma nea 
lidade moldada pela andem himbólica (Mannoni~ 
1977, p.76). 

1outro - escrito com mai~scula refere-se a um conceito topoló­
gico e não a uma entidade. Utiliza-se para caracterizar uma 
ordem de elementos significantes que articulam o inconsciente 
e marcam a determinação simbólica do sujeito, como afirmam 
Vallejo e Magalhães (1981). 
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Inicialmente, e necessãrio que o bebê perceba a exis 
tência de dois corpos diferentes, porem ainda não identifica­
dos. Num momento posterior ocorre o que Lacan (1977) chamou de 
"e~tigio do e~pelho", que compreende o perlodo de 6 aos 18 me­
ses, quando emerge o que podemos considerar uma nova identida­
de. Ocorre então o "na~cimento do ~ujeito" pelo abandono da p~ 

sição em que era exclusivamente objeto para o desejo materno. 
Esse nascimento marca a passagem do imaginãrio, que dominava ate 
ate então a vida pslquica do bebê, para o simbólico. 
posslvel pela ruptura da relação especular mãe-filho. 

Isso e 

O estãgio do espelho e considerado por Lacan como a 
matriz simbÕlica da personalidade, " ... ao ven ~ua imagem, hi 

uma a~~unçao de identidade que vai de~de a pencepção da~ pan­
te~ do conpo ati a viv~ncia de ~i como um todo"(Folberg, 1986, 
p.50). 

Através da linguagem- processo possibilitador de i~ 

tensas trocas que se respalda na cultura - desenvolve-se o dis 
curso que estrutura o novo sujeito e dialeticamente passa a 
ser estruturado por ele. 

A presença de um terceiro elemento - o pai - e fund! 
mental, no sentido de propiciar a cisão da relação indiferen­
ciada vivida anteriormente pelo bebê com sua mãe. Ribeiro (1972) 
enfatiza a presença paterna como mais uma fonte de gratifica­
çoes e como portadora das normas sociais. 

São a~ men~agen~ do di~cun~o do~ pai~ que vão 
canactenizan a~ pnimeina~ concepçõe~ de mundo, 
e também de ~i. São o~ conceito~ mediadone~ en­
tne a~ in~tâ.ncia~ p~Zquica~ (Ego, I d e Supene­
go) e a cultuna, que tonnanão con~ciente o ~u­
jeito como ~en ~imbolizado (Folberg, 1986, p. 
51 ) . 

Desse modo estã estabelecido o triângulo, 

FILHO 

MAEDPAI 
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através do qual fluirão sentimentos ambivalentes e contraditó­
rios, amor e Õdio. Para Andolfi et alii (1984), as relações 
familiares são repletas de necessidades de diferenciação e co~ 
são. Esse autor diz ainda que a relação triangular entre os 
pais e a criança influencia fortemente a estruturação da auto­
nomia para cada membro da familia. Essa relação triangular e a 
conquista da autonomia atuam como indicadores da capacidade de 
".tJLart.6~oJLmaç.ão" do sistema familiar, no sentido de reestrutu­
rar-se e permitir a individuação, ou de manter rigidez que im­
possibilita a ampliação das relações e da auto-determinação. 

2. O SUJEITO EM FOCO 

Iniciei o item anterior caracterizando o nascimento 
do sujeito enquanto elemento inserido numa ordem simbÕlica. Es 
sa ordem simbÕlica e uma instância que pré-edita um lugar a 
ser ocupado pelo sujeito, através do "di.6c.uJL.6o c.o.te..tivo" da fa 
mil ia. 

No momento , par e c e -me oportuno di s cu ti r a 1 g uns e 1 e me!!_ 
tos integrantes do processo de estruturação do sujeito que po­
dem ser associados ã evolução maturacional, porem adquirem se!!_ 
tido apenas quando consideramos a sua expressão na jã citada 
ordem simbólica. 

A evolução psiquica da criança e resultante da manei 
ra como ela e seus pais vivenciam cada alteração na dinâmica 
familiar. O crescimento fisico, por exemplo, exige mudanças na 
forma de interação existente entre os elementos da familia. E~ 

sas mudanças acontecem de forma ".tuJLbu.te.n.ta", repleta de avan­
ços e retrocessos. 

O conhecimento psicanalitico colocou a sexualidade 
como nucleo da evolução psiquica, compreendendo sexualidade co 
mo atividade hedonista, de busca de prazer. Inicialmente houve 
muita resistencia ã proposição da existência de sexualidade in 
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fantil, o que hoje nao e mais passivel de questionamento. Des­
sa forma, Freud (1905) afirmou que existem manifestações infa~ 
tis que indicam a força da sexualidade, sendo que esta deve ev~ 
luir para o que chamamos de sexualidade genital, através do i~ 

vestimenta libidinal nos õrgãos genitais e sua função em ter­
mos de prazer e procriação. No entanto, essa evolução e basta~ 
te longa e marcada por momentos anteriores onde existe a erog~ 
nização de diferentes regiões corporais como a boca e o anus, 
momentos que antecedem ã sexualidade genital. Segundo Freud 
(1905,1910), alem da predominância do aspecto genital na vida 
sexual infantil, deve ocorrer também o abandono parcial do au­
to-erotismo caracteristico das etapas precoces da sexualidade. 

Os momentos chamados pré-genitais configuram, além 
do investimento da libido numa zona corporal, modalidades de 
interação entre o sujeito - no inicio em constituição - e o ob 
jeto. Portanto, as relações objetais em cada um dos momentos 
terão suas peculiaridades. 

Na etapa inicial da vida do bebê, grande importância 
e atribuida ã boca como fonte de prazer. Pela forma como ocor­
re o processo de ingestão e estimulação, esse momento vivencial 
estabelecerã os primórdios do que chamamos de identificação,b~ 

seado na sua forma inicial - incorporativa. 

A emergência da erogenização anal coincide com o pr~ 
cesso de aprendizado do dominio sobre as funções excretoras. O 
antagonismo entre a retenção e a expulsão pode ser entendido 
analogamente na compreensão de mecanismos que regem a ambiva­
lência, predominante na vida mental da criança nesse momento. 
Ativo e passivo são modalidades relacionadas também com a tipl 
ficação de papeis sexuais - ainda em estruturação -, como afir 
ma Dolto (1984). 

A sexualidade infantil, em cada um dos momentos pre­
genitais descritos acima, estarã atuando como elemento marcan­
te na relação da criança com seus objetos de amor - a mãe e, 
posteriormente, o pai~ No entanto, o estabelecimento da rela­
ção triangular terã seu apogeu no momento em que houver prepo~ 
derância da zona genital na sexualidade da criança, o que estã 
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associado ã diferenciação sexual que se estrutura e a entrada 
no complexo de tdipo, em geral por volta do quarto ano de vida. 

Antes de abordar o complexo de tdipo, convem acres­
centar aos momentos pré-genitais as noções de complexo, desen­
vo1 vi dos por Lacan em A FamZ.tia ( 1981). Lacan caracteriza o co_!!! 
plexo como ponto nodal para o estudo da famil i a e o define a 
parti r do fato de que "liga .6ob uma 60Juna 6ixada. um conjunta de. Jte.a­

ç.o e..6 qu.e. pode. in:te.Jte..6.6M .toda..6 a.6 6un.ç.õu oJtgâ.nic.M de..6 de. a emoç.ão a.tê 
a c.ondu..ta adaptada ao obje..to" (Lacan, 1981, p.24). Ainda sobre 
a definição de complexo: 

E.te. Jte.p!todu.z u.ma c.e.Jt.ta Jte.a.tidade. de. ambiênc.ia e. 
du.p.tame.n.te.: (7) a .6u.a 6oJtma Jte.p!te..6e.n.ta e..6.ta Jte.a 
.tidade. no qu.e. e..ta .te.m de. obje..tivame.n.te. di.6.tin.tõ 
numa dada e..tapa do de..6e.nvo.tvime.n.to p.6Zqu.ic.o; IZJ 
a .6u.a atividade. Jte.pe..te. no vivido a Jte.a.tidade. a.6 
.6im 6ixada, .6e.mp!te. qu.e. .6e. p!todu.ze.m c.e.Jt.ta.6 e.xpe.~ 
Jtiênc.ia.6 qu.e. e.xigiJtiam u.ma obje..tivaç.ão .6u.pe.JtioJt 
de..6.ta Jte.a.tidade. (Lacan, 1981, p.24). 

De s s a ma n e i r a , L a c a n a p r e s e n ta o c o m p 1 e x o " o Jt gani z E: 
do dia.te..tic.ame.n.te. na Jte..taç.ã.o do .6u.j e.i.to c.om o me.io ambie.n.te.". 

(Fo1berg, 1986, p.41), a partir da valorização de sua dependê~ 
cia da cultura e evidente proposta de avanço, no sentido de 
não privilegiar os vinculos biolõgicos e a determinação insti~ 
t i v a • Di z L a c a n ( 1 9 8 1 , p . 2 4 ) , "nu .te. p!W c.e.-6.6 o ê p!te.c.i-6 o Jte.c.o nhe.c.e.Jt o 

c.aJtá.te.Jt qu.e. upe.ú6ic.a a oJtdem humana, qu.e.Jt d-i.ze.Jt u.ta .6u.bve.Mã.o de. .toda 
! qu.a.tqu.e.Jt 6ixide.z in.6.tin.tiva lg~ti6o me.u.l donde. .6u.Jtge.m a.6 6oJt­
ma.6 6u.ndame.n.tai.6, p!te.nha de. vaJtiaç.Õe..6 in6ini.ta.6 da c.u..t.tu.Jta". 

A visão freudiana de complexos apresenta-os como in­
conscientes. Lacan admite que a noção do complexo comporta el! 
mentos conscientes, o que implica uma definição mais ampla. S! 
gundo Lacan, são três os complexos que regem a vi da psiqui ca 
da familia: complexo do Desmame, complexo da Intrusão e compl! 
xo de [dipo. 

O complexo do Desmame e apresentado como o "mai.6 p!t::f. 

mi.tivo do de..6e.nvo.tvime.n.to p.6Zqu.ic.o, aqu.e..te. c.om o qu.a.t .todo.6 o.6 
c.omp.te.xo.6 u..t.te.JtioJte..6 .6e. c.ompõe.m" (Lacan, 1981, p.27). t certo 
que esse complexo nos remete ã fase inicial da infância e pod! 
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mos estabelecer um paralelo cronológico com o momento apontado 
por Freud como de erogeni zação ora 1. No entanto, a forma como 
Lacan nos apresenta o complexo do Desmame demonstra sua deter­
minação, no sentido enfatizar a confluência dos aspectos biol~ 
gicos e culturais da situação vivida pela criança. Partindo da 
aceitação da ".ür.c.omple..:tude.." do bebê, no sentido de identifica.!:. 
se como um EU, Lacan sugere que esse complexo comporta uma ge­
neralidade que amplia a noção de ruptura, determinada pelo fi­
nal da amamentação. Essa noção mais ampla estã baseada na refe 
rida ruptura como equivalente simbólico de outra separação mais 
antiga e de maior amplitude vital, quando no nascimento a crian 
ça ~separada da "mat~iz". Lacan (1981, p.27) afirma ser essa 
uma "he..pa~aç.ão p~e..matu~a da qual p~ovê.m um mal-e...6ta~ qu.e.. ne..­

nhu.m c.uidado mate..~no pode.. c.ompe..n.6a~". Pela intensidade dessa r! 
1 ação mãe-fi 1 h o e a prematuri da de da ruptura que o nascimento 
determina, "a imago do .6e..io ma:te..~no domina toda a vida do ho­
me..m" (Op.cit., p.27). 

O complexo da Intrusão refere-se ã experiência que a 
criança vivencia quando percebe-se tendo irmãos, com quem dev! 
rã partilhar o amor parental. A evolução dessa nova experiên­
cia serã condicionada a vãrios fatores. Dentre esses fatores, 
merece destaque o lugar ocupado pelo sujeito na seqfiência de 
nascimentos, que determinarã sua condição de "po.6.6u.ido~" ou 
"u..6u.~pado~". t relevante tamb~m o mome..nto p.6Z.qu.ic.o do sujeito 
em questão, quando ocorre a introdução do novo elemento fami­
liar. Torna-se necessãria a elaboração de sentimentos de riva­
lidade voltados para esse outro (intruso) que ~ percebido como 
ameaça ã relação triangular com os pais. Essas vivências farão 
com que os sentimentos relativos ã essa relação sejam intensi­
ficados. A ambivalência desse periodo - que podemos associar a 
mecanismos sado-masoquistas propostos por Freud - relaciona-se 
ao que Lacan chamou de dial~tica da agressividade e identific~ 
ção (Mannoni, 1977). A disputa e o ciGme provocados pela rel~ 
çâo com o irmão "u..6u~pado~" remete a criança ã busca de solu­
ções para sua situação de terceiro na relação com os pais.Oco.!:. 
re então o processo que farã a criança identificar-se com o ge 
nitor do mesmo sexo, aquele que ocupa na relação triangular o 
lugar de rival. Ao identificar-se, atrav~s de mecanismos de i~ 

trojeção, o genitor enquanto rival deixa de existir fora dele 
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e passa a fazer parte de sua estrutura interna. Este e o mome~ 
to que Lacan chamou de nome do pa.<. ou palavJta do pa-i., como afir 
ma Folberg (1986). 

Dessa forma, o complexo da Intrusão exige a ruptura 
do narcisismo infantil que jã havia sido iniciada com o comple 
xo do Desmame. Alem disso, o complexo da Intrusão dã inicio ao 
complexo de E:dipo, atraves da identificação dirigida ao geni­
tor, vivenciado como rival (no caso do menino- o pai). 

O complexo de tdipo e um marco fundamental na evolu­
çao psiquica do sujeito e pode ser associado ao termino dos mo 
mentos pré-genitais, sinalizados pela proposta freudiana. Essa 
nova etapa e marcada pela ocorrência na criança de pulsões ge­
nitais diri~idas ao genitor do sexo oposto. "E~~a~ pul~5e~ 6oJt 
necem ao complexo ~ua ba~e; a 6Jtu~tJtaçio dela~ 6oJtma ~eu n5" 
( Lacan, 1987, p. 42). A exacerbação dessas pul sões configura uma 
especie de "pubeJtdade p~.<.col5g.<.ca", que tem seu ~pogeu por vo! 
ta do quinto ano (Folberg, 1986). O processo educativo estrut~ 
ra a repressão que impede a realização dessas pulsões,especia! 
mente sua realização masturbatõria (Lacan, 1987). 

No caso do menino, o desejo pela mãe confronta-se com 
o pai enquanto representante da palavra interditara, represen­
tante da lei respaldada no tabu do incesto. A relação com o 
pai comporta nesse momento temores de retaliação, intensifica­
dos pelo possivel conhecimento de pessoas que ao nivel fantas­
mãtico teriam sido castradas (meninas). Essas vivências foram 
chamadas por Freud (1924) de complexo de castração e fazem com 
que as pulsões sejam abandonadas e substituidas pela identifi­
cação com o rival-pai. A ocorrência satisfatõria dessa identi­
ficação abrange tambem a relação existente entre as figuras p~ 

rentais. E: a mae que introduz a figura paterna na relação com 
o filho, a partir do seu discurso, da sua maneira de "6alaJt o 
pa-i.". 

Na dissolução do complexo de tdipo, o menino livra­
se da ameaça da castração atraves da identificação com o pai e 
submete-se ã lei imposta pela autoridade que este representa, 
o que determina uma castração simbõlica. Introjetar o pai en-
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quanto lei, determina a estruturação do Superego e a imagem 
idealizada deste pai corresponde ao Ideal do eu. 

Para as meninas, a estruturação do complexo de tdipo 
ocorre de forma semelhante, mas deve existir uma mudança do o~ 

jeto de amor inicial - mãe. Essa mudança acontece na direção 
do objeto atualizado pelo complexo- o pai. 

Segundo Lacan (1987), o objeto materno desvia uma pa! 
te do desejo edipiano, neutralizando o potencial do complexo. 
Freud (1931) em seu trabalho Sexuat~dade Feminina destaca a i~ 
portincia que as etapas pr~-edlpicas de ligação com a mãe exe! 
cem na evolução posterior da sexualidade da menina e na sua c~ 

pacidade de tornar o pai como objeto de desejo e identificar­
se com a mãe. Esse posicionamento apresentado por Freud (1931) 
reformula parcialmente a sua postura em A Vi~~otucio do Com­
plexo de 'Ed~po (1924), quando admitia ser este complexo "muLto 
maL~ .t>impte~" nas mulheres. r nesse trabalho que Freud (1924) 
apresenta a possTvel equivalência simbólica entre o pênis au­
sente na menina e o bebê que passa a ser desejado por ela. 

Marcada pela ausência do pênis, a menina vivencia de 
forma particular o complexo de castração. Ao nTvel fantasmãti­
co, a castração não existe como ameaça, mas como concretizada. 
Segundo Freud (1931), atrav~s do reconhecimento de sua "c.a~tJtE:_ 

cio", a sexualidade feminina pode evoluir para: abandonar a se 
xualidade geral, baseada na insatisfação com o clitóris como 
órgão fãlico; desenvolver complexo de masculinidade, que tam­
b~m articula-se com o inconformismo ou tomar o pai como obje­
to, encontrando assim o caminho para a forma feminina satisfa­
tória (em nossa cultura) do complexo de tdipo. A mãe serã, pa­
ra a menina, a rival e alvo de identificação. O pai sera seu 
objeto de amor, desejado, por~m afastado da concretização geni 
tal pela existência da mãe e da proibição do incesto. A estru­
tura e a dissolução do complexo de tdipo tornam-se mais compl! 
xas quando consideramos a existência da bisexualidade do ser 
humano, preponderante na infância. Segundo Freud (1923), 
a escolha de objeto e a identificação não acontecem, visando 
apenas um dos pais como objeto de amor. O investimento libidi­
nal na mãe por parte da menina e no pai por parte do menino se 
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rao elementos que compoem o momento edipico. No entanto, e es­
perado que a intensidade desses investimentos libidinais seja 
suplantada pelo vinculo com as figuras parentais do sexo opos­
to, o que caracteriza o que chamamos complexo de tdipo positi­
vo. 

Freud (1924, p.221) afirma: 

A~ tendênc~a~ l~b~d~na~~ pentencente~ ao compl! 
xo de td~po ~ão em pante de~~exual~zada~ e ~u­
bl~mada~ (co~~a que pnovavelmente acontece com 
toda tnan~6onmação em uma ~dent~6~cação) e em 
pante ~ão ~n~b~da~ em ~eu objet~vo e tnan~6onma 
da~ em ~mpul~o~ de a6e~~ão ... e~~e pnoce~~o ~n~ 
tnoduz o penlodo de latencia . . . 

Dessa forma, a partir da dissolução do drama edipico, 
as pulsões sexuais são transformadas, dessexualizadas, sublim! 
das. A sublimação ~ um processo que promove "o de~v~o da~ 6on­

ça~ ~n~t~nt~va~ ~exua~~ do~ objet~vo~ ~exua~~ e ~ua on~entação 
pana objet~vo~ novo~" (Freud, 1905, p.l82). Esses objetivos n~ 
vos, geralmente estão em acordo com os valores sociais e mo­
rais, pois nessa etapa da vida infantil o Superego mostra-se 
atuante como representante interno das barreiras impostas pela 
cultura. Ocorre, dessa maneira, a ampliação do nivel de ativi­
dade e da investigação intelectual na criança. Esse novo mame~ 
to da vida infantil ~ marcado pelo desenvolvimento dos senti­
mentos sociais que possibilitam um abrandamento da força das 
relações familiares, fazendo com que outros objetos passiveis 
de investimento libidinal sejam valorizados. Outro aspecto de~ 
se processo ~ a coincid~ncia desse momento com a entrada da 
criança na escola. Nesse novo lugar devem acontecer muitas so­
licitações ã criança no sentido de utilizar a libido sublimada. 

O abrandamento das pulsões sexuais sera, numa etapa 
posterior, confrontado com a intensidade das forças caracteris 
ticas da puberdade. As mudanças fisiolõgicas impõem a necessi­
dade de elaborações constantes e urgentes. Ao nivel psiquico, 
a luta no sentido de edificar-se como possuidor de identidade 
passa pelos rompimentos necessãrios com o grupo familiar. Es­
ses acontecimentos provocam a identificação freqUente da ado­
lescência como momento de crise. 
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A busca de autonomia, num processo de se auto-afi r­
mar enquanto sujeito, e a escolha de novos objetos de amor 
fora da relação familiar - são conquistas a serem atingidas p~ 

lo adolescente. Freud (1909a, p.243) afirma ser a autonomia do 
sujeito, no sentido de liberdade da autoridade parental, "um 

do~ mai~ neee~~ã~io~, ainda que mai~ dolo~o~o ~e~uitado do eu~ 

~o do ~eu de~ envolvimento". 

Quanto ao reinvestimento da sexualidade, deve estar 
associado ã elaboração atualizada do complexo de tdipo. A ide~ 
tidade "eon~t~ul.da" pelo sujeito não prescinde do processo de 
identificação, desencadeado pela situação ed1pica, mas tem ne~ 
se processo a sua ~ase. Evidentemente essa reelaboração deve 
possibilitar ao sujeito demarcar-se enquanto di6e~ente pois não 
existe identidade na igualdade. Essa demarcação remonta a mo­
mentos iniciais da vida humana quando, "pe~d.ido" numa relação 
especular com a mãe, o ~ujeito não existia. Assim, essa exis­
tência ·deve ser arduamente eonqui~tada no movimento dialético 
que une as intersubjetividades constituidoras do grupo familiar. 
Digo ''a~duamente eonqui~tada", porque, muitas vezes, essas in­
tersubjetividades suportam mal o desequilibrio provocado pelo 
crescimento e mudança que acontece com um filho. 



IV. A ESCOLA E OS PROBLEMAS DE APRENDIZAGEM 

1. ESCOLA 

A inserção da criança na escola acontece de forma a! 
bitrãria: determinada pela sua idade, pelo desejo e/ou possibl 
lidades dos pais. Essa nova fase na vida da criança articula­
se com a evol~ção psiquica infantil delineada at~ o momento. A 
maneira como a criança vi venci a esse momento depende intensa­
mente de suas condições psiquicas e sociais. 

Para certas crianças, a escola coincide com um momen 
to de ruptura inicial das relações exclusivamente familiares. 
Para outras, a escola amplia o processo socializador iniciado 
muito antes. O segundo caso parece associar-se mais freqfiente­
mente ãs classes sociais menos favorecidas. 

Do ponto de vista psiquico, a criança com seis ou se 
te anos - ~poca em que a maioria das crianças ingressa na esc~ 

la - vive um momento em que jã deve ter ocorrido a dissolução 
do complexo de Edipo, o que propicia a retomada e ampliação de 
um mecanismo psiquico conhecido em momentos anteriores - a su­
blimação. Diz Woiler (1987, p.90), "o in~tinto ~exual ~ublima­

do, i~to é, p~ivado da ~ua natu~eza ~exual, to~na-~e um do~ mo 

to~e~ da atividade intelectual e~cola~". 

O processo de sublimação aliado as intensas simboli­
zações, propiciadas pelo aprendizado escolar, significam, para 
a criança, uma forma de obtenção de prazer. O prazer obtido 
atrav~s desses processos emerge como não culpabilizado, o que 
não acontecia com o prazer e o desejo, caracteristicos do mo­
mento edipico. 

Assim, a criança se lança para o aprendizado e am­
pliação de sua rede de relacionamentos. Como nos mostra Freud 
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(1914b), existe uma relação de substituição entre as figuras 
parentais e a figura do professor, que ê intensificada pelo in 
vestimenta cultural em ambos os "luga~e~", como referentes a 
aútoridade. Dessa forma podemos dimensionar a intensidade da 
relação professor-aluno, considerando o significado que as fi­
guras parentais têm para a vida da criança. 

Quanto ao aspecto social, e uma evidência incontestã 
vel, a discrepância existente entre a educação escolar ofereci 
da âs diferentes classes sociais numa sociedade estratificada 
como a brasileira. Vivemos em um pais onde o indice de analfa­
betismo ê alarmante e a situação da escola - principalmente a 
pfiblica - tem se agravado a cada ano. 

Zaia Brandão et alii (1982) destaca a passagem da 
primeira para a segunda série do primeiro grau, como ponto de 
estrangulamento do sistema de ensino brasileiro, onde as taxas 
de evasão e repetência atingem 56%. Nas séries seguintes exis­
te um decréscimo dessa taxa. Porem, segundo a referida autora, 
de 1000 crianças que iniciam a primeira série, apenas 294 che­
gam a quinta. 

A politica educacional brasileira tem mostrado resul 
tados ineficazes. Os indices de analfabetismo têm se mantido 
estãveis hã muitos anos, como afirma Ferrari (1985, apud Frei­
tas 1986). Existe um conglomerado de problemas que estão pre­
sentes na escola 1, variando desde as deficiências fisicas e de 
pessoal, atê os métodos inadequados ã realidade da maioria dos 
alunos. 

Concordo com Freitas (1986, p.4) quando afirma: 

Um do~ no~~o~ p~e~~upo~~o~ 6undamen~ai~ ~ que, 
ao con~~ã~io do que ~e pen~a, a e~cola não p~o­
move conhecimen~o, ma~ p~oduz igno~ância. Ã me­
dida que não ~ole~a que ~eu~ aluno~ 6alem, pe~­
gun~em, duvidem, 'e~~em' ... nada ~abe ~ob~e ele~, 
p~opondo en~ão con~eúdo~ alienado~ e m~~odo~ ab 
~ u~do~. 

1Refiro-me ã escola pfiblica, por estar mais diretamente rela­
cionada com este trabalho. 
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Cumpre assinalar que existem muitos aspectos difere~ 
ciadores quando abordamos a escola. Mesmo dentre as publicas, 
existem aquelas que se localizam em regiões das cidades marca­
das pela predominância de alunos de classe media e que possuem 
condições menos dramãticas que as escolas de periferia. Este 
estudo estã voltado principalmente para a escola publica que 
- por estar situada na periferia - atende predominantemente 
crianças de baixo nivel sõcio-econõmico. 

Podemos ainda encontrar diferenças internas ao abor­
darmos uma realidade escolar especifica. Sabemos que a escola 
atua como mantenedora das diferenças existentes entre os alu­
nns (Rosenthal & Jacobson, s.d.) e que pode também ser enten­
dida como acentuadora das desigualdades, como afirma Sipavi­
cius (1987). 

Weiss (1987) enfatiza que a escola exerce um papel 
patogênico através do estilo passivo imposto ao aluno, progra­
mas e exigências rigidos e inadequados, desorganização e con­
flitos na prõpria equipe escolar. 

Sabemos ainda que a escola, enquanto instituição,tem 
uma função a cumprir no sistema social no qual estã inserida. 
As falhas jã destacadas, caracterizadoras da realidade brasi­
leira parecem-me extremamente funcionais. No atual momento hi~ 

tõrico, o interesse pela melhoria das condições educacionais co~ 

tinua apenas integrando os discursos oficiais. O aspecto fun­
cional da escola e seu papel de mantenedora da atual estrutura 
social expressam-se com intensidade nas relações interpessoais 
que ocorrem no contexto escolar. Dessa manei~a, a interação 
professor-aluno surge como momento "p~ivilegiado" dessa rela­
ção social' que e atualizada através de um discurso educacio­
nal. 

Sipavicius (1987) apresenta uma revisão de pesquisas 
que focalizam a interação professor-aluno e o efeito da expec­
tativa do primeiro no desempenho escolar do segundo. A base 
dessa linha de pesquisa é o trabalho desenvolvido por Rosenthal 
& Jacobson (s.d.) "Pigmaliio em Sala de Aula", onde os autores 
demonstram que a baixa expectativa do professor pode associar-
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se a desempenho desfavorãvel do aluno. Evidentemente os critê-
rios que dão suporte a essa expectativa dependem dos valores 
do professor, porem estes critérios normalmente colocam em de! 
vantagem crianças que são "pob~e~" ou integrantes de grupos ê! 
nicos discriminados. Embora existam controvérsias quanto ao a! 
sunto, Sipavicius (1987) conclui que os diferentes estudos têm 
confirmado a influência da expectativa do professor no rendi­
mento escolar do aluno. 

Diz essa autora, 

A-5 expec.ta.t.iva.-5 de-5 envolvida.~ pelo~ p~o 6 e-5~ o­
~e-5 a. ~e-5pe.ito de -5eu-5 a.luno-5, ~ob~etudo aque­
la.~ que oc.o~~em de 6o~ma. nàtu~a.l, podem te~ um 
pe~o mu.ito-'g~a.nde e a.6e.ta.~ o ~end.imento do-5 a.lu 
no~ de ma.ne.i~a. .inadequada., na. c.ha.ma.da. 'p~o6ec..ii 
auto -~ea.f...iz a.do~a.' ( Op. c i t. , p. 2 8) . 

Rasche & Kude (1986) afirmam que, na maioria· dos ca­
sos, a expectativa do professor não enviesao desempenho do al~ 
no, mas mantêm esse desempenho em niveis indesejãveis. Essas 
autoras dizem ainda que a expectativa negativa do professor tem 
uma atuação cerceante e inibidora da capacidade e criatividade 
do aluno, tanto mais intensa quanto mais jovem for o sujeito. 

Poppovic (1972) demonstra que, por vezes, ocorre in­
clusive a separação fisica dos alunos "ma.~c.a.do~" pela expecta­
tiva desfavorãvel, ocupando fileiras especificas numa sala de 
aula.· Nesse estudo, o grupo "ma.~c.a.do" era visivelmente oriundo 
de familias de nivel sõcio-econômico baixo, portanto, diferen­
tes dos demais alunos. 

Frei tas ( 19 86, p. 4) a fi r ma: "M ~a.nç.M de c.lM~e-5 po p~ 
la.~ e~, a.põ~ ~ep~em uma. e ouVta. vez uma. me-5ma. ~'é.JU._e (gMnde ma..io~ a. 
1~ ~ê~.ie do 1C! gMu), ~a.em da. uc.of..a. a.na.l6a.be.t:M (ou quMe), com ~õtulo 

de .inc.a.pa.ze~, p~oblemit.ic.a.~, p~egu.iç.o~a.~, .igno~a.nte~". Mesmo 
quando a exclusão da escola não se efetiva, a criança repeten­
te passa a carregar o rõtulo de "p~oblemit.ic.a." e deverã sujei­
tar-se ãs vicissitudes de um sistema escolar que atende suas 
necessidades muito precariamente. Em geral as crianças que apre-
sentam dificuldades de aprendizagem são encaminhadas ao SOE~ 
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(Serviço de Orientação Educacional) para serem triadas com vis 
tas a avaliações futuras, seja do psicólogo, seja do neurolo­
gista. Essas crianças - muitas vezes identificadas como porta­
doras de di~tú~bio~ de ap~endizagem - apõs enfrentarem a moro­
sidade dos processos de encaminhamento e avaliação, são diag­
nosticadas como deóic.iente~ mentai~ edu.c.â.vei~ a serem atendi­
das em c.ta~~e~ e~pec.iai~. 

Outro caminho possivel para essas crianças e engros­
sar as filas de espera para atendimento psicopedagõgico que,em 
geral, e sinônimo de reeducação. Esse tipo de atendimento, qua.!!_ 
do a criança consegue, atua ao nivel do comportamento identif! 
cada como inadequado, sem atribuir ã dificuldade da criança o 
valor de sintoma, sem considerar a situação emocional. Woiler 
(198J) afirma que, em decorrência desse tipo de atuação (sobre 
o sintoma), o que podemos presenciar e a eclosão de sintomas 
substitutos, como uma forma de linguagem não verbal, indicado­
ra de que continuam existindo problemas internos não equacion! 
dos. Essa autora destaca ainda, que outra alternativa para o 
"~intoma ~eedu.c.ado" e a sua exacerbação, o que provavelmente fa­
rã da criança um dos casos crônicos que não reagem ãs tentati­
vas de atendimento. 

Segundo Weiss (1987, p.79), 

A óamZtia e a e~ c.ota c.otabo~am na c.o~~u.ç.ã.o do~ 
~intoma~ de ap~endizagem, ~ã.o e~~a~ me~ma~ in~­
titu.iç.õe~ qu.e, po~ ~eu.~ vato~e~ e no~ma~, vao 
c.~iando exigência~ de tal o~dem qu.e to~nam evi­
dente~ o~ de~vio~. Ela~ p~Õp~ia~, no momento ~e 
gu.inte, ~e c.on~titu.em no~ maio~e~ c.en~o~e~ dã 
c.ondu.ta de~viada. 

Dessa forma pretendi mostrar que embora as dificuld! 
des de aprendizagem possam ser contextualizadas ao nivel das 
relações familiares - que constituem um universo de trocas ex­
tremamente significativas para a criança- existe tambem a atualiz! 
ção dessas vivências e conseqUentes dificuldades num espaço so 
cial (escola), que não e neutro e apresenta uma configuração 
que, muitas vezes, intensifica essas dificuldades. A criança 
leva para a escola as expectativas que articulou em sua vida 
familiar e pode encontrar nesse novo espaço a oferta de um "tu. 
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ga~" que confirme ou contrarie essas expectativas. 

2. PROBLEMAS DE APRENDIZAGEM ~ 

) Para Woiler (1987, p.66) "o~ p~oblema~ de ap~endiza-
/ 

gem, em e~pecial de ap~endizagem e~cola~, devem ~e~ entendido~ J 
~ob um enáoque múltiplo, envolvendo áato~e~ de o~dem o~gânica_, _ 
emocional, pedagógica e ~Õcio-cultu~al". _ 

De maneira semelhante, Fichtner (1987) defende o en­
foque multidimensional e histórico, baseado na proposição de 
Diatkine. Os diferentes fenômenos que compõem o quadro viven­
cial em questão adquirem pleno sentido "quando ~eáe~do~ ã hi;! 
tõ~a de cada c~iança ou adole~cente, con~ide~ando-~e a~ mult~ 

pla~ inteJLCtçÕu e o~ conálito~ que mMcam u~a hi~tõ~ia" (Fichtner, 
1987, p.56). 

O posicionamento dos autores acima referidos não tem 
predominado na evolução histõrica do estudo sobre os problemas 
de aprendizagem. Esse posicionamento configura uma abordagem 
mais atual e dinâmica, pois permite a consideração de uma mul-
tiplicidade de fatores integrantes do processo de aprender- co \. 
mo sensoriais, neurológicos, nutricionais, afetivos, sõcio-ec~ \ 
nômicos, familiares. .~ 

Paralelamente ã atuação, muitas vezes pern1c1osa, da 
escola, o estudo das dificuldades de aprendizagem tem demons­
trado uma tendência no sentido de indicar bases predominante­
mente fisiológicas para os chamados "di~tu~bio~" (palavra que 
jã conota organicidade). Atribuir as origens dos problemas de 
aprendizagem ao organismo da criança possibilita que a insti­
tuição escolar não seja questionada e articula-se com um mode­
lo medico e organicista de buscar resposta para as dificulda­
des psiquicas. A difusão do conceito de "ca~~ncia cultu~al" 

suposta caracteristica das crianças com baixo nivel sócio-eco­
nômico - exerce função semelhante no sentido de buscar a res-
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ponsabilidade para o nao aprendizado na prõpria criança. Esses 
posicionamentos favorecem a desconsideração das altas taxas de 
evasão e repetência, como deficiência da escola na sua forma 
de atendimento. 

O exame da literatura especializada sinaliza duas 
abordagens possiveis do problema, segundo a etiologia: a ênfa­
se nos distúrbios psiconeurolÕgicos, que comporta a sindrome 
classificada de DCM (Disfunção Cerebral Minima), ou então o 
destaque para os problemas de ordem afetivo-emocional como a 
inadaptação de comportamento, hiperatividade e dificuldades co 
mo a dislexia e dislalia. Essa divisão parece-me bastante frã­
gil, pois reforça apenas a dicotomia entre os aspectos orgâni­
co e psiquico, desconsiderando que, na maior parte dos casos, 
existe um embricamento entre esses aspectos. 

3, DISFUNCOES E O CONCEITO DE DCM 

De acordo com Soares (1983), o estudo da disfunção C! 
rebral minima associa-se ao que era anteriormente denominado 1! 
são cerebral minima. A mudança terminológica aconteceu em 1962 
num simpõsio em Oxford, que visava a discussão de tais distúr­
bios e o estabelecimento de critérios avaliativos. Essa mudan­
ça ocorreu por falta de suporte anãtomo-clinico para um termo 
da ordem de le~ão cerebral. 

A DCM foi definida como um estado descritivo de 

..• c.!U._a.nç.M c.om in:tel..{;gê.núa. g e.Jta.l q ua.~ e. m ê.dia., m ê 
dia, ou a.c.ima. da. media., c.om c.eJtta.~ inc.a.pa.c.ida.~ 
de~ de apJtendiza.gem e/ou de c.ompoJtta.mento, va.­
Jtiando de di~c.Jteta.~ e a.c.entua.da.~, a.~~oc.ia.da.~ a. 
de.~vio de 6unç.ão do ~i~te.ma. neJtvo~o c.entJta.l. ~~ 
te.~ de~vio~ podem ~e ma.ni6e~ta.Jt a.tJta.vê.~ de. c.om~ 
bina.ç.õe~ vaJtia.da~ de c.ompJtome.time.nto da peJtc.ep­
ç.ão, c.onc.e.ituaç.ão, linguagem, memÕJtia, e c.ontJto 
le da atenção de impul~o e de 6unç.ão motoJta -
(Clements, 1966 apud Schain, 1978). 
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Dessa forma, o conceito DCM passou a ser associado a 
crianças com problemas de aprendizagem que não apresentam com­
prometimento neurológico grosseiro ou déficit intelectual evi­
dente. Entretanto, esse conceito comporta uma amplitude e uma 
variação de tal intensidade que Tallis (1982 apud Woiler, 1987) 
afirma chegar a 37 formas diferentes de denominação. A prãtica 
torna extremamente dificil esse controle de atribuições e com 
freqtlência encontramos os mais variados casos de problemas de 
aprendizagem identificados por esse ~õtuio. 

Woiler (1987) destaca, de forma muito adequada,o uso 
abusivo do conceito DCM na população escolar brasileira. Esse 
fato apoia-se fortemente na jã citada abordagem organicista de 
compreensão dos problemas de aprendizagem, facilitada pela di­
versidade de indicadores que dem~rcam a avaliação da DCM. Es­
ses fatores são apresentados por Soares (1983): hiperativida­
de, dificuldade percepto-motora, distúrbios de fala, dificuld! 
de gnõsica, alterações na atenção, sincinesias, dificuldades na 
aprendizagem escolar geral, auto-controle insuficiente, intol~ 
rância ã frustração, baixa auto-estima, ansiedade, instabilida 
de, dentre outros. Podemos perceber que muitos desses fatores 
são comuns a problemas com etiologias diversas. Sabemos também 
que aproximadamente 50% das crianças identificadas como DCM são 
intactos do ponto de vista neurológico, o que faz da avaliação 
do comportamento um critério decisivo. 

A desatenção, timidez, comportamentos reativos como 
pirraça e instabilidade como indicias depressivos são os pro­
blemas escolares mais freqUentes, indicados por Alencar e Arau 
jo (1983). Essas autoras baseiam-se em pesquisa realizada jun­
to ã primeira série do primeiro grau e seus resultados podem 
nos auxiliar no entendimento das facilidades para que tenha oco~ 

rido o uso do conceito DCM com tamanha intensidade. A identifi 
cação de comportamentos que se encaixem num quadro descritivo 
m u i to a m p 1 o ( c o mo a D Ct-1 ) em e r g e c o mo r e s o 1 u ç ã o " n ã. c. .i i " p a r a a 
complexidade que caracteriza um processo avaliativo. 

Dentre as chamadas disfunções neurológicas que inte~ 

ferem no processo de aprendizagem, destacarei a seguir a sin­
drome da paralisia cerebral e a afasia, por estarem diretamen-
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te re 1 acionadas com prob 1 emas apresentados pe 1 as crianças que 
este estudo focaliza. 

S!NDROME DE PARALISIA CEREBRAL - t caracterizada por 
alguns autores como uma forma de DCM com maior gravidade, como 
afirma Paine (1962 apud Soares, 1983). 

Segundo Huniz (1972) paralisia cerebral e um quadro 
resultante de mau desenvolvimento ou lesão do cérebro, quando 
este ainda e imaturo, interferindo no desenvolvimento psiconeu 
rolÕgico normal da criança, principalmente no aspecto motor. 
Pode resultar em padrões anormais de postura. 

Schain (1978) destaca a caracteristica não progressi 
va desta sindrome, porem afirma que pode apresentar prejuizos 
múltiplos. Esse autor sugere uma avaliação criteriosa no esta­
belecimento de relação com dificuldades de inteligência, per­
cepção, hiperatividade, fala, bem como as ortopédicas. "A .6.ún­

p.f.e.6 pJte.6en.ç.a. da. pa.Jta..ti.6ia. c.e.Jte.bJta..t não ju.6.ti6ic.a., poJt .6.-i. .6Õ, 
a. oc.oJtJtên.c.ia. 6Jte.qUe.n..te. de. di.6.tuJtbio.6 de. a.pJte.n.diza.ge.m" (Op.cit. 
p.92). 

sao: 
As causas desta sindrome destacadas por Muniz (1972) 

Durante a gravidez - transtornos circulatórios que 
levem a déficit de oxigenação do cérebro do feto; i~ 

fecções maternas como sifilis, rubêola, tuberculose; 
deficiências no metabolismo materno como as de vita­
minas ou pro tê i c as e diabete. 2 

2Durante este estudo procurei informar-me na maternidade da 
Santa Casa de Misericórdia de Porto Alegre sobre a freqHência 
das situações adversas que podem cercar a gestação ou nasci­
mento. Interessou-me esse local de atendimento por estar vol­
tado para o segmento "de..6pJtivi.te.gia.do" da população, com o 
qual trabalhei. Sobre doenças infecciosas da mãe não existem 
dados. Existem informações sobre a prematuridade (que também 
pode ser causa de alteração neurológica), porem no momento es­
tã em funcionamento um trabalho de informatização do arquivo 
daquela casa que impediu a obtenção das informações. 
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Durante o parto - posições anômalas do feto ou des­
proporçao entre seu tamanho e bacia da mãe, que re­
sultem em atraso na expulsão e dificuldades de oxig! 
naçao. 

Durante os primeiros anos - deficiência na oxigena­
çao por transtornos circulatórios, mãs-formações ou 
convulsões; infecções com lesões inflamatórias no ce 
rebro e traumatismos cerebrais. 

Os principais transtornos da paralisia cerebral, se­
gundo Schain (1978), são: d~pleg~a (alterações nos membros in­
feriores), hem~pa~e~~a-(deficit de força unilateral, comprome­
timento do crescimento do braço e perna, freqOentemente asso­
ciada com graves problemas de comportamento e convulsões), d~! 
e~ne~~a~ (distürbios do movimento, geralmente involuntãrios), 
atax~a~ (desajeitamento, prejuizo do equilibrio)~ Esse autor 
enfatiza ainda a freq~ente superposição entre os diferentes ti 
pos de transtornos. 

AFASIA- Existe uma variação muito grande na litera­
tura quanto ã especificação desta disfunção. Taleisnik (1981) 
afirma ser dificil a determinação dos fatores etiológicos e a 
detecção anatômica de lesão. De modo semelhante ao quadro da 
DCM, sob a denominação a6a~~a encontraremos diferentes caracte 
rizações. 

Para Quirós e GBtter (1970), afasia pode estar asso­
ciada ã lesão cerebral que afeta zona do córtex, relacionada com 
a linguagem. No entanto, a dificuldade de verificação anatômi­
ca enfraquece essa proposição. 

Schain (1978) afirma ser a afasia um distürbio cen­
tral da linguagem, caracterizado por dificuldade na compreen­
são do uso de sons como simbolos lingOisticos. Esse autor enf~ 
tiza, dessa forma, o aspecto da compreensão. Encontram-se ou­
tros autores que destacam também a capacidade de expressão al­
terada, como Spinelli (1981). 
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Spinelli (Op.cit., p. 19) apresenta uma revisão sobre 
esse assu~to e afirma que "ex~~tem d~6e~ente~ conce~tuaçõe~ p~ 

~a o te~mo a6a~~a, com p~edom~nâ.nc~a do ~~gn~6~cado ~egundo o 
qual ele ~e apl~ca à pe~da de l~nguagem deco~~ente de le~ão C! 
~eb~al". Diz ainda esse autor, "o te~mo a6a~~a ~ apl~civel em 
ca~o~ no~ qua~~ a le~ão oco~~e apõ~ a l~nguagem te~ at~ng~do 

g~au ~azoivel de de~envolv~mento e no~ qua~~ ex~~tam dado~ ~n­

d~cat~vo~ de le~ão ce~eb~al alta". Esse posicionamento restri~ 
ge claramente o uso do termo e, através dele, o referido autor 
propõe a u ti 1 i z ação de "d~~tú.~b~o upec16~co de linguagem ( VE L J "

3 

quando não se conta com diagnõstico mais exato. 

Quanto ao DEL por 1 e são precoce, pode ser o ri gi nado 
durante a gravidez, por ocasião do parto ou nos primeiros me­
ses. Ta 1 e i sni k (1981) afirma que nesses casos a origem da 1 e­
são pode ser anõxia pré ou perinatal, kernicterus (ictericia gr~ 
ve), doenças infecciosas da mãe durante a gravidez ou prematu­
ridade. 

Do ponto de vista da severidade dos sintomas, Spinel 
li (1981) apresenta a proposta de Ingran, que conta com quatro 
graus: 1 eve, moderado, severo e mui to severo. O grau leve i m­
plica em atraso articulatõrio com compreensão normal, vocabul~ 

rio e gramãtica normais. O mode~ado apresenta atraso articula­
tõrio (mais acentuado), atraso no desenvolvimento do vocabulã­
rio e gramãtica, compreensão normal. O ~eve~o associa-se a atr~ 
so ainda mais acentuado na fala e linguagem, perturbação na 
compreensão, dificuldades perceptuais auditivas, ma retenção 
de imagens acústicas (inclusive nomes). O mu~to ~eve~o aprese~ 
ta perturbação intensa na compreensão, atraso muito acentuado 
de fala e linguagem. 

Spinelli (1981) especifica a diferença entre afasia 
e DEL, a partir dos trabalhos de autores como Luchsinger, Ar-

3DEL foi definido por Spinelli (1969, p.56) como "um Mtulo que 
~e ut~l~za no~ ca~o~ com alte~açõe~ no de~envolv~mento em que 
o~ ~~ntoma~ p~edom~nante~ ~ão a~ 6alha~ na comp~een~ão e ex­
p~e~~ão ve~bal e e~c~~ta, a~ qua~~ ~ão ~bul.v~ à alguma pe~­
tu~bação do 6unúonamento neUMlÕg~co, de o~gem lu~onal ou genruca". 
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nold, Ingran e Chase, e propoe três quadros sintomatolõgicos: 

Afasia adquirida - redução geral da quantidade de f~ 

la, telegrafismo, mã compreensão, hemiplegia ou ou­
tros distúrbios motores. 

DEL hereditãrio - compreensao pouco afetada ou nao 
afetada, atraso no aparecimento da fala, substituj_ 
ção de palavras, inversão de silabas, pequenas difi­
culdades motoras. 

DEL por lesão precoce - falhas que podem ser muito 
acentuadas na compreensão, atenção curta e flutuan­
te, mã retenção de padrões sonoros, atraso acentuado 
no aparecimento e desenvolvimento da fala, articula­
ção muito falha que melhora com imitação de modelos, 
fala telegrãfica, hiperatividade, pode haver proble­
mas motores intensos. 

Alterações na exteriorização afetiva e ansiedade va­
riãvel são indicados por Miranda (1981) como elementos presen­
tes em crianças com disfunções de comunicação, como afasia. A 
partir desses elementos podemos perceber a estreiteza das rel~ 

ções entre esse tipo de disfunção e os fatores emocionais. Quj_ 
rõs e Gatter (1970) enfatizam a necessidade de considerarmos a 
situação afetiva da criança afãsica, atraves de fatores como: 
relacionamento entre os membros familiares, ocorrência de ten­
sões ou desajustamentos, existência de preferências parentais 
por algum filho, desaparecimento de algum membro familiar, ex.:!_ 
gências intensas e ainda situação sõcio-econômica desfavorãvel. 

A psicanãlise tem demonstrado a busca da compreensao 
para os distúrbios da comunicação "nio como um di~t~~bio da 6~ 

ta em ~i (como ~igni6icante), ma~ como incapacidade de ~eveta~ 
e entende~ o ~igni6icado" (Karner, 1981, p.l28). Assim, pode­
m o s a te n ta r p a r a a n e c e s s i d a de de s i t u a r mo s o di s tú rb i o em q u e~ 
tão, numa dinâmica peculiar que configura as inter-relações 
atribuidoras de sentido, para qualquer expressão possivel. r 
importante lembrar que "o ~ujeito é. ante~ 6atado do que 6ata" 

(Lacan, 1978, p. 144). Esse fato deve nortear qualquer tentati-
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va de entendimento da problemãtica da comunicação, pois mesmo 
os casos com comprometimento orgânico elevado estão inseridos 
num contexto que marcarã, através de suas caracter1sticas, a 
evolução do distúrbio. 

fala: 
Freud (1915) apresenta duas classes de distúrbios de 

Afasia de primeira ordem (afasia verbal) onde en-
centram-se perturbadas apenas associações entre os 
diversos elementos da imaginação da palavra, como a 
imagem escrita, imagem sonora, imagem motora. 

Afasia de segunda ordem (afasia assimbõlica) com 
perturbações na associação da imaginação da palavra 
e do objeto. Sabemos que a imaginação do objeto é a~ 
terior ã imaginação da palavra, pois esta pressupoe 
o processo de simbolização. Portanto, a afasia apon­
tada por Freud como de segunda ordem aparece como e~ 

pressiva de funcionamento mais arcaico do psiquismo. 
Freud menciona ainda uma Afasia de terceira ordem, in 
dicadora de comprometimento maior, onde ocorre per­
turbação no reconhecimento de objetos. Fica claro 
portanto que o grau de alteração na capacidade de co~ 

preensao agrava-se quando nos referimos a cada uma 
das três situações descritas. 

4. O ASPECTO EMOCIONAL NA APRENDIZAGEM E O CONCEITO DE DISLEXIA 

Ao abordar a dislexia, é importante salientar que e! 
te e outro conceito que permeia a literatura especializada,ca~ 
sando polêmica e controvérsias. 

Soares (1983) afirma que existe uma grande variabili 
dade na definição da dislexia, podendo este conceito estar as­
sociado ã dificuldade de aprendizagem da leitura, da linguagem 
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escrita, ou então, emergir como sin6nimo de "di6iculdade~ de 

apJtendizagem". Essa autora afirma também que a dislexia estã 
dentre os problemas escolares freq6entemente apresentados pe­
las crianças com DCM. 

Koh 1 e r ( 1984} apresenta uma definição estruturada por ~ 

Borel, que ~ ampla: "uma di6iculdade e~pecl6ica de identi6icaJt 

complteendeJt e JtepJtoduziJt o~ ~lmbolo~ e~cJtito~, que tem como coE:_ 

~ eq llência peJttuJtbaJt pito 6 undamente a apltendizag em da leituJta e 

da oJttogJta6ia". Sabemos também que a dislexia tem sido freq6e~ 
temente associada is inversões de letras ou silabas. 

Launay (1984) elucida que existem duas manei.ras de 
apresentar e compreender a dislexia: como uma doença, com cau­
sa determinada, e como sindrome (associação de sintomas}, cuja 
origem e necessãri o procurar em fatores mül ti pl os combinados de 
diversas maneiras. 

A primeira maneira (doença} e uma concepção mais an­
tiga, defendida por estudiosos como Critchley que propõe a exi~ 
tência de uma dislexia primãria, constitucional e biolõgica. 
Launay questiona a existência deste quadro e afirma que mesmo 
os defensores dessa concepção admitem ser muito dificil a dife 
renciação entre dislexia primãria e secundãria. 

A segunda (sindrome) e a mais amplamente aceita na 
França e considera que, para se falar em dislexia, e necessã­
rio ocorrer: dificuldade para o aprendizado da leitura, fre­
q6ência e reprodução de confusões de sons e inversões, incapa­
cidade para organizar a linguagem escrita e resistência is ten 
tativas de trabalho pedagõgico. Esse posicionamento destaca tam 
b~m a importância das condições afetivas na compreensão do fra 
casso escolar. 

Lobrot (1984} afirma que, quanto i etiologia, a dis­
lexià parece ser uma deficiência essencialmente cultural. Esse 
autor justifica sua afirmação, citando estudos que demonstram 
a ocorrência maior da dislexia em meio sõcio-cultural baixo. 
Nesse sentido também podemos situar autores como Kohler, que 
consideram a inadequação da escola - com suas múltiplas falhas 

I 
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de métodos, exigências e organização - como outro fator respo~ 
sãvel pela origem da dislexia. 

Assim, podemos perceber que com relação a esta sin­
drome também ocorre a dicotomia freq6ente nos estudos psicoló­
gicos. Apesar de existir um corpo biológico, que e sede de to­
dos os processos aqui estudados, não acredito ser possivel ob­
ter avanços que não comportem o intercâmbio entre os diferen­
tes fatores atuantes na vida do sujeito. Frazão et ali i (1972) 
salienta que, mesmo nos casos nitidos de lesão orgânica e dis­
túrbio funcional neurológico, a influência do meio familiar e 
emocional e decisiva. 

A compreensão da dinâmica familiar como fator decisi 
vo nas dificuldades de aprendizagem e apontada pelos estudio­
sos da psicanãlise. Essa postura respalda-se no entendimento 
de que existe uma fonte primãria, propulsora das vivências af~ 
tivas e do desenvolvimento intelectual (libido). A evolução da 
capacidade de utilização d.a libido acontece no meio familiar 
através das etapas sucessivas, que atualizam maneiras de ~nt~~ 
ag~~ entre os elementos do grupo familiar. Dessa forma, a difl 
culdade de aprendizagem deve ser entendida como um sintoma. A 
este sintoma devemos atribuir o valor de linguagem, no sentido 
apontado por Maud Mannoni em seus diversos trabalhos. 

Mannoni (1981) afirma que, muitas vezes, o sintoma 
se torna a ünica possibilidade de comunicação do sujeito, de­
vendo ser reconheci do como sua 1 i nguagem. Essa autora afirma 
também que " ..• a~ pa~~ ~~tão ~~mp~~ ~mpl~eado~ d~ e~~ta man~~ 

~a no ~~ntoma da e~~ança. I~~o não ~~ d~v~ p~~d~~ d~ v~~ta po~ 

qu~ toeamo~ na~ t)ont~~ d~ ~~~~~tê.ne~a: o d~~~jo ~neoMu~nt~ d~ 

qu~ nada mud~ ... " (Mannoni, 1983, p.97). A proximidade entre o 
desejo dos pais e o sintoma da criança expressa-se pelo discu! 
so coletivo da familia, onde poderemos identificar o lugar vi­
vencial oferecido ao filho, somente quanto ultrapassamos o ni­
vel manifesto do discurso. Todo profissional que trabalha com 
as dificuldades de aprendizagem deveria estar atento a esse 
discurso coletivo. Nas palavras de Mannoni (1982, p.68), "não 

há n~e~~~~dad~ d~ ~up~~m~~ um ~~ntoma. V~v~-~~, ant~~, eomp~~­

~nd~~ a ~ua eau~a ~n~e~al, ou até d~e~á~a~ o qu~ a e~~ança qu~ 
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o ap~e~enta p~ocu~a dize~, de uma manei~a ~uido~a, numa lingu~ 
gem ~em palav~a~". Nessa direção, Mery (1985) afirma ser con­
trãria ao tratamento corretivo desenvolvido por muitas propos­
tas psicopedagõgicas e que o objetivo do atendimento não deve­
ria restringir-se ao sucesso escolar da criança. Essas afirma 
ções convergem para um posicionamento mais critico e 
que tem se destacado na literatura especializada nos 
anos. 

dinâmico 
últimos 

Muitos estudiosos têm destacado a relação entre difl 
culdades emocionais e desajustamento escolar, como afirmam Vel 
loso (1974), Assis e Macedo (1986). 

Segundo Lowel e Lovell (1973), somente chegaremos a 
compreender a "c~iança p~oblema" atravis da compreensão da di­
nâmica das relações familiares. Santos (1986) afirma que, emb~ 
ra exista elevada freqaência de queixas de dificuldade escolar 
da criança, o diagnóstico evidencia na maioria dos casos pro­
blemas de ordem eminentemente emocional. Em outro trabalho, es 
se autor diz: "a~ di6iculdade~ da c~iança ~io vi~ta~ como eme~ 

gente~ de uma ~ituaçio 6amilia~ p~oblemãtica e nio como uma di~ 
6unçio em ~i me~ma" (Santos e Arruda, 1987, p.ll7). De maneira 
semelhante, Lima e Silva (1981) e Dolto (1981) destacam o sin­
toma da criança como representante das dificuldades familiares 
(principalmente parental). Para Weiss (1987), o sentido que o 
não aprender tem na dinâmica familiar i o ponto crucial do pr~ 

blema. Pain (1985, p.35) afirma que o significado do sintoma 
na familia comumente evidencia "que o p~oblema da c~iança e 
eme~gente do p~oblema do g~upo p~imã.tio ao qual pe~tence". 

Como podemos perceber, a ênfase, ao menos teõrica,na 
necessidade de consideração da afetividade tem sido intensa. A 
amplitude de autores leva tambim a diversos posicionamentos que 
podem apresentar pontos de convergência. 

Partindo de um referencial psicanalitico sobre a que~ 
tão do aprendizado escolar, emergem os aspectos referentes ã 
dissolução do complexo de Edipo, com a intensificação da subll 
mação e da capacidade da criança se autodeterminar fora do mar 
co familiar, como afirma Fichtner (1987). 
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Dessa maneira, e importante que a criança tenha elabo 
rado as vivincias edipicas e atingido o que chamamos "di~~olu­

ção do complexo de tdipo", possibilitada pelo processo de iden­
tificação e estruturação superegõica. Assim, as atividades esco 
lares podem emergir como despojadas do componente sexual que 
evocaria a culpabilidade infantil. Cahn {1984) estabelece um P! 
ralelo entre as atividades escolares e sexuais, mostrando que 
o aspecto sexual pode ser evocado, caso continue a existir o 
c o n f 1 i to não e q u a c i o nado . Segundo esse auto r , o domZrúo da. e~ e/ti 
~a articula-se com o erotismo motor e possiveis conflitos refe­
rentes ã analidade; o domZnio da lei~ulta possui uma dimensão si~ 

bÕlica fundamental de acesso ã cultura, ao saber, e articula-se 
com o complexo de tdipo. "ApiLendeJt a _leiL di~.6imula um .6enti..do plti 
ci.6o com Jtelação ao de.6ejo e ao medo de .6e~t igual ou ~upeltioJt 

ao pai, de .6elt admiJr_ado pela mãe, de podeJt ou não ~e JtefieltiJt, .6 e iden 
~i6ieaJt com a ~eJtcei/ta pu~oa alêm da Jtelação dual com a mãe" ( Cah n, 
1984, p.76). 

Kohler (1984, p.ll2) diz " .•. áa boa Jte.6olução do COE!_ 

plexo de tdipo depende a au.6ência da inibição intelectual e o 
in~elte.6~e pelo mundo da e~cJtita". r a dinâmica estabelecida com 
as figuras parentais que vai determinar na criança a sua manei­
ra de elaborar o tdipo, através da atualização da ressonância li 
bidinal inconsciente que mescla os pais e o filho desde a pre­
histõria do nascimento desse ultimo. 

O que estã em jogo na entrada do filho na escola e 
também a sua demarcação como sujeito que aprende e cresce. O 
crescimento do filho deve ser elaborado pela familia e vai de 
encontro aos fantasmas inconscientes parentais que, muitas ve­
zes, apresentam o temor que esse crescimento vã impelir seu "piLo­
duto" para longe dos marcos de seu desejo. O crescimento do fi­
lho pode significar para os pais a ruptura com os ".6onho.6 douiLE:_ 
do.6 do.6 pai.6" destacados por Freud (1914a), que alimentam o nar 
cisismo parental e "ap1Li.6ionam" os filhos num lugar marcado pe­
lo desejo do outro. 



V. O MITO DA EXCEPCIONALIDADE E A EDUCACAO ESPECIAL 

A palavra m~to associada a um conceito tão debatido 
quanto a excepcionalidade pode parecer ousadia. r preciso ou­
sar. Porem neste caso~ considero a associação simplesmente co~ 
preensivel e coerente. Dentre os diversos significados atribui 
veis ã palavra mito, tomemos dois deles apresentados por Fer­
reira {1975, p.931}, 

... ~dê~a 6al~a, ~em eo~~e~pondente na ~eal~da­
de . . . ou. a~nda, ~mag em ~~mpl~6~eada de pe~~ o a 
ou. aeontee~mento, não ~a~o ~lu.~õ~~a, elabo~ada 
ou. aee~ta pelo~ g~u.po~ humano~, e qu.e ~ep~e~en 
ta ~~gn~6~eat~vo papel em ~eu. eompo~tamento. -

Iniciemos pela segunda proposição. A excepcionalida­
de enquanto "~magem ~~mpl~6~eada" nos remete ãs di versas con­
cepções populares do termo, que são depreciativas, discrimina­
doras, segregacionistas. Mas o que dizer das concepções "e~en­

t1..6~ea.6"? O conhecimento acadêmico sobre esse assunto tem de­
monstrado uma busca de ee~teza~ através de sistemas classifi­
catórios, que pouco oferecem de clareza ao tema. Tal clareza 
ser i a necessãri a, de uma parte, na compreensão das possivei s 
bases etiológicas da excepcionalidade e, por outro lado, no e~ 

tabelecimento de alternativas pedagógicas que não fossem a co~ 
tinuidade da visão simplificada e segregacionista, mas que real 
mente dessem condições para que o sujeito- com um modo dife­
renciado de viver - pudesse seguir e ampliar seu desenvolvimento. 

O confronto entre as concepções popular e cientifica 
nos remete ã primeira proposição - excepcionalidade como "~dê~a 
6 a l~ a " . A i de i a f a 1 s a p r e s s u põe um s a b e r q u e não de tem o s . r a 
partir desse suposto saber que se desenvolve a crença popular 
de possibilidade de contãgio, associada ã excepcionalidade, ou 
então as propostas terapêuticas ditadas pela ciência psicológ~ 
ca que resultam nos chamados t~e~namentoh ou ~eedu.eação. Esse 
tipo de atendimento muitas vezes mostra-se ineficaz, como des-
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taca Mannoni (1985), e essa ineficãcia estã indubitavelmente 
associada ã dificuldade imposta pela multiplicidade de fatores 
que concorrem para dar apoio ã situação vivencial do sujeito. 
Por issso, Mannoni (ibidem) afirma ter optado "nunca ~abe~", o 
que determina sua posição de e~cuta. Com referência a escuta 
no atendimento a excepcionais, essa autora afirma ter encontra 
do "d~ama~, ~eLaçõe~ humana~ patog~nica~, taL como o~ encont~a 

mo~ na~ anamne~e~ de p~ic~tico~" (Op.cit., p.ll). 

Ap5s a demarcação inicial desse "n~o ~abe~", parece­
me posslvel atentar para os elementos identificados como "co­
nhecimento" a respeito da excepcionalidade e os critérios que 
norteiam o trabalho nessa area. 

Soares (1983) destaca que o termo excepcionaL ou de­
niciente apoia-se em critério normativo associado a dados es­
tatisticos e descritivos. Os dados estat1sticos referem-se ãs 
caracterlsticas evolutivas e padrões comportamentais que sao 
variãveis. 

Vale destacar que o termo excepcionaL abrange sujei­
tos que apresentam infradotação e também aqueles que apresen­
tam superdotação. Nesse sentido, refere-se basicamente a estar 
fora da norma. Ocorre que freqUentemente encontramos a caracte 
rização do excepcional associada apenas ao infradotado (defi­
ciente). 

Segundo Cruickshank (1974, p.3), 

... ~~enúaLmente uma c~iança exce~cionaL é. a que, 
do ponto de vi~ta inteLectuaL, nZ~ico, ~ociaL 
ou emocionaL, e~tã tã.o notadamente de~viada do 
que é. con~ide~ado c~e~cimento e de~envoLvimento 
no~maL, que não pode ~e bene6icia~ ao máximo com 
um p~og~ama e~coLa~ comum e ~eque~ uma ~~e e~ 
peciaL ou ~n~tituiç~o e ~e~viço~ compLementa~e~. 

Esse autor salienta ainda a dificuldade e a abrangê~ 
cia da definição, pois sob a denominação excepcionaL podemos 

encontrar sujeitos com dificuldades extremamente variãveis. 
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Outros autores, como Ashcroft (1971), Dunn (1971), 
Telford e Sawrey (1975) apresentam definições para a excepcio­
nalidade bastante semelhantes ã apresentada por Cruickshank. 

Note-se a complexidade da questão imposta por Cruick­
shank ao definir excepcionalidade. Além de usar a normalidade 
como instrumento para definição, o autor utiliza também- como 
os demais autores citados -o critério da necessidade da dife­
renciação no atendimento escolar. Esse ultimo critério parece 
ser a expressão do "nã.o J.>abe.Jt" ao qual jã me referi. A incert! 
za e que faz com que a pr5pria definição do termo "ape.le." para 
o trabalho pedagógico. Quando nos voltamos para este trabalho, 
teremos a definição de classe especial como aquela destinada ao atend.:!_ 
mento de excepcionais (Soares, 1983), o que estabelece uma re­
lação circular entre os termos. 

Wedell (1983) destaca três etapas na evolução da ed~ 

caçao especial e conseqOentemente da excepcionalidade. Essas 
etapas indicam a passagem de uma postura eminentemente religi~ 
sa da compreensão do problema, para uma postura organicista, 
baseada no modelo medi co (que acredito, continua expressiva). 
Diz ainda esse autor, que a visão mais atual seria respaldada 
na confluência de fatores ambientais e orgânicos. 

Através das categorias propostas por Ashcroft (1971), 
e possivel atingirmos o aspecto da excepcionalidade que inte­
ressa diretamente para este estudo. Essas categorias são: alu­
nos com· limitações intelectuais, com inteligência superior, com 
problemas de comportamento, com problemas de linguagem, com d! 
ficiência de audição, com deficiência de visão, com problemas 
neurol5gicos e físicos. Dentre essas categorias, abordarei a 
seguir a primeira - alunos com limitações intelectuais, também 
chamados deficiente mentais. Outras categorias, como ãs relatj_ 
vas aos problemas de comunicação e neurol5gico-fisicos, são tam 
bem relevantes para este estudo, porém jã foram abordados em 
momentos anteriores. 

Do ponto de vista etiológico, a deficiência mental 
continua sendo alvo de controvérsias. Segundo Vieira (1972), 
pouco se sabe sobre as causas associãveis a esse quadro. Soa-
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res {1983) afirma que em muitos casos as origens sao desconhe­
cidas e que normalmente a etiologia~ "mi6ta'', o que pressupoe 
uma combinação de fatores. 

Telford e Sawrey {1975) classificam a etiologia da 
deficiência mental como endõgena ou exõgena. No primeiro gru­
po, estariam os casos em que a origem ~ geneticamente determi­
nada {estes constituem um percentual baixo dentre os casos ide~ 

tificados de deficiência). O segundo grupo pode estar associa­
do a fatores orgânicos e/ou psiquicos. Estes casos são os de­
correntes de infecções ou doenças da mãe durante a gravidez; 1~ 

são traumãtica perinatal decorrente de anõxia ou dificuldades 
do parto; desordens no metabolismo, crescimento ou nutrição;e! 
periências culturais extremamente restritivas e causas psicolõ 
gicas {Soares, 1983_ e Foguel, 1972). 

Quanto ã definição da deficiência mental, destaco a 
apresentada pela Associação Americana para a Deficiência Men­
tal {AADM): 1 "6untionamento intelectual ge~aL abaixo da m~dia, 
que 6e o~igina du~ante o pe~Zodo de de6envolvimento e e6tá a6-
6oeiado a dete~io~açio do eompo~tamento adaptativo'' (Herber 
apud Telford e Sawrey, 1975, p.227). Portanto, segundo essa d~ 
finição, a avaliação da criança deficiente mental deve respal­
dar-se no rebaixamento do potencial intelectual e na capacida­
de alterada de interação com o meio. 

Essa avaliação tem sido realizada com base em testes 
psicom~tricos que indicam uma idade mental. que possibilita a 
obtenção de um quociente intelectual (QI). O chamado "eompo~t! 

mento adaptativo" ~ avaliado por escalas de desenvolvimento c~ 

mo a estruturada por Gesell ou a escala de comportamento adap­
tativo da AADM, dentre outras. 

Numa dimensão que extrapola os crit~rios acima des­
critos, situo o aspecto qualitativo do processo de avaliação. 

1Atualmente esta associação chama-se: Associação Americana de 
Desenvolvimento Mental, como afirma Fonseca (1987). 
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Vale lembrar que, independentemente do "ln6t~umental" utiliza­
do, a avaliação de um determinado sujeito visa qua.ll6lc.â.-to. 

Esse fator ~' muitas vezes, decisivo no sentido de "p~~-dlze~" 

o "tuga.~" a ser ocupado pelo sujeito, seja na escola, seja na 
vida de maneira geral. Entendo essa dimensão qualitativa como 
uma ampliação dos aspectos apreendidos pela t~cnica, atrav~s 

da valorização das percepções do profissional que avalia e, 
principalmente, da relevância atribuida ã situação vivencial e 
emocional do sujeito. Acredito que um processo avaliativo que 
prescinda dessa dimensão fica destituído de sentido, particu­
larmente quando se trata de avaliação psicológica. Penso ain­
da, que a utilização do conhecimento desenvolvido pela psican~ 
lise seria decisiva, no sentido de procurar-se, no processo de 
avaliação e atendimento, o "não-d.-Lto", ou seja, o que existe de 
implicito na situação vivenciada pelo sujeito. 

Vivemos uma realidade onde muitos profissionais de­
fendem a valorização dessa dimensão qualitativa. Infelizmente, 
as evidências demonstram que o trabalho prãtico parece ainda 
dissociado desse discurso valorativo. Com freqaência, verific! 
mos o processo de avaliação muito "empob~ec..-Ldo", realizado gro~ 
seiramente, tendo como base um unico teste de inteligência (Pl 
res, 1974), o que contraria a proposta oficial de que o diag­
nóstico seja realizado por uma "equ.-Lpe lnte~p~o6l66.-Lona.t e6pe­
c..-La.l.-Lza.da." (Portaria Interministerial nQ 477, de 11 de agosto 
de 1977, artigo 59, parãgrafo 19). 

Mazzotta (1982) destaca que na "melhoJt da.6 h.-Lpôte-

6e6" tem prevalecido o modelo m~dico-psicológico, que resulta 
num diagnóstico meramente classificatório. Diz esse autor, que 
a unica finalidade desse tipo de diagnóstico tem sido atribuir 
um rótulo "na. ma..-Lo~la. da.6 veze6 apena6 pa.~a. atende~ a6 nec.e66l 

da.de6 a.dmln-üt~a.t.-Lva.6 do 6l6tema. e6c.ota.~" (Op.cit., p.l9). 

O diagnóstico da deficiência mental ~' indubitavel­
mente, um dos pontos cr1ticos da educação especial. Novaes 
(1980) destaca a necessidade de reformulação da própria conce~ 
ção do diagnóstico. Embora concorde com essa autora, acredito 
que as mudanças efetivas devem passar pela busca de concreticl 
dade para um posicionamento teórico decorrente dessa reformu-
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lação. A formação de profissionais parece-me ser um caminho P! 
ra essa busca. 

Tomemos novamente o critério quantitativo utilizado 
na avaliação. Existem muitas propostas de classes ou categorias 
para esses critérios, elaboradas por diferentes autores. A va­
riação entre essas propostas e pequena, os indices são bastan­
te semelhantes. Apresento a seguir a proposta de Kirk (1972 
apud Fonseca, 1987, p.45): 

- Q I ( 80 a 90) 
Crianças de lenta aprendizagem ou bordeline 

- QI (50-55 a 75-79) 
Crianças deficientes mentais educáveis 

- QI (30-35 a 50-55) 
Crianças deficientes mentais treináveis 

- QI (inferior a 25-30) 
Crianças deficientes mentais dependentes ou profu~ 

dos 

Dentre os subgrupos descritos acima, o segundo (edu­
cáveis) constitui o grupo de crianças que - de acordo com a le 
gislação educacional brasileira - deve ser atendido em classes 
especiais, inseridos em escolas regulares. Esse grupo e ident2 
ficado como aquele que comporta o percentual mais elevado de 
casos, atingindo 75% segundo Ikuta (1972). Podemos também si­
tuar os deficientes mentais (DM) educáveis na categoria de eti~ 

logia exõgena, proposta por Telford e Sawrey (1975), o que im-
plica numa multiplicidade de possiveis causas. Esse elemento 
torna a avaliação diagnõstica extremamente delicada. Diz Soa­
res (1983, p.31), "a identi6ieaçao e diagn5~tieo do de6ieiente 
mental edu.eã.ve.t deve ~e Jt.eve~tin de pneoeu.pação .. . " 

As caracteristicas dos DM educáveis, de acordo com 
parecer 1682/71 do C.F.E., são: vocabulário limitado, aprendi­
zagem muito lenta, dificuldade de compreensão e transferência 
de aprendizagem, memõria falha, capacidade de freqUentar esco­

la comum (em classe especial), limite da aprendizagem espontâ­
nea, limitada atenção dirigida, educabilidade. Pode apresentar 
ainda: comportamento agressivo, autodesvalorização, tendência 
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ã frustração, teimosia, automatismo, falta de censura e suges­
tionabilidade. Parece-me claro que esses critérios são bastan­
te abrangentes e podem estar associados a dificuldades que nao 
configuram, necessariamente, déficit intelectual. 

Oliveira (1972) afirma que, muitas vezes, a deficiê~ 
cia mental aparece mesclada com distúrbios de personalidade em 
diferentes n1veis. Foguel (1972, p.36) apresenta posicionamen­
to mais enfã ti co: ".ütÚ.me.Jz.a..6 c.Jz.ia.nç.a..6 c.la..6.6i6ic.a.da..6 c.omo de.6i­
c.ie.nte..6 me.nta.i.6, na.da. ma.i.6 .6ão do que. de.6ic.ie.nte..6 e.moc.iona.i.6 
(de..6a.ju.6ta.da..6)". Segundo essa autora, as caracter1sticas das 
crianças pseudodeficientes são os distúrbios de comportamento: 
timidez, sujeição a doenças, dificuldade de relacionamento,ob~ 

tinação, agressividade, imaturidade na conduta, tiques nervo­
sos, dificuldade na relação com a autoridade. 

Nesse sentido, Velloso (1974) diz que as classes es­
peciais comportam falsos deficientes mentais, supostamente po~ 
co inteligentes, mas com dificuldades emocionais. Essa disso­
ciação entre a proposta educacional e a clientela atendida pe­
la classe especial também é destacada por Soares (1983). Segu~ 

do Bee (1977) as classes especiais agregam crianças com os piE 
res problemas de ajustamento, o que faz com que o trabalho se­
ja mais social e emocional do que de desenvolvimento intelec­
tual. Vale perguntar, seria essa a função da classe especial en 
quanto espaço pedagógico? 

Bee (1977) destaca também que hã evidências que cri­
anças deficientes em classes especiais teriam menor avanço in­
telectual do que em classes regulares. 

Esses elementos permitem que avancemos para alem da 
proposição que destaca as classes especiais como aquelas que, 
".6e.mpJz.e. que. po.6.61.ve.t, de.ve.Jz.ão .6e.Jz. o!z.ie.nta.da..6 poJz. pJz.one..6.6oJz. e.-6-
pe.c.ia..tiza.do e. c.onta.Jz. c.om in.6ta..ta.ç.Õe..6 e e.quipa.me.nto.6 a.de.qua.do.6 
a.o de..6e.nvo.tvime.nto da. a.tivida.de. c.u~Jz.ic.u.ta.Jz. a.de.qua.da. a. c.a.te.go­
Jz.ia. de. e.xc.e.pc.iona..tida.de." (Portaria Interministerial nQ 477, de 

11 de agosto de 1977, parãgrafo 39). Sabemos ainda que as elas 

ses especiais trabalham com um numero reduzido de alunos e que 
deve ri a, sempre que possivel, ocorrer a integração entre os seus 
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alunos e aqueles que estão em classes regulares. 

Confrontemos a proposta "o6icial" e a realidade enf! 
tizada pelos autores citados ate o momento. As dificuldades e 
falhas da educação especial brasileira são indicadas por Pires 
(1974) como de ordem material, de atendimentos complementares 
(medico e psicolÕgico), alem dos problemas de segregação e ro­
tulação. Diz ainda essa autora, que o encaminhamento a classe 
especial implica no estabelecimento de baixa expectativa quan­
to ao aprendizado, por parte dos professores, das fami"lias e 
dos prõprios alunos. 

Desse modo, a classe especial - pelos problemas jã 
destacados - emerge como um mecanismo de exclusão do sistema 
regular de ensino. Mecanismo coerente com a proposta de anãli­
se da escola apresentada por Freitas (1986) e descrita anterio! 
mente. Segundo essa autora, a atuação da escola publica acont~ 
ce predominantemente no sentido de "p!Loduzúr." não escolariza­
dos, "piLoduziiL" ignorãncia. Portanto, a forma como a escola ate_!! 
de os "di-6e1Lente.6" - isolando-os dos demais alunos numa classe 
chamada especial ou impondo-lhes atendimento reeducador que v1 
sa sua adaptabilidade a um sistema escolar repleto de falhas -
parece-me ser um dos mecanismos dessa "nio-e.6eola1Lizaçio". Es­
se e um mecanismo interno de exclusão, que atua sobre as crian 
ças que ainda não "6oJLam" evadidas. 

Vale lembrar que essa forma de "atendimento" atinge 
predominantemente crianças pertencentes ãs camadas ditas infe­
riores da população. Estas, alem de estarem na escola publica, 
são aquelas que apresentam maiores dificuldades de adaptação a 
um modelo de escola que se baseia num padrão de criança dife­
rente do seu. Para tais crianças, a classe especial cumpre um 
papel semelhante ao sinalizado por Foucault (1977) quando se 
refere ao hospital psiquiátrico e ãs prisões. Segundo esse au­
tor, estas instituições atuam afastando os elementos "de.6vian­
te.6", não inseridos no sistema produtivo. A classe especial 
afasta do sistema regular de ensino aqueles que tem baixa "piLE_ 

duçio" intelectual, possibilitando assim que esse sistema nao 
seja questionado. 



VI. SOBRE A METODOLOGIA 

O presente estudo visa compreender a realidade fami­
liar e escolar de crianças de classe especial, atraves de pro­
cedimentos que possibilitam a apreensão dessa realidade de ma- · 
neira "a.mpia. e. p!to6totda.", como destaca Andre (1984). Atrlves 
destes dois termos pode-se identificar uma ~imensão dialética,) 
no sentido de que simultaneamente são privilegi~dasdif~re~te_s_ 
instâncias dos fenômenos em questão. O a.pJto6unda.me.nto nos rem~ 

te ã particularidade do fenômeno, porem a amplitude. garantesua 
contextualização e a articulação necessãria com um corpo teõri 
co. 

Concordo com Andre (1983) quando a autora afirma que. 
a atuação do pesquisador não e prevista apenas na sua dimensão 
"i5gica., inte.ie.ctua..t e. objetiva.", mas tambem no aproveitamento 
do seu conhecimento "pe.~~oa.i, intuitivo, ~ubje.tivo e. e.xpe.Jtie.n­

cia.i". Nesse sentido a minha interação com a realidade investi 
gada partiu da concepção do pesquisador como um "in~tJtume.nto" 

bãsico da pesquisa. As observações, as percepções foram - sem­
pre que possivel - integradas na anãlise. 

O delineamento da pesquisa nos permite associã-la ao 
que Tripodi (1981) chama de estudo de cunho exploratõrio. Diz 
esse autor: 

( 

E~tudo~ e.xpioJta.t5Jtio~ ~ão inve.~tiga.çõe.~ de. ~­
~i~a. e.Y!!.P-l..4.ica. que. tê.m como 6ina..tida.de. a. 6oJtmu­
.ta.Ç.â.o ·de. um p!to b.te.ma. ou que.~tõ e.~, de.~ e.nvoive.ndo 
hipõte.~e.~ ou a.ume.nta.ndo a. 6a.milia.Jtida.de. de. um 

! 
inve.~tiga.doJt com um 6e.nôme.no ou a.mbie.nte. pa.Jta. a. 
pe.~qui~a. 6utuJta. ~a.i~ p!te.ci~a.. A intenção de. e.~-
cia.Jte.ce.Jt ou modi6icaJt conceito~ ta.mbêm pode. ~e.Jt 
p!te.domina.nte. (Op.cit., p.65). 

A partir dos objetivos desta pesquisa foi eleito o 
metodo de ~~tu.do~ de. ca.~o' por permiti r o aprofundamento nece~. 
sãrio e a apreensão de diferentes aspectos da realidade investigada. 
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1. SUJEITOS 

Os sujeitos sao os alunos de uma classe especial de 
de uma escola estadual da periferia de Porto Alegre. Foram con 
sideradas integrantes do estudo, as oito crianças que estavam 
sendo atendidas na classe especial no momento inicial da pes­
quisa. Nos dois anos de duração da pesquisa houve remanejamen­
to de algumas crianças para classes regulares. Esse elemento 
somou-se aos demais a serem considerados na anãlise. 

O procedimento de escolha dos sujeitos foi intencio­
nal. Inicialmente, minha aproximação da escola foi impulsiona­
da p e 1 o i n te r e s se , j ã de s c r i to , p e 1 os pro b 1 em as "e-6 c.oia.Jte-6" a p r~ 
sentados por algumas crianças e pelo meu acesso facilitado a 
essa escola. Essa facilidade decorria do conhecimento de um 
professor da escola. Apõs os contatos com a diretoria e orien­
tadora educacional, optei pela delimitação do trabalho ã elas~ 
se especial, por agregar crianças com diferentes dificuldades, 
mas que têm em comum o aprendizado escolar prejudicado e, em 
geral, problemas de ajustamento afetivo. 

A escola localiza-se numa região da cidade marcada p~ 

la proximidade entre habitações de luxo e favelas paupérrimas. 
Estas ultimas constituem o local de origem da maioria das cri­
anças estudadas. 

As crianças sao oito, sendo três do sexo feminino e 
cinco do sexo masculino. A idade das crianças no segundo ano 
da pesquisa (1987) variava de 9 a 13 anos. 

Dentre as familias, apenas duas têm condições sõcio­
econômicas que poderiam ser classificadas de media-inferior.As 
demais familias possuem condições sõcio-econômicas bastante pr~ 

cãrias e moram em barracos, sem espaço suficiente e sem condi­
ções adequadas de higiene. As ocupações dos familiares, bem c~ 

mo a idade e escolaridade encontram-se descritas nos anexos. 
Essas informações referem-se ao ano de 1987 e foram obtidas no 
contato inicial que antecedeu a entrevista com os .pais e/ou na 
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entrevista fornecida pela mae a professora que compunha a pas­
ta escolar das crianças. 

2. PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS 

Foram utilizados os seguintes procedimentos: 

ENTREVISTA COM OS PAIS: este procedimento foi privi­
legiado como principal fonte de dados, em coerência com a pro­
posta teõrica, que salienta a importância da vida psiquica fa­
miliar - principalmente parental -no aparecimento e manuten­
ção dos sintomas da criança. 

As entrevistas foram realizadas na casa das familias. 
Considero que a importância dessa "vi~ita" residiu em dois as­
pectos: minimizar a provãvel percepção familiar do pesquisador 
como elemento da escola e possibilitar a apreensão mais ampla 
da realidade concreta das familias. O grau extremo de pobreza 
que se encontra descrito nos anexos não seria conhecido, ape­
nas poderia ser suposto, a partir de uma entrevista efetuada na 
escola. 

Foram "entnevi~ta~ centnada~"l no entrevistado, gra­
vadas e com duração aproximada de 30 minutos. Apõs a apresent~ 
ção inicial, era explicado aos pais que se tratava de um estu­
do sobre a realidade de crianças atendidas em classe especial 
e que o sentido da visita era a apreensão "completa" dessa re! 
lidade. Dessa forma, o tema era introduzido, garantindo-se,ta~ 
bem, o sigilo das informações. Em seguida era sugerido aos pais 
que sua colaboração seria no sentido de falar sobre o filho. 
Como e o filho? Como foi seu desenvolvimento? Como ocorrem suas 

1Termo usado por Thiollent (1980), como adaptação de "6ocu~ed 
intenview" de Merton 
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relaçõ~s com as pessoas da familia ou com outras pessoas? Como 
a familia percebe a situação escolar do filho? Estas são algu­
mas questões que eram apresentadas como temãtica. Os pais dis­
corriam, então, livremente e a minha atuação ocorria apenas no 
sentido de "acompanha~" o discurso, buscando garantir a aborda 
gem do tema. Essa ticnica permite apreender o discurso " 
que ~e vai t~an~6o~mando ã medida que vai ~e 6o~mando. O di~­
cu~~o de de~envolve con6o~me a lógica do ~ujeito ent~evi~tado 

enio do ent~evi~tado~ ... " (Folberg, 1986, p.80). 

ENTREVISTA COM AS CRIANÇAS: Durante as inúmeras visi 
tas a classe especial, observei a situação de sala de aula, m! 
renda, recreio, chegada e salda das crianças. A entrevista com 
essas crianças aconteceu na escola, num espaço separado dos d! 
mais, a partir do interesse em "conve~~a~" comigo. Depois de 
um periodo.inicial de interação com o grupo, emergia geralmen­
te, um "inte~e~~ado". A ticnica de entrevista utilizada, foi aque 
la descrita no item anterior, com a diferença que, no caso das 
crianças, a temãtica proposta era mais ampla, anunciada atra­
vis de uma frase semelhante a: "go~ta~ia de conve~~a~ ~ob~e v~ 
cê ..• "· Não houve gravação dessas entrevistas para garantir a 
descontração da criança (que nem sempre era mantida) e por exi~ 
tirem muitos dados complementares decorrentes das observações 
e d i ã 1 o g o s q u e o c o r r e r a m f o r a d e·s s a s i tu ação e s p e c i f i c a . As 
anotações eram feitas imediatamente apõs a entrevista com a 
criança. Dos relatos foram extraidos os aspectos considerados 
relevantes que se encontram descritos nos anexos. 

ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS: Ocorreram principal 
mente com a professora da classe especial, durante todo decor­
rer da pesquisa. Neste caso, a ticnica, jã descrita, foi mantl 
da e a temãtica era apenas o nome da criança, a partir do qual 
a professora discorria. Houve entrevistas nas quais a profess~ 
ra pedia para "conve~~a~" sobre um determinado al~no. A repeti 
ção dessas entrevistas possibilitou uma visão longitudinal dos 
sujeitos. O procedimento era semelhante ao descrito sobre a en 
trevista com a criança - registro imediatamente posterior. 

As professoras de classe regular entrevistadas tinham 
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alunos egressos da classe especial e integrantes do grupo de 
sujei tos. Esse tipo de entrevista ocorreu com duas professoras, 
em horãrios livres no periodo de atividade da escola. Neste C! 
so, houve apenas uma entrevista com cada professora, o que de­
terminou a maior explicitação da temãtica. Foi sugerido que a 
professora falasse sobre o aluno considerando: sua adaptação ã 
classe regular, seu atual nivel de aprendizado, a interação afe 
tiva e a perspectiva de futuro para o aluno. 

Dos registros das entrevistas com as professoras fo­
ram extraidos os trechos que integraram os estudos de caso, on 
de são devidamente sinalizados. 

AN~LISE DOCUMENTAL: O exame das pastas escolares re­
ferentes a cada sujeito permitiu o acesso a dois tipos de fon­
tes .de dados. Um deles e o laudo de avaliação diagnóstica (psj_ 
cológica, neurológica, multiprofissional e pedagógica) das cria!!_ 
ças, o outro refere-se ãs anotações de entrevista fornecida P! 
la mãe ã professora da classe especial. 

Os laudos das avaliações foram mantidas em anexo,por 
serem elementos integrantes do processo de encaminhamento e 
exemplificarem o tipo de material - a respeito da criança 
existente na escola, acessivel ao professor e ao serviço de orien 
tação educacional. 

As anotações da entrevista da mae para a professora 
referem-se basicamente ã história da criança, seu desenvolvi­
mento, segundo o relato materno. Essas anotações foram trans­
critas e utilizadas na discussão de cada caso, na medida em que 
continham elementos novos e considerados significativos. Dois 
sujeitos não possuiam esses dados (Pedro e Atilio). 
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-3. ANALISE DE DADOS 

Inicialmente, e necessãrio destacar a multiplicidade 
de fatores que atuam concomitantemente. Thiollent (1985, p.21) 
afirma: " ... na pe..6qu..i..6a e.m .6Ltu.aç.ão Jte.af, a.6 vaJt.i.ãve..i..6 não .6ao 
.i..6olãve..i..6. Toda.6 .i.nte.Jtáe.Jte.m no qu.e. e..6tâ .6e.ndo ob.6e.Jtvado". 

Portanto, neste estudo a anãlise não e um momento se 
parado ou posterior. Concordo com André (1983) no entendimento 
da anãlise como continua, perpassando os diferentes momentos 
da pesquisa. 

A anãlise dos dados visou, num sentido mais amplo, o 
cruzamento de informações, possibilitando o avanço na compree~ 

são dos fenômenos em questão. Esse avanço ocorreu através do 
confronto entre a anãlise dos discursos, do material de arqui­
vo e das observações. 

A anãlise dos discursos dos pais, filhos e professo­
res foi realizada com base na técnica apontada por Folberg (1986) 
como "anâl.i..6e. de. conte.~do". Técnica que visa i compreensao do 
dinamismo existente entre o discurso produzido pelo sujeito e 
todo o contexto no qual esse discurso estã inserido. Numa rel~ 

çao dialética, o contexto também e estruturado por esse discur 
so. 

Nesse sentido, diz Folberg (ibidem) que o discurso 
deve ser compreendido como um processo, o que torna esta anãli 
se de conteúdo completamente diferente da forma clãssica de e~ 

tendimento dessa técnica. Assim, essa autora retoma as afirma­
ções de Bardin (1977 apud Folberg 1986), destacando uma propo~ 

ta de anãlise de conteúdo que se assemelha i descrição feita 
por André (1983) para "anãl.i..6e. de. p!to.6a". A semelhança entre as 
propostas decorre de uma compreensão dinâmica dos diferentes 
niveis do discurso. 

Considero que o discurso integra diferentes niveis de 
comunicação: um nivel explicito, que pode ser associado i for-
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ma e um nível implícito mais estreitamente relacionado ao con­
teúdo. Ludke e Andre (1986) afirmam ser necessãria - na anãli­
se - a integração dessas duas dimensões do texto. Portanto, na 
anãlise dos discursos buscou-se esse confronto como um passo 
para se obter a coerência interna nas discussões de cada estu­
do de caso. 

Neste estudo, a anãlise de conteúdo dos discursos ba 
sei a-se numa 1 e i tu r a hermenêutica. Segundo Coreth ( 1973 ), a h e!_ 
menêutica busca primordialmente a compreensão e a interpreta­
ção, através do dado individual, sua peculiaridade, sua signi­
ficação. Assim, buscou-se a significação do discurso através do 
processo de investigar constantemente a sua dimensão implíci­
ta, a partir das evidências manifestas, expressas pelo discur­
so do entrevistado. 

O procedimento de anãlise dos discursos foi desenvol 
vido a partir de leitura exaustiva do texto completo de cada 
entrevista. Posteriormente relacionava-se os elementos signifl 
cativos - "n6~ de ~entido". 

A descrição da leitura hermenêutica, no caso dos pais,e apr~ 
sentada nos anexos. Sua manutenção evidencia o procedimento de 
anãlise através da suspensão de trechos do discurso, seguidos 
da respectiva discussão articuladora. Essa maneira diferencia­
da de apresentação dos dados referentes ãs entrevistas com os 
pais justifica-se pelo privilegio atribuído a esses dados. 

Nos anexos encontram-se tambem as informações relatl 
vas ao discurso das crianças, as avalições diagnõsticas e uma 
breve descrição de cada família, suas condições econômicas e de 
habitação. 

Dessa maneira, cada um dos anexos comporta as infor­
maçoes complementares a cada estudo de caso. A ordem de apre­
sentação dos anexos corresponde ã ordem dos casos apresentados 
no capitulo VII. 

No capitulo VIII - Consideraçõe~ e apresentado o Qu! 
dro Sinõptico, que aglutina as informações consideradas rele-
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vantes em cada caso. Esse quadro~ composto de itens, sendo que 
alguns deles evidenciam claramente a fonte de dados a que se 
refere, como ~ o caso dos itens p~e~en~a pa~entat, d~~eu~~o 6~ 

m~t~a~, avat~a~ão 6o~maf, de~ejo e/ou pe~eep~ão da e~~an~a e 
pe~manêne~a na eta~~e e~pee~at. No entanto, quanto aos itens: 
~etae~onamento ext~a6am~t~a~, h~~t6~~eo e ~~ntoma~ atua~~~ são 
necessãrios alguns esclarecimentos. 

No item ~efae~onamento ext~a6am~t~a~, considerou-se 
a confluência de fontes de dados: entrevista com a professora, 
com a criança, com os pais, al~m das observações. 

Quanto ao item h~~t6~~eo e ~~ntoma~ atua~~, a primei 
ra parte (histõrico) refere-se basicamente ã entrevista com os 
pais e aos registros da entrevista fornecida pela mãe ã profe~ 
sora da classe especial. A segunda parte (sintomas atuais) es­
tã mais diretamente associada ãs entrevistas com as professo­
ras. 



VI I. CASUlSTI CA 

I. ATÍLI0 1 

O discurso materno evidenciou um lugar ocupado por 
Atilio no psiquismo familiar, que o identifica como filho pro­
blemãtico, produto negativo. Nas palavras da mãe, Atilio "~em­
p!te fi o-i... ma-i...~ d-i...{Zc.-i...l p!ta :tudo", "a:tac.ado do~ neJtvo~ ", ":tem p!tE_ 

blema na c.abeç.a me~mo", "não e noJtmal", "não en:tJta nada na c.a­

beç.a". 

Na busca de situar a origem dos problemas do filho, 
a mae afirmou: "Ele eJta mu-i...:to bonz-i...nho. Ele fi-i...c.ou ma-i...~ alvofto­

ç.ado depo-i...~ que c.Jte~c.eu". Esta afirmação indica que a mãe ass~ 

ciou crescimento do filho ao inicio dos problemas. Vale pergu~ 
tar: estaria esta mãe conseguindo reestruturar-se diante das 
mudanças exigidas pelo crescimento de Atilio? Que significado 
tem para ela o distanciamento, a autonomia e principalmente a 
estruturação de Atilio, enquanto ser masculino adulto? 

Note-se que Atilio estã no inicio da puberdade, fase 
em que ocorrem mudanças corporais e forte reinvestimento sexual 
da libido sublimada no periodo de latência. Dessa forma, a con 
quista de autonomia e da sexualidade adulta passam a ser obje­
tivos da nova etapa. 

A mãe critica os momentos em que A til i o mostra-se "!t! 
belde", pois estes são indicadores de separação, afastamento. 
Ela tambem deprecia as conquistas do filho e sua busca de ide~ 

tificação com outros meninos, apontando-lhe o lugar da passivl 
dade e obediência, que se articulam com o provãvel desejo in-

1Encontram-se em anexo as informações relativas aos estudos de 
caso, respectivamente numeradas. 
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consciente materno de indiferenciação. 

Oh pa~h, eomo o adoleheente, hão eon6~ontadoh 
eom a ~e6o~mulacão neee~~ã~~a do vZneulo de a~­
~~met~~a, eom a ~enúne~a à ~magem do 6~lho eon-
6o~m~~ta, o luto pela dependêne~a ~n6ant~l e o 
~eeonhee~mento da neee~~~dade ~eeZp~oea de auto 
nom~a (Eiguer, 1985, p.77). 

A capacidade de reformulação familiar pressupõe a exis 
tência de flexibilidade, coerente com .uma certa estabilidade 
emocional das figuras parentais, que se articula com suas ela­
borações anteriores. No caso de Atilio, parece não existires­
sa flexibilidade e o crescimento do filho deve ser vivenciado 
como fonte de angustia. 

Assim, o relacionamento entre Atilio e a mae parece 
oscilar entre a depreciação e o autoritarismo. Vep~ee~acão evl 
dencia.da em: "e 6~aeo da eabeca", "alvo~ocado" e auto~~ta~~~mo 
que identificamos na escolha de Atilio para bater, no momento 
de uma briga entre irmãos, ou em afirmações como: "tem que 9~{ 
ta~", com ele "não pode ~e~ eom ea~~nho ... tem que l~da~ ma~~ 

no ... (cabresto)". O discurso materno atribuiu a Atilio uma posi­
ção de fraqueza "qualque~ do~z~nha p~a ele e mu~to", "ele apa­
nha". Essa percepção demonstrada pela mãe i incoerente com a 
descrição da professora, que aponta Atilio oscilando entre a 
agressão e a defesa dos colegas e, inclusive, atribuindo a ele 
o lugar de lider. Consideremos, então, a percepção que a mae 
tem de Atilio e o relacionamento entre ambos. Não serã essa pe!_ 
cepçao fruto do desejo materno que Atilio continue fraco, pas­
sivo, indiferenciado? 

As dificuldades de Atilio no relacionamento interpe~ 
soal tem sua matriz na relação entre ele e a mãe. Ele tem pro­
blemas no relacionamento afetivo com as outras pessoas com quem 
convive, como mostra a entrevista com a professora. Nessa en­
trevista a professora destacou a ambivalência afetiva de Ati­
lio, evidenciada na alternância entre a posição de agressor e 
defensor dos colegas. Emergem ainda como problemas, sua manei­
ra de falar - gritando - e sua dificuldade de aceitar qualquer 
proximidade fisica-afetiva. 
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Existe uma relação estreita entre o sintoma apresen­
tado pelo filho e as dificuldades parentais, principalmente m~ 
ternas, quanto ã elaboração da sexualidade. Mannoni (1983} di! 
cute intensamente essa relação entre sintoma da criança e seu 
significado no mundo fantasmãtico da mãe. No caso da família de 
Atilio, as dificuldades maternas parecem referir-se a sua rela 
çao com a masculinidade, ou melhor, com as figuras masculinas 
que a representam. 

Retomemos a relação da mãe com Atílio. Os filhos mais 
velhos do sexo masculino (Atilio e irmão de 14 anos, do primel 
ro casamento), aparecem no discurso materno como produtos des­
favorãveis, enquanto que o filho menor é identificado como bom 
produto. Não estaria o discurso materno associando "o bom" ao 
lugar do filho ainda não diferenciado dela, não completamente 
marcado pela sua masculinidade? Note-se que a filha emerge co­
mo objeto idealizado, não é masculina e aceitou o conselho ma­
terno não se casando com o masculino (companheiro), de quem 
agora, jã estã separada. A mãe disse achar que "hav~a m~~ta ma 

landnage.m", justificando o conselho. 

Assim, as manifestações de amor dessa mae apresentam 
diferentes "!Jac.hada.6" com Atilio e com o irmão, mas o objetivo 
inconsciente parece ser o mesmo, manter a indiferenciação, im­
pedir a emersão da masculinidade. O discurso materno também 
evidenciou a destituição do marido do lugar de pai, através d~ 
quele movimento, triangular onde a mãe estava substituída e 
conseqBentemente excluída. Talvez a relação com o filho caçu­
la, através das "doa~~e..6" de carinho, dinheiro, seja uma tenta 
tiva de reingressar no triingulo. 

Dessa maneira, emergem sentimentos maternos de exclu­
sao que ao nível fantasmãtico são compensados pela manutenção 
do substituto (marido). 
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filho mais novo 

~1ãe ~p M 

(Pai) (Atilio - papaizinho) 

t importante salientar ainda que a relação entre Atf 
lio e o pai apresenta inúmeros elementos de ligação. O discurso de 
Atilio destaca o pai como doente (coluna), como aquele que "nã.o 

.6abe. l.e.i:tuJz.a" e que ".6Õ dâ pJz.ã :tJz.aba.thã c.om c.aJz.Jz.oç.a me..6mo". 

Atilio e o primeiro filho do casal e tem o mesmo nome que o pai. 
Ele também ocupa um lugar na familia como doente (cabeça), não 
aprende ".tei:tuJz.a" e e continuador do trabalho do pai. Note-se 
que a professora afirmou: "e.f.e pen.6a que jã eJ.J:tã c.om 12 ano.6 e 

ainda na .6e.gunda .6~Jz.ie., e.n:tã.o nã.o vai .6e.Jz. nada na vida". 

tanto, Atilio deve perceber, mesmo inconscientemente, 
crescimento e o aprendizado significam rompimento com o 
que ele possui na familia. 

Por­
que o 

lugar 

A avaliação psicolõgica de Atilio destaca dificulda­
des de ordem cognitiva e afetivas, sendo estas ultimas coeren­
tes com aquelas apresentadas pela professora: sentimento de i~ 

ferioridade, ambivalência afetiva, desinteresse e agressivida­
de reprimida. 

Apesar de suas dificuldades, Atilio parece querer en 
frentar o crescimento. Quando fala da classe regular, valoriza 
o atual nivel de exigência, maior que o apresentado pela clas­
se especial. Ele parece dessa forma acreditar em suas condi­
ções de prosseguir o aprendizado, condições que são referenda­
das pela professora. Retomemos as palavras da professora para 
entendermos a fragilidade dessa crença em si mesmo: " •.. bo:ta­
Jz.am na c.abe.ç.a de..6.6a.6 c.Jz.ianç.a.6 que e..f.a.6 .6â.o inc.ompe.:ten:te.-6". 

PS: Atilio esteve na 2? série durante o ano de 1987. Embora 
existisse expectativa positiva por parte da professora que 
entrevistei, houve troca de professora durante o ano. A 
professora que concluiu o trabalho com a turma em 1987 e a 
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mesma ã qual me refiro mais detalhadamente no caso Pedro -
bastante rígida. As últimas informações que tenho sao que 
Atilio abandonou a escola. 
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2. ZENAIDE 

O discurso manifesto da mae apresentou uma caracte­
rística que se destacou pela sua repetição: o esforço de apa-
rentar equilíbrio, harmonia e adequação. A intensidade desse 
esforço indica a provãvel percepção materna, mesmo que incons­
ciente, de que existem dificuldades a serem ocultadas. t impo~ 

tante acrescentar que a mãe de Zenaide, a partir da estrutura­
ção do seu discurso, demonstra que existe de sua parte a tent~ 
tiva de corresponder ãs expectativas, ou seja, preocupa-lhe in 
tensamente o outro a quem ela se dirige quando fala. 

Nesse sentido, o discurso materno ao nível manifesto 
evidencia inicialmente: sou uma boa mãe, porque possibilito que 
Zenaide seja uma criança normal, cheia de qualidades. Entreta~ 

to, emergem contradições no discurso com posterior relativiza­
ção da normalidade de Zenaide: "paJta mim e.ta e be.m cüzê. noJtmal", 

"pe.lo qu.e. e.ta .te.ve. e.ta .tã muito be.m". Esta maneira mais amena 
de apresentar a "noJtmatidade." da filha pareceu-me ser mais co~ 

rente com o funcionamento psíquico familiar, pois existem evi­
dências que destacam a percepção parental de Zenaide como "não 

noJtmat" e, inclusive, indicam a existência de atuação por par­
te dos pais, no sentido de que Zenaide continue a ocupar esse 
lugar vivencial, ou seja, não se distancie, submeta-se aos cui 
dados familiares, desenvolva-se lentamente. Discutirei essas 
evidências posteriormente. 

Zenaide pode ser identificada como uma criança port~ 
dora de Síndrome de Paralisia Cerebral que, segundo a categori 
zação de Schain (1978, p.86), associa-se a "gJtu.po de. dM.tÚJLbio.6 

da 6u.nç.ão mo.toJta c.au..6ado.6 poJt le..6Õe..6 c.e.Jte.bJtai.6 nao pJtogJte..6.6i­

va.6 adqu.iJtida.6 no inZc.io da vida". Esse autor apresenta alguns 
tipos de manifestação dessa síndrome. O quadro sintomãtico de 
Zenaide aproxima-se do que Schain chamou "he.mipaJte..6ia", carac­
terizada por: deficit de. força unilateral, comprometimento do 
crescimento do braço e perna, associação provãvel com proble­
mas de comportamento e distúrbios convulsivos. Os problemas de 
comportamento de Zenaide foram identificados pela professora 
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da classe especial como instabilidade emocional e dificuldade 
de atenção. Não existe evidência de distúrbios convulsivos na 
histõria de Zenaide. 

A recomposição dos acontecimentos, baseada no discur 
so materno e nas informações fornecidas pela professora, perml 
te a compreensão parcial da evolução das dificuldades apresen­
tadas. A lesão cerebral causadora das deficiências motoras de 
Zenaide deve estar associada ao parto dificil, que resultou em 
cesariana por ausência de dilatação do colo uterino. A demora 
na opção entre procedimentos pode ter causado oxigenação defi­
citãria do cerebro, responsãvel pela lesão. A mãe falou em man 
cha roxa. Sabemos que a demora no procedimento de parto pode 
fazer com que a criança tenha cor arroxeada ao nascer. 

Os acontecimentos que determinaram o aparecimento da 
sindrome em Zenaide inserem-se numa histõria familiar que os 
antecede e que os elaborou de forma particular. Assim, ·e precl 
so que se estabeleça o vinculo entre esses acontecimentos e a 
expectativa que existia na familia, principalmente por parte 
do pai, de que nascesse uma menina para receber o nome de sua 
mãe (avõ paterna de Zenaide, jã falecida). "Uma c~iatu~a ma~a­

vilho~a", segundo a mãe de Zenaide. Dessa forma, parece que jã 
existia um lugar para Zenaide na dinãmica intersubjetiva dos 
pais, que antecedeu seu nascimento e era determinado por essa 
expectativa. 

Permito-me, portanto, supor que o vinculo afetivo que 
une Zenaide e o pai e bastante intenso, uma vez que ela ocupa 
simbolicamente o lugar de mãe dele. Deve existir, por parte do 
pai de Zenaide, uma exacerbação do vinculo - atualizado ao ni­
vel fantasmãtico - com o primeiro objeto de amor - a mãe. Note 
se que a relação pai-filha e, em principio, fortemente libidi­
nizada. A minha suposição e reforçada pelas afirmações da mae 
de Zenaide, que descreveu a resistência paterna em permitir que 
Zenaide fosse para a escola e seus intensos cuidados para com 
a filha. Vale perguntar: aposentadoria do pai, por problemas 
de saúde, não teria alguma relação com a possibilidade de es­
tar mais prõximo da filha (mãe)? Note-se que a aposentadoria 
paterna aconteceu um ano apõs o nascimento de Zenaide e houve 
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agravamento dos problemas de saüde apos a ida de Zenaide para 
a escola. Esses problemas, segundo a professora, perturbaram a 
vida escolar de Zenaide e foram responsãveis por muitas de suas 
faltas. A precariedade atual da saüde do pai de Zenaide parece 
ser intensa e não tenho condições de discuti r causas desses prE_ 
blemas. O estabelecimento de paralelo com a vida de Zenaide 
aconteceu no sentido de sinalizar uma possivel utilização, prE_ 
vavelmente inconsciente, da doença paterna para a manutenção 
de um tipo de vinculo, o restritivo. 

O relacionamento entre Zenaide e a mae parece ocorrer 
também marcado por uma atuação materna superprotetora, camufl~ 
da por um discurso manifesto de enaltecimento da independenci.a 
e autonomia da filha. Portanto, a inter-relação entre Zenaide 
e as figuras parentais parece favorecer com que ela não desen­
volva confiança em si mesma e mantenha um funcionamento perme~ 
do por sentimentos de incapacidade. 

Retomemos a situação do nascimento de Zenaide. A ori 
gem das dificuldades do parto parece ter sido a falta de dila­
tação "da mãe.". Cumpre assinalar que o equivalente simbõlico de~ 

sa falta foi estabelecido pela mãe em seu discurso: não dar oxi 
genio equivaleria a não dar passagem, não dilatar-se. 

A mae afirmou também que "até n.e.m pod.ia 6-ic.aJt e..õpe.­
Jtan.do outJto a.õ.õ.im e.m .õe.gu.ida", pois a diferença do primeiro f! 
lho para Zenaide e de apenas 10 meses e meio. Assim o nascimen 
to de Zenaide foi marcado por uma forte expectativa e, ao mes­
mo tempo, certa inadequação quanto ã proximidade com o nasci­
mento do irmão. 

Houve complicações no parto que jã foram descritas e 
conseq~entes dificuldades apresentadas por Zenaide nos primei­
ros meses. O lugar de Zenaide, demarcado com antecedencia, foi 
fortalecido pelas dificuldades que justificariam ao nivel con~ 

ciente a intensidade dos cuidados com a filha. Estes cuidados 
devem atuar como reparadores da possivel culpa, vivenciada pe­
la mãe por não dar passagem (oxigenio). 
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Assim Zenaide desenvolveu-se de forma diferenciada 
do irmão - a partir do seu lugar na vida fantasmãtica da fami­
lia - como aquela que poderia ser "dennubada" novamente, ou 
ser "jud..<.ada" pelos outros, caso não houvesse o cuidado conti­
nuo. Apesar do lugar de Zenaide na familia, existem indicies de 
que a lesão cerebral implicou em comprometimento menor do que 
supunha o medico, pois ela surpreendeu aos pais andando aos 21 
meses, quando a previsão medica era de que ela andaria depois 
dos 36 meses. 

O discurso materno sinaliza que a evolução da socia­
bilidade de Zenaide aconteceu baseada na preferência por cria~ 
ças menores. Embora a mãe utilize o relacionamento entr~ Zenai 
de e Jane 1 como indicador de maturidade da filha porque Jane jâ 
tem 15 anos, pude observar que o relacionamento entre ambas r~ 

pete a interação com os pais. Isso acontece a partir do papel 
desempenhado por Zenaide de tutelada, enquanto Jane emerge co­
mo aquele que conhece, que sabe. 

Freud (1909a) destaca a necessidade primordial do in­
dividuo libertar-se da autoridade dos pais para estruturar seu 

-
pleno desenvolvimento psiquico. Zenaide estã entrando na pube~ 

dade e não tem conseguido libertar-se da autoridade, nem do d~ 

sejo dos pais. Vale destacar que a não dilatação no momento do 
parto parece ter se repetido no funcionamento familiar, ao lon 
go da vi da de Zenai de, at"raves de correspondentes simbõlicos co 
mo: não deixar Zenaide ir ã escola aos sete anos; impedir que 
ela continuasse a prãtica da natação que, alem de propiciar pr~ 
gressos motores e de autonomia, seria uma õtima terapêutica P! 
ra sua bronquite asmãtica; impedir que ela saia da classe esp~ 
cial, mesmo com a avaliação favorãvel da professora. Esse acon 

' -
tecimento ocorreu no final do primeiro ano que Zenaide freqae~ 
tou a classe especial (1985) e repetiu-se no final do terceiro 
ano (1987). 

O funcionamento familiar superprotetor, evidenciado 
a partir das entrevistas e observaçõe~, foi confirmado pela en 

1Jane e filha da empregada e mora com a familia de Zenaide. 
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trevista com a professora. Permito-me supor ainda que a avali~ 
ção psicolõgica de Zenaide através da afirmação "manejo inade­

quado po~ pa~te do~ pai~", se refere exatamente a esse funcio­
namento. 

A avaliação psicolõgica que resultou no encaminhame~ 

to de Zenaide ã cia~~e e~peciai parece ter sido embasada em 
critérios unicamente quantitativos, resultantes de numero redu 
zido de provas psicolõgicas. 

Schain (1978, p.92) afirma que "a ~impie~ p~uenç.a da 

pa~aii~ia ce~eb~ai n~o ju~ti6ica, po~ ~i ~5, a ocv~~~ncia 6~e­

qUente de di~t~~bio~ de ap~endizagem ne~ta~ c~ianç.a~". Este a~ 

tor diz ainda que deve ocorrer uma criteriosa avaliação, proc~ 
rando identificar outras possiveis dificuldades como as de: pe! 
cepção, hiperatividade, inteligência, fala, alem das ortopédi­
cas e de interação familiar. 

A capacidade da c~ianç.a de c~ia~ motivaç.~o pa~a 
a ap~endizagem oco~~e no contexto da~ ~eiaç.õe~ 
6amiiia~e~, que p~omovem ~eu de~envoivimento pe~ 
~oai. Vi6icuidade~ na e~t~utu~a 6amiiia~ te~ão 
um impacto muito maio~ numa c~ianç.a de6iciente 
do que numa com capacidade~ no~mai~" (Schain, 
1978, p.92). 

Nesse sentido, a deficiência fisica de Zenaide pare­
ce ser um elemento que dificulta a estruturação de auto-imagem 
favorivel. No entanto, a força das relações vivenciadas no am­
biente familiar foi muito mais determinante da sua continuida­
de por três anos na classe especial e num lugar vivencial de 
criança que necessita de intensa proteção. Essa mesma força de 
termina que Zenaide inicie o seu quarto ano de "aluna e~pe­

ciai". 
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3, ANDRÉ 

As queixas aue justificaram o encaminhamento de An­
dre ã classe especial foram: dificuldade de aprendizagem e pr~ 
blemas de relacionamento. Segundo a descrição da mãe e dos pr~ 

fessores (da classe especial e regular), os problemas de rela­
cionamento expressam-se por forte instabilidade, agitação, re­
volta, dispersão, agressividade, dificuldade de enfrentar si­
tuações onde exista "d..tv..t.6ão" entre as crianças, bem como as 
brincadeiras coletivas, onde Andre tenta continuamente imprimir 
a sua vontade. 

No meio familiar, as queixas são semelhantes ãquelas 
apresentadas na escola. A instabilidade apontada em Andre par~ 

ce facilmente justificada quando percebemos que sua integração 
na atual familia aconteceu de forma não definitiva, com retor­
no ã familia de origem e posterior "devolução". Segundo a mãe, 
o motivo que trouxe André para a atual familia foi a ausência 
de lugar, uma vez que o pai "não t..<..nha eom quem de..txa~ o men..<..­
no". Essa ausência de lugar repetiu-se depois na escola com o 
envio de Andre ao jardim, apõs o seu ingresso na primeira se­
rie, e posteriormente com seu envio ã classe especial, quando 
houve o reingresso. 

A instabilidade de Andre, que provavelmente também es 
tã associada a essas mudanças, aparece na insegurança 
trada pelo garoto quando pergunta ã sua mãe de criação: 
tu nunea ma..t.6 va..<.. me da~ p~o pa..t n~?". 

demons-
"mãe , 

Andre passou a integrar o novo grupo familiar como 
aquele que foi recebido por um favor entre primos (pai e mae 
de criação). O discurso da mãe identifica muitas situações em 
que Andre aparece como aquele que incomoda e para quem e sem­
pre solicitado que não cause esse incômodo. Os irmãos lhe di­
zem: "Olha And~~~ tu não pode ..<..neomoda~ a mãe". A mae, por sua 
vez: "tu não p~etende .6a..t~ da ela.6.6e e.6pee..tal? .•• tem que .6a..t~ 

meu 6..tlho, po~que .6enão tu va..<.. 6..tea~ moe..<..nho .6emp~e na ela.6.6e 
e.6pee..tal. J~ pen.6ou que t~..t.6teza p~~ mãe!". Ou ainda: "t..tnha 
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.6 e...{.-6 ano-6. • • não cútc.o ano-6 ••• A:tê b..{.c.o (chupeta) c.hu.pava, pM.6U o ma..{. 

oJt .6a'c.Jt..{.{l_c...{.o pJtã. :t..{.JtaJt do gu.Jt..{.", " ••• à.-6 ve.ze.-6, e.u. andava .tJz..ê-6, 
qu.a:tJto hoJta-6 da madJtugada a:tJtã.-6 dele. ••• e.u. .6o6Jt..{. mu...{.:to". A mie 
e incomodada por Andre e sofre. André nio deve incomodã-la e 
nem deixã-la triste. Deve, portanto, atender suas solicitações, 
seu desejo. O menino, que jã havia sido "..{.nc.ômodo" para o pai, 
parece continuar ocupando esse "lu.gan" na fam1lia atual e na 
escola. A interação de André com os membros dessa família par~ 

ce acontecer sempre no sentido de acentuar esse espaço viven­
c i a 1. 

Quando sao identificados progressos de André no dis­
curso da mãe, sio atribuídos a elementos externos a ele: "e.Jta 
me...{.o Jte.be.lde.. AgoJta, e.le. :tã me.lhonando c.e.m po!t c.e.n:to, a ge.n:te. 
c.onve.Jt.6a c.om e.le., e.x.pl..{.c.a pJta e.le.", ou seja, estã melhorando por 
nossa causa, se dependesse dele continuaria incomodando. Vale 
perguntar se esse tipo de relação descrita com a valorização 
de elementos externos e enaltecimento dos ind1cios de incõmodo 
nao cumpre a função de manter André nesse "lu.gaJt", que lhe e 
constantemente apontado. 

Devemos considerar que André integrou-~e ã atual fa­
milia num momento em que os outros filhos jã estavam na adoles 
cência e essa integração parece ter acontecido, sem que exis­
tisse intenção anterior de assumir novos elementos na rede fa­
miliar. Devem ter ocorrido articulações entre as intersubjeti­
vidades integrantes desse grupo para receber André. Sabemos que 
essas mudanças visam sempre a manutenção da "home.o.6:ta.6e. 6am..{.­
l.-LaJt" e, nesse caso, o "lu.gaJt" de André passou a ser depositã­
rio da causalidade para maioria das preocupações, que garantem 
a mae a posição de sofredora. 

Outro aspecto que podemos evidenciar e o da restri­
çao de André aos limites do pãtio e o impedimento de interação 
com os guris que são "mau.-6". Note-se que existe relação de ap! 
rente superproteção, intensificada pela avõ doente, que e a 
pessoa que fica com André a maior parte do dia. A avo segun­
do relato da professora da classe especial, repete sempre para 
André que "e.le. n~o :te.m je...{.:to, n~o va..{. .6e.Jt boa c.o..{..6a, .6a..{.u ao 

•·~~·~ • i=.vA ltlttUtttÃI. ~~ é:uv~I;À_, 
FAÇUL.DAiJt ~· I"U~lCAO .- ~flAA 
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p a. i" - q u e e seu s o b r i n h o . Tem os a q u i , a o 1 a do da de p r e c i ação 
do pai, uma carga de expectativa (negativa) sobre André. Are­
lação restritiva, de que André e alvo, parece intensificar a 
dificuldade de relacionamento com outras crianças. Essa rela­
ção faz com que ele não aprenda a se defender dos guris que o 
"judiam" e continue sendo o filho de criação que incomoda. Es­
se funcionamento familiar demonstra contradição entre o nível 
explicito do discurso (tem que parar de incomodar) e o nivel 
implicito, determinado pela atuação (tem que continuar prõxi­
mo, sem enfrentar o mundo e, conseqOentemente, incomodando). 

Os sentimentos que parecem predominar no funcionamen 
to psiquico de André estão em confluência com a dinâmica fami­
liar ate aqui delineada. Na interação comigo, o menino pergun­
tou inúmeras vezes se eu estava bravo (era equivalente a per­
guntar se ele estava me incomodando). A repetição dessa pergu~ 
ta indica a força de seus sentimentos de incômodo e provãvel 
culpa. 

Quando se referiu ao pai, André falou da bicicleta que 
ele "e~t~a.gou", porque seu pe ficou trancado quando estava se~ 

do levado na "ga.~upa.". Teria a relação com o pai terminado pe­
los seus erros? Parece ser esta duvida uma provãvel inquieta­
ção de André. 

O pai apareceu no discurso de André como po~~uido~ 

do objeto de desejo, simbolicamente representado pela bicileta. 
t importante considerarmos que o acidente da bicileta e a mor­
te da mãe ocorreram quando André tinha iproximadamente cinco 
anos, fase que e indicada como o apogeu da elaboração do com­
xo de tdipo (Dolto, 1984, Folberg, 1986). A vivência dessa el! 
boração pressupõe elevado investimento libidinal na figura ma­
terna (pois Andre e um menino). Assim, podemos associar a bicl 
cleta como representante do "6a.lo", que indica a busca de ide~ 

tificação (ser igual ao pai), mas tambem como representante da 
mãe- objeto de desejo (possui-la como o pai a possui). A indl 
cação feita por André do seu desejo de ter uma bicicleta, aco~ 
panhada do relato do acidente, emerge como uma articulação en­
tre significantes, evidenciadora do significado subjacente que 
buscamos compreender. Existe uma relação metafórica entre os 
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significantes mae e bicicleta. A metãfora, segundo Folberg (M! 
tãfora e Metonimia - texto mimeografado) "ê. uma 6oJtma de da!t ~ 
galt ao netoltno do ltepltimido". No discurso de André temos indi­
cadores do desejo inconsciente dirigido ã mãe, que teria sido 
reprimido e representado através da substituição pelo signifi­
cante - bicicleta. 

A disputa pela mae, que caracteriza a situação edipi 
ca, e acompanhada freqUentemente de fantasias de castração e 
sentimentos de ameaça em relação ao adversãrio- pai. No dis­
curso de André, o pai que "ia andando Jtápido" teria, a n1vel 
fantasmãtico, concretizado a ameaça da castração, sendo. respo_!:! 
sãvel (segundo sentimento de André e indicado em an.dalt Jtápido) 

pela prisão do pê (falo) na roda da bicicleta. A culpa viven­
ciada por André emerge quando este se refere a bicicleta "e-6-

tJtagada" por ele. Novamente vale estabelecer a relação bicicle 
ta estragada - mae morta, ambas desejados. 

André presenciou, ao lado da irmã, a morte da mae. 
Como teria ele vivenciado a culpa de não ser capaz de salvar a 
mae, apesar do intenso investimento afetivo? Ou seria esse in­
vestimento percebido como causador da destruição? O desencade! 
mento dos fatos parecem ter intensificado essa culpa. A substi 
tuta da mãe, escolhida pelo pai, colocou André para pedir esm~ 
1 a , o que o me n i no pode te r recebi do c o mo "c.a-6 ti 9 o" . A ma e 
que lhe coube na famllia de criação indica constantemente que 
ele e responsãvel pelos seus sofrimentos (culpado). 

Diante desse quadro, parece estar claro que, para A_!:! 
dré, a elaboração do complexo de tdipo foi marcada por dificul 
dades, intensificadas pela morte da mãe sua "exc.lu-6ão" da fam1 
lia. Essas dificuldades parecem ter ocorrido associadas a in­
terrupção da evolução do processo identificatõrio com o pai e 
ã "Jten~nc.ia" do objeto de amor (mãe). 

Nas palavras de Dolto (1984, p.87), "o-6 ltapaze-6 que 
nao liquidam o c.omplexo de tdipo não c.on-6eguem julgalt -6eM pai-6 

tal c. o mo -6 ão, c.om -6 eu-6 de6 eito-6 e q ualidade-6, ain.da que o-6 amem, 
-6em de-6pelttalt a an.g~-6tia do Supeltego c.a-6tltadolt". Ainda de acor 
do com essa autora, as dificuldades na elaboração ed'ipica in-
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terferem nas atividades soc1a1s e escolares, podendo evocar no 
menino a angustia de castração. Dessa forma, fica comprometida 
a capacidade de sublimação da libido e os êxitos são vivencia­
dos como culposos, pois hã equivalência entre a curiosidade i~ 

telectual e a ambição de igualar-se ao pai (evocadora da angú~ 

tia). Dolto (1984) afirma ainda que, nesses casos, o trabalho 
escolar permanece marcado pela dificuldade de atenção e insta­
bilidade, elementos que jã foram fortemente assinalados no ca­
so de Andrê. 

Assim, parecem existir inúmeras dificuldades que do­
minam a capacidade de Andrê estabelecer novos relacionamentos 
e enfrentar situações que envolvam·"paJt.t..[fha". Existe portan­
to, mescla das dificuldades afetivas e cognitivas de Andre,se~ 
do que muitas evidências discutidas atê o momento sugerem que 
as primeiras são de fundamental importância para a compreensão 
dos sintomas apresentados. 

As dificuldades afetivas de André parecem estar ass~ 
ciadas ao tipo de vinculo estabelecido com ambos os grupos fa­
miliares (de origem e atual). Esse vinculo privilegia o senti­
mento de culpa, que interfere na capacidade de interrelaciona­
mento, mas também na possibilidade de aprender. 

Diante desse "qu.adJto v..[ve.»c...[af", não estariam articu 
lados a vida familiar de Andrê e seu aprendizado escolar? Os 
problemas que a escola identifica parecem ser elementos que con 
firmam o seu "lu.gaJt" pouco promissor y.:>Jt~ v..[~.to pela avõ (que 
cuida de André). Segundo a professora da classe especial, a 
avõ repete freqUentemente que André "»âo va..[ ~e.Jt boa c.o~a, ~a..[u. 

ao pa..[" ••• 11 
• 

André permaneceu durante dois anos na classe espe­
cial, sem ter sido avaliado psico1Õgica 1 ou neurologicamente. 

1A professora da classe especial relatou-me que houve uma esta 
giãria de psicologia que aval i ou André. Essa aval i ação foT 
feita um ano apõs ã sua entrada na classe especial. O fato 
mais "c.u.Jt,{.o~o" e que a ~stagiãria levou con§igo o laudo da 
avaliação e a escola nao tem essa informaçao sobre o aluno. 
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No momento atual, a instabilidade, agressividade e dispersão 
descritos pela professora da classe especial continuam interf~ 
rindo no aprendizado de André, segundo a professora da classe 
regular. Vale perguntar, qual teria sido a real finalidade de 
manutenção de André na classe especial? Acredito que a respos­
ta a essa pergunta deve decorrer da comprensão da classe espe­
cial como depositãrio de alunos "pJtob.te.ma". Dessa forma, justj_ 
fica-se o procedimento escolar, uma vez que os elementos pr1v~ 
legiados não são o aluno e sua capacidade de integração e apre~ 
dizagem. Pretendo discutir esse aspecto mais profundamente no 
capitulo final deste trabalho, quando forem considerados os di 
versos casos. 

Nesse momento, merece destaque o discurso de André, 
quando comenta a mudança de dois colegas para classe regular, 
"po.ltque. e..te.~ ~abe.m 6az~ o~ te.ma~ diJte.ito. s5 e.u que. nio he.i na 

da. • •• " • 

PS.: No inicio de 1988 fui informado pela professora da classe 
especial que André havia passado da 2a. para a 3a. série. 
No momento da sa1da de André da classe especial (março/ 
1987), a professora diz ter optado por mantê-lo sozinho 
numa classe de 2a. série regular, por considerã-lo o alu­
n o m a i s " di {Z c. i .t" do g r u p o . o s o u t r o s t r ê s a 1 u n o s q u e 
p a s s a r a m p a r a a 2 a . s é r i e r e g u 1 a r - f o r a m i n te g r a do s a uma 
outra turma. Ocorre que a professora dessa outra turma 
foi aquela a quem me refiro nos casos: Pedro, Atilio e 
Adriana. Essa professora, segundo a professora da classe 
especial e a vice-diretora, teria sido extremamente r1gi­
da e reprovado "e.m ma~~a" seus alunos. 
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4. PEDRO 

A entrevista com os pais de Pedro demonstra dinâmica 
familiar regida por uma mãe forte e exigentet ao lado de um pai 
frãgil que ocupa posição fracamente libidinizada. Existem for­
tes ind1cios de identificação entre pai e Pedro que são evide~ 
ciados através da caracteristica principal atribuida ao filho­
desinteresse. 

Nas palavras de Eiguer (l985t p.34), 

quando da vinda de um nilho, o~ objeto~ do mun­
do inte~no incon~ciente da namZlia ~ão p~oieta­
do~ nele. o~ a~pecto~ não ~e~olvido~ at~ave~ da 
~elaç.ã.o ma~ital, do~ complexo~ innanti~ do pai 
e da mãe, inte~vem pa~cialmente na con~tituiç.ão 
do ~e~ innantil .e de ~eu mundo objetal e nanta~ 
mãtico. -

Assim, apõs o nascimento do filho e mesmo antes dele 
a relação intersubjetiva que estabelece o vinculo com os pais 
e baseada no compromisso com a vida inconsciente do grupo fami 
liar. 

Pedro e o primeiro filho. Ocupa o lugar do herdeiro 
reforçado pelo nome que recebeu - PRS, mesmas iniciais que o 
pai, sendo que o prenome é idintico. O "e~paç.o vivencial" ocu­
pado por Pedro e o de filho-problema, em quem a familia depos2 
ta expectativas pouco promissoras, no n1vel expl1cito. No n1-
vel inconsciente parece que o esperado é que Pedro continue "dS!:_ 

~inte~e~~ado" como o pai, herdeiro de um lugar fracamente lib2 
dinizado. Eiguer (1985) descreve a projeção dos objetos incon~ 

cientes no fi lho. Neste caso, podemos identificar um pai frã­
gil que encontra um aliado continuador e uma mãe forte que tem 
Pedro como outro objeto enaltecedor de sua força, alem do mari 
do. 

Quando a mae diz "pen~ei que ele ia ~e~ ~upe~inteli­
gente", comunica sua elevada expectativa. Esses elementos devem 
ter cumprido a função de minimizar os possiveis avanços no de-



72 

senvolvimento de Pedro. Note-se que atualmente a mae preve um 
novo fracasso escolar, enquanto a professora da classe regular 
nio tem dGvida ao garantir a aprovaçio de Pedro e dizer: "~e ~ 

que houve algum p~oblema eom Ped~o, ji e~ti ~upe~ado". Essa 
contradiçio demonstra que a exigência materna determina sua pe_!: 
cepçio do filho. Possivel_mente, o que a mie expressa, nessa pe_!: 
cepçio, e fruto de seu desejo inconsciente - a manutençio da 
"homeo~ta~e 6amilia~"l, através da continuidade do problema do 
filho. 

Pedro e apontado pela mae como "de~inte~e~~ado", que 
"não que~ nada eom nada", com quem "não adianta nada", sempre 
foi assim e "não melho~ou nunea", "não ~abe nada, nada, nada ... ". 
Temos aqui elementos da percepçio da mie que indicam sua visio 
passada, atual e de futuro para Pedro. Fica claro o lugar ocu­
pado por Pedro no discurso materno, que merece ser confrontado 
com o relato da professora atual (classe regular) que o descre 
ve como inteligente e muito observador. 

O funcionamento exigente da mae para com esse filho 
determina sua visio da realidade e conseq~entemente o relacio­
namento entre eles. Pedro refere-se ã mãe quando fala em pas­
sar de ano. Caso Pedro "pa~~e de ano",a mãe ficarã feliz, a 
mae permitirã sua viagem com a avõ. O discurso do filho eviden 
cia a mae como possuidora do desejo. 

A relaçio entre o pai e Pedro acontece permeada de 
sentimentos de identificaçio: Pedro-pai, Pedro-filho. O filho 
e "de~inte~e~~adow. o pai vãrias vezes mostrou-se crTtico com 
relaçio a seu descuido (desinteresse) com o filho. Esse pai 
desconfiado, que iniciou a entrevista buscando esclarecimentos, 
afirmou: "la~guemo demai~"(deveria continuar preso ao desejo 
dos pais?), "aeho que ele me puxou ... um poueo meio de~inte~e!_ 

~ado". Nio seria justamente essa a missio do primeiro filho, 
com o mesmo nome que o pai - ser igual a ele? 

1 Termo usado por Andolfi et alii (1984). 
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Nesta ultima frase o pai sintetiza: proximidade, se­
melhança e responsabilidade. P-pai semelhante a P-filho, ambos 
desinteressados. Pai negligente com o filho. Filho negligente 
com estudo. Filho e estudo são produtos pouco valorizados, re­
sultante de uma postura paterna pouco fãlica (considerando-se 
a amplitude simbólica que a psicanãlise atribuiu a esse termo). 
Nesta famllia, a mãe e o elemento fãlico-ativo, e ocupante do 
lugar fortemente libidinizado. O pai demonstra perceber-se co­
mo a 1 guem que e mais fraco que os filhos' "qua..tque.Jt um d0.6 doi~.> 

••• ma.i~.> 6oJtte. que. o pa.i de..te.~.> e.m ce.Jtto~.> gJta.u.6 ••• ". 

Dessa maneira, a relação Pedro-pai parece ocorrer s~ 
gundo a identificação pelo fracasso, não favorecendo a estrut~ 
ração do filho como "~.>e.rthoJt do ~.>e.u de.~.>e.jo". Como nos diz Fol­
berg (1986, p.l24), "o .6uje.ito ~e. e.~.>ta.be..te.ce. pe..ta. di6e.Jte.nça. e. 

coJtte.", elementos necessãrios ao crescimento psiquico. Vale lem 
brar que a avaliação psicológica de Pedro sinaliza uma "6Jta.ca. 

a.uto-ima.ge.m", alem de "baixa. a.uto-e.~.>üma.". Neste caso a di6e.­

Jte.nça. parece fracamente estabelecida. 

O discurso de Pedro indica sua percepçao da mae como 
aquela que deseja e ocupa o lugar valorizado na família. Diz 
ele "~.>e.Jtia. me..thoJt ~.>e. e.u tive.~.>~.>e. uma. iJtma", valorizando assim 
um desejo que tamb~m era da mãe. A irmã ''nao incomoda.Jtia.", po­
deria ~.>e.Jt ~.>uce.~.>~.>o, pois existiria a justificativa da diferença 
entre eles. Essa irmã, identificada com a mãe forte seria mais 
tolerãvel que o irmão que "~.>a.be. tudo". 

Dolto (1984, p.89) fornece uma descrição interessan­
te e elucidativa da situação vivencial de Pedro: 

••• ~.>e. a. mae. conde.na. ou de.p!te.cia. a.tivida.de..6 ma.~.> 
cu.tina..6 ca.Jta.cte.JtZ~.>tica.~.> ••• ~.>e. e.la. lhe. dá con~.>­
ta.nte.me.nte. como e.xe.mp.to um Jta.pa.z ma.i~.> novo ou 
ma.i~.> pa.~.>~.>ivo ••• ~.>e. e..ta. .6u.6piJta. a.o ve.Jt o 6ilho 
cJte.~.>ce.Jt ••• ou .ta.me.nta. que. e..te. não ~.>e.ja. a. 6i.tha. 
que. tanto tinha. de.~.>e.ja.do ante.~.> de. na.~.>ce.Jt, tudo 
i.6.60 vindo da. mae., a. pe.Jt~.>ona.ge.m ma.i.6 impoJtta.nte. 
de. todo o ~.>e.u a.mbie.nte., e.quiva..te. pa.Jta. o Jta.pa.z a. 
toJtnã.-.to cu.tpa.do de. to da.~.> a.~.> atividade.~.>, poJt ma.i-6 
in~.>igni6ica.nte..6 que. ~.>e.ja.m, de.~.>via.da.~.> da. ~.>ua. ~.>e.­
xua..tida.de. 6á.tica. ••• (e.u te. a.ma.Jtia. ~.>e. não tive.~.>­
.6e..6 a. viJti.tida.de. vi~.:>Xve..t). 
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No caso de Pedro, o brincar e o sair de casa são cri 
ticados e proibidos. o modelo valorizado e o irmão menor. o de 
sejo de ter uma filha também apareceu, através do discurso de 
Pedro. Dessa forma, a figura materna, inconscientemente, pare­
ce imprimir seu desejo de que Pedro continue não-fãlico, como 
o pai. A mãe atua como castradora, não favorecendo o crescimen 
to, as atividades construtivas e conseqUentemente o aprendiza­
do. 

O vinculo de Pedro com seus pais, até o momento deli 
neado, e uma importante linha do emaranhado familiar. Existe 
uma situação concreta de pouco contato entre pais e filhos,ca~ 
sada pelos horãrios de trabalho. Os filhos são mantidos numa 
situação restritiva, em que seus limites físicos são os limi­
tes do pãtio e parece existir um mínimo de contato com outras 
pessoas fora da grande família identificada por Pedro em seu 
discurso. Essa restrição deve ter colaborado de forma signifi­
cativa para que a ida ã escola tenha tido, na vida de Pedro,um 
"c.oloJtido e..õpe.c.ial", expresso no relato da mãe sobre a reclama 
ção de uma professora: "dizia que. Pe.dJto n~o e..õtudava, .65 olha­
va paJta tJtá..6, Jtia, bJtinc.ava". 

Consideremos o relato materno, acrescido de elemen­
tos da avaliação psicolÕgica como "adequada c.omp!te.e.n.õã.o de. li!!: 

guage.m" e "nZve.l de. pe.n.6ame.nto-c.onc.Jte.to" (estava na época com 
oito anos). Como avaliar o encaminhamento de Pedro ã classe es 
pecial? Teria ele deficiência intelectual que justificasse es­
se encaminhamento? 

O relato da mae fornece também indícios de como Pe­
dro vê a separaçao entre a escola e o mundo externo, "e.le. diz 

que. de.ntJto é uma c.oi.õa óoJta é outJta be.m dióe.Jte.n:te.". Estudar, 
portanto, e parte dessa "c.oi.6a de.ntJto", onde não se pode rir, 
nem brincar. Essas observações confirmam a avaliação da profe! 
sora da classe regular, enfatizando o quanto Pedro e observa­
dor, eu acrescentaria - critico. Sua avaliação critica também 
aparece quando fala da mudança de sala. Ele tem claro o signi­
ficado da mudança de "lugaJt" efetuado pela escola, que implica 
numa carga de expectativa e, conseqüentemente, de investimen 
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to, "no c.ome.ç.o e.u não que.Jt.ia, nao .&abia c.omo e.Jt.a. AgoJt.a ac.ho 
bom, e mai.& óoJt.te., te.m ~e.ituJt.a. Lã na Tia B (c.~a.&.&e. e..&pe.c.ia~) 

e.Jt.a mai~ bJt.inc.ade.iJt.a". 

Temos assim, elementos da dinâmica familiar e da si­
tuação cotidiana enfrentada pela familia de Pedro. Parece-me 
importante destacar que existem dificuldades, como a dominação 
materna e a fragilidade e sentimento de fracasso paterno, ali~ 

dos a dificuldades econômicas da familia. Apesar dessas difi­
culdades, a situação escolar de Pedro tem se mostrado promiss~ 
ra. Segundo a professora atual, não sõ no aprendizado acadêmi­
co, mas também no que se refere ao relacionamento, Pedro estã 
bem. 

PS: Esta discussão foi escrita durante 1987. No inicio de 1988 
procurei a escola e a professora da classe especial. Infor 
maram-me que Pedro havia trocado de professora durante õ 
ano, pois aquela que eu havia entrevistado era uma estagiã 
ria do curso de magistério. Segundo informaç~es da vice-d1 
retora e da professora da classe especial, a professora que 
assumiu o trabalho nesta 2a. série era bastante rigida e 
reprovou a maioria dos alunos. Pedro estava dentre esses 
alunos, com outros dois egressos de classe especial (Ati­
lio e Adriana). Depois de um bom desempenho dos dois pri­
meiros bimestres de 1987, Pedro teve apenas notas ze.Jt.o no 
quarto bimestre e não compareceu para fazer a recuperação. 



76 

5, JUSSARA 

Atravis do discurso dos pais de Jussara podemos ide~ 

tificar um elemento que se destaca: o lugar vivencial de onde 
eles estruturam esse discurso. Refiro-me ã posição que demons­
tram ocupar no relacionamento com a filha, posição de provedo­
res e dedicados. 

Um dos indicadores desse posicionamento i a intensa 
referência ãs aulas particulares. "E.6:tou pagando quaJte.n:ta a hE._ 
Jta", equivale dizer: estou fazendo-muito por ela. Os pais afi! 
mam ainda que dão todo conforto para Jussara e ela, em seu di~ 

curso, tambêm destaca os presentes que recebeu ou vai receber. 
Note- se tambêm que a doença da mãe i a t ri bu ida ã excessiva pre~ 

cupaçao com a filha. Parece-me possivel estabelecer uma rela­
çao simb6lica (dou-lhe tudo, ati minha sa~de). 

O discurso parental enfatiza ainda a necessidade de 
mudança (sair da classe especial). No entanto, essa busca de 
mudança não i decorrente da percepção do ''n~o-de..6e.nvolvlme.n:to" 

da filha. Deve ser entendida como uma reação ã ferida narcisi­
ca, resultante da evidência e.x:te.Jtna do fracasso de Jussara. 

Esse fracasso escolar parece ativar nos pais mecani~ 
mos ambivalentes. Atravis dele a dedicação parental i enalteci 
da, porim contraditoriamente emerge a percepção da falha exte~ 
siva ã familia. Seriam eles, pais, incapazes de promover o su­
cesso da filha? Ao mesmo tempo ativam-se os "6an:ta.6ma.6" de uma 
relação interrompida com a filha "le.gl:tlma" (palavra usada pe­
lo pai) falecida. Assim, despontam os temores de repetição de 
falhas - que ao nivel fantasmãtico - teriam permitido a morte 
da filha. 

Segundo o discurso paterno, existe uma relação de 
substituição entre Jussara e a filha jã falecida " .. ~ dou, o 

que. n~o de.l p!ta e..6.6a c.ol:tadlnha que. moJtJte.u". Jussara passou a 
ocupar o lugar destinado a essa coitadinha, passou a ser a coi 
tadinha para esses pais. A partir desse lugar vivencial, que a 
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família lhe destina, Jussara deve receber tudo aquilo que nao 
foi possível dar ã outra. Existe, portanto, uma relação repar! 
tória. 

Retomemos os acontecimentos. Através da entrevista 
mãe-professora, sabemos que Jussara nasceu prematuramente (aos 
seis meses), com peso bastante abaixo da media (1,2 Kg). A mãe 
era uma pessoa com problemas de saude - principalmente asma 
que foram causa do seu falecimento, quando Jussara tinha seis 
meses de vida. 

Esses fatores constituem uma situação pouco favorá­
vel, pois a prematuridade e dificuldades maternas durante a 
gravidez podem provocar alterações neurolõgicas, que interferi 
riam na evolução psíquica de Jussara. Entretanto, a avaliação 
neurológica, em dois momentos diferentes, demonstra que nao 
houve alterações intensas. Pode-se chegar a essa conclusão atr! 
ves da expressão "di4cneta", associado ã deficiencia mental, e 
pelo pedido de avaliação psicolõgica (não realizada), que sug~ 

re suspeita de problema emocional. 

De fato, no caso de Jussara existem muitos elementos 
sugestivos de dificuldades no que se refere ao aspecto emocio­
nal. O primeiro ano de vida foi marcado por dificuldades: hos­
pitalização ate o quarto mes, morte da mãe aos seis meses, mu­
dança da situação hospitalar para um lar provisório (casa de 
uma tia) e posterior substituição dessa família pela atual, 
quando Jussara tinha um ano. 

Como teriam sido as relações iniciais de Jussara com 
a mae doente e com as duas mães substitutas, que teve durante 
o primeiro ano? Essas mudanças e os rompimentos consecutivos de 
vinculo ocorreram num momento em que deve estruturar-se o esti 
gio do espelho proposto por Lacan (matriz simbÕlica da persona 
lidade). Portanto, as vivências características dessa etapa de 
veriam acontecer a partir de uma. relação diãdica estãvel. E es 
sa relação especular que propicia ao bebê a possibilidade de 
identificar-se como um em interação com o outno. 

O inicio da vida de Jussara parece ter sido marcado 
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pela instabilidade, que deve ter concorrido para a emergência 
de sentimento, de abandono e de relações objetais frãgeis, ge­
radoras de insegurança. Woiler (1987, p.lOl) afirma que "uma 
da~ p~~me~~a~ 6onte~ ge~ado~a~ de con6i~to na c~~ança adotada 
ê a qu.ai~dade do vZncu.io a6et~vo mãe-c~~ança, que p~u~u.põe uma 

capac~dade ~n~c~ai da mãe de ~e ~dent~6~ca~ como mãe daqu.eie be­
bê e ~nve~t~-io a6et~vamente, to~nando-o ~eu. 6~iho". Essa au­
tora diz ainda que as crianças adotadas com dificuldades de 
aprendizagem apresentam freqaentemente perturbações nas rela­
ções objetais, articuladas com identificações parciais e impe! 
feitas. 

Jussara passou a integrar uma nova familia, como de­
positãria de expectativas, articuladas com o lugar deixado pe-
1 a "i e g Zt~m a " . E s s a s e x p e c t a t i v a s b a s e i a m - s e n a f u n ç ã o do f i -
lho no psiquismo familiar descrita por Freud (1914a}, como rea 
lizador dos sonhos não conquistados pelos pais, como reparado­
res das faltas que continuam marcando o inconsciente parental. 
A relação dos pais com a filha "iegZt~ma" deve ter acontecido 
nessa direção, mas foi interrompido pela morte. Portanto, a r~ 
lação com Jussara deve ser carregada de sentimentos de repara­
ção, atualizados na continuidade do vinculo interrompido e fa­
zendo com que sejam minimizadas as possiveis vivências culpo­
sas. 

Nesse sentido, a interação pais-Jussara e intensame~ 
te permeada de temores de perda, evidenciados pela extrema de­
dicação parental, que se mescla ao vinculo restritivo. Um dos 
pais sempre acompanha Jussara ao colégio ou ã pracinha (mesmo 
esses lugares sendo prõximos e a filha dispondo de companhia de 
colegas). A mãe havia afirmado que no colégio anterior Jussara 
não tinha aprendido nada, depois contraditoriamente ela disse 
"··· Ju.~~a~a tava bem aqu.~ ne~te coiêg~o ... daqu.~ eu. tava ia­
vando ~ou.pa e oihando eia at~ave~~a~ a ~u.a". E~ta~ bem seria 
equivalente a e~ta~ pe~to? Em outro momento do seu discurso, a 
mae afirmou "ê, tudo bem. Ago~a, a gente t~az ~egu.~o ... men~na 
tem que t~aze~ ~egu.~o, nê?". A filha "iegZt~ma" também era uma 
menina. Portanto, "t~aze~ ~egu.~o" permite uma relação metafõri 
ca com a restrição, o cuidado para que a filha não morra ou não 
abandone os pais. 
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O temor do abandono pode estar associado ã elabora­
ç a o p a r e n ta 1 d o c r e s c i me n to do f i 1 h o . C r e s c e r i m p li c a sempre em 
diferenciação, afastamento, segundo Eiguer (1985). Dessa for­
ma, a persistincia desses temores pode levar a famllia a "exi­
gi~" que o filho continue sendo aquela criança carente de seus 
cuidados, permanecendo muitas vezes numa postura regressiva.N~ 
te-se que, no caso de Jussara, a continuidade do uso da mama­
deira e da chupeta aos nove anos de idade e um indlcio de fun­
cionamento familiar cerceador do crescimento e mantenedor de 
posturas regressivas. 

A ausincia de progressos (crescimento) para Jussara 
incomoda aos pais apenas no nlvel expllcito (estar na classe 
especial). Vale destacar que quando os interroguei sobre seu 
desejo de que a filha e.6:teja bem, a mãe respondeu "nã.o, eu qu~ 
~o que eia .6aia da cia.6.6e e.6pecial". Estar bem pode significar 
crescimento, afastamento, desequillbrio para a dinâmica fami­
liar~ onde cada integrante possui um papel, um lugar, determi­
nado pela relação intersubjetiva. 

Através das informações fornecidas pela professora e 
da minha observação em sala de aula, sabemos que Jussara demon~ 
tra imaturidade no relacionamento interpessoal, p~is exige que 
a atenção seja constantemente voltada para ela. A professora 
destacou também a inquietude, que prejudica a produção intele~ 
tual de Jussara. Esses dados parecem articular-se com o quadro 
de s c r i to p o r L e b o v i c i e S o u 1 e ( 1 9 8 O a p u d W o i 1 e r 1 9 8 7 ) como "i~ 
biçã.o in:teiec:tual", onde existe inteligincia normal (ou prõxi­
ma), mas a sua expressão esti obliterada total ou parcialmente. 
As dificuldades emocionais - que poderiam causar essa obliter! 
çao - são enfatizados também pela avaliação pedagõgica do cole 
gio anterior. 

Jussara manifestou interesse na mudança para classe 
regular " ... eu :tambê.m que~ia i~ pa~a a p~imei~a .6ê.~ie". Essa 
mudança aconteceu apõs um ano e meio de atendimento em classe 
especial. No entanto, a professora da classe especial informo~ 

me que Jussara havia se recusado a fazer as provas do final de 
ano, embora tivesse apresentado bom desempenho durante o semes 
tre. A professora relatou-me ainda que Jussara "~eg~ediu" qua~ 
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do houve uma troca de professora, motivada por uma licença-ge~ 

tante nos Ültimos meses do ano. 
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6. ROBERTO 

O discurso materno sinaliza um lugar vivencial que 
Roberto ocupa na famil i a, marcado por uma baixa expectativa quan­
to ãs possibilidades de desenvolvimento do filho, mesclada ao 
sentimento materno de que as dificuldades de Roberto constituem 
um "a:taqu.e" contra ela - mãe: "eu. não meJtec.ia -i..6.6o ... ". Dessa 
maneira a mãe indica perceber-se atingida e injustiçada. Esse 
ataque, vivenciado por ela, pode articular-se com a percepção 
do f i 1 h o c o mo c a u s a do r ( p r o d u t o i m p e r f e i to ) , o u e n tão , como uma 
punição proveniente de alguma divindade "u.ma hoJta Veu.-6 há de me 

aju.daJt ••. "· Vale destacar que a mãe mostrou-se ambivalente qua.!!_ 
to ã solução buscada para o problema do filho. Demonstrou int~ 

resse por uma solução real (dar um "piqu.e.zinho" na parte presa 
da lingua), mas tambem apresentou a crença na solução mãgica 
(esperar por Deus). 

A mãe relatou que Roberto gosta muito do colegio e 
que reage quando ela ameaça tirã-lo. Mas o que motivaria a amea 
ça materna? Existe, por parte da mãe, a percepção de que Robe~ 
to não vai aprender, não vai se desenvolver, como indicam as 
afirmações: "pelo meno.6 ali ele :tã. .6e. in:teJt:tindo", ou ainda, 
"ah! ••• ele •.• me.lhoJtou. ma-<..6 u.m pou.c.o .•• .6e de.õenvolveu. ma-<..6 

u.m pou.c.o ••• ". Pode-se perceber no discurso materno a minimiza­
ção da possi bi 1 idade do fi 1 ho aprender. O aprendizado parece 
ocupar plano secundãrio, "pou.c.o", atraves do destaque do entre 
tenimento. 

Roberto foi encaminhado ã escola tardiamente (aos 11 
anos). Segundo a mãe: "meu. velho cüzia qu.e. não adian;tava aJt.Jtu.maJt., bE._ 

:taJt ele no c.olé.gio, po!tqu.e ele não 6afu cU!tU:to, né.? En:tã.o, ele di.6.6e.: 

vai bo:taJt., o.6 ou.:t!to.ó não entendem ele, nem a pM6e..6.6oJta entende, ele. qu.e.Jt 

iJt no banhÚ!LO, não vão ente.nde.Jt ele, o-6 ou.:t!L0-6 vão ju.cüaJt. dele. Foi pa.6-

.6ando, no-i. pa.6.6ando ••• ". Como situar o desejo dos pais na rela­
ção com esse filho, que se desenvolvia de forma diferente dos 
demais? Roberto, alem de não falar, andou bem aos três anos e 
apresentou controle de esfincters tardio: diurno aos sete anos 
e o noturno ainda não era apresentado aos 12 anos (entrevista 
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da mae para a professora). Apesar disso, não houve busca de 
atendimento de Roberto por parte dos pais, ate que ele tivesse 
sete anos. Note-se que a percepção inicial de alguma dificuld~ 
de com o filho ocorreu quando este tinha dois anos de idade. A 
demora de cinco anos para procurar atendimento e de outros qu~ 
tro para colocar o filho na escola não seria indTcio de que os 
pais o mantinham "pJto.tegido" e dessa forma, protegiam a si me~ 

mos da exposição do seu produto imperfeito? Essa exposição, ao 
nfvel fantasmãtico os destituiria do ".iuga.Jt" de pais perfeitos. 
Evidentemente essa e apenas uma premissa, mas que pode ter si­
do reforçada por mecanismos compensatõrios, no sentido de se­
rem os pais os provedores de entendimento do qual Roberto ne­
cessitava. Note-se que o discurso paterno -destacado pela mãe -
indica que os colegas e a professora não entenderiam Roberto, 
ele seria entendido apenas pela famflia e os pais seriam seus 
hãbeis decodificadores. Roberto poderia ser judiado pelos col~ 
gas, ou seja, segundo a percepção parental' ele e frãgil e pr~ 
cisa de proteção. 

Muitas vezes, a proteção parental estrutura-se como 
uma couraça difTcil de ser rompida. No caso de Roberto, o fato 
dos pais protegerem o filho mescla-se com a proteção a si mes­
mos. 

Os canais intersubjetivos de comunicação são inúme­
ros, e o desejo dos pais pode manifestar-se através da criança. 
Note-se que Roberto recusou a escola inicialmente e teve que 
ser auxiliado pela irmã. Quando a mãe afirmou "a..té. hoje me.6mo 

puxo poJt ele ••• ", parecia referir-se ao incentivo para queRo­
berto falasse. No entanto, a palavra puxo presta-se intensamen 
te ao deslizamento de significado que sugere também ".tJta.zeJt P! 
Jta. .6 i" . 

A mae parece contar com a gratificação narcTsica de 
ver-se num lugar especial na vida de Roberto, como podemos pe! 
ceber quando ela indica mãe como Ünica palavra falada pelo fi­
lho. 

Retomemos a questão da ambivalência materna, quanto 
a solução para os problemas de Roberto, jã citada anteriormen-
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te. A solução mãgica remete a mae ao "lugalt" de boa-mãe, pois 
o final das dificuldades do filho não dependeria dela. A solu­
ção real de atendimento provocaria na mãe a percepção de si me~ 

mo como mãe-madrasta, pois ela não tomou antes as devidas pro­
vidências. Nesse jogo dialético e ambivalente, é provãvel que 
exista predominio da primeira solução na vida mental materna, 
pois esta crença é coerente com seu "lugalt e..&pe.c...ta.l", descri­
to acima, e com a atuação restritiva no sentido de não expor, 
não mostrar o filho ao mundo. 

Quanto ao relacionamento de Roberto com as pessoas 
em geral, emergiram contradições no discurso materno: "c.om ou­
:tlta.& c.IL..tanç.a.& e.le. é be.m c.almo, e.le. blt..tnc.a •.• " e depois ":te.m 
un.& que. não dá piLa blt..tnc.alt po!tque. ;.,ão c.he...tnho e. o Robe.IL:to já 

não .&abe. mu..t:to b~t..tnc.alt. Ã.& ve.ze..&, va..t de. :tapa ••• ". Note-se que 
aqueles com quem Roberto não pode brincar são os cheinhos (cheios 
de si). Serã que a dificuldade não aconteceria por existir o 
confronto entre os c.he...to.& e Roberto que a mãe considera vaz..to 
de. .&..t, (vazio de palavras, vazio de possibilidades de crescer) 
vazio que é suprido através da atuação parental. 

O relacionamento entre Roberto e irmãos e apontado 
pela mae como ruim: "c.om o.& ..t~tmão.& :te.m d..ta que. e.le. :tá be.m ne.IL­
vo.&o" ou "e.m c.a.&a, quando e.le. não :tá ne.IL.vo.&o e.le. blt..tnc.a, não 
blt..tga, ma.& quando e.le. '.&e. a:tac.a' ••• ". 

O falecimento do pai provocou forte reação emocional 
em Roberto, com indicias depressivos e indisposição para ali­
mentar-se. Segundo a mãe na entrevista ã professora, depois de 
perder o pai Roberto ficou medroso, nervoso e inquieto. A in­
quietude é também uma queixa ~a professora da classe especial, 
confirmada pela minha observação durante as inúmeras visitas ã 
escola. Partindo da compreensio do sintoma - discutido por Ma~ 
noni (1983) - como uma linguagem possivel para a criança na a~ 

sência da palavra, podemos decodificar a inquietude de Roberto 
como a vivência de sentimentos de não ter lugar, não conseguir 
encontrar o seu posto. 

Outra di fi cul dade de Roberto, que interfere no seu 
desempenho escolar, é o fato de não conseguir manter atenção e 
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envolver-se de forma mais constante em alguma tarefa especifi­
ca. Ocorre predominância de instabilidade caracteristica de com­
portamentos regressivos, também descritos na avaliação multi­
disciplinar. 

Durante a entrevista com a mãe, não foi possivel ob­
ter dados referentes ãs possiveis causas das alterações neuro­
lõgicas de Roberto. A mãe afirmou que "co~~eu tudo bem" com o 
parto, mas evitou falar da gravidez. Sabemos através da entre­
vista concedida ã professora, que houve problemas durante a 
gravidez de Roberto, relacionados com a sogra, que era alcoÕl! 
tra. Portanto, temos apenas indicias de situação emocional pr~ 

blemãtica, fortalecidos pela recusa materna de abordar o assun 
to gravidez. 

A situação atual de Roberto parece-me poder ser ide~ 
tificada através dos elementos relatados: apresenta dificulda­
des acentuadas de fala, atraso no desenvolvimento psicomotor 
(atualmente relacionado apenas a atividades chamadas motor-fi­
no), dificuldades de ajustamento baseadas em comportamentos r~ 

gressivos, inquietude, incapacidade de atenção. O quadro foi 
diagnosticado como afasia. 1 

Vale destacar que o termo a.6a..6.ia. possui conotações 
diversas, dependendo do autor a quem nos referimos. Spinelli 
(1981, p.l9) afirma que o termos a.6M.ia. aplica-se aos casos em 
que a lesão cerebral "oco~~e a.pÕ.6 a. .t.ingua.gem te~ a.ting.ido g~a.u 

1segundo Quirõs e G8tter (1970), afasia associa-se a lesão ce­
rebral que afetou a zona do cõrtex, muito relacionada com a 
linguagem, e configura um dist~rbio de origem predominantemen 
te neurolõgica. No entanto, esses autores destacam a importân 
cia de situarmos a deficiência da criança afãsica no meio em 
que ela vive, através de elementos como: caracteristicas de 
personalidade e conduta dos membros da familia; como ocorrem 
as relações entre esses membros; se existem tensões ou desa­
justamentos; se o meio sõcio-econõmico e aceitãvel; se exis­
te preferência parental por um dos filhos; desaparecimento de 
algum membro familiar; exigências desmedidas. 
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Jtazoãve.l de. de..t>e.n.volv-i.me.n.to". Este autor utiliza o termo DEL 2 

(Distúrbio Específico de Linguagem) para os casos de origem g! 
netica ou nos quais a lesão cerebral ocorreu precocemente (du­
rante a gravidez, por ocasião do parto ou nos primeiros meses). 
Utilizarei, portanto, o termo DEL ao referir-me ao distúrbio 
de Roberto, pois não houve desenvolvimento significativo da 
linguagem. 

Taleisnik (1981) afirma que o DEL pode ter origem g! 
netica ou associada ã lesão cerebral decorrente: de anõxia pre 
ou perinatal, Kernícterus (icterícia grave), doenças infeccio­
sas da mãe durante a gravidez e prematuridade. No caso de Ro­
berto não existem elementos elucidadores das possíveis causas 
do distúrbio. Sabemos apenas que o parto aconteceu em casa, o 
que poderia dificultar um atendimento emergencial caso tenha 
havido necessidade. Entretanto, a mãe afirma que tudo correu bem. 

o propósito deste estudo não e estabelecer uma clas­
sificação precisa do distúrbio apresentado por Roberto. No en­
tanto, a avaliação aqui esboçada respalda-se nos critérios de~ 
tacados por Spinelli (1981) e desenvolvidos com base em auto­
res como: Ingran, Chase, Luchsinger e Arnold. Segundo Spinelli 
(Ibidem), a severidade dos sintomas apresentados por Roberto 
pode ser classificada como em grau mode.Jtado, numa escala com­
posta de quatro níveis: leve, moderado, severo e muito severo. 
O grau moderado implica em atraso articulatõrio acentuado, atr~ 

so no desenvolvimento do vocabulário e da gramática, manuten­
ção normal da compreensão. 

Quanto ã etiologia, o DEL apresentado por Roberto e~ 
tá muito provavelmente associado ã hereditariedade ou lesão pr! 
coce. Spinelli (1981) apresentou perfis diferenciados para es­
ses dois quadros etiológicos. O distúrbio apresentado por Ro­
berto mostra-nos elementos que podem ser associados principal­
mente ao DEL por lesão precoce. São esses elementos: atenção 

curta, flutuante; atraso acentuado no aparecimento e no desen­
volvimento da fala; articulação muito falha; hiperatividade. Os 

2Definição apresentada na página 32. 
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elementos indicados por Spinelli e nao apresentados por Rober­
to parecem ser justamente aqueles que indicariam maior gravid! 
dedo comprometimento neurolõgico - são: falhas que podem ser 
muito acentuadas na compreensão; desinteresse por sons, mã re­
tenção de padrões sonoros: inabilidade motora intensa, de mem­
bros superiores e inferiores. Acredito portanto, que o DEL de 
Roberto tem como origem uma lesão precoce e apresenta grau mo­
derado de comprometimento neurolÕgico, suposição que e reforç! 
da pela afirmação de Schranger (1975), que associa a intensid! 
de da perturbação motora ã extensão do comprometimento neural~ 
gico, apresentado pela criança. Alem da pequena intensidade da 
perturbação motora de Roberto (mais associado ao que comumente 
denominamos motor-fino), existem outros elementos que me pare­
ceram indicias favorãveis no caso: a compreensão pouco afetada 
e o interesse de Roberto por sons, principalmente por música. 
Pude presenciar situações de sala de aula em que Roberto entu­
siasmava-se com uma música cantada por um colega e o acompanh! 
va imitando com sons pouco estruturados, mas muito semelhantes 
aos emitidos pelo outro aluno. t interessante destacar que a 
música a que me refiro começava com a frase: ".tô P da. vida. ••• ". 

Assim, o DEL apresentado por Roberto parece-me rela­
ciona r-se ao que Freud ( 1915) chamou de a.6a..6ia. ve..nba..t ou de 
primeira ordem, na qual encontram-se perturbadas as associa­
çoes entre os elementos separados da apresentação da palavra, 
como a imagem escrita, imagem sonora, imagem motora. 

A avaliação multiprofissional de Roberto indicou que, 
ao lado do comprometimento neurolõgico, deve existir também pr~ 

blemãtica emocional. Mesclam-se deficiências orgânicas e emo­
cionais, configurando a situacão vivencial de Roberto. 

A dinâmica familiar, apreendida através da entrevis­
ta com a mãe e da minha observação, confirma a indicação de dl 
ficuldades emocionais, sugeridas pela avaliação multiprofissi~ 
nal. Essa confirmação e obtida através de atitudes expltcitas, 
como ausência de busca de atendimento ou atitudes implicitas 
como a descrença na possibilidade de progresso de Roberto. 
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Alem das dificuldades de ordem psicológico-emocional, existe 
precãria situação sõcio-econômica que permeia toda a histõria 
da familia. 

O quadro geral afetivo e escolar de Roberto emerge, 
apos todos os elementos jã abordados, como pouco promissor no 
que se refere ã solução dos problemas. Parece existir possibi­
lidade de Roberto beneficiar-se de atendimento fonaudiolõgico, 
no entanto ele se encontra entregue aos serviços gratuitos de 
atendimento, que primam pela demanda excessiva e pela morosid~ 
de. O atendimento fonaudiolõgico, mesmo bem desenvolvido, par! 
ce ser insuficiente para a conquista das reestruturações nece~ 

sãrias, quanto ã situação emocional de Roberto. Permito-me fa­
zer essa afirmação, respaldado nos elementos discutidos sobre 
a dinâmica familiar e nas conclusões da avaliação multiprofis­
sional. 

A perspectiva e de que Roberto continue pelo quarto 
ano consecutivo na classe especial. 
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7. CARLOS 

O discurso materno evidencia a percepçao de Carlos 
como causador de dificuldades e incômodo, "ju.6.t..i..6..i..c.ando" a ação· 
da mãe, no sentido de buscar alternativas que possam livrã-la 
do problema (Carlos). Existe forte depreciação das caracteris­
ticas do fi lho e a ausência manifesta de aualauer perspectiva 
favorãvel sobre o futuro do menino. 

Segundo a mãe, ele ".ti mu..i..to d..i..dZc...i..l", "..i..neomoda mu~ 

.to" , " ê n e. v o l.ta do" , "ag!t..i..de.", ".te.m que. .6 e.n do j e...i...to que. e.le. q ue.n" , 
"não de..6e.nvolve.", "não apne.nde. nunc.a". Todas essas caracter1s­
ticas ressaltadas nos auxiliam no entendimento dos possiveis 
sentimentos despertados na mae por esse filho, uma mescla de 
inc5modo com desesperança, "e.u nao .6e...i.. ma..i...6 o que. e.u vou 6aze.n 
c. o m e..6 .6 e. g un..i.." • 

Vale resgatar alguns elementos que podem nos auxi­
liar na compreensão da atual· situação mãe-filho acima descri­
ta: Carlos nasceu de um relacionamento pouco duradouro, cujo 
final ocorreu logo apõs o nascimento do garoto (um mês depois). 
Portanto, a mãe foi abandonada com Carlos, que parece no mundo 
fantasmãtico dela ser identificado como representante da rela­
ção fracassada, ou ainda, um dos c.au.6adone..6 do fracasso. Note­
se que, segundo a entrevista da mãe para a professora, Carlos 
nasceu de gravidez indesejada, prematuramente e teve icter1cia 
grave (o que pode estar associado ã lesão sinalizada pela ava­
liação neurológica). Apesar das dificuldades iniciais, a mae 
descreve Carlos como um bebê calmo, tranquilo. 

O nascimento da segunda filha parece ter marcado i~ 

tensamente a vida de Carlos. A partir desse momento a mãe afi! 
mou ter havido mudança no comportamento dele. Normalmente, 
elaborar a chegada do irmão envolve alguma dificuldade. Essa 
etapa e chamada por Lacan (1987) de "c.omple.xo de. In.t!tu.6ão". 
No caso de Carlos, existia um agravante - ser filho (indesej~ 

do) de um outro homem. Embora a mãe afirme que Carlos ficou 
sabendo desse fato apenas aos seis anos, as reações do menino 
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ao nascimento da irmã parecem contrariar essa afirmação. Car­
los apresenta atualmente dificuldades emocionais, que podem ser 
associadas ao momento acima descrito. Segundo a professora,Ca! 
los não suporta situações de "paJL:t..i..lha" e reage de maneira de~ 

proporcionalmente emotiva. O discurso de Carlos evidencia tam­
bém seus provãveis sentimentos de ser preterido, " ..• a mãe. ga! 
:ta .6Õ com a maninha ••• ", "e.le..6 jã .6abe.rn dJL..i..blaJL, nÕ.6 não". 

Mesmo quando atentamos para as explicitas relações fa 
miliares, podemos identificar como o grupo impele Carlos ao seu 
pape.l. Parece existir uma relação servil, na qual Carlos e o 
único filho que "ajuda" (cuida da casa e das irmãs). Segundo a 
professora, ate pouco tempo, ele apanhava muito da mãe. A mãe 
admitiu ter "Jz.e.laxado" com Carlos, atrasando um ano sua entra­
da na escola, deixando de levã-lo para a segunda cirurgia que 
amenizaria o problema do estrabismo intenso, que dificulta o 
bom desempenho escolar do filho. 

Em seu discurso, a mae fala como vitima (incomodadà 
e sofredora). Ela se esquiva de qualquer possibilidade de ide~ 

tificar-se como co-responsãvel pela situação do filho. Esse fun 
cionamento não se alterou nem mesmo quando ela descreveu uma 
situação externa ã sua casa, onde Carlos estava com o ti·o e 
não apresentou nenhum problema. Inúmeras vezes emergiu o dese­
jo materno de livrar-se do filho, evocando a possibilidade de 
entregã-lo aos avos, ã madrinha, ao tio. As falhas de Carlos são 
destacadas pela mãe. Ocorre também a comparaçao com a segunda 
filha "~urna aluna ~orno de.ve. .6e.JL, .60 e..6:tJz.e.l..i..nha e. no:ta 100". 
Carlos e apontado como aquele que não aprende nunca, com qu·em 
não adianta, aquele que não tem amigos. As atitudes de Carlos 
consideradas positivas foram minimizadas pela mãe, "e.le. ajuda, 
rna.6 nao e. .6e.rnpJz.e.". 

O funcionamento familiar, ao. nivel manifesto, compo! 
ta contradições. O filho (Carlos) e apontado como problemãtico, 
agressivo, dependente, porem e ele que cuida da casa e das ir­
mãs durante toda a tarde. Ao mesmo tempo, Carlos não pode ir 
ã escola sozinho, deve ser acompanhado pela irmã. Existe, por­
tanto, uma clara dissociação, semelhante ao que Duarte Jr (1986) · 
chama de "rne.n.6age.rn de. duplo vZnculo", jã discutida por Bateson 



90 

como componente caracterizador da comunicação esquizofrenizan­
te. Esse funcionamento e muito desestruturador, porque ora de­
lega responsabilidade, ora destaca a irresponsabilidade. Não 
seria esse tipo de interação o principal elemento articulador 
do lugar vivencial para o qual Carlos e constantemente impeli­
do? Suas reações - que podemos identificar como sintomas - a~ 

quirem no contexto familiar o valor de reafirmadores das fa­
lhas, da incompletude. Nas palavras da mie, "ninguém qua-be. go~ 

:ta de.ie.", "ninguém vai que.Jt.e.Jt. e.ie., de.-6-be. :tamanho e. de.-6-be. je.i­

:to". Dessa forma o discurso materno demarca o lugar de Carlos 
como aquele que nao e merecedor de amor. 

O exame dos elementos que compõe a situação viven-
cial de Carlos facilita a compreensão dos comportamentos "ina­

de.quado-6" (sintomas), apresentados por ele na escola. A partir 
do seu lugar de servo, de incômodo, de excluido, Carlos atuall 
za no contexto escolar a instabilidade das relações familiares. 
A professora o descreveu como instãvel, irriquieto, imaturo (s_Q 

licita muita atenção). Dessa maneira, existe uma clara articu­
lação entre o lugar ocupado por Carlos na familia e na escola. 
Freud (1914b) destaca que as relações com as figuras parentais 
exercem papel determinante na interação com o professor. Car­
los pode ser tomado como exemplo da estreiteza entre essas duas 
dimensões de relacionamento. 

A entrevista com a professora evidenciou que houve 
mudança na sua expectativa com relação a Carlos. Inicialmente 
ela exigia de Carlos "c.omo da-6 ou:tJt.a-6 c.Jt.ianç.a-6 11

• A mudança oco.!:_ 
reu em função da avaliação neurolÕgica, que indica a existên­
cia de lesão e de deficiência do ponto de vista intelectual.No 
entanto, essa avaliação não dimensionao comprometimento orgâ­
nico, nem fornece um parecer mais descritivo que pudesse auxi­
liar a professora. Diante disso, a professora "in:te.Jt.pne.:tou" a 
avaliação e deixou claro o quanto sua postura· e expectativa m~ 
daram em relação a Carlos, no sentido de esperar menos do alu­
no. t inquietante que num caso como este não tenha havido ava­
liação psicológica, mesmo existindo por parte da escola a ex­
plicação da queixa de inadaptaçio por problemas emocionais (e~ 

trevista da mãe para professora). Esses elementos evidenciam o 
carãter estãtico e precãrio do processo diagnóstico de Carlos. 
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Estou certo de que este não é um exemplo isolado. Concordo com 
Mazzotta (1982} quando c~itica o diagn5stico meramente classi­
ficatõrio, afirmando que, freqfientemente, esse tipo de procedi 
mento tem a finalidade única de atender necessidades adminis­
trativas do sistema escolarw Neste caso, são negligenciados os 
aspectos emocionais que - pela descrição apresentada - parecem 
exercer influencia decisiva na capBcidade de Carlos interagir 
com as pessoas em geral, conseguir manter estabilidade necessã 
ria ao aprendizado e acreditar que sua evolução e poss1vel. 

Assim, sao muitos os problemas que marcam a situação 
de Carlos. Esses problemas expressam-se pelo seu histõrico de 
criança indesejada, nascida prematuramente-e que teve icter1-
cia grave. Ocorréncia ~e lesão destacada pelo exame neurológi­
co. Dificuldades relativas -ao controle esfincteriano que foi 
atingido por volta do sexto ano. Estrabismo intenso que difi­
culta sua coordenação viso-motora e o aprendizado escolar. So­
mada a esses elementos, existe a dinãmica familiar aue mantém 
Carlos numa posição valorizada negativamente, expressa pelo dis­
curso materno. Discurso que indica-lhe constantemente a incom­
pletude e inadequação. Implicitamente ocorre a manutenção de 
Carlos no lugar de provãvel depositãrio das dificuldades mater 
nas. Explicitamente a dinãmica familiar expressa-se pelo de~ca 
so, que perpetua limitações f1sicas como~ estrabismo. 

Carlos foi mantido na classe especial por dois anos 
e meio. A relevãncia da problemãtica emocional confirmou-se na 
intensificação dos problemas de interação em sala de aula, com 
em e r g é n c i a de c o m portam e n tos a g r e s s i vos . Dura n te o te rce i r o ano 
de Carlos na classe especial, esse agravamento fez com que a 
professora condicionasse seu retorno ã escola ao in1cio de ate~ 

dimento psicolÕgico. Segundo a professora, esse atendimento não 
foi procurado pela mãe. Houve intensificação da busca materna 
de um internato para o filho, o que reafirma sua disposição em 
livrar-se do "6 .. U.ho p!Loble.ma". 
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8. ADRIANA 

O discurso parental evidencia a inter-relação entre 
os pais e Adriana, marcada pela identificação da filha como uma 
criança diferente, doente, necessitada de cuidados especiais. 
Embora os discursos manifestos das figuras parentais nem sem­
pre sejam partilhados, existe, ao nivel implicito, uma unicid! 
de que se articula com o tipo de percepção vivenciada pelos 
pais. Essa unicidade pode ser identificada na atuação p~oteto­
~a., passivel de reconhecimento através de diferentes evidên­
cias. 

Adriana ocupa, no discurso paterno, o lugar da filha 
"completamente di6e~ente do~ o~t~o~", "que teve di6iculda.de pa. 
~a. 6a.la.~, ~e comunica.~", "que tem, a.~~im, um ~eta.~da.mento men­
ta..t. .. um pen~a.~ de uma. C.~ia.nç.a. de cinco a.no~". 

No que se refere ã Adriana, o discurso manifesto da 
mae e ambivalente. Em certos momentos emerge a negação de qual 
quer di fi cul da de da fi 1 h a. Em outros, aparece o destaque de 
problemas que ela apresenta. Ao nivel do sub-texto do discurso 
materno, pode-se articular a negação das dificuldades de Adri! 
na ao desejo da mãe de manter os atuais papeis familiares e 
seu lugar de "m~e-p~ovedo~a.". 

O inicio das dificuldades de Adriana aconteceu aos 
cinco anos, idade em que ele entrou para o jardim de infância. 
Nas palavras da mãe, "eu a.cha.va. que o ja.~dim que tinha. da.do p!LE_ 
p~oblema. p~â. ela.". Segundo o pai, "quando começ.ou a. ~e ~olta.~ 
ma.i~ da. m~e e a. b~inca.~ com o~ out~o~ ê que começ.ou a.pMec~ o~ 

p~oblema.~". Dessa maneira, o discurso parental associa "~olta.! 

~e da. m~e" e "p~oblema." - não haveria problema se Adriana não 
se soltasse? A identificação do jardim de infância como causa 
das dificuldades articula-se com sua função de causador da se­
paração. A entrada da criança na escola pode evocar dificulda­
des de elaboração familiar, como afirma Eiguer (1985). No caso 
de Adriana, esse momento coincidiu com a etapa da elaboração 
edipica, na qual ocorre grande efervecência da sexualidade in-
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fantil, expressa pela relação com os pais, permeada de senti­
mentos de desejo e culpabilidade. 

Retomemos o discurso parental. "Pni na~een ela teve 
pnoblema", diz o pai. "Ela não tava bem no tempo de na~een a-t!!:. 
da", diz a mãe. Emerge portanto o equivalente simbõlico para o 
desejo materno de que a filha permanecesse mais tempo dentro 
dela (não ocorreu prematuridade). Esse desejo e coerente com a 
dificuldade de afastamento, de vivenciar a escola como fonte 
de prazer, sem despertar a culpa. Nesse sentido, Adriana contl 
nua tendo problema para nascer, porque o nascimento biolõgico 
e apenas uma parte de todo um processo. O verdadeiro nascimen­
to implica na estruturação do sujeito enquanto ser desejante. 
Essa estruturação e possibilitada pela relação especular com a 
figura materna, num processo chamado por Lacan (1987) de Estã­
gio do Espelho, que se desenvolve entre os seis e dezoito me­
ses de idade. Durante essa relação dialética de identificação 
e necessãrio que s~ instaure a 6alta, possibilitadora da emer­
são do desejo da criança. Vale perguntar, se a descrição pate! 
na da ausência do choro de Adriana - destacada pela vizinha -
poderia ser justificada pela atuação materna. A mãe teria im­
possibilitado a vivência da falta, através da busca de uma re­
lação plena. Note-se que, durante a entrevista, essa busca ma­
terna se destaca no lamento reiterado por não poder intensifi­
car sua dedicação. 

Essa relação plena - que a mae aponta como um objetl 
vo - estaria associada ao posicionamento de Adriana no mundo 
fantasmãti co da mãe como a e~eolh-tda. Segundo o pai, "atê. o pn,t­
me-tno ano ela ena uma eniança tão linda, ena a mai~ bonita de 
toda~". O processo de "e~eolha" relaciona-se a fatores como: 
funcionamento psiquico dos pais, através de seus conflitos nã~ 
elaborados, em busca de depositãrios; momento familiar em que 
se insere o nascimento da criança; caracteristicas da criança 
~o nascer e nos primeiros meses. No caso de Adriana, os elemen 
tos dos quais disponho inviabilizam maior elucidação quanto a 
força diferenciada desses fatores. 

A relação entre Adriana e sua mae permanece mantene­
dora das "amanfta~~. Segundo a mãe, "tem que e~tan eu-tdando de-
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ia, habendo onde é que ela tã, o que é que ela tã 6azendo, nun 
ca pohho me diht~ai~ dela ... tem que ehta~ cuidando dela que 
nem um nen~", continua a mie, "ela n~o tem condiçÕeh de ehc~e­
ve~, co~~e~, acompanha~ oh out~oh". O discurso materno demarca 
o lugar de Adriana, definido pela dependência, a partir do es­
tabelecimento da mãe como aquela de quem Adriana necessita.Evl 
dencia-se ainda o paralelo materno entre o aprendizado escolar 
(escrever) e o crescimento da filha (acompanhar os outros). P~ 

ralelamente ã percepção demonstrada pela mãe, existe a negação 
completa de reconhecimento de dificuldades e ausência de disp~ 

sição para discutir na escola a situação da filha. Como decor­
rência, tambêm e negligenciada qualquer perspectiva de busca 
de atendimento para Adriana. Estaria então a vida de Adriana 
de acordo com o desejo da mãe? Percebe-se no subtexto do dis­
curso da mae a sua expectativa - provavelmente inconsciente 
de que a filha continue sendo o seu bebê. 

A mae de Adriana se autodenomina "pehhoa com p~obie­
ma de ne~voh" (entrevista da mãe para a professora de classe e! 
pecial). Ela expressa dificuldades que se atualizam nos rela­
cionamentos familiares e evidenciam um papel vivencial. Evide~ 

temente esse papel desempenhado pela mãe estã articulado com 
suas "ma~cah", suas dificuldades não elaboradas. Dolto (1984) 
estabelece uma relação entre a atitude extremamente dedicada de 
certas mães, com dificuldades no que se refere ã sexualidade. 
O excessivo investimento libidinal nos filhos pressupõe menor 
investimento na sexualidade adulta. As falhas na elaboração da 
feminilidade - decorrente do luto pela ausência do pênis - fa­
vorecem a emergência de sentimentos de inferioridade e culpa. 
Diz ainda Dolto (Op.cit.) que, quando esses sentimentos ocorrem 
baseados num Superego rígido, podem aparecer a timidez extre­
ma, fobia, ausência de confiança em si mesma - que impede qual 
quer triunfo -, inibição em publico e incapacidade de rivali­
zar com outras mulheres. 

Relacionemos os elementos acima destacados ãs difi­
culdades enfrentadas por Adriana. As professoras descreveram­
na como "~et~alda", "apa~enta n~o ac~edita~ em hi mehma", "tem 
medo de ie~, p~incipaimente diante doh out~oh", "tem muita di-
6icuidade de he expo~". r evidente a proximidade entre a des-
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crição feita pelas professoras e os elementos destacados por 
Dolto (Op.cit.). Através desse elo, evidenciado pela relação 
mãe-filha simbioticamente estruturada, pode-se identificarAdri! 
na como representante do sintoma da mãe. Estariam expressas na 
filha (escolhida) as dificuldades não elaboradas pela mã~. 

Adriana, em seu discurso, destaca sentimentos de des 
vantagem no relacionamento com irmãos e colegas, "e.u é que. de.­
v~a e.~ta~ iá na 4~ ~é~~e. (onde estão irmão), e. e.ie. na 1~ ~e.­
~~a", "e.u n~o ~e.~ nada ... ", "me.u ~~m~o bate. e.m m~m ... m~nha ~~ 
m~ pe.que.na b~~ga mu~to com~go, puxa me.u cabe.io". Esses senti­
mentos evidenciam sua percepção, marcada pela inferioridade. Os 
sentimentos de inferioridade devem ser grandes obstãcu-los para 
o aprendizado escolar de Adriana. Note-se que a professora da 
classe regular destaca que ela sabe ler, mas que o faz apenas 
quando a situação é muito informal. O "me.do de. ~e. e.xpo~" é· o 
medo de defrontar-se com as insuficiências que atormentam o mu~ 
do fantasmãtico de Adriana. O discurso parental enfatiza essas 
insuficiências, o que é confirmado pela professora da classe 
especial quando se refere ã relação familiar. 

O ~ai afirmou que acredita ser necessãrio para Adri! 
na uma escola especial e não uma classe especial. Além disso, 
ele destacou a passagem da filha para a 2~ série regular moti­
vada pela idade. Contraditoriamente, a professora disse que 
Adriana estava preparada para o ensino regular apõs seis me­
ses1 do seu ingresso na classe especial, e que havia sido op­
ção da aluna (sic) não enfrentar a mudança. A opção de conti­
nuidade na classe especial evidencia que Adriana considerava es­
se espaço seguro, mas o crescimento sõ acontece baseado em su­
cessivos desequilibrios. O que aconteceu nos dois anos de aten 
dimento especial foi uma continuidade da relação familiar que 
espera "pouco" de Adriana. 

1Adriana esteve durante dois anos na classe especial. 
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PS.: Adriana passou para a classe regular (2~ série) em março 
de 1987. Segundo a professora entrevistada, ela tinha con 
dições de passar para a 3a. série. No segundo semestre de 
1987 essa professora (estagiãria) foi substituida pela pro 
fessora efetiva. Adriana esteve na turma da professora "ttZ~ 
g ..i. da" , c i ta da nos casos de A ti 1 i o e Pedro . Segundo i n f o r­
mações da professora da classe especial, Adriana foi nova 
mente reprovada. 



.. - .. -
VII. CONSIDERACOES: DISCUSSAO E DELINEAMENTO DE ALTERNATIVAS 

Ao examinarmos a multiplicidade de fatores atuantes 
no contexto deste estudo, podemos identificar dois grandes agru­
pamentos de ASPECTOS MERECEDORES DE DESTAQUE, que emergem a pa_!: 
tir dos estudos de caso ou das reflexões que serão apresenta­
a seguir. São eles: 

1. QUANTO AO "LUGAR" DA CRIANÇA NA FAMTLIA 

- Atuação da mulher 
- Cerceamento das crianças 
- Discurso manifestti dos pais: a negaçao das dificul 

dades do filho ou o destaque dessas dificuldades 
-Discurso latente dos pais: a ênfase na manutenção 

do filho como dependente e desvalorização das mani 
festações que visem autonomia. 

2. O PAPEL DA ESCOLA 

Sobre o diagnõstico e encaminhamento das crianças: 
distância entre a realidaC:e escolar e o discurso 
técnico. 

- Ausência de integração entre as crianças da classe 
especial e de classes regulares. 

- Aluno de classe especial estigmatizado, visto como 
"louco" por professores e alunos. 

- O desejo das crianças e a percepção de si mesmas. 
- Papel da classe especial como continuadora do "lu-

ga~" que a criança ocupa na familia. 
-Questionamento ã classe especial: para alem de um 

espaço pedagõgico. 
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1. QUANTO AO "LUGAR" DA CRIANÇA NA FAMlLIA 

Dentre os numerosos aspectos evidenciados neste estu 
do, a atual presença parental demonstra a preponderância da 
atuação feminina, a partir do lugar de mãe. O destaque da atua 
ção materna estã associado a uma atribuição de papeis que, em 
nossa sociedade, estabelece a educação dos filhos como tarefa 
da mulher. Portanto, acredito existir certa generalidade para 
esse tipo de funcionamento familiar. 

Identifica-se a ausência paterna nas familias estuda 
das, seja através do falecimento (Roberto), do abandono a fami 
lia (Carlos), entrega da criança a uma familia substituta (An­
dré), doença degenerativa (Zenaide). Essa ausência determinou 

I 

que a investigação - prevista para a familia, através do dis-
curso de ambo~ os pais - fosse possivel apenas nos casos: Pe­
dro, Jussara e Adriana. Nos demais casos a entrevista com a fa 
milia restringiu-se ã figura materna. 

Discuti no capitulo III a importância da elaboração 
das vivências afetivas da criança - na relação com as figuras 
parentais - para o possivel investimento na aprendizagem como 
fonte de gratificação. Assim, a constância dos elementos pare~ 
tais pode ser entendida como um suporte para a ocorrência das 
elaborações necessãrias, propiciadoras do acesso ao "conheci­

mento". Evidentemente, a qualidade da interação e um importan­
te complemento a essa constância. Observe-se o Quadro Sinõpti­
co e confronte-se os itens ptte~.>enç.a. pa.ttenta..t e pettma.nência. na. 

c.ta.~.>~.>e e~.>pecia..t. Temos três crianças (Atilio, Pedro e Jussara) 
com o menor tempo de permanência (18 meses). Essas crianças i~ 

tegram um grupo de quatro que tem o pai presente na atualidade 
e, ao observarmos a histõria dessas crianças, identificaremos 
a constância da figura paterna. 

Acredito que o numero de fatores determinantes da 
permanência de um aluno na classe especial e bastante elevado. 
Muitos destes fatores são discutidos no decorrer de todo este 
trabalho. No entanto, a relação acima estabelecida emergiu co-

Blll&.twTEOA 8itTOftiA&. OI! 1UhJ4láÇA4D 
FACUlDA~ DE IOUOACAó ~ UFROS 
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mo um indicador, a ser aprofundado em pesquisas posteriores. 

No caso da criança com di fi cu 1 da de de aprendizagem 
e/ou com deficiência intelectual, a relação com a figura mater 
na é amplamente discutida por Mannoni (1985). Essa autora, va­
lendo-se de casos clínicos, evidencia a existência de uma es­
treiteza entre o mundo fantasmãtico materno e os sintomas apr~ 
sentados pela criança. Dessa forma, a relação intersubjetiva mã~ 

filho estã além do prõprio comprometimento orgânico, não no se~ 

tido de ser preponderante a este, mas como elemento que carac­
teriza uma dialética vivencial. E essa dialética vivencial que 
imprime um significado ao "quad~o", ou seja, este movimento i~ 

tersubjetivo interfere e.configura a percepção que os elemen­
tos significantes (mãe e filho) têm de si mesmos. 

Penso que a preponderância materna, encontrada neste 
estudo, é mais que um elemento reafirmador de um tipo de inte­
raçao socialrirente prevista. Essa preponderância emerge como ele­
mento que salienta a importância do discurso entre a mae e a 
criança. Discurso este que buscamos compreender. 

O discurso dos pais (da mae em particular) - para as 
crianças integrantes deste estudo - oferece ã criança respos­
tas para um questionamento bãsico - qu~m ~ou ~u? As respostas 
familiares, como destaquei no capítulo II, articulam-se expli­
citamente, ao nível do discurso manifesto. Porem, e ao nível 
do discurso latente dos pais que encontraremos as marcas mais 
significativas de uma forma de responder a busca de identidade 
que embasa o questionamento da criança. Vale ressaltar que, a 
cadeia do discurso mescla esses dois níveis, configurando um 
movimento dialético. Portanto, a tentativa aqui esboçada de de 
limitã-los presta-se apenas ã tarefa de busca de compreensão e 
não indica, absolutamente, o entendimento desses níveis como 
estanques. Não podemos chegar ao discurso latente sem a exis­
tência de um discurso manifesto. 

Para Atílio e Pedro - ambos primogênitos e com mesmo 
nome que o pai - as marcas do discurso familiar indicam conti­
nuidade, repetição. No caso de Pedro, essa continuidade artic~ 
la-se com o desinteresse e com o lugar "do n~ac.o". Para Atí-
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lio, a continuidade implica na ocupaçao de status semelhante ao 
pai, nas suas palavras: ".t>Õ dá. pnã. tnabathã. c.om c.annoç.a me..t>mo". 

Segundo a teor i a ps i cana li ti c a, a introdução da figura pater.na na vi da in-
. . . 

fantil depende da posição ocupada pelo pai no discurso materno.No caso At} 
lio, a posição paterna como elemento significante e negada através da 
rotação de papeis. O pai é destituído do seu lugar, atuando 
segundo o discurso da mãe - no lugar de mãe, durante a ausen­
cia desta. Assim, esta se exclui da relação (explicitamente), 
mas continua participando (implicitamente) através de seu re­
presentante. Em ambos os casos, o discurso materno prega o aba~ 
dono ã virilidade. Ser igual ao pai equivale a identificar-se 
com o fracasso (~esinteresse e ausência de conquista). Esse 
tipo de interação familiar interfere desfavoravelmente no pro­
cesso de identificação do menino com a figura paterna e conse­
q6entemente na elaboração das vivências edípicas. Como ser ma! 
cado pela patavna do pai, destacada por Lacan, se a figura pa­
terna ocupa a posição de fracasso? A dialética da identifica­
ção pressupõe a submissão do filho ã lei, a frustração das pul 
sões sexuais. Sabemos que essa evolução comporta a capacidade 
de futuras interações afetivas e da possibilidade de sublima­
çao, que permeia o processo de busca de conhecimento. 

Esses dois elementos - afetividade e capacidade de 
aprender - apresentam-se em dificuldades para a maioria das 
crianças deste estudo, mas os aspectos acima discutidos possi­
bilitam ã busca de entendimento nos casos Pedro e Atílio. Note 
se que nos dois casos houve discordância entre a percepção da 
criança apresentada pela família e pela professora da classe 
regular. Essa discordância também foi evidenciada no caso Adri~ 
na. Enquanto a professora apresentava perspectiva favorãvel p~ 

ra o caso, a família indicava acreditar no fracasso das crian­
ças. 

Roberto e Zenaide apresentam em comum a deficiência 
física. O discurso materno, nestes casos, evidencia o lugar do 
filho como ataque ao narcisismo materno, discutido por Mannoni 
(1985). Essa autora descreve esse tipo de relação mãe-filho c~ 
mo permeada de vestígios de morte, que podem ser disfarçados 
sob a aparência de "amon .t>u.btime.". A deficiência evidenciada 
no filho atua no psiquismo materno como uma castração simbÕli-
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ca, evocando sentimentos de imperfeição caracteristicos das vi 
vências femininas dos momentos pré-edipicos. Esses sentimentos 
suscitam reações descritas como vestigios de morte, mas que g! 
nham dimensão psiquica de restringir ou negligenciar. No caso 
de Roberto, existem evidências de negligência quanto ã busca 
de atendimento. Quanto ã Zenaide, a restrição acontece de for­
ma a mantê-la dependente, indiferenciada do lugar de substitu­
ta da avõ paterna, de quem herdou o nome. No caso de Zenaide 
evidencia-se mais claramente a "di.6tânc.ia" entre os discursos 
manifesto e latente, pois a mãe descreve a filha como autônoma 
e exige que ela continue na classe especial, apos sucessivas 
avaliações favorãveis da professora. 

Na ordem do discurso manifesto, identifica-se dois 
possiveis agrupamentos para o lugar das crianças na dinâmica 
familiar. 

DISCURSO MANIFEST0 1 

NEGAÇAO DA EXISTtNCIA 
DAS DIFICULDADES DO FILHO 

Casos: Jussara 
Zenaide 
Adriana (mãe) 

DESTAQUE DAS 
DIFICULDADES DO FILHO 

Casos: Carlos 
André 
Pedro 
Atilio 
Adriana (pai) 

Dessa maneira, a ne.gaç.ao da existência de problemas 
ou o de.~taque. destes - com consecutiva reafirmação da incompl! 
tude - podem parecer, em principio, contraditórios. Ao tomar­
mos a situação de cada criança, veremos que a negação pode ser 
articulada com a mensagem implicita "não há. nada a modi6ic.aJt." 
e o destaque pode ser equivalente a "não há. nada a 6aze.Jt., ~ i~ 

ne.me.diá.ve.l". O primeiro caso é claramente exemplificado por Jus 

1Roberto não foi incluido em um desses dois grupos. Entendo que 
neste caso não houve evidencia de posicionamento preponderan­
te. 
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sara. Quanto ao segundo, Carlos emerge como expressão da ausen 
cia de viabilidade destacada pela percepção materna. Nesse sen 
tido também acontece o discurso paterno no caso - Adriana. Nas 
palavras de Mannoni (Op.cit., p.l49): "c.omo pode. uma c.Jtianç.a 
lutaJt, 6e. he.uh paih admitinam Jte.hignadame.nte. a impohhibilidade. 
de.la 6aze.Jt pJtogJte.hhoh?" 

Ainda na dimensão explicita do discurso, encontra-se 
a ausência de mobilização familiar para a busca de soluções e 
atendimento da criança. Os casos - Carlos e Roberto (estrabis­
mo e atraso acentuado de fala, respectivamente) demonstram que 
mesmo apõs a identificação da deficiência, não houve busca de 
atendimento ou ocorreu somente apõs vãrios anos. 

Considere-se também os relacionamentos extrafamilia­
res (Quadro Sinõptico) das crianças, identificadas na entrevi~ 

ta com os pais, confirmados pela professora e pela minha obse! 
vaçao. Existe, na maioria dos casos, cerceamento dessa possibl 
lidade de interação. Em certos casos (André, Pedro, Carlos, 
Adriana) a famil i a assume explicitamente a responsabilidade por 
esse cerceamento. Apenas nos casos Roberto e Atilio não houve 
evidência dessa ausência de interação. Roberto tem a casa mui­
to próxima aos vizinhos, o que propicia grande contato com ou­
tras crianças. Atilio trabalha com o pai na carroça, o que ta~ 

bem possibilita interações diferentes, embora inconstantes. 

A restrição do filho aos dominios da interação fami­
liar amplia a força conferida ao discurso parental e evidencia 
um tipo de funcionamento familiar, descrito por Eiguer (1985), 
no qual as relações exteriores estão em acordo com um modelo 
narcisista de relação objetal inconsciente. A familia mantêm 
ou prolonga uma relação especular com o filho, o que pode ser 
indicador de dificuldade do grupo aceitar os possiveis progre~ 
sos decorrentes do crescimento do filho, de sua ampliação de 
relacionamentos, sua autonomia. r~annoni (1985 , p.l9) nos diz: 
"além do de.6ic.it de. c.apac.idade., de.ve. have.n outno e.le.me.nto que. 
e.xe.nc.e. o pape.l de. 6Jt~io e.m todah ah ne.laç.Õe.h inte.npe.hhoaih que. 
o huje.ito vai e.htabe.le.c.e.n. E da natune.za duhe. 'outno e.le.me.nto' 
que. de.pe.nde., muitah ve.ze.h, o gnau po66Zve.l de. ne.c.upe.naç.io". 
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DISCURSO LATENTE 

- Enfatiza a dependência 
- Garante aos pais o lugar de provedores 
- Desvaloriza manifestações que visam autonomia 

O discurso dos pais garantindo-lhes o lugar de prov~ 

dores e evidenciado nos casos: Jussara, Adriana, Roberto e Ze­
naide. Esse lugar pode estar associado a necessidades incons­
cientes de reparação, decorrente de vivências anteriores evoc~ 
doras de culpa. No caso Jussara essas vivências associam-se ao 
falecimento da filha legitima. Quanto a Zenaide, pode-se sa­
lientar a dificuldade materna no estabelecimento de causas a 
lesão cerebral da filha. 

A ênfase na dependência evidenciada pelo discurso p~ 
rental pode ser identificada no caso Adriana, no qual as inter 
relações ocorrem a partir da percepção da filha como "doen~e" 

(pai) ou como "nenê" (mãe). Jussara não sai sozinha, deve ser 
sempre acompanhada de um dos pais, simbolicamente ela não pode 
deixar de ser "a doença da mie", aquela que recebe ~udo, incl~ 

sive, a saúde materna. Zenaide também não sai sozinha e o fun­
cionamento psiquico familiar e mais claramente evidenciado na 
decisão materna, jã referida, de manter a filha na classe esp~ 
cial, mesmo diante da avaliação da professora no sentido favo­
rãvel. Como compreender essa atuação do discurso materno sem 
nos defrontarmos ao apelo: "nio e~e~ça", "eon~lnue eomo e~~~"? 

No caso Carlos, a dependência acontece através da sua manuten­
ção na posição de servo, somada aos inúmeros elementos depre­
ciativos. 

Quanto ã desvalorização das manifestações indicado­
ras de autonomia, esta aparece articulada aos dois itens jã s~ 
lientados - filhos dependentes e pais provedores. No caso Ati­
lio, a desvalorização emerge na reação materna ã sua conquista 
de isenção da taxa escolar. Com Zenaide pode-se perceber a in­
terferência parental na prãtica da natação. Outro aspecto mer~ 
cedor de destaque, que permeia a maioria dos casos estudados,­
jã discutido no inicio deste capitulo - e o cerceamento impos­
to pela familia ã criança. Esse cerceamento comporta diferen-
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tes dimensões implícitas, no sentido de apontar ao filho o lu­
gar de fraco e incapaz de defender-se. 

A psicanãlise tem destacado a ~epet~~ão como um ele­
mento significativo do funcionamento psiquico. Este tema e 
abordado por Freud (1914c, 1920) e a evolução do saber psican! 
litico tem confirmado o carãter ciclico das inter-relações af! 
tivas. Mannoni (1983) destaca o aspecto ciclico das relações 
familiares, através da atualização de vivências que se associam 
aos fenômenos transgeracionais. 

Neste estudo podemos identificar, no discurso da fa­
milia, aspectos da repetição expressos pelo significado subja­
cente ã atribuição do nome (da avõ) ã criança, no caso Zenaide. 
Também nos casos Pedro e Atílio, existem evidências - discuti­
das anteriormente - de que a ~dent~dade de nome~ (com os pais) 
configura um dos aspectos da ausência de ruptura com a imagem 
paterna, articulada com o lugar vivencial ocupado pelo filho. 
No caso Jussara, a repetição acontece pelo investimento paren­
tal no lugar de Jussara, como substituta da filha legitima fa­
lecida. Para Adriana, a relação parasitãria com a mãe e manti­
da num processo de identificação no qual a filha (a escolhida) 
tem seu lugar valorizado pela semelhança com a mae. Ambas são 
apontadas como doentes, a mãe admite não ter paciência (o que 
se assemelha ã sua descrição da filha). Além disso, existe a 
relação entre os sintomas apresentados por Adriana e a descri­
ção da vida afetiva feita por Dolto (1984), para mulheres com 
o tipo de atuação maternal evidenciada na mae. 

Os elementos que apresentei até o momento comportam 
parcialmente - porque a abrangência de um estudo como este é 
sempre limitada - os fenômenos da vida psiquica das oito fami-
1 i as . 

Antes de abordar a questão da escola, desejo acres­
centar um questionamento. Considerando os aspectos dinâmicos de 
cada caso, e possivel acreditar no sucesso de alternativas pe­
dagógicas e/ou de atendimento ãs dificuldades das crianças que 
prescindam dessa dimensão dinâmica? 
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2. O PAPEL DA ESCOLA 

A legislação brasileira determina que o diagnóstico 
da excepcionalidade deve ser realizado "po~ equipe inte~p~oni~ 
hionaf e.hpeQiafizada ... utilizando inht~umentoh dah ã~eah bio­
médiQa, phiQOhhOQiaf e pedagÓgiQa, que one~eçam ga~antia de ~i 
go~ Qie.ntZniQo e adequabifidade" (Portaria 1nterministerial nQ 
477, de 11 de agosto de 1977, capitulo 111, § lQ). 

Fonseca (1987) discute a avaliação diagnóstica na 
educação especial, destacando a importância de um procedimento 
tridimensional: medico, psicológico e pedagógico. 

O material que a escola, alvo deste estudo, possui 
sobre as crianças atendidas em classe especial contraria tanto 
a legislação em vigor, quanto o posicionamento do autor acima 
referido. Como se pode observar no Quadro Sinõptico, Atilio,Z! 
naide, Pedro e Adriana têm apenas a avaliação psicológica. Ca! 
los e Jussara foram avaliados apenas do ponto de vista neural~ 
gico. Roberto e o unico sujeito com a avaliação feita por equl 
pe multiprofissional. Andrê não tem avaliação diagnõstica ar­
quivada na escola, pois a estagiária de psicologia que reali­
zou a avaliação encerrou o estãgio sem deixar o laudo (sic). 

Observe-se ainda a êpoca de realização das avalia­
çoes (Quadro Sinóptico). Jussara, Roberto, Adriana e Carlos f~ 
ram avaliados após o ingresso na classe especial, com interva­
lo de tempo que oscilou entre três e dezoito meses. Carlos e 
Adriana foram os sujeitos que esperaram mais tempo para serem 
avaliados (18 meses), sendo que no caso Adriana a avaliação ocor 
reu seis meses antes da sua saida da classe especial. Qual se­
ria então a função desse processo diagnóstico? 

Os laudos das avaliações psicológicas (quando reali­
zadas) constam como descrições sucintas, baseadas em critérios 
preestabelecidos: adequado, necessita de reforço e muito prej~ 
dicado (ver anexos). Assim, existe um claro ''empob~eQimento"da 

possibilidade descritiva, que em geral não era completado pelo 
contato com a professora. Os laudos dessas avaliações não rela 
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cionavam os materiais utilizados, com exceção de um caso (Ze­
naide). Neste, ~ode-se perceber que os crit~rios para o diag­
nõstico foram basicamente quantitativos, sem desenvolver a di­
mensao qualitativa do processo diagnõstico. 

tica, 
CAE 2 

' 

Visando maior esclarecimento sobre a questão diagnõ~ 
durante a pesquisa procurei uma psicõloga que atende num 
ao qual a escola aqui focalizada estã vinculada. Desta 

entrevista ficaram duas evidências importantes: de uma parte,a 
complexidade do momento-diagnõstico que, segundo essa psicõlo­
ga, faz com que ela tenha muitas vezes que optar entre remeter 
o aluno ã classe especial ou mantê-lo numa turma em que a pro­
fessora não aceita sua presença e prevê o seu fracasso. A ou­
tra evidência refere-se a um contraste entre o discurso t~cni­
co da responsãvel pela diagnõstico e a realidade descrita pela 
professora. Segundo a psicõloga são observados crit~rios como 
a variabilidade de materiais de avaliação e ênfase nas entre­
vistas e observações, por~m os laudos, que são enviados ã esco­
l a não evidenciam a ".~r..-i.qu.e.za" descrHiva que ser i a possivel atr2_ 
v~s desse procedimento. Al~m disso, a psicõloga destacou a fr~ 
qaência de entrevistas com os familiares antes e depois da av2_ 
liação, al~m da discussão do caso com a professora. As diver­
sas entrevistas com a professora da classe especial contrariam 
a postura descrita pela psicõloga como usual, salientando o 
processo de avaliação como uma troca entre o envio da criança 
e o recebimento do laudo. Em nenhum dos casos deste estudo hou 
ve integração com a familia na avaliação da criança. 

Pode-se perceber, pelos elementos acima descritos, 
que as avaliações das crianças não foram baseadas em crit~rios 

unificados e metade delas ocorreram em momentos inadequados (es­
pera-se que a avaliação preceda o encaminhamento}. A realidade 
escolar dessas crianças confirma a utilização do diagnõstico 
classificatõrio, destacada por Mazzotta (1982, p.l9} como pro­
cedimento que, geralmente, visa atender "a~ ne.ee.~~.-i.dade.~ adm.-i.­

n.-i.~~Jr.a~.-i.va~ do ~.-i.~~e.ma e.~eolaJL". 

2centro de Atendimento ao Educando 
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Dessa maneira o diagnóstico distancia-se da proposi­
ção de Novaes (1980, p.36), no sentido de ser "um p~ocehho co! 
.t.Zn.uo e h,ü.temã..tJ..co". A observação da situação escolar dessas 
crianças esclarece a afirmação de Novaes (ibidem) de que e ne­
cessãria a reformulação da concepção do diagnóstico. 

Portanto, o problema do diagnóstico, em educação es­
pecial, assume uma dimensão educacJ..on.aL Alem das dificuldades 
relativas aos materiais utilizados e da inadequação da escola 
a um grande segmento da população escolar, temos a formação do 
profissional que "avalJ..a" como um ponto nodal desse processo. 
Acredito que essa formação e um dos principais caminhos para a 
reformulação das concepções arcaicas de diagnóstico e a efeti­
va valorização da multiplicidade de fatores intervenientes nu­
ma realidade educativa e vivencial. 

A literatura especializada tem evidenciado propostas 
que indicam maior amplJ...tude do processo diagnóstico, através 
de uma abordagem histórica e multidimensional, destacada por 
Fichtner (1987). Outros autores tem salientado a relevância de 
situarmos a dificuldade da criança na dinâmica vivenciada pela 
familia, como: Frazão et alii (1972), Santos e Arruda (1986), 
Weiss (1987). Assim, a entrevista familiar deve ser destacada 
como importante instrumento diagnóstico, o que e salientado por 
Custódio et alii (1987). 

Redimensionar o diagnóstico deve passar pela busca do 
que estã implicito na dificuldade apresentada pela criança. 
Acredito que essa busca não pode prescindir do conhecimento 
psicanalitico, na compreensão, no processo de avaliação e no 
atendimento das chamadas dJ..nJ..culdadeh ehcola~eh. 

A relevância atribuida ãs inter-relações familiares 
deve sair do plano teórico para transformar a prãtica. São ne­
cessãrias reformulações no atendimento escolar ãs dificuldades 
de aprendizagem. Somente através da hãbil decodificação do si~ 

nificado que o "n.io ap~en.de~" tem para uma criança e sua fami­
lia e que se pode propor alternativas de atendimento. Não dev! 
mos nos restringir aos critérios de adequabilidade e resultado 
acadêmico, pois, quando ocorre essa restrição, perde-se a di-
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mensão humana do atendimento para cumprir as demandas da insti 

tuição. 

Retornemos ao Quadro Sinõptico. Ao observarmos o item 
~~~toma~ atua~~, evidencia-se que as queixas atribuidas aos al~ 

nos são predominantemente relativas ao seu comportamento. Fo­
g u e 1 ( 1 9 7 2 ) que s ti o na o di a g n õ s ti c o de c r i a n ç a s pseudo- de f i c i e_!! 
tes mentais e destaca os distúrbios de comportamento apresent~ 
dos por tais crianças. Esses distúrbios são muito semelhantes 
aos apresentados pelas crianças aqui estudadas, são eles: difl 
culdade de relacionamento, imaturidade, agressividade e timi­
dez. Note-se ainda que o relato das professoras - alem de enf~ 

tizar os problemas de comportamento - indica a percepção de que 
em certos casos (Adriana, Jussara, Atilio) as possibilidades de 
aprendizagem das crianças são c.e.Jtc.e.ada~ pelo "de.~aju~tame.~to" 

afetivo. 

As dificuldades relativas ao diagnóstico e os ~into­
mas apresentados pela criança são elos que se completam para 
permitir o questionamento sobre a atuação escolar. Esses dois 
aspectos resultam no encaminhamento da criança ã classe espe­
c i a 1 • 

Pires (1974), ao abordar a classe especial, destaca 
o problema da rotulação e segregação que estã associado a esse 
espaço escolar. Durante o desenvolvimento da pesquisa, fui in­
formado pela professora da classe especial das suas dificulda­
des de conseguir o entrosamento entre os seus alunos e os de­
mais. Alem disso, a professora diz enfrentar situações onde c~ 

legas perguntam-lhe "c.omo é. que. vão o~ te.u~ .touqu~~ho~?". A vi­
são do aluno de classe especial como ".touc.o" aparece também no 
contexto familiar (Jussara). 

Através da percepçao dos alunos (Quadro Sinõptico), 
pode-se identificar a classe especial como espaço de segrega­
ção (Carlos) e como lugar onde não se aprende (Atilio e Pedro). 
Nesse sentido, a permanência na classe especial soma-se ãs re­
provações anteriores e ãs expectativas dos professores - expl! 
cita ou implicitamente comunicadas - para configurar uma res­
posta ao questionamento infantil sobre sua identidade. 



110 

A influência que o não-aprender exerce na percepção 
da criança sobre si mesma e salientada por Bettelheim e Zelan 
(1984). O discurso de Adriana e Andre "e.u nã.o he.i na.da.", exem­
plifica o posicionamento destacado por esses autores, reforça­
do pela descrição das professoras, no sentido de que as crian­
ças nao acreditam em si mesmas. 

Assim, a atuação da escola ".i.mpnime." um significado 
ã vivência que a criança tem de sua condição de aluno. A edifi 
cação deste significado tem na relação professor-aluno uma fon 
te de intensas "~noea..6" e percepções comunicadas expllcita ou 
implicitamente. 

Etges (1983) discute a atuação do professor impregn! 
da pelo seu habitus que - segundo esse autor - são "eonde.n.6a.­

ç.Õe..6 e..6pe.e.ZtS.tea..6 e. .t..<..ngu.ta.ILe..6 de. mú.tUp.ta..6 ne..ta.ç.Õe..6 .6oe.ia..i.6". 
Assim, identifica-se o professor como representante de expect! 
tivas sociais na destinação de classes e manutenção de um sta­
tus. No caso dos sujeitos deste estudo somam-se a situação sã­
cio-econômica desfavorãvel e a situação de alunos discrimina­
dos por pertencerem ã classe especial. 

Pode-se perceber, nos casos aqui apresentados,a exis 
tência de correspondência entre os lugares familiar e escolar 
de cada criança. o a...e.uno p!Lob.te.ma. ê' na famll i a' o nilho p!Lo­
b.te.ma.. Embora possa parecer Õbvia essa constatação, acredito 
que as especificidades integradoras dessa evidência permitem o 
aprofundamento de questões relevantes. 

O lugar de aluno especial, na maioria dos casos, ar­
ticula-se ã posição de filho dependente, indiferenciado e con­
seqOentemente sujeito a um desejo que não ê o .6e.u. O apelo ·pa­
rental para que a indiferenciação continue-evidente nos casos: 
Zenaide e Adriana - encontra segurança na classe especial como 
reafirmadora da ausência de crescimento do filho. Essa afirma­
ção ê fortalecida quando nos remetemos aos casos Pedro e Adri! 
na, nos quais houve, no inlcio, resistência materna quanto a 
classe especial, seguida de posterior aceitação. lambem o caso 
Zenaide pode ser tomado como exemplo, atravês da manutenção da 
filha na classe especial pela vontade expllcita da mãe. A con-
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textualização do ato de aceitar ou rejeitar a classe especial 
e que elucida o significado subjacente na atitude parental. Não 
seria essa atitude coerente com a percepção da classe especial 
c o mo c o n ti nu a do r a de um 1 u g a r de "não cJLU cúne.nto" , que a c r i a n­
ça ocupa na famllia? Nas palavras de Mannoni, 1977, p.8: "Toda 

te.ntat.iva paJta ~.>e. d.if,e.Jte.nc..iaJt do outJto e.~.>baJtJta no due.jo do 'c.lã' 

de. ne.utJtal.izaJt a d.i6e.Jte.n~a. 0Jta, a .in~.>t.itu.i~ão (e.J.>c.olaJt, ho!.>p~ 

talaJtl Jte.pJtoduz 6Jte.qU.e.nte.me.nte. e.m J.>ual.> e.~.>tJtutuJtal.> oh male.6.Z­
c..ioJ.> da!.> 6am.Zl.ia~.> p!.>.ic.og~n.ic.aJ.> ••• ". 

As dificuldades da criança nao dizem respeito apenas 
a ela, integram a vida inconsciente da famllia. Não existe al-

---~A---·-

teração possivel num dos elementos do grupo familiar, que nao 
coloque em risco essa integração. As resistências a essa.rupt~ 
ra serão mais maciças quanto maior for a ausência de flexibil1 
dade da famllia em questão. Refiro-me ã flexibilidade, como C! 
pacidade de reorganizar-se diante de desestruturações necessa­
rias, decorrentes dos avanços dos membros da.famllia. 

No âmbito da escola, a classe especial tem cumprido 
a função de depositiria de "c.Jt.ian~ah pJtoble.ma", como afirmam 
Bee (1977) e Morse (1975). Quando esse espaço pedagógico se 
destina aos chamados "de.6.ic..ie.nte.h me.nta.ih e.duc.~ve..ih", torna­
s e a i n da ma i s c o m p 1 ex a a que s tão , p o i s ex i s te a c o n f 1 u ê n c i a de 
posicionamentos na literatura especializada sobre as dificul­
dades na identificação desse aluno. 

Podemos considerar que os dados emergentes neste es­
tudo confirmam a função acima descrita para a classe especial. 
Note-se que os problemas apresentados quanto ao diagnóstico f~ 
ram muitos. Como resultante da avaliação deficitiria ocorre o 
isolamento da criança (e seu sintoma) da situação "noJtmal", re 
presentada pelo ensino regular. 

Dessa forma, as inadequações do ensino regular nao 
sao questionadas. Sabemos que os problemas são numerosos e com 
portam a precariedade dos recursos financeiros destinados a 
educação, deficiências curriculares relativas a discrepância 

entre a proposta te~rica e população atendida, desvalorização 
do papel do professor, entre outros. O elevado lndice de repe­
tência nas séries iniciais e uma evidência dessa inadequação. 
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Freitas (1986) discute esse aspecto, destacando a função da es 
c o 1 a p ü b 1 i c a b r a s i 1 e i r a c o mo p r o d u to r a de i _g Do Y'~ n c i a , p o i s o 

~--- .. .......:.. __________________ ' --·· .. ··. . . -- . . -

seu produto principal e o aluno não escolarizado. Entendo que 
~----·-··---··---·~----·-_....., 

existe uma dimensão "de. v-i.olên.c.-i.a" nos mecanismos que excluem 
o aluno, a partir da distincia entre sua realidade e o "-i.de.al" 
imposto pela escola. T~;bi~--·z~i·ci~e-;Õv_i_olenta a e;isten~i·~--de 
laudos de avaliação que não são discutidos com a professora, 
mas contem indicadores que alteram fortemente sua postura, co­
mo no caso Carlos. Tem-se ainda o caso Zenaide, no qual o lau­
do (tambem não discutido) comporta indices de QI, sujeito as 
diversas interpretações. A violência expressa-se tambem nos c~ 

mentãrios, como o descrito por uma professora de 2? serie reg~ 
lar. Essa professora disse ter ouvido de uma colega, durante o 
lanche das crianças: "e.~~e. gu~-i. n~o te.m c.a~a de. homo~~e.xual? 

Ou e.ntã.o de. ban.d-i.do?" O aluno referido era Andrê que .ouvia a 
conversa das professoras. 

Nesse contexto se situa a educação especial, que fu~ 

ciona como um dos mecanismos de exclusão do sistema regular de 
ensino. O confronto entre a realidade que descrevo e as propo~ 
tas oficiais evidencia uma disparidade brutal. Os cuidados na 
avaliação diagnõstica e a integração permanente com os alunos 
de classes regulares, destacados pelo discurso oficial, tombam 
diante de evidências contrãrias. 

Acredito que dos casos aqui apresentados, apenas Ro­
berto necessita de ensino diferenciado por ter uma deficiência 
(de fala) que dificulta o trabalho numa classe regular. Quanto 
ãs demais crianças, considero que o seu afastamento do ensino 
regular ê uma "v-i.olên.c.-i.a" a mais exercida pela escola (e pela 
familia). A instituição escolar deve responsabilizar-se pelo 
atendimento ã criança com problema de aprendizagem e/ou ajus­
tamento. Evito deliberadamente o rõtulo "de.á-Lc.ie.nte. me.n.tal e.d~ 

c.ã.ve.l" por jã ter exposto as dificuldades relativas i classifi 
cação e aos problemas especificas dos diagnósticos dos sujei­
tos deste estudo. 

Penso que os alunos que nao conseguem progressos nu­
ma classe regular deveriam ser atendidos pa~ale.lame.nte. em ati­
vidades complementares, que podem ser chamadas "~e.6o~ço" ou 
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"apoio". Dessa forma, seria desnecessãria a situação "a..6Lf.a.Jt" 

em que se encontra a grande maioria dos alunos de classes esp! 
ciais para deficientes mentais educãveis. 

Existirão ainda os casos com necessidade de atendi­
mento medico-psicolÕgico. Nesse nivel encontra-se a multiplic~ 
dade de problemas relativos ao atendimento ã população de bai­
xo nivel sõcio-econômico. A realidade brasileira nos mostra a 
elitização desse tipo de atendimento e a omissão da rede publ~ 
ca de saúde quanto a esse serviço, particularmente aos servi­
ços de psicologia e saúde mental com propostas que não sejam a 
hospitalização ou atendimento medicamentoso. Entendo que a 
educação e a saúde mesclam-se e as intervenções efetuadas num 
desses niveos de atendimento têm efeitos que ·ampliam seus lim~ 
tes imediatos. Portanto, a educação e a saúde mental preventi~ 

va deveriam dar conta dos "pJtoblema..6" identificados pela esco­
la, como uma maneira de garantir não sõ o aprendizado acadêmi­
co das crianças, mas também a vida familiar propiciadora de 
crescimento. 

Hã, então, uma dimensão qualitativa que extrapola o 
tipo (publico ou privado) de atendimento. Ressalto a qualidade 
para esclarecer que o simples envolvimento da familia no aten­
dimento das dificuldades da criança não deve ser encarado com 
otimismo. Através do envolvimento da familia, corremos o risco 
de substituir a medicação pelas medidas corretivas e os conse­
lhos. Portanto, e importante a diJte~io a ser dada ·a esse trab! 
lho. Nesse sentido, acredito ser imprescindivel para as "c.Jtia.n 
~a.-6-pJtoblema." e suas familias um espaço representado pelo ate! 
dimento, onde o funcionamento do grupo (a dinâmica da qual os 
membros familiares participam) seja por eles percebido e as 
possibilidades de reorganização apareçam. 

Evidentemente esse tipo de trabalho nao e fãcil nem 
rãpido, e fere alguns principias norteadores das propostas pu­
blicas de atendimento, uma vez que estas propostas têm-se pri­
mado pela escassez de vagas, morosidade e limitam-se ãs avali! 
ções. Porem, na medida em que tais propostas não tem demonstr! 

do eficãcia, elas não sõ merecem ser 6eJtida..6 como necessitam 
de alterações. Vivemos momento histõrico onde, a despeito das 
tendências conservadoras, estão surgindo propostas que compor-
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tam alternativas para métodos superados de abordagem dos pro­
blemas relativos a saúde mental e ã educação. A experiência de 
Franco Basaglia na Itãlia e de Maud Mannoni na França com o e~ 
ternato Bonneuil - que a autora destaca em vãrias de suas obras -
tem nos mostrado que a necessidade premente e de espaços onde 
o sujeito (no pleno sentido do termo) seja o~~ido, para que seu 
sintoma deixe de ser o seu unico canal de linguagem. A criança 
que apresenta o sintoma "e~eola~" e em geral suporte para o de 
sejo do outro. O espaço ao qual me refiro deve favorecer (e 
possibilitar) a "~eo~ganizaçio" familiar, no sentido de que ha 
ja viabilidade para o desejo da criança e que o seu "na~eimen­

to" como sujeito, possuidor de uma identidade, nao seja reco­
nhecido pelo grupo como sinal de desagregação. 

PARA CONCLUIR ... 

Durante todo este trabalho, procurei destacar a atu~ 
ç ã o das i n s ti tu i ç õ ~-~_:_!-~~i 1 i a e e se o 1 a - no c o n te x to da c r i a n 
ça com dificuldades de aprendizagem. O contato, por dois anos, 
com a história das crianças que abordo neste estudo soma-se a 
um desfecho parcial, indicador da necessidade de que nossa re­
flexão continue. 

Zenaide estã pelo quarto ano consecutivo na classe 
especial. Como vimos, a decisão por essa permanência coube a 
mae, negligenciando a avaliação positiva da escola. 

André, que era considerado uma das crianças com as 
maiores dificuldades, (por esse motivo) foi indicado pela pro­
fessora para integrar uma classe regular na qual nao houvesse 
outras crianças egressas da classe especial. No final de 1987 
André havia sido aprovado, passando para a 3~ série. 

Dentre as outras crianças, Pedro e Adriana foram re­
provados na 2~ série (confirmando a expectativa evidenciada P! 
la familia), Jussara foi reprovada na 1~ série, Roberto conti­
nua na classe especial, Atilio e Carlos abandonaram a escola. 
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ANEXO 1 

OCUPAÇAO 

Pai 54 
Mãe 40 

At1lio 13 

Irmão 8 

Analfabeto 
1 ? se ri e 
2a - . . ser1e 
1? série 

Carroceiro 
Cozinheira de lanchonete 

Estudante 1 

Estudante 
- 2 Avo (doente) 66 Analfabeta 

CONTEXTUALIZAÇAO: Esta foi a familia que tive mais 
dificuldade para realizar a entrevista. Os horãrios de traba­
lho dos pais inviabilizavam as tentativas de encontro marcado. 
Houve aproximadamente dez visitas ate que fosse poss1vel en­
contrã-los. 

No dia da entrevista ocorreu um problema com uma car 
roça da familia, que tinha atolado e quebrado. Havia muito bar 
ro, misturando-se aos sacos de papel picado que era a carga e~ 
palhada apõs o acidente. Não foi possivel entrevistar o pai, 
pois estava ocupado com a carroça. 

O lugar onde fica a casa e extremamente pobre. A ca-
sa e precãria, de madeira, cheia de buracos, 
ternas de tecido escuro. A mãe fez questão de 
construindo uma outra casa melhor. 

1Atilio ajuda o pai no trabalho com a carroça. 

com divisões in­
dizer que estão 

2Estã muito doente, permanece quase todo o tempo deitada. 
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A mae informou que teve um primeiro casamento antes 
da atual uni ã o e tem do i s f i 1 h os com o p r i me i r o ma r i do . A f i -
lha mais velha parece ser percebida pela mãe como - o sucesso 
da familia. Essa irmã de Atilio tem uma filha, mas não se ca­
sou com o pai da menina, atendendo aos conselhos da mãe. A mãe 
afirma que "tinha muita maland~agem". Atualmente estão separa­
dos. 

O segundo filho, do primeiro casamento ê problemãti­
co e preguiçoso, segundo a mãe. Ele estuda, mas não quer saber 
de trabalho. Diz a mae que ele jã esteve internado num hospi­
tal psiquiãtrico. 
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LEITURA HERMENEUTICA DO DISCURSO PARENTAL 

O discurso materno indica, C.esde o inicio da entre­
vista, o lugar de "6ilho p~oblema" ocupado por Atilio. 

E3- Então a ~enho~a e~tava dizendo •.. 

M - Ele é um menino que ~emp~e 6oi mai~ di6Zcil p~ã tudo, né? 
Ele tem p~oblema de ne~vo~. Ã~ vez e~, ele tá b~incando no 
campo com o~ out~o~, dá um acele~amento nele, ele vem e ~e 
ati~a .. . 

Segundo a avaliação materna, Atílio e considerado fra 
co e deveria ser mais resistente. 

M- •.. qualque~ coi~inha, qualque~ do~zinha p~á ele é muito. 
Ele chega a 6ica~, ã~ veze~ ... deu uma do~ na pe~na dele,. 
o gu~i deitava ne~~a cama, e~a ~ó cho~ando, chegava de noi 
te, aquela do~, g~itando. A gente levava no~ médico~ e eléi 
não achavam nada. 

O esquecimento e desinteresse de Atilio também sao 
apontados pela mãe como defeitos que ratificam a sua certeza 
quanto ao funcionamento problemático do filho, no qual ela des 
taca traços ambivalentes. 

M - A gente 6ala a~ coi~a~ p~á ele. Vaqui hâ pouco ele ~e e~­
quece, qui~ dize~ que ele tem p~oblema é na cabeça mumo ... 
Já notei que ele é a~~im di6Zcil p~~ tudo me~mo, até p~á 
~e t~ata~ com ele. Tem dia que ele tá bom, tem dia que ele 
tã ~ebelde, ~imple~mente não ~e inte~e~~a po~ nada ... mui­
to neu~a~tênico, a~~im ... Eu já não ~ei, quando ele e~a me 
no~ eu 6iz tudo quando é exame e o médico não achou nada~ 
diz que e~a do~ ne~vo~. 

No trecho acima apareceu também a busca, sem result! 
dos, de justificativa orgânica para os problemas de At1lio. P! 
rece que, na percepção da mãe, problema de nervos (psiquico) 
equivale a nada, "não achou nada". 

3No item leitura hermenêutica de cada estudo de caso, E refere 
se a entrevistador, M ã mãe, P ao pai. 
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E - A henho~a acha que eie e uma c~~ança d~ne~ente do~ ~eu~ ou 
t~o~ n~iho~? 

M- Eic e d~~e~ente, bem d~ne~ente ... po~que a pe~~oa que tem 
uma tendenc~a a~~~m ... E e p~a tudo, eie e bem d~ne~ente, 
eie tem mu~to e~quec~mento ... Ate no p~~me~~o ano eie cu~­
ta p~ã pega~ .•. V~ naze~ t~ê~ ano~ que tã no coieg~o e 
nã0 ent~a nada na cabeça. 

Atilio e apontado pela mãe como filho "d~ne~ente", 

em quem "não ent~a nada na cabeça''. Esta Gltima frase pode re­
ferir-se ao conteGdo escolar, mas certamente pode também ser 
associada ãs "co~~a~ que a gente naia p~a eie", como afirmou a 
mãe anteriormente. 

Aparecem em seguida mais indícios da relação mãe-Ati 
1 i o • 

M - Eu não ~e~ ie~, ~e~ mu~to pouco, ma~ o que eu ~e~ ~e vou 
enh~na~ eie. fie g~~ta com~go: "tu não ~abe, tu e uma bu~­
~a, como e que tu va~ me en~~na~". Eie não admLte... ma~ 
ago~a e~te ano eie tã bem ma~~ calmo, bem ma~~ ~n~t~uldo e 
tudo. 

No trecho acima emergem manifestações hostis entre 
mae e Atilio. O direcionamento dessas manifestações desvela uma 
mae que "não ~abe", da mesma maneira que o filho. Mãe e filho 
semelhantes e o que nos mostra o discurso materno. 

E - Como e que no~ o começo dele no coiig~o, com que ~dade eie 
no~? 

M - Eie noi com oito ano~, me~ma ~dade de~te aqui (irmão). 

E - E como e que noi o p~~me~~o ano? 

M - Foi pe~~imo, ~uim. Eie embi~~ava com a p~imei~a p~one~~o­
~a, não que~~a eJ.Jtuda~ com eia e tudo. SÕ J.Je en~útou quan 
do começou e~tuda~ com a T~a B ... Ati, tem um negócio lã 
de ganha~ i~v~o, cade~no. Eie botou na cabeça po~ cauJ.Ja de 
um amiguinho, que ele e~a pob~e e não p~ec~J.Java tã pagando 
menJ.Jaiidade, nem nada. Então, enquanto o AtZi~o não 6o~ iã 
nala~ com a p~oneJ.JJ.Jo~a, explica~ também a J.Jituação dele ... 
g~avou a~J.Jim que eie t~nha que i~ ... ~e o out~o colega ta­
va. . . Eu digo: "AtZi~o, ma~ eu não ganho muito, maJ.J o que 
a gente ganha dá p~a paga~ a men~aiidade p~ã t~". Eie bo­
tou na cabeça que ~e eu ~aga~J.Je eie pa~ava de eJ.Jtuda~, q~e 
não J.Jei o quê ... Então, e po~que eie e uma c~iança que nao 
e no~mal .. . 
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Aparece aqui o possivel jogo de forças que determi­
nam um enfrentamento. Atilio querendo ser igual ao outro meni­
no, através de uma conquista coerente com a pobreza da familia 
- isenção da taxa APM. Essa conquista e a ausência de confor­
mismo foram identificados pela mãe como sinal de anormalidade. 

M - Eu digo: "a hona que. a~.> pno!;e..6.60Jc.a.6 ve. que. pne.c.i~.>a, e.ia~.> 
dão" ••• 

A mae indica assim que o normal, segundo seu ponto 
de vista (ou desejo?), seria o filho manter-se passivo, espe­
rando. 

Nesse momento, Atilio se aproxima do local da entre~ 

vista e a conversa com a mae: 

M E.6 c.u.ta -- c. o mo e. o 
mo que. .tua mãe.? 

nome. da pno!;e..6.60Jc.a que. .tu go.6.ta, que. e. me..6 

A - Ah! um mo n.te. • •• 

M Um mon.te. - -- nao, e. a .tia B e. a ou.tna ••• e. o pno!;e..6.6on. 

A - Ê a tia B ••• 

M - E e..6.6a ou.tna? 

A - Me. e.~.>que.c.i. 

M - Viu c.omo é !;nac.o me..6mo da c.abe.ça? 

A resposta de Atilio indica mais agressividade do 
que displicência: "Ah! um mon.te. •• • " (de professoras que sao o 
mesmo que tua mãe). Assim, Atilio desvaloriza o papel da mae. 
[ como se dissess~: mãe como você encontro em qualquer mulher. 
A mãe investe novamente na relação agressiva, indicada pela ul 
tima frase. 

E - E aqui e.m c.a~.>a, c.omo e. o A.ti.tio? 

M - O A.tiiio .te.m dia que. .tã bom, .te.m dia que. .tã ne.be.ide., bniga 
c.om o inmão ••• Ê o papaizinho do maninho ••• né, niiho? 
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E - Ele 6ica com o i~mão aqui? 

M - A av5 6ica tambim (doente}. Ele 6ica, ajuda o pai dele. Ve 
manhã vão o~ doi~ p~o coiegio ... 

O trecho acima nos mostra um pouco do dia-a-dia da 
familia. A frase "i o papaizinho do maninho" estabelece uma re 
lação entre o lugar - que aparece como pouco 1 ibidinizado- ocu 
pado por Atílio e o "papei de pai". Dessa forma, o discurso da 
mãe destaca para Atílio uma posição na dinâmica familiar, posl 
ção que implicarã em certos deslocamentos de papeis. Atílio 
passa a ser o papaizinho (papai pequeno). 

E - E o AtZiio pequeno, como e~a? Como ele e~a quando na~ ceu, 
quando e~a meno~. 

M - Ele e~a muito bonzinho. Ele 6icou mai~ aivo~oç.ado depo~ que 
c~e~ceu.~. Nê, 6iiho, você e~a aivo~oç.ado me~mo? 

O trecho, acima destacado, indica que, para a mae, o 
problema de Atilio apareceu com o crescimento. 

E - Ele na~ceu bem? 

M-Ele na~ceu. Ele teve p~obiema de pa~to ... O medico que fiez 
o exame nele, tudo, di~~e que talvez mai~ adiante ela po~­
~a te~ alguma ~itmia do~ ne~vo~, e ai tem t~atamento, po~ 
cau~a do pa~to. Ele 6oi ti~ado a 6e~~o, cu~tou muito p~a 
na~ c. e~ ... 

Atil i o parece enfrentar o peso de uma expectativa ruim, 
demarcada pela autoridade medica. o aviso do medico pode ser 
considerado mais um elo na cadeia de elementos que dão signifl 
cada ao nascimento de Atílio. Sabemos que existe uma expectatl 
va para o filho, determinada pelo confronto das intersubjetid~ 

des parentais. o alerta do medico deve ter acentuado o direcio 
namento dessa expectativa. 

M - Eu mandei fiaze~ exame nele. O~ midico~ não dão nada, -na o 
dão ~emedio ... Não ~ei ~e tem que leva~ ele a t~oco de con 
ve~~a ... Manda~am deixa~ ele ã vontade, b~inca~ e tudo 
ma~ ele não e com muito ... p~ã gente lida~ com ele não po­
de ~e~ com ca~inho ... tem que lida~ mai~ no ... (ge~ticula 
como ~e puxa~~e ~idea) ... Tem que g~ita~, ~e levou com ca-
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~inho, al pio~ou .•. Ago~a o pequeno tamb~m, ~abe gentile­
za, tudo •.. P~ã na~ce~ qua~e mo~~eu, eu e ele, tudo •.. ma~ 
ele ê com mai~ ca~inho, tem que leva~ ele com ca~inho, com 
co nve.~~ a, ma~ e~~ e não, e~~ e ê violento. Cada um dele~ ~ 
di 6 e.~ente. 

No discurso materno emerge novamente a relação mãe­
Atilio, baseada na comparação entre os filhos. Atilio e apont~ 
do como "violento", "p~ã gente lida~ com ele não pode ~e~ com 
ca~inho", "tem que lida~ mai~ no ... (cabresto?) O gesto da mãe, 
ao dizer essa frase, e de puxar rédea, que equivale a contro­
lar, trazer para si. A mãe age de maneira incisiva com Atilio, 
de modo a manter o controle. O filho menor emerge como diferen 
te do irmão: "com ele ~ mai~ ca~inho", "com conve~.6a". Na re­
lação com o pequeno, aparece um indicador de aliança: o parto 
foi dificil "p~a na~ce~ qua.6e mo~~eu, eu e ele, tudo •.• " O fi­
nal desta frase pareceu-me muito significativo " ••. eu e ele., 
tudo •.• ". Dessa forma, a relação entre mãe e este filho apare­
ce como altamente libidinizada, próxima, gratificante. 

Novamente, elementos da percepçao materna a respeito 
de Atilio: 

M - E muito genio~o, muito alte.~ado. Se ele que~ uma coi~a, pe 
ga e vai 6aze~, tem que e~ta~ aquilo p~onto. Se nao tã .. : 
ê muito genio.6o •.. O p~oblema de.le ~ ~õ e~.6e ... Ele~ meio 
e~quecido, não ent~e nada na cabeça. 

O discurso materno estabelece o vinculo: o problema 
dele e o esquecimento, mas e também o ser genioso, alterado, o 
querer (desejar?). Novamente a valorização da passividade. 

A mae relata ainda que Atilio e o irmão sao seus fi­
lhos com o atual marido e que ela tem outros dois filhos de um 
relacionamento anterior: uma filha casada e um rapaz que mora 
com a avõ paterna. A partir da integração dos outros filhos ao 
seu discurso. 

M- ... po~ dize~ que ê de 6amZlia, nao ~ei de que lado e, po~ 
que. o out~o mai-6 velho ~ uma caixa de ne~vo~ e até lá no 
Ho~pital São Ped~o ele jã e~teve ... P~ã dize~ que~ de 6a­
mZlia, nao ~ei ~e ~ do meu lado. Ago~a, que eu não .6ei da 
onde que na~ce e~.6e p~oblema ... 
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O filho com o primeiro marido também tem problemas. 
A mae deixa transparecer a duvida sobre sua culpa "não J.>ei .be 
e do meu lado .•. ". 

M - o out~o é ho~~zvel do.b ne~vo.b, coi.ba mai.b J.>é~ia. O ou-
t~o 6oi c~iado cheio de mimo, mimo demai.b deixa louco. Eu 
que .bOu mãe digo: mimo demai.b deixa ... A.go~a e.b.be.b a1. eu 
dou mimo, tudo, ma.b mimo demai.b não adianta ... o out~o até 
Veu.b que me pe~doe, ma.b até p~eguiço.bo é. Ve tanto mimo,m~ 
mo e.bt~aga. 

O sentimento de culpa parece ser atenuado através da 
atribuição da justificativa do "e.bt~ago" do filho aos mimos da 
avo. 

No trecho seguinte, ainda falando do filho do primei 
ro casamento: 

M-E inte~e.b.bado pa~a o e.btudo, ma.b p~~ t~abalha~ ... neg5cio 
de .be~viço, ele t~ com quatd~ze ano.b e não .be inte~e.b.ba . .. 
A Única vantagem que ele tem é .65 e.btudo, ma.b e~a p~~ .b e 
inte~e.b.ba~ mai.b, t~ mai.b adiantado ... 

-Para a mae, o interesse pelo estudo nao parece ser 
valorizado. 

A v a 1 o r i z ação a c o n te c e q u a n do a ma e f a 1 a da filha ma i s 
velha: "é tJtabalhade.i~a e tudo, bem di6e~ente do.b out~o.b", "ela 
nao e.btudou mai.b po~que nao qui.b". Essa filha trabalha como co 
merciãria e e apontada no discurso materno como o bom p~oduto. 

E - E o AtZlio com o i~mão, como é que .be dão O.b doi.b i~mão.b? 

M - B~igam muito. Um tem ciúme do out~o. B~igam. P~eci.bo aga~­
~a~ e .bu~~a~ o mai.b velho p~á pa~a~em de •.. ele.b .be ence~­
~am aZ dent~o, ~eviJtam tudo, b~igam. Ele.b t~epam até po~ ci 
ma de.b.be gua~da-~oupa, J.>ao ho~JtZvel. 

O relacionamento entre os irmãos apresenta dificulda 
des. Embora o mais novo seja apontado pela mae como "danado", 
diante de uma briga é Atflio quem apanha. 
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M- Ma~ eu aeho e que ele~ tem e eiúme um do out~o ... Ago~a, o 
pequeno e danado rne~rno. Ele não t~az de~a6o~o p~á ea~a. O 
pequeno e o ... e muito bonzinho, t~abalhado~, ma~ ele e 
a~~irn. Ele e muito po~itivo. Ele e a~~irn e eu também aga~­
~o c digo: "tu não mexe eorn o~ out~o~, tu não ~u~~a nin­
guém, nao puxa b~iga, ma~ ~e i~em em ti, tu vai também". 
Po~que eu não ~ei ~e ~ou e~~ada ou ee~ta. A gente não vai 
ineentiva~ um 6ilho p~ã b~ga~, ma~ a gente tem que en~i­
na~ a ~e de6ende~ ... 

o filho menor e positivo, indica o discurso materno. 
Positivo porque e forte ou porque atende ãs solicitações fei­
tas pela mãe, e obediente e faz aquilo que ela valoriza? 

M- Ago~a e~~e ai não (Atilio). Ele apanha. t dióe~ente em tu­
do. 

E - Apanha da~ out~a~ e~iança~? 

M- Apanha .•• eu digo p~a ele: "não mexe, não intiea, nao p~o­
eu~a, ma~ te deóenda". Ago~a não, o pequeno e dióe~ente ... 

A descrição materna e incoerente com o relato da pr~ 

fessora. Atllio e visto como "negativo" porque apanha ou por­
que não obedece a mae, se distancia, se diferencia? 

A seguir, sobre o ciume dos filhos: 

E - A ~enho~a di~~e que ele~ b~igarn po~que tem eiúrne. Ciúme de 
que? 

M - Eu aeho que ele~ tem eiúrne um do out~o, não ~ei. Ve ee~to, 
aeho que o g~ande aeha que a gente dá rnai~ ea~inho p~o pe­
queno, ma~ não e ... o pequeno, ele e rnai~ ealrno. Eu ehego, 
ele me rno~t~a o~ eade~no~, vem p~o meu eolo ... Eu aeho que 
o out~o 6iea a~~irn ... ma~ não e que a gente dê rn~ mimo pM 
um que p~o out~o. Ã~ veze~, o out~o quê um t~oeo e eu dou 
p~â ele, não dou p~o out~o e, ai, o out~o jâ ~e ernbu~~a e 
tarnbé.rn não vai na aula. Ma~, ã.~ ve.ze~, não tem p~ã dM p~o~ 
doi~. Então eu digo: "voeê.~ vão torna~ urna gua~anâ, voeê.~ 
dividam, ~ão o~ doi~ i~rnão~, e~tuda no rne~rno eolegio ... e 
ele aeha que não, ele tem i~~o eorn ele. 

Embora explicitamente a mãe negue a diferenciação e~ 
tre os filhos, esta fica evidente ao longo da entrevista. Vale 
ressaltar que essa diferenciação deve enaltecer a disputa en­
tre os filhos que tem a própria mãe como centro. Ela parece 
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perceber que a disputa ocorre por causa "daqu,[to" que ela dã 
para um dos filhos e não dã para o outro: carinho, dinheiro, 
atenção. 

Sobre o relacionamento dos filhos com o pai: 

M - Ete..6 .6ao muLto apegado ao pa,[, ma.6 .te.m d,[a.6 que. e.te..6 .tão 
~e.be.tde. e. não que.~e.m ajuda~ o ve.tho. AZ eome.~a uma g~,[.ta­
~,[a (~,[.6o.6 J, ma.6 e.te..6 .6ão mu,[.to, bah ... .6ão mu,[.to ... Opa,[ 
.também é me.,[o ne.~vo.6o ... O pe.que.no a.tê ehamava e.te. de. mãe., 
po~ eau.6a que. e.u .6aZa de. mad~ugada e. e.te. que. ehe.gava da 
gua~da, ehe.gava a 6az,[a mamade,[~a, eu,[dava de. .tudo, levou 
um .tempo. Ete. e.~a g~ande. e. ehamava o pa,[ de mãe. Cu.6.tou 
e.n.te.nde.~ que a mãe e.~a e.u e o pa,[ e.~a o ou.t~o. AZ, e.te. não 
.t,[nha pa,[, ete .t,[nha mãe.. 

Esse relacionamento e descrito pela mae, atraves da 
característica paterna "me.,[o ne.~vo.6o" (da mesma maneira que 
Atílio). A troca de papeis, descrita no trecho acima, sugere 
a existência de dificuldades maternas quanto ã definição de 
papeis sexuais. Parece existir ainda o sentimento da mãe de 
ter sido excluída. Na relação triangular: 

o lugar do filho e ocupado pelo "ma,[}., novo", o lugar da mae 
aparece relacionado ao marido e o lugar do pai a Atílio. Essa 
configuração, não permite que ela (mãe) seja incluída. 
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ENTREVISTA COM ATILIO 

Durante a entrevista, mostrou-se solicito e sorriden 
te: 

- Sobre a mudança para a classe regular: 

• 
AtZl~o - Ah! Ap~end~ e~tuda~ melho~. 

E - Então voeê ~ab~a e~tuda~ ante~, ma~ ago~a ~abe e~tuda~ me­
lho~? 

AtZl~o - E, e~~a p~one~~o~a pa~~a ma~~ eo~~a no quad~o. A ou­
t~a pa~~ava pouea eo~~a e t~nha que n~ea~ dando aten­
ção p~a~ e~~ança~ que ~ab~am mena~ que eu. Então, ag~ 
~a eu tô ap~endendo ma~~. 

Atilio relatou que sempre estudou nessa escola, ten­
do ficado dois anos na 1? série e dois anos na classe especial. 

- Sobre o trabalho, Atilio disse que ajuda o pai, que e carro­
ceiro: 

AtZl~o - Ante~ o pa~ t~abalhava em eon~t~ução. A~, ~~aou doen 
te da eoluna. Ele no~ gua~da também, mah a~ ~u~~e~am 
que ele hoube~he le~tu~a. Ele não ~abe. AZ, ~o dá p~ã 
t~abalhá eom ea~~oça mehmo. 

E - O que e que ele naz? 

AtZl~o - Ca~~eto, tudo que apa~eee. 

E - Faz tempo que voee ajuda? 

AtZl~o - Vehde que ele eomp~ou a ea~~oça. 

E - Que tamanho voeê t~nha? 

AtZl~o - T~nha un~ nove ano~ ... ago~a ele eomp~ou uma égua e 
tem dua~ ea~~oça~. Vamo~ te~ que t~abalha~ bahtante 
p~ã pagã a égua. Ontem eu nalte~ no eolég~o. Teve 
e~neo ea~~eto p~a nazê. Eu e meu pa~ nomo tomá eané 
na ho~a da almoço. 
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A respeito do estudo em casa: 

"Ningu~m ajuda, po~que o pai nao ~abe le~ e a mie ~a­
be um pouc.o, ma~ eu nio que~o que ela ajude". 

E - Po~ que? 

AtZlio - Po~que ela b~iga, diz que a gente tâ 6azendo e~~ado.­
Entao, eu ~ento num c.anto e 6aço. 

Sobre o irmão: 

AtZlio- "Ã~ veze~, a gente ~e dá bem". 

E - Então na maio~ia da~ veze~ nio ~e dão bem? 

AtZlio- t ... ontem me~mo ele me deu c.om o ~elho na~ c.o~ta~, 
aZ eu ti~ei (o relho) e ele c.ho~ou. 
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AVALIACAO PSICOLOGICA 

~REA INTELECTUAL E PERCEPTO-MOTORA 

- Atenção concentrada 
Memõria e atenção 

- Anãlise- sintese 
- Orientação espaço-tempo 
- Coordenação viso-motora 
- Esquema corporal 
- Motricidade fina 
- Percepção 
- Ritmo de execução 
- Nivel de pensamento 
- Linguagem-expressão 
- Linguagem-compreensão 

J\REA EMOCIONAL: 

Adequada Necessita 
Reforço 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

135 

Outubro/1987 

Muito 
Prejudicado 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

- t um aluno com forte sentimento de inferioridade, o que 
lhe dã muita angustia. Ambivalência afetiva e carência, 
falta de interesse, agressividade reprimida. 

ACONSELHAMENTO: 
- Necessita de atendimento especializado, o que poderã ser 

realizado em classe especial. Necessita de muito apoio e 
motivação para sanar dificuldades. 



ZENAIDE 

NASCIMENTO: Local - Porto Alegre 
Data - 27/12/75 

ENTRADA NA CLASSE ESPECIAL - Março/1985 
SAlDA DA CLASSE ESPECIAL 

FAMlLIA 

INTEGRANTES IDADE 

Pai 64 
Mãe 49 

Irmão 12 
Zenaide 12 

Irmão (adotivo) 1 
Avô t~aterna 
(Doente) 

GRAU DE INSTRUÇAO 

Nivel Superior 
3? série 
6? série 

classe especial 
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ANEXO 2 

OCUPAÇAO 

Func.Pub. Aposent. 
Comerciãria Apos. 

Estudante 
Estudante 

CONTEXTUALIZAÇAO: Durante uma primeira visita ã casa 
de Zenaide combinei o retorno para realização da entrevista. 
Nesse dia encontrei Zenaide com uma mocinha - Jane - que mora 
com a familia, aparentemente para cuidar de Zenaide. Jane é fi 
lha da empregada da casa. 

A situação era de descontração. Zenaide ria e falava 
alto. Ao me aproximar percebi que ela mudou de postura. Pergu~ 

tei sobre os pais e todo o tempo me voltei para Zenaide quando 
falava. Ela permaneceu calada. Minhas perguntas eram respondi­
das por Jane, que chegou a dizer em um momento "ela n~o habe". 

A familia tem casa prõpria, mista (madeira e alvena­

ria). A casa, embora simples, é grande e confortãvel. 

Não foi possivel entrevistar o pai de Zenaide porque 
ele estã muito doente, num processo que parece degenerativo e 
que envolve complicações cardiacas, circulatórias, perda da fa 
la e da locomoção. 
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A avõ materna também encontra-se doente e permanece 
constantemente deitada. No dia da entrevista, ela estava numa 
cama na sala. 

Zenaide e uma menina alta, com deficiência fisica re 
sultante de paralisia cerebral causada por lesão. Possui um la 
do (braço e perna) que foram afetados e apresentam-se mais ri­
gidos e menos desenvolvidos. 
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LEITURA HERMENÊUTICA DO DISCURSO PARENTAL 

M - Olha, em p~~me~~o fuga~, no colêg~o eu acho que ela tá ~en 
do bem en~..i.nad~nha, aquela co..i.~a toda, nê? 0.6 tema~ que 
ela t~az eu acho que ê de uma c~..i.ança como ela p~ec~~a ~e~ 
nê? E em ca.6a ela é uma c~..i.ança no~mal, po~que eu .6emp~e 
t~ate..i. ela como uma c~..i.ança no~mal, nunca t~ate..i. ela a~­
.6.-i.m: "ah, tu tem ~.6.60, tu ê doent~nha, não". A Zena~de te­
ve e~.6 e p~o blema, ma.6 ago~a ela tã. bem. A Z ena..i.de VM ã. ~eu 
n..i.ão dançante, em ca.6a ela .6e dâ bem com o.6 ~~mão~, ela ~e 
dá. bem com pe.6.6oa.6 como e~~a men..i.na que eu tenho, a Jane, 
ela ~e dâ bem, ê uma c~~ança amo~o.6a. Com..i.go também, ~e eu 
peço p~á. ela 6aze~ uma co..i.~a, ela 6az. Se ela d~z a.6.6.-i.m: 
"ah, eu não po.6~o po~ cau~a do meu ó~aço", eu d..i.go a.6.6~m: 
"~e. tu qu..i..6eJz., tu pode. 6aze~". Po~que eu acho que não e 
po~que uma c~..i.ança tem qualque~ um p~oblema que a gente. 
va..i. ..i..6ola~, ~abe? 

O discurso materno, ao nivel manifesto, parece demon~ 
trar "cono~co e~tã. tudo mu..i.to bem". Zenaide foi apontada pela 
mãe como "no~mal", "amo~o.6a", ".6e dá. bem com ó-6 ..i.~mão~", "obe­

d~ente". Quando a mãe afirmou "eu ~emp~e t~ate...i. ela como uma 

c~~ança no~mal" parece defender-se de uma possivel acusaçao, 
que provavelmente estaria associada ao seu mundo fantasmãtico. 

E - Quando ~ .6enho~a 6ala do p~oblema da Zena..i.de, a ~enho~a e.6 
ta ~e ~e6e~..i.ndo •.• 

M - Ao b~aço dela, ã. pe~na, po~q ue .6 ab e, a cab ec..i.nha dela eu 
acho que ela ta mu..i.to bem, pelo que ela teve tã. mu..i.to bem. 
Ela tem acompanhamento méd..i.co ne? Ela não toma med..i.camento 
nenhum •.. p~â m..i.m ela é bem d..i.z~ uma c~..i.ança no~mal ... ela 
tem am..i.ga~ ... Ago~a, eu não .6e..i. o que o .6enho~ go.6.taJU.a ma..i..ó 
de ~ ab e~ .. . 

Segundo o discurso materno, o bom estado de Zenaide 
i relativo, "pe.lo que ela teve ela ta mu..i.to bem". Dessa forma 
aparece contradição entre os dois momentos do discurso manifes 
to, primeiro enaltecendo, depois relativizando a situação de 
Zenaide. 

Note-se ainda que a mae afirmou "p~a m-<..m ela e bem 

d..i.z~ uma c~..i.ança no~mal", ou seja: ela~ quase normal. Temos 
então a negação da normalidade. 
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A Gltima frase desse trecho, evidencia a postura de­
fensiva e cautelosa da mãe: "AgoJLa, e.u não J.Je.i o que. o .6e.nhoJL 

goJ.JtaJLia de. .6abe.JL .. • ", postura que de·monstra preocupação, no 
sentido de conhecer a expectativa que permeava a relação esta­
belecida pela entrevista. Esta preocupação deve estar a.ssocia­
da ao fato da mãe de Zenaide esforçar-se para aparentar postu­
ra adequada, coerente, equilibrada, como pudemos verificar no 
inicio de seu discurso. 

M- ••• do eolégio, e.u vou deixando e.la na ela.6.6e. e..6pe.eial. A 
p!Lone..6.6oJLa B me. nalou no ano pa.6.6ado que. e.la jâ podia pa.6-
.6 aJL paJLa o 1 Q ano, ma.6 e.u não q ue.JLo que. e.la .6 aia pM 1Q ano 
poJLque. na.6 outJLa.6 ela.6.6e..6 já não vai te.JL o me..6mo ate.ndime.n 
to que. e.la te.m lá, .6abe.? A me.J.Jma ate.nção ... e. de.poi.6, a 
p1LoD_e..6.6oJLa B é muito boa, e.la noi pJLone..6.6oJLa do me.u guJLi. 
Entao, é poJL i.6.6 o que. e.u não tiJLo e.la de. lá, e.u aeho que. 
e.la de.ve. nieaJL mai.6 um poueo. 

A mãe destacou sua opção pela continuidade de Zenai­
de na classe especial. Como situar o desejo dessa mae diante 
do desenvolvimento da filha? Através do impedimento da mudança 
de Zenaide para a classe regular, não estaria a mãe comunican­
do ã filha que acredita na sua fragilidade e incapacidade de 
suportar o atendimento escolar normal, ou seja, incapacidade de 
aprender como as demais crianças? 

E - Como a .6e.nhoJLa aeha que. vai .6e.JL o ate.ndime.nto noJLa da ela.6 
.6 e. e..6 p e. eial? 

M - Não. t poJLque. ai J.Jão mai.6 eJLiança.6 e. ai e.la não vai te.JL aque. 
te. ate.ndime.nto, a.6.6im eomo e.la te.m, que.·a pJLone..6.6oJLa e.xpl~ 
ea tudo diJLe.itinho piLá e.la e. e.la apJLe.nde.. Q_ue.JL dize.JL, quaYi 
do e.la tive.JL be.m, a.6.6im que. e.la tive.JL be.m alnabe.tizada a1 
e.u eoneoJLdo que. e.la vã p!Lâ outJLa ela.6.6e. noJLmal, e.nte.nde.? PoJL 
que. e.u aeho que. não te.m e..6.6a pJLe..6.6a, a.6.6im, que. e.la jã e.n~ 
tJLou muito taJLde. no eolégio. EntJLou taJLde. poJLque. o pai de.­
la não de.ixava que. e.la n0.6.6e. paJLa o eolégio, .6e.mp!Le. aehava 
que. não podia botaJL no eolêgio poJLque. e.la tinha aque.le. piLo 
ble.ma, que. iam judiaJL da Ze.naide., aque.la eoi.6a toda. Eu 
.6e.mp!Le. dizia pJLã. e.le.: "ma.6 a ge.nte. vê outJLa.6 eJLiança.6 pioJL 
e. vão piLo eolégio, ne.?". 

O trecho "e.u aeho que. nao te.m e..6.6a p!Le..6.6a, a.6.6..i..m, ••• " 

emerge como indicador de que o desejo dos pais parece ser que 
o ritmo do desenvolvimento de Zenaide continue sendo lento. A 
falta de "pJLe..6.6a" fez com que Zenaide tenha entrado na escola 



140 

com dois anos de atraso e faz com que ela nao saia da classe 
especial, mesmo quando a professora a considera habilitada. 

A mãe relatou ainda que foi dificil convencer o mari 
do da necessidade de Zenaide ir para o colégio e que sõ conse­
guiu resultados, quando foi auxiliada pelas cunhadas e pelo 
neurologista. Zenaide foi com nove anos para um colégio onde avÊ. 
liaram-na como aluna que necessitava de atendimento em classe 
especial, o que resultou no encaminhamento ao atual colégio. 

M- ... o neu~ologi~ta da Zenaide aeha ~ue ela tã bem. Ele di~ 
~e p~ã mim o p~oblema dela ê i~~o a~ .. Ela fiaz ni~iote~apiã. 
Ela fiazia natação, ago~a que ela pa~ou, eom e~~e negõeio 
do pai dela tã doente ... po~que eu não tenho tempo di~pon~ 
vel p~ã ~ai~ eom ela. 

Vale confrontar esse trecho do discurso materno com 
a afirmação da professora da classe especial no sentido de que 
Zenaide estava evoluindo q~ando praticava natação e, inclusive 
mostrava indicias de maior autonomia, como subir sozinha a es­
cada da escola. Segundo a professora, a mudança para o trata­
mento fisioterãpico em casa coincidiu com retrocesso nas mani 
festações autônomas. 

A justificativa materna para a mudança perde sentido 
quando consideramos que Jane poderia acompanhar Zenaide ã nata 
çao. 

M - • • • no eolêgio ela tã indo ~o zinha.. . O gu~i levava ela, 
ma~ depoi~ ela eomeçou dize~ a~~im: "não ~ou mai~ e~iança, 
eu vou ~ozinha ago~a", e ela tã indo. 

E - E eomo a ~enho~a ve e~~a inieiativa dela? 

M-Eu aeho bem, aeho uma eoi~a boa po~que ela tã ~e to~nando 
independente, po~que ante~ ela e.~a muito dependente. de mim, 
.tudo tinha que ~e~ eu ~abe? E ago~a não, ~e ela tem que~~ 
eom a~ amiguinha~ dela, ela ~ai, ~e a~~uma e ~ai. Ela ~õ 
me diz: "vou numa ~eunião danç..ante", e eu digo: "pode i~". 
Eu aeho que i~~o ai e muito bom p~a ela. Se e eomo o pai 
dela, bah! Veu~ o liv~e, diz que não ê p~ã ela i~ ~ozinha. 
Eu digo: "deixa, e bom p~á ela". Senão ela vai fiiea~ a vi­
da intei~a dependendo de mim p~ã fiaze~ a~ eoi~a~ p~ã ela. 

O discurso materno delineia um perfil de Zenaide que 
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me parece incoerente com a criança que pude observar. A inten­
sa autonomia descri ta pela mãe parece servi r como fator que o cu_! 
ta a continuidade da dependência. Como integrar a Zenaide, que 
abandonou a natação, com a Zenaide autônoma que sai, vai a reu 
niôes dançantes? 

M- ..• e.la. te.ve. uma. le..6ãa e. e.le. (neurologista) di.6.6e. que. e.la. 
.60 6ic.au c.am uma. c.iC.a.tniz e. de.pai.6 e.la. "e.na." a.Mim muita de. 
c.idida., .6abe.? 

E - Ela. e.na. muita de.c.idida.? 

M - Não, a.gona. e.la. tã muito de.c.idida.. Ante..6 e.la. e.na. muito de.­
pe.nde.vL.te., a.gona. não. Ela. c.ome.ç.ou a. 6ic.a.fl.. ma.i.6 de.c.idúla., ma-4 
adulta. a.6.6im, .6a.be.? Então, e.u a.c.ho que. pnã e.la. ê uma. c.oi.6a. 
boa.. 

O engano (ato falho) cometido pela mae "e.la. e.na. a..6-

.6im muLta de.c.idida." coloca a postura decidida de 
passado e sugere que seja diferente na atualidade. 

Zenaide no 
Quando de-

volvi a afirmação, a mãe negou, corrigindo-se para manter sua 
descrição da postura autônoma da filha. 

E - E e..6.6 a. le..6 ão que. a. .6 e.nhona. diz que. houve., c. amo e. que. 6 oi, 
quando a.c.onte.c.e.u? 

M- I.6.6o a.I 6ai quando e.la. na..6c.e.u. Ele..6 não .6a.be.m .•• o ne.unola 
gi.6ta. de.la. diz que. e.la. de. v e.. te.!!.. c.a.Ido ••. quando e.la. na.-6-
c.e.u. Foi c.e..6a.nia. ••. me.u ma.nido noi lã e. pe.nguntou, di.6.6e.­
na.m que. ta.va. tudo be.m e. que. jã iam tna.ze.fl.. o ne.nê p!!..á m~m 
ve.n. AI c.ome.ç.a.na.m a. de.mofl..a.fl.., de.mafl..a.fl.. e. e.le. inte.nc.e.de.u lá. 
Ele. a.c.hou que. Unha. a.c.onte.c.ido alguma. c.oi.6a.. AI, e.le..6 di.6-
.6 e.na.m que. e..ta. ta. v a. na. e..6 tu 6 a.. AI e.l e. di.6 .6 e.: " c. o mo , .6 e. I!.. e.­
c.em voc.ê..6 me. d.i.6.6e.na.m que. a. ne.nê. ta.va. be.m?". "f po!!..que. a.c.on 
te.c.e.u um p!!..ob.i.e.minha.". -

A mãe relatou tambem que foram feitos muitos exames 
para elucidar se Zenaide tinha alguma doença: "Tudo nanma.l", 

restou a lesão sem uma causa detectada, apenas suspeitas. 

M - Ela. tinha. uma. ma.nc.a. noxa., a.6.6im, no fl..o.6to, e. até hoje. na.o 
c.on.6e.gui de..6c.obnifl.. ••• a.~uila c.u.6tou de..6a.pa.ne.c.e.n, .6a.be.? En­
tão, e.le. di.6.6e. a.6.6im p!!..a. mim: "um pauc.o 6ai 6a.lta. de. axigê. 
nia, panque. quando e pa.nto nanma.l a. pnõpnia. mãe. dã o axi~I 
nia,ma..6 quando ê c.e..6a.fl..ia. a. c.nia.nç.a. te.m que. ne.c.e.be.ll.. axige.­
nio de.le..6, ou e.la. c.a.iu, ou de.nnuba.na.m e.la. na hana da pa!!..to. 

Ot&alo.Uol lt:."A •anuntAL UE I!;DUCAÇAO t 
FACULDADI 8E EDUCAÇAO - UF~GS 
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O nascimento de Zenaide parece envolver duvidas que 
nao foram esclarecidas pelos médicos e pela familia. As infor­
mações obtidas na entrevista com a mãe permitem que algumas s~ 

posições sejam feitas; a cesariana pode ter sido decidida como 
emergência uma vez que havia as dores das contrações porem não 
havia dilatação (entrevista fornecida pela mãe ã professora da 
classe especial). t provãvel que a demora tenha causado sofri­
mento para o bebê que nasceu com mancha roxa,· que também pode 
ser associada a anõxia no momento do parto. Essa suposição e 
reforçada pela mãe quando ela se refere ã falta de oxigênio. T~ 
mos, assim, uma possivel causa da lesão cerebral de Zenaide 
falta de oxigenação do cérebro. 

A percepçao materna indica que num parto normal a 
mãe dã oxigênio para o bebê. "Va.tt ox.i.gên.i.o" aparece como repr~ 

sentante simbÕl i co de "da.tt pa.6.6age.m", "d.i..tata.tt-.6e.". No parto 
de Zenaide a mãe não tinha dilatação, portanto "n~o de.u ox.i.gê­

n.i.o pa.tta a 6Ltha". A mãe parece deslocar a responsabilidade, apo_!! 
tando os técnicos como possiveis causadores da falta de oxige­
nação sofrida pela filha. No entanto, é possível que a mãe vi­
vencie sentimentos de culpa que se articulam com os cuidados 
compensadores que, ao nível fantasmãtico, promovem a separação 
e impediriam que Zenaide fosse "de.Jt.ttubada" outras vezes duran­
te a sua vida. 

Sobre os primeiros dias de Zenaide, em casa; 

M - No c.ome.ç.o, e..ta tomava ga.ttde.na.t, po.ttque. e..ta n~o c.he.gou a te.Jt 
a-6.6-i.m uma c.onvu.t.6~o, .6abe.? E.te. (medico) d.i..6.6e. que. e..tta t.i.po 
de. um e..6pa.6mo. E.ta fie.c.hava 0.6 o.th.i.nho-6 e. a.6 dua.6 m~oz.i.nha.6 
a-6.6-i.m e. c.ont.ttaZa ••• 

A mae acrescentou que com menos de um mes Zenaide ini 
ciou tratamento intenso com neurologista que durou tr~s meses. 
Até os 18 meses Zenaide tomou gardenal. 

M - AI, e..ta fio-i. de..6e.nvo.tve.ndo a-6.6-i.m ••• E.te. (neurologista) me. 
de.u um te.mpo p.ttá e..ta éam.i.nha.tt, que. e..ta .ia c.am.i.nha.tt c.om un.6 
t.ttê.6 ou quat.tto ano.6 ••• E.ta c.om um ano e. nove. me..6e..6 c.am.i.­
nhou ••• e. o p.ttob.te.ma de..ta ago.tta ê .6Õ aque..ta m~o e. o pe. e. a 
pe..ttna, que. e..ta já fie.z uma c..i..ttu.ttg.i.a e..6.6e. ano pa.6.6ado ••• no 
Jte..6to e.u ac.ho que. e.la tã mu.i.to be.m. 
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No trecho anterior apareceu o progn5stico m~dico des 
favorãvel, que foi contrariado pelos acontecimentos posterio­
res. Por~m, esse prognóstico deve ter marcado nos primeiros anos 
a expectativa parental, ·que jã havia sido atingida pelas difi­
culdades do parto. 

M - Ela áieou com uma eieat~iz, ma~ i~~o aZ não vai aáéta~ na­
da dela e.~tuda~, ou eoi~a pa~e.eida... Então, que.~ dize.~ 
que. eu acho que. e.fa tâ be.m ... E o ambiente. e.m ea~a e a~~im 
... no~maf me.~mo ... 

Novamente o discurso manifesto da mae estrutura-se 
aparentando normalidade. 

M- ... e.fa e uma e~iança a~~im be.m ... e.fa vê te.fe.vi~ão, áiea 
olhando ~e.vi~ta, áiea ~e.eo~tanto, e.~eutando mu~iea, ou e.n­
tão e.fa vai tâ p~a á~e.nte. e. convida a~ eofe.ga~ de.fa pM b~n 
ea~ ... e a~~im e.u acho que. e uma e~ança be.m dize.~ no~maf~ 
H e? 

Parece-me que alem da normalidade existe também a 
busca de aparentar perfeição: 

M - Ago~a, no Colégio a p~oáe.~~o~a B me. di~~e. que. e.fa e be.m 
eompo~tada. Inefu~ive., e.~~e. ano e.fa di~~e. p~â mim que. vai 
áiea~ .6 Õ e.~~ e ano ne.-6.6 e colégio po~que. te.m gu~i muito ba­
gunee.i~o e e.fa não go~ta de. bagunça. AI e.u di~~e.: "tudo bem". 
Ela que.~ i~ p~â um colégio de. á~e.i~a. Eu di~~e.: "tâ, ~e. e.u 
eon~e.gui~ um colégio de. á~e.i~a p~â ti" ... 

E s s a p e r f e i ç ã o a p a r e n te e v i de n c i a- s e em " e o m p o ~ta­

da", "não go~ta de. bagunça" e "que.~ i~ p~a um colégio de. n~e.i­

~a ••. ". A busca da perfeição passa pelo paralelo entre Zenaide 
e o fuga~ de. á~e.i~a, como aquela que não erra, que estã prote­
gida, e que despoja-se da sexualidade. Esse paralelo e estabe­
lecido pela mãe num trecho posterior: 

M - Olha, ~abe. que. i~.6o ai. Eu vejo que. eu acho que. .6e.~ia 
~abe., ~e. e.fa que.~ i~ e eu eon~e.gui~, eu vou coloca~ 
po~que. e o que. e.fa que.~, não digo que. e.fa vai v~ uma 
~a, ma~ .6e. e.fa que.~ e acha que. e bom, p~â mim ... 

bom, 
e.fa, 
á~e.!:_ 

O fuga~ de. á~e.i~a a ser ocupado por Zenaide poderia 
também ter uma função compensat5ria no mundo fantasmãtico da 
familia. A perfeição da freira minimizaria as 
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da filha e, ao mesmo tempo, concede aos pais o lugar de propi­
ciadores da qualidade associada ao seu produto-filha. 

A respeito de relacionamento entre Zenaide e Jane, 
diz a mãe: "Eta-6 J.Jão c.omo -i.Jtmã-6, e.ta-6 J.Je. .tJta.tam a-6.6-i.m c.oma -i.Jt­

mã-6 ••• ". Em segui da, chama atenção a expressão da mãe: "não J.Ju 

ma-i.-6 o que. a .6e.nhaJt que.Jt J.Jabe.Jt?". Ela parecia demonstrar que 
que lhe importava a expectativa do outro a quem se dirigia. As 
sim seria garantida a "boa apaJtê.nc.-i.a". 

Sobre a evolução de Zenaide quanto a sociabilidade: 

M - Eta J.Je.meJte. gaJ.J.tau de. bJt-i.nc.aJt c.am c.Jt-i.ança-6 me.naJte.-6 que. e.ta, 
agoJta naa, paJt -i.-6.60 ê que. e.u .tô the. dize.nda que. e.ta .tá 6i­
c.anda mai-6 adut.ta. An.te.-6, J.Je. e.ta via uma c.Jtiança maiaJt e.ta 
já não que.Jtia. 

E - E c.am a -i.Jtmão? A J.Je.nhaJta di-6.6e. que. e.te. não .te.m muita pac.i~ 
c.ia. 

M- Não, e.te. age. ..• .6e.mpJte. que.Jt ••• e., -i.J.JJ.Ja aZ, já ê c.oiJ.Ja de. 
guJt-i. me.f.lmo. Ete. ~ue.Jt ê J.JaiJt, bJtinc.aJt c.om a.6 am-i.ga-6 de.te.. 
Ete. diz aJ.JJ.Jim pJta m..tm: "A Ze.naide. .te.m a-6 amiga.6 de.ta e. e.u 
.te.nha 0.6 me.u.6 amiga.6", ma-6, .6abJte. de.n.tJta de. c.a.6a, quando 
e.te.-6 .tão de.n.tJta de. c.aJ.Ja, - .tudo be.m. Ã-6 ve.ze.-6, e.te. .6a-i. c.am 
e.ta ... ma-6 da c.on.tJtáJt-i.a, e.te. .tá J.Je.mpJte. 6aJta. Hoje. a.tê .tô 
adm-i.Jtada que. e.ta .tá de.n.tJta de. c.aJ.Ja •.. Õ.-6 ve.ze.-6, e.te.-6 .tiJtam 
a ge.n.te. da pac.iê.nc.-i.a • •• 

E - Ete. ê mai.6 ve.tha da que. Ze.naide., não ê? 

M - E 10 me.J.Je.-6 e. me.io. Eta e. de. de.ze.mbJta e. e.te. e. de. jane.-i.Jta. 

E - Foi toga de.poi.6 que. vac.e.-6 c.aJ.JaJtam? 

M - Não, de.moJtou, 6ai c.inc.a ano.6 de.pai-6 que. e.u ganhe.i e.te. e. de. 
pai.6 e.ta •.• A ge.n.te. que.Jtia muita, poJtque. a me.u maJtido •.. a 
mãe. da me.u maJtida e.Jta uma c.Jtia.tuJta a.6.6im maJtavitha.6a, e.n­
.tãa e.te. dizia: "n5.6 .te.ma-6 que. .te.Jt uma guJtiazinha pJtá ba.taJt 
a nome. da mãe." ••. E e.u a.tê ne.rn podia 6ic.aJt e.J.Jpe.Jtanda au.tJto 
a-6.6irn e.rn J.Je.guida, nê? Ma-6 quando e.u 6ique.i, e.te. di.6.6e.:"ago 
Jta vai .6e.Jt uma guJtiaz-i.nha", e. e.Jta urna me.nina me..6rna e. e.ta 
.te.m a nome. da av5 de.ta . .• Ze.naide. 6ai uma c.Jtiança muita de. 
.6e.jada, e.ta e. o iJtmãa. 

Dessa forma o discurso materno destacou a expectati-
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va que existia na familia, principalmente por parte do marido, 
que viesse uma menina para receber o nome da "Q~~atu~a ma~av~­

lho~.>a" que era a avõ. Simbolicamente estabeleceu-se uma rela­
ção de substituição. O lugar de Zenaide na familia era determi 
nado por essa forte expectativa, mesmo antes do seu nascimento. 

Note-se que a mae sugere que, por ocasião da primei­
ra gravidez, a expectativa era que viesse a men~na. r interes­
sante a relação com o filho, que estava no~a dessa expectativa 
intensa e que agora estã continuamente no~a de casa, como rel! 
ta a mãe, demonstrando maior independência e despreendimento, 
atravis de uma vida mais aut5noma. Parece estar mais livre que 
Zenaide da carga da expectativa, determinada pela dinâmica fa­

miliar. 

M-Eu, naz .6e~.6 ano'-> que .6ou apo~.>entada e ele naz ... a Zena~­
de t~nha um ano quando ele .6e apo~.>entou, ela já tã QOm on­
ze ... Ele .6e apo~.>entou po~ p~oblema.6 Qa~diaQo.6, depo~.6 a 
doença dele no~ .6e ag~avando, e ago~a . .. 

A mãe, em seu discurso, fornece novos indicias da in 

tensa relação entre Zenaide e o pai. Para descrever o tempo de 
aposentadoria do marido a referência e o nascimento de Zenaide. 
O pai aposentou-se quando Zenaide tinha um ano. Não coloca em 
duvida a existência de problemas fisiolõgicos, porem parece-me 
significativo que o pai tenha podido, a partir da aposentado­
ria, ficar com a filha esperada, substituta de seu primeiro o~ 
jeto de amor - mãe. Parece-me merecer destaque o fato de que o 
crescimento de Zenaide foi acompanhado pelo pai de maneira cer 
ceadora, como que mantendo, prolongando o vinculo. 
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AVALIACÃO PSICOLÓGICA 

Realizada numa escola de lQ grau, a qual a fam1lia 
encaminhou Zenaide, antes da atual escola. 

Epoca da realização dessa avaliação: março/85. Zenai 
de tinha 9 anos e 2 meses. 

DIAGNOSTICO: 

Fam1lia ilegalmente constitu1da, composta pelo casal 
e dois filhos, o mais velho com 10 anos e a cliente. Pertencem 
a um nivel sócio-econômico médio. Bom inter-relacionamento fa­
miliar, com manejo inadequado com a filha excepcional por par­
te dos pais. 

Criança extrovertida, com facilidade no relacioname~ 

to social, alegre e expansiva. Tem condições de integrar-se a 
novos grupos. Apresenta preju1zo motor. 

Na testagem do Goodenough, IM = 6 anos e 9 meses, 
QI = 75 (inteligência lenta ou inferior). No Columbia, QI =54 
(deficiente mental leve ou educãvel). No PRE-BENDER- idade gr~ 
fica em torno de 5 anos. Seu funcionamento estã na faixa dos 
5 aos 6 anos. Seu desenvolvimento neuro-psicomotor estã na fai 
xa dos 4 anos. 

Recomendações: criança ineleg1vel para esta escola, 
devendo freqfientar classe especial. 



ANDR[ 

NASCIMENTO: Local - Esteio 
Data - 24/04/76 

ENTRADA NA CLASSE ESPECIAL - Março/85 
SAlDA DA CLASSE ESPECIAL - Março/87 

FAMILIA 1 

INTEGRANTES IDADE GRAU DE INSTRUÇ:ti.O 

Mãe 54 19 colegial 
Av.õ 76 4~ série 

Irmão 23 39 colegial 
Irmão 21 7? série 
Primo 27 7~ série 
André 11 2~ série 
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ANEXO 3 

OCUPAÇAO 

faxineira 
aposentada 
b - . 2 anca no 
garçon 3 

garçon 3 

estudante 

CONTEXTUALIZAÇAO: Numa primeira visita ã casa da fa­
m1lia, encontrei a avõ, que e a pessoa encarregada do cuidado 
diãrio de André. Marcamos a entrevista com a mae. Nessa oca­
sião a postura de André chamou-me atenção, pois na escola ele 
e r a m u i to ma i s "-6 o i :to'' , menos c a 1 a do , Pude percebe r que essa 
postura mudava quando André estava fora de casa, porque ele me 
acompanhou ate a casa de um colega (para inquietação da avõ). 

A relação "fl..e.-6:tfl..i:tiva" da avõ para com André jã ha­
via sido destacada pela professora da classe especial. 

1André estã com essa fam1lia desde os cinco anos de idade. Seu 
pai é primo da mãe adotiva, tem 44 anos, trabalha como carre­
gador da CEASA e visita o filho esporadicamente. 

2Atualmente esse irmão de André trabalha fazendo biscates. Man 
tive a ocupação ban.c.áfl..io porque esta jã foi sua ocupação e 
porque ele estã prestes a voltar para esse tipo de trabalho. 

3Em ambos os casos, a ocupação gafl..çon. refere-se a um curso que 
realizam no SENAC, possibilitando a atuação freaOente, porem 
ainda pouco rendosa. 
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A casa da familia é muito pobre, construida com ma­
d ira e com mõveis muito velhos. Apesar da precariedade da mo­
rad·a, esta encontra-se em uma rua a qual não se pode atribuir 
o nom~-"6avela", como ocorre com outras casas descritas neste 
estudo. 

No dia da entrevista, fui recebido pela mae na fren­
te da casa, onde havia um tanque. Conversamos enquanto ela lim 
pava peixe, cercados de moscas. 

Apõs a entrevista, pedi que André me auxiliasse a e~ 
contrar a casa de uma outra criança (pois os endereços naquela 
vila são muito confusos). Fiquei novamente surpreso com a mu­
dança na postura de André quando estãvamos na rua. Ele tinha 
rosto meigo, usava meias e chinelos de dedo. Andava pelas ruas 
cumpri menta n do a s p e s soa s . N um momento me d i s s e : " vou l e v aJt o 

~enho!t l~ no Beco, 4 ma~ eu ~enho veJtgonha". Eu perguntei por­
que e ele respondeu: "PoJtque o ~enho!t nã.o ê 6eio igual o Beco. 
L~ ~odo mundo anda ~em cami~a, com Jtoupa Jta~gada e ~ua Jtoupa 

nã.o ê Jta~gada ... o Beco ê muLto 6eio ... ". Quando olhava as ruas 
com 1 ama, ".óeJtia boni~o .6e ~udo 6o~.6e calç.ado". 

Vale destacar ainda que, durante o tempo que andamos 
juntos, André perguntou muitas vezes "~~ bJtavo tio"? Considero 
que esta foi sua maneira de interpretar certa tristeza que eu 
demonstrava diante das suas afirmações (descritas anteriormen­
te). Essa interpretação parece refletir seu sentimento de cul­
pa, ou seja, o temor de ser o causador do incômodo. 

4Favela chamada Beco do Resvalo. 



LEITURA HERMENÊUTICA DO DISCURSO PARENTAL 

No inicio da entrevista, apos apresentação 
cimento acerca do trabalho, comentei com a mae que 
André era seu filho adotivo. Na verdade, a condição 
seria melhor descrita pelo termo "ái.tho de. c.niaç.ão", 
galmente continua vinculado ã familia de origem. 
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e esclare 
sabia qu-e 
de André 

pois le-

M - Foi o ~e.gui»te.: a mãe. de..te. óa.te.c.e.u, mofl.Jte.u de. .te.uc.e.mia. E» 
tão, o pai de..te. tJtaba.tha »a CEASA. Pe.ga a~ 4 ho!ta~ da ma­
»hã. Não ti»ha c.om que.m de.ixafl. o mi»i»o ... e. e.le. é me.u p!ti 
mo-inmão. E»tão, e..te. ve.io ~abe.Jt ~e. e.u podia c.Jtiafl. e..te.. AZ~ 
ti»ha um c.a~a.tzi»ho, e.Jta a me.»i»a e. o A»dné. E»tão o~ gu­
Jti~, me.u~ ái.tho~, optaJtam pe..to A»dné, poll.que. e..te. e.Jta guni 
e. aqui ~Õ ti»ha home.m. E»tão, e..te.~ ac.hanam me..tho!t ~ô o A»­
dnê ••• AZ c.ome.ç.ou, e..te. te.ve. muita dióic.u.tdade. »a c.la~~e. e.~ 
pe.c.ia.t ••. poll.que. e.u matnic.u.te.i ••• de.~de. 81 e..te. a»da poll. e.~ 
~e. c.o.têgio ••• Eu matnic.u.te.i e..te. »O 1Q a»o e. a pnoáe.~~onã 
e.Jta a Vo»a B. AZ, e..ta pe.gou e. pa~~ou e..te. pall.a o Jandim e. o 
pai de..te. ve.io e. le.vou e.le. e.mbona ... AZ, de.poi~ pa~~ou doi~ 
ano~ e. e.le. tJtouxe. o gufl.i de. volta. 

André foi aceito porque o pai nao tinha com quem dei 
xã-lo. Foi escolhido por ser guri. Começa assim seu vinculo com 
a atual familia. Seu "lugan" inicial é definido pela ausência 
de lugar. 

O in1cio da vida escolar sugere dificuldades com a 
mudança da l~ série para o jardim. A dificuldade quanto ao lu­
gar de André se repetiu na escola. 

E - A Se.nho!ta di~~e. que. matnic.u.tou o AndJté na 1~ ~e.Jt~e. e. a p!t~ 
áe.~~ofl.a voltou e.le. pana o Jandim. Que. idade. e..te. tinha? 

M- Ti»ha ~e.te. ano~ •.. e.le. tã c.om onze. agofl.a ... tinha ~e.te. 
No outfl.o ano e.u matJtic.ule.i novame.nte. ••• AZ, c.ome.ç.ou aque..ta 
c.oi~a c.om e.le., aque.le. p!toble.ma, que. e..te. não pa~~ava ~e.nta­
do e.m au.ta ••. AZ, e..te. óoi .tã pall.a Vona B e. óic.ou. AZ, o 
a»o pa~~ado e.la pa~~ou ••• Te.ve. muita dióic.uldade., te.ve. ba~ 
tante. me.~mo, de.poi~ que. e..te. ~e. de.~e.nvo.tve.u e.u ac.ho que. e..te 
tâ indo be.m ..• e. e.~~e. ano, gnaç.a~ a Ve.u~, e.le. pa~~ou c.om 
uma~ nota~ maJtavi.tho~a~, ~upe.ll. boa~ me.~ mo .•. E e..te. Ma muo 
Jte.be..tde., agona e..te. tâ me..thonando c.e.m poll. c.e.nto, a ge.nte. 
c.onve.Jt~a c.om e.le., a ge.nte. e.xp.tic.a p!tã e..te.. Hoje. o me.u guni 
ainda tava dize.ndo: "mãe. tu te.m que. e.xplic.afl. tudo p!to An­
dné". Eu di~~e.: "ma~ e.u óaç.o o que. e.u po~~o. O que. e.u óa­
zia poll. voc.ê~, e.u áaç.o poll. e.le.". 
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A mudança de André para melhor aparece no discurso 
da mae quase como conseqUência da atuação dela e dos filhos, 
"a gente co nve..tt.6 a c.om e.le., a g e.nte. e.xplic.a p!tã e.le.". 

Em seguida: 

E - A .~.>enho!ta di.6.6e. que. e.le. e.Jta Jte.be.lde., c.omo e. que. e. i.6.6o? 

M - A.6.6im, muito aJtte.iJto, pulava, vivia pulando, não e.Jta c.apaz 
de. c.aminha!t Jte.to na !tua •.• ao~.> pulo.6, J.>abe. •.• aquela agita 
ção, aquela c.oiJ.>a .•. AZ, de.poi.6 que. e.le. noi p!tá aula da Vo 
na B, e.le. me.lho!tou baJ.>tante., que. a Vona B é uma Õtima piLo~ 
ne..~.>.6o!ta. Ela c.omp!te.e.nde. muito be.m o p!toble.ma do~.> aluno~.>. 

No trecho acima emerge o André- aluno visto pela mae. 
Novamente a responsabilidade pelas mudanças positivas é atri­
buida a ele. Ele melhorou por causa da mãe, dos irmãos. Pode­
se estabelecer a equivalência - ~.>e. de.pe.nde.J.>.~.>e. de.le. c.ontinua­

Jtia c.o mo e.J.>tava. 

Ainda sobre esse tema: 

E - E e..6.6a agitação? A J.>e.nho!ta diz que. e.le. nao pa!tava, 
e.Jta? 

c.omo 

M - t, e.le. não pa!tava quieto e.m aula, a.6 p!tone..6.6o!ta.6 Jte.c.lama­
vam que. e.le. tiJtava ate.nçã.o do~.> out!to.6 aluno.6 e. c.he.gava e.m 
c.aJ.>a e. continuava de. novo áaze.ndo a me.J.>ma c.oi.~.>a. Ve.poi.6, 
c.om a Vona B, e.le. mudou muito •.• depoi.6 o.6 guJti.6 c.ome.çaJtam 
também c.onve.Jt.J.>a!t c.om e.le., e.xplic.a!t a.6 c.oi.6a.6 pa!ta e.le. ..• 

André também e percebido como causador de sofrimento 
para a mae: 

M - PoJtque. e.le. áugia, .~.>abe., áugia de. c.aJ.>a • •. Uma vez, p!tá 
que. e.le. ia, at~ que.Jtiam da!t pa!tte. de. mim no juizado, 
que. o guJti tinha áugido ••• Ele. áugia • .. Ã.6 ve.ze..6, e.u 
va tJt~.6, quatJto ho!ta.6 da madJtugada atJtá.6 de.le. •.. e.u 
muito. 

Na busca de esclarecimento sobre a rebeldia: 

c.a.6 a 
po!t­

anda­
J.>onJti 

E - Então, e.m c.a.~.>a e.le. também e.Jta Jte.be.lde. c.omo a .~.>e.nho!ta diz? 
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M - E. Ele tava mu~to bem aqu~ no pát~o. Ve ~epente, ele ~u­
m~a ... Eu ~ev~~ava tudo e~~a~ ~ua~, nao con~egu~a acha~ ... 
Quando dava uma ce~ta ho~a, ela ~a chegando ... 

No discurso materno, rebelde equivale a fujão. Inves 
tiguei esse aspecto porque nas observações que realizei na es­
cola ou na casa da familia, quando fui marcar ou realizar a e~ 
trevista, André em nenhum momento pareceu-me rebelde. Contradi 
toriamente, em casa, mais do que na escola, André pareceu-me ba~ 

tante submisso, permanecendo longos periodos calado. Na escola 
André apresentava certa inquietude com uma postura muito mais 
solta (livre). 

M- ... ma~ ago~a, g~a~a~ a Veu~, ele tá ~upe~ calmo ... E meu~ 
6~lho~ conve~~am mu~to com ele: "Olha And~i, tu nao pode ~n 
comoda~ a mãe". Entao, ele t~atou de melho~a~ ... 

Neste trecho fica claro como devem ser, na sua maio­
ria, as conversas entre André e seus irmãos de criação. O meni 
no e apontado como aquele que incomoda. A importância e atri­
buida ao desejo da mãe que deveria ser cumprido para nao ha­
ver incômodo. Alem da valorização do desejo do outro (mãe), ap~ 
recem também sentimentos ameaçadores da possibilidade de perda 
do objeto de amor. 

M - Bah! Veu~ o l~v~e, ~e eu 6~co doente, ele 6~ca bem louco. 
S~m, po~que ele já pe~deu a mae, ni? Então, ele 6~ca bem 
de~e~pe~ado a~~~m, co~~e, bu~ca comp~~m~do, 6az chá e me 
leva na cama (ri) ele i mu~to amo~o~o. I~~o ele i. Ele tem 
um co~a~ão ~upe~ bom. 

Na histõria de vida de André as perdas sao intensas. 
A mae falece~ na sua presença. O pai o "abandonou" por duas ve 
zes aos cuidados da prima. Sabemos que o abandono numa relação 
amorosa pode estar associado a um sentimento de culpa na pes­
soa abandonada. A possibilidade de perda do atual objeto de 
amor - mãe de criação - seria também acompanhado de sentimen­
tos de culpa. Esses sentimentos são fortalecidos freqUentemen­
te, quando os familiares responsabilizam André pelo sofrimento 
e incômodo causado ã mãe. 
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Na relação com os irmãos: 

M - Se dão bem. O And~e ~e~peita muito ele~. Na ~ealidade, i~­
~o tem que aQonteQe~, ne? ... Po~que, ~e ele não tem ~e~pei 
topo~ ninguém ... Ele ~e~peita muito ele~ ... po~que o pai 
dele pa~~a um ano, ã~ veze~, ~em vim ve~ aqui a Q~iança ... 
Então, o~ gu~i dão ~oupa, meu ~ob~inho dá Qalçado, Qada um 
dá uma QO i~ a. . . ( r i ) ... 

O respeito parece ser s1non1mo de obediência, jã que 
a mae sugere que os irmãos ocupam o lugar de pai de André. O 
lugar do pai e o da autoridade, da lei. Desse lugar da autori­
dade, provem diretrizes e doações materiais para André, "então 

o~ gu~i dão ~oupa, meu ~ob~inho dá Qalçado, Qada um dá uma ~oi 

~a ... " 

O espaço de André como aquele que causa incômodo e 
sempre lembrado no discurso da mãe. Quando pergunto sobre a vin 
da dele para sua casa: 

M Tinha ~ei~ ano~ ... não QinQo ano~ ... Ate biQo Qhupava. Eu 
pa~~ei o maio~ ~aQ~inZQio p~á ti~a~ do gu~i. 

No trecho seguinte aparece a insegurança com que An­
dré deve conviver. O discurso materno mantem nas entrelinhas a 
ameaça voltada ao filho que incomoda. 

M - ã~ veze~ ele diz: "mãe, tu nunQa mai~ vai me da~ p~o 
pai, ne?", eu digo que não e ele niQa QOntente. Ah! Veu~ o 
liv~e pen~a~ de dize~ que eu vou da~ ele, ele niQa bem lou 
q uinho. 

Parece existir uma situação concreta que fortalece a 
ameaça de devolver André ao pai. 

M- ... po~que o pai dele p~one~~o~, me ti~ou o gu~i daqui, a~ 
~umou uma mulhe~ que botava ele a pedi~ e~mola. Ele niQava 
mo~to de ve~gonha daquilo e, ~e não t~ouxe~~e nada, apanha 
va. Então ele niQOU a~~im ... QOm o pai dele, aquela ~evol~ 
ta ... E po~que, ~e o pai dele no~~e out~o, não deixava i~­
~ o aQo nteQe~ ... 

A mae me contou ainda que a irmã de André mora perto 
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de sua casa, mas eles t~m pouco contato porque "ela 6ieou mui­

to o~gulho~a, que~endo ~e~ mai~ do que ele ... ê po~que ela e 
menina, ganhou todo eon6o~to e 6ieou envaideeida. Ele não go~­

ta di~~o. Ele. go~ta que ela ~eja ~imple~ eomo ele". A diferen­

ça entre eles parece ser salientada pela mãe: "eu di~~e, meu 6:!:. 
lho tu ê gu~i e ela ê gu~ia, ê muito di6e~ente ... ". Fica impl! 
cito nesse trecho que as coisas boas, o conforto destinam-se 
ãs meninas. 

Assim, Andre parece continuar "~imple~" sem ampliar 

seus vinculas. 

E - E eom a~ ou.t~a~ e~ianç.a.6, eomo e. o Andttê? Ele tem amigo.6? 
Como e.le ê aqui no baitttto? 

M - Olha, e.u vou .6e.~ be.m 6~anea. AquL no baitt~o não di p~i de.i 
xa~ e.le b~inea~ eom o.6 out~o.6 menino.6. São menino.6 mu.itõ 
mau..6. Judiam muito dele. ... Então, eu. não deixo ele. b~inea~ 
eom ninguém. Quando ê domingo a gente. pa.6.6e.ia, vai na Re.­
de.nç.ão (parque), levo ele. a.6.6im p~i longe., li ptto meu. i~­
mão. Ele. bttinea ba.6tante. li ... aqui na zona não di ... 

Segundo o discurso materno, o mundo externo ameaça. 
No nivel manifesto desse discurso, identificamos a preocupaçao 
com Andre e a sua incapacidade de defender-se. 

Busco mais esclarecimentos: 

M - P~ttqu.e. 0.6 me.nino.6 .6ão muito mau..6, dão ne.le., e. a gente. ptta 
nao e.6tatt .6e e.neomodando, a gente. evita, nê?... Ma.6 ele. 
b~inea aqui dent~o do pitio, tem 0.6 ea~~inho.6 de.le. ... Não 
di p~i .6aitt, .6e. ele .6ai eom o.6 ea~~inho.6 o.6 ou.ttto.6 dú.dMe.m 
tudo, nê? Então, não di p~i deixa~ ele. ... Ve.poi.6, 0.6 me.ni­
no.6 aqui, a p~ime.itta eoi.6a que. 6azem é jogatt pe.d~a na ea.6a 
do.6 outtto.6. AZ, já ve.m ineomodaç.ão ... 

Neste trecho aparece um outro motivo para a restri­
çao de Andre, "pttâ não e..6tatt .6e. ineomodando, a gente. evita, 
nê?". Aqui temos novamente o lugar de refer~ncia distante de 
Andre. E a mãe que não quer se "ineomoda~". O desejo que e pr! 
vilegiado não e o desejo do filho. 

Em seguida, a mae indica sua percepçao de que Andre 
parece optar por causar-lhe problemas: 



154 

M- po~que ele não ~e inte~e~~a po~ nada de e~tudo ... Ele 
tava na cla~~e e~pecial po~que ele que~ia, não que não ti­
ve~~e capacidade de pa~~a~, ma~ ~ aquilo,· tinha ba~tante 
b~~nquedo, ~abe? ... 

Novamente, a referincia externa com a indicação do 
desejo valorizado: ... aZ, eu peguei ele um dia e di~~e: "An­

d~~, tu j~ vai fiaze~ onze ano~ meu 6ilho, no ano que vem. Se~; 

que tu não p~etende ~ai~ da cla~.6e e.6pecial?" ... "tem que .6~, 

meu fiilho, po~que ~e não tu vai 6ica~ um mocinho .6emp~e na ~ 

.6e e.6pecial. J~ pen.6ou que t~i~teza p~; mãe". 

No final da entrevista emerge novamente a vida esco­
lar de André. 

M - Ele ent~ou no JQ ano, não fiicou doi~ me.6e~ e pa~.6ou pa~a o 
ja~dim, a B me~mo ~que e~a p~o6e~.6o~a ... Vepoi.6, no out~o 
ano, eu mat~iculei ele de novo no JQ ano ... A~ filcou de no 
vo un.6 doi~ me.6e~ no JQ ano e fioi p~á cia.6.6e e.6peciai ... -
Ela (professora) mandou me chama~ p~á ve~ o que eu achava 
... Eu di.6.6e que já que eie não e~tava .6e adaptando na~ ou 
t~a~ aula~, podia ~e~ que ali ele .6e adapta~.6e, e ~e adap~ 
tou me~mo ... Ficou doi~ ano~ na cla.6.6e e~peciai com Vona 
B • •• 

E - Então ela chamou a .6enho~a pa~a pe~gunta~? 

M - Chamou e eu aceitei, po~que 6ica~ ~em coiêgio ~ que não dá, 
n~? . .. AZ eie qui~ fiica~ com ela; .. e eia ê ~upe~ boa me.6-
mo . . . 

No trecho acima temos a percepçao da mae como a elas 
se especial equivalendo a um lugar pouco valorizado, "aceitei, 

po~que 6ica~ ~em col~gio ~ que não dá, n~?", ou seja, classe 
especial e melhor que nada. 
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ENTREVISTA - ANDRÉ 5 

Embora na sala de aula André apresentasse postura i! 
riquieta, durante a entrevista mostrou-se mais retraido, porem 
atento. 

- Sobre sua vida em casa: 

And~ê- FiQa~ em ~aha QOm a Avó. Ela ê doente dah pe~nah ... Ãh 

vezeh, ela áiQa de Qama e não pode áaze~ o he~viço . . . 
Eu QOhtumo ajud~ ela ... 

- A respeito do futuro: 

And~ê- Vou· ganha~ uma biQiQleta he eu pahha~ de ano ... eu te­
nho pouQo b~inquedo ... 

E - Como e que voQ~ Qohtuma bninQan? 

And~ê - Sozinho. 

Sobre a escola, André disse que ·sempre estudou no 
atual colégio e gosta da turma da tia B (referiu-se a classe 
especial, pois na ocasião da entrevista Andrê ainda não havia 
passado para classe regular). 

And~ê - Tem doih QOlegah que muda~am de ~ala ... 

E - Po~ que muda~am? 

And~ê - Po~que ele~ ~abem áazê Oh tema~ di~eito. SÕ eu que nao 

hei nada. 

5 No item contextualização descrevi trechos do discurso 
dre, referentes ã conversa que tivemos andando na rua. 
trechos pareceram-me muito significativos. 

de An­
Esses 
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André contou que o pai tinha uma bicicleta. Um dia, 
a caminho do consultório médico, André ia na parte traseira, 
" ••• a:t o pa.i ia andando Jr..ápido, :tJr..anc.ou meu pé na Jr..oda e e.6-

:tJr..agou a bic.ic.le:ta". O pai significa para André aquele que PO! 

sui - na verdade possuia - o objeto desejado (bicicleta). 

-Ainda sobre o pai: 

AndJr..l -Ele vem a.6 veze.6 :tJr..azeJr.. veJr..duJr..a e me leva plr..a c.a.6a da 
minha iJr..mã.. 

. . , . 
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Irmão 11 2? série 
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ANEXO 4' 

OCUPAÇAO 

Operãrio 
Operãria 
Estudante 
Estudante 

CONTEXTUALI ZAÇAO: Foram rea 1 i zadas i numeras vis i tas 
a familia, 1 ate que fosse possivel encontrã-los. Os horãrios 
de trabalho dos pais de Pedro colaboraram para essa dificulda­
de. 

A visita foi realizada num feriado, por volta das 
15 horas. O dia estava muito frio e chuvoso. A familia perman! 
cia toda dentro de casa. Os filhos assistiam televisão num vo­
lume muito elevado. O pai descansava e foi chamado pela esposa 
para participar da entrevista. 

A familia mora numa casa de madeira que divide o mes 
mo terreno com outras duas casas de parentes e fica prõxima a 
uma avenida asfaltada. A casa e muito simples, construida so­
bre estacas, mas possui condições de habitação um pouco supe­
riores ãs casas da favela que predomina nas imediações. 

1Aproximadamente oito. 

, ..... 



158 

LEITURA HERMEN~UTICA DO DISCURSO PARENTAL 

Ao iniciar a entrevista, o pai demonstrou certa des­
confiança e buscou maior esclarecimento sobre o estudo: 

P - Se.u Jte.pa!ttime.nto ••• ou e.J.Jtudo é p!top!tiame.nte. inte.Jte.J.JJ.Jado na·l.l 
auf.a.6 do.6 af.uno.6. . . ou é pM.p:z_iame.nte. o -6 e.u tJtabaf.ho? .·· · 

C o m a 1 g um a d i f i cu 1 da de de e 1 a b o r a ç ã o , e 1 e par e c i a q u ~ 
rer saber o quanto esta entrevista poderia surtir efeito, ter 
retorno. Esse fato fez com que eu retomasse aspectos da apre­
sentação, esclarecendo e procurando "tJtanquif.iz~-f.o". 

A partir desse esclarecimento ocorre o inicio da fa­
la da mae a respeito de Pedro. 

M- Aqui e.le. é o me.6mo guJti do colégio .•• de.6inte.Jte..6.6ado .•• Faz 
quanto te.mpo o colégio ti de. gJte.ue., né? 

Em seguida emergiu a comparação entre os filhos: 

M - ••. o out.rw e.J.Jtuda. me.J.Jmo, pitá. uale.Jt. O me.noJt eJ.Jtuda lá. no 
outJto colégio ... e ele n~o queJt nada com nada... Quando 
eu 6alo em e.6tudo, ele pega a Jtua e vai lá. pitá. v~ ... Ele é 
a me..6ma cJtianç.a .•. A.6 p!to6e..6-6oJta.6 6alam pitá. mim que. e.le> é 
deJ.JinteJte.6.6ado, né? Muito capJtichoJ.Jo e tudo, ma.6 é total­
mente de.6inteJte.6.6ado .•• em ca.6a também e.le. é a me..6ma coi­
.6a, nao muda nada .•. 

ou ainda: 

M- I-6.60, o ou;tJto e..6tuda. bem me..6mo, J.Jabe. tudo ... tanto que. o 
Pe.d!to já. pa-6.6ou pito J.Jegundo, ele. também ji pa-6.6ou e. e.le. ta 
be.m adiantado, J.Jabe le!t pe!t6eitamente bem ••. e o Ped!to a.br.a. 
.6au mai-6 ainda, continua n~o ••• 

Assim, o discurso familiar sinaliza lugares com dif~ 

rentes graus de investimento libidinal, oferecidos a cada fi­
lho. Pedro "n~o que.Jt nada com nada" e "totalmente de.J.Jinte.Jtef.>J.JE:_ 

do'', enquanto que o irmâo mais novo "J.Jabe tudo", "tá. bem adian 

tado". Sobre a evoluçâo desses lugares: 

., 
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M - Ve...6de.. que.. e..ntJtou Ho c.oté.g..io 6o..i a.6.6..im ••• nunc.a... não me..­
fhoJtou nunc.a ••• tarda pJtome...6.6a, não adianta nada... Eu já 
bati e..t'.e..tJto, e..nc.aminhada pelo c.olé.gio, tenho até. o-6 papel, 
tudo. Viz que.. é. tudo noJtmal, não tem nada, já le..ve....i e..le.. no 
mé.d..ic.o, o VJt. c.onve..Jt.6ou c.om ele.., d..iz que.. ele.. é. noJtmal 
Eu ac.ho que.. é. me..J.>mo de...6inte..Jte...6.6ado ••• não que..Jt nada c.om o-6 
e..J.>tudo-6 • •• 

O pai tentou encontrar justificativas para a situa­
çao escolar pouco favorãvel de Pedro, falando do irmão. 

P - E, enquanto e...6.6e.. aqui já c.he..ga, já pe..ga um livJto, um gibi, 
pega o c.ade..Jtno dele.. e.. vai 6aze..ndo alguma c.oi.6a • •• ma-6 é. a 
bJtinc.ade..iJta també.m, né.? ••• Ma-6 e..le.. paJtte.. pJtá .6e.. ..inte..Jte...6.6aJt 
poJt algo mai-6 a não .6e..Jt o bJt..inque..do ••• 

E- E o Pe..dJto .6o'que..Jt J.>abe..Jt de.. bJt..inc.aJt? 

. . 
P - Se..mp4e.., .6e..mpJte.. ••• laJtgue..mo e..ti de..mai-6 quando e..Jta pe..que..no. 

Acho que.. a ge..nte.. de..via daJt um pouquinho de.. duJto. :. muito 
bJtinque..do, laJtgava, deixava né. ••• Eu ac.ho que e..le.. me.. puxou 

um pouco me..io de...6inte..Jte...6.6ado me...6mo ••• 

O desinteresse de Pedro é apontado pelo pai, ao ni­
vel manifesto, como fruto de sua negligência com o filho e tam 
bem causado pela semelhança existente entre ambos. Note-se que 
a palavra "laJtgue..mo" pode evocar a idéia de abandono, mas tam­
bém pode estar associada a "de..ixaJt livJte..". No caso de Pedro, 
poderia ser livre do desejo dos pais, livre das amarras que lhe 

ditam um caminho a ser continuado. Digo continuado porque nao 
acredito na possibilidade de crescimento independente do dese­
jo parental, desejo que é suporte da relação intersubjetiva que 

se estabelece entre pais e filho. Em seguida o pai afirmou:"eu 
ac.ho que.. e..le.. me.. puxou ••• um pouc.o me..io de...6inte..Jte...6.6ado me..J.>mo". 

E - O .6e..nhoJt ac.ha que.. "puxou" o .6e..nhoJt? 

P - Não, a mim e..u nao digo, né.? A ge..nte.. nao pode.. a6iJtmaJt i-6.60, 
n e.? 

E - Eu tinha e..nte..ndido i-6.6 o, que.. o .6 e..nhoJt tinha 6ctlado "e..u ac.ho 
que.. e..t'.e.. me.. puxou". 

P - Não, não • •• 

.. 
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M - O pai nao teve muita opo~tunldade de e4tuda~ nem a mae, 
ma-6 po~ l-64~ ele-6 não deve 4e 6la~, po~que a gente ~e lnte 
~e~~a po~ ele~ ..• 

. . 
Foi impossTvel para o pai admitir o que havia dito. 

Esse ato falho indica o "luga~ de he~del~o" que Pedro ocupa no 
discurso paterno. Herdeiro de alguém que não teve oportunida­
des, como destaca a mãe, e que se mostra um tanto fr~gil como 
podemos identificar em outros trechos da entrevista. Pedro tem 
o mesmo nome que o pai e ~ o filho mais velho. Esses são ele­
mentos que robustecem sua missão. 

E - E o Ped~o ent~ou com que idade na e~cola? 

M - Sete. A1, óicou qua~e doi~ ano4 na cla~4e e4pecial a1 no 
p~imei~o. E ago~a, na 4egunda 4i~le, e44e ano ele não pa4-
4a também ... a gente vê .•• 

M Se ele nao pa44a~ e44e ano, o ano que vem ele vai t~aba­
lha~ ... Eu não vejo luc~o no-6 e~tudo4 dele ... 

P- Pode 4e~ que nao .•. po~que e4tão de g~eve mai4 de t~ê-6 p~a 
q uat~o me~ e~ ... 

Aqui a mãe demonstra sua expectativa com relação ao 
futuro escolar do filho. Se Pedro fracassar na escola, como a 
mãe estã prevendo, ele provavelmente se aproximarã ainda mais 
do caminho seguido pelo pai. Depois, numa frase ela emite sua 
avaliação atual: 

M - E ele nao ~abe nada, nada, nada, 

Em meio a descrença ·da mae no sucesso do filho, sur­
ge uma possivel solução (superficial) para as dificuldades de 
aprendizagem: a mudança de colégio. 

M - Eu acho que vou ti~a~ ele ..• ~ô vou tl~a~ e~6e ano. A1, vou 
ti~a~ e.te p~o out~o colégio (onde estuda o irmão) Eu não 
~ei .•. t bom aZ, a~ p~o6e~4o~a~ 6âo boa~, go4to muito do co 
légio, até hoje e.te ólcou aZ po~que eu go4tei me-6mo ... ma~ 

não 6ei, pode 4e~ que mudando, de ~epente ... 

Mudando de colégio ele vai ter o mesmo ensino acadê-

' .• . .... 
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mico que o filho-sucesso (o irmio), porem Pedro nao ~apontado 
como desinteressado apenas no colégio. Note-se que a permanen­
cia de Pedro na atual escola e apontada como fruto do desejo 
da mie "po~que eu go~tei". 

f - Ago~a du~ante a g~eve, c.omo ê que 6ic.a a vida do Ped~o aq.uL 
em c.a~a? Como e também a ~ela~ao dele c.om out~a~ c.~iança~~ 
am-i..go~? .•. 

P- A gente tem o~ do-i.~, ne, e ele~ 6-i..c.am aqui .•. 

M-O Ünic.o luga~ que o pequeno vai ê lá p~á mad~-i..nha dele ... 
Ago~a, e~~e al, a mad~-i..nha dele nao vive mai6, entao ele 
óic.a ~õ em c.a~a ..• ~õ em c.a~a .•. A nao ~e~ que uma tia vá 
numa loja, em algum luga~, al vai ... ma~ ~ai~ a66im, nó~ 
nao temo6 tempo de 6ai~, t~abalha muito e a6 6emana~ que eu 
t~abalho a noite inte-i..~a, de d-i..a eu óic.o que 6Õ que~o do~­
m-i..~ e daZ eu não 6aio c.om ele6 ... Ac.ho que fiaz mai6 de t~ê6 
me6e6 que a gente não vai num dive~timento, não vai numa 
p~ac.inha .. . 

P - SÕ quando a gente t-i..~a a~ 6~~ia6. 

M- AZ a gente 6a-i.. ... 

O dia-a-dia das crianças parece restringir-se aos li 
mites do pãtio e o horãrio de trabalho dos pais dã uma idéia 
do tempo que eles dispõem para ficarem juntos. 

M ~Uma 6emana (interrompendo o pai), da6 6ete a6 t~ê6, out~a 
6emana da~ t~ê6 a6 onze, out~a da6 onze a6 6ete. 

P- Eu pego à6 11 e meia da manhã e la~go à6 10 da noite, n~? 
t po~ c.au6a do 6ábado. Eu nao t~abalho 6ábado, ~Õ quando 
tem que fiaze~ ho~a ext~a, .n~? AZ, ~e me e6c.ala~em, eu te­
nho que-<..~ ... t um dinhei~o a ma-i.~ tamb~m .•. 

Note-se que os filhos estudam de manhã. Hã nove anos 
o pai trabalha nesse horãrio, portanto, seus encontros sio de 
final de semana, exceto no perlodo de ferias. 

A mãe conta que sempre trabalhou fora e que quando os 
filhos eram pequenos tinha uma irmã que morava junto e tomava 
conta deles: 
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Quando pergunto sobre o Pedro pequeno, no passado: 

M - Slnce.~ame.nte., eu pe.n~e.l que. ele. la ~e.~ uma c~lança ~upe.~ln 
te.llge.nte. . .. pela~ atitude.~ dele. ... qu~ ele caminhou ~~ri~ 
do. . . a. gente. nem viu ele. caminha~. . . 6oi a~~-i.m numa ~api­
de.z me.~mo ... e.le. e.~a multo mimado, nê.? O único ne.to que. a 
minha mae. tinha, e.ntao, ele tinha um ca~lnho e.~pe.clal,~ala 
de. um colo la p~a out~o ... Não pe.n~e.l que. e.la la ~e.~ tao 
a~~lm no colégio ... (ri para Pedro que aparece na porta da 
cozinha) "Tâ. Jtlndo e?" (rindo) ... 

Este trecho evidencia o discurso manifesto da mãe car 
regado de expectativa e decepção. Se indagarmos ao nlvel do d! 
seja materno, a alta exigência e expectativa não cumpre a fun­
ção de sinalizadora e enaltecedora das falhas? 

No discurso paterno: 

P - E, eu acho também ... pe.que.na, a c~iança e uma col~a, nê.?Ve. 
pol~ vai pa~~ando uma ê.poca, vai de.~volulndo mal~... Al~ 
já vai ve.ndo out~a~ 6o~malldade.~. PJtá m-Lm, quando e.~a pe.­
que.no, e.~a como e.la ~e.~ponde.u, ne? No colo da vô, no colo 
do vô ... c~iança bem ~adia ... atê. hoje. ~ão, qualque.~ um do6 
doi~ ... óo~te., ma-L~ óo~te. que o pa-L de.le.~, em ce.~to~ g~au6 

"Ma-L~ 6o~te. qu.e. o pa-L dele.~" evidencia um sentimento 
de desvantagem, de inferioridade que parece ser uma marca sig­
nificativa no discurso paterno, seja pela desconfiança inicial, 
seja por essa clara explicitação do sentimento de fraqueza ou 
ainda pela repetição da fala da esposa. 

Os pais durante a entrevista, buscavam sempre dire­
cionar o foco para o filho mais novo, aquele que deve ser vis­
to como "p~oduto ma-L~ 6avo~áve.l!' do casal. 

M - Qua6e. não leva ele~ no douto~, ê. diólcil ~ai~ com ele.~ 
ago~a que. e~~e pe.que.no meu levou um tombo 6e.-Lo e teve que 
ope.~a~ o ouvl~o . .. ainda bem que. eu tava em 2a~a ... 

-~' E~~ e. p e q u e no m eu" a mã-e· r e i v i n d i c a p a r a s i o o b j e to · 
libidinizado - filho que tem sucesso. O pequeno e dela. Aqui 
temos um indicador de aliança: mãe forte, decidida e filho que 
"~ abe. tudo". 
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Quando pergunto da relação deles com Pedro ... 

E - Como e o Ped~o com você~, aqui em ca~a? 

M Go~ta de ba~tante ca~inho ... Faz tudo de uma c~iança no~­
mal ... Ele~ bem inteligente ... Vai na venda di~eitinho, 
comp~a tudo, t~az o t~oco. Ap~ende a b~inca~ com 6acilida-
de . .. at~ anda~ de bicicleta iue eu nao ~ei ainda, ele ~a-

p -

be ... ~ã no~ e~tudo~ que ele e a~~im . .. 

Eu acho que ~ que~tao de ~i~tema, que ele. phe.ci~a de. mai~ 
te.mpo, po/tque., ã~ ve.ze.~, a me.nte. não dá phâ aquilo, n~? Que. 
ne.m o ihmão, tava indo at~a~ado, at~a~ado, de. he.pe.nde. de­
~e.nvolve.u de uma mane.i~a inc~1ve.l ... 

A descrição da relação parece-me bastante significa­
tiva: o filho "go~ta ba~tante de ca~inho". Com esta frase mãe 
explícita apenas um dos pÕlos da relação e permanece no nivel 
do "que.~e/t" e não necessariamente do que~ obtido. Em seguida 
continua falando do filho que~ "no~mal", "inte.f.igente.", "vai 
na ve.nda di/te.itinho, comp/ta tudo e. t/taz o t/toco" - esses sao 
os elementos da relação descrita, ou ainda o saber "anda/t de. 
bicicleta" que coloca mae em desvantagem em relação ao filho. 

Novamente ocorreu a mudança do foco do discurso para 
o filho mais novo. 

O trecho seguinte fornece indicias de como os pais 
p e r c e bem a s i tu ação e s c o 1 a r v i v i da a n te r i o r me n,t e p o r P e d r o . P a . 
rece nao existir clareza- sobre o encaminhamento: 

. , . 
P- Ape.~a/t que. tinha algun~ . .. encaminha/tam e.le. nao ~e.i po/tque. 

M- Tinha un~ a~~im doe.ntinhÕ . .. 

P- Encaminha~am ele. e nem nã~ at~ hoje 6icamo~ ~abendo~.. a 
p/to6e~~o/ta dizia que. cla~~e e.~pe.cial . .. 

M - Não ~ ~õ p/ta c/tiança doe.nte.. 

P- Que ele. tava at~a~ado, tava, n~? ... A1, 6omo bate./t o ele.­
t~o, A1, não tinha nada ... AZ, continuou mai~ po~ un~ me­
~ e.~ . .. 

.• 
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M - Un~ me~e~ nao, qua~e um ano. 

Vale destacar no trecho acima que o entrecruzamento 
dos discursos dos pais i importante evidenciador da relação 
existente entre eles. A fala materna aparece acertivamente pr~ 
enchendo a dúvida, a hesitação paterna, ou ainda, contrapondo­
se ao que foi dito pelo pai. 

P - t p!Lec.-üo ~e -i..nteJte~~aiL ma-i..~ um pou.c.o ... Ac.ho que a gente 
p!Lec.-i..~a c.oJttaJt um pouco da~ bJt-i..nc.ade-i..Jta~ de.f.e, dá ma-i..~ um 
du!Lo ne.te .•• 

Note-se que "ê p!Lec..<.~o ~e inteJte~~aiL ma.<.~ um pou.c.o" 
nao explícita se ê o interesse de Pedro pelo estudo ou dos pais 
por ele. 

A mae retruca: 

M- Não ~e.<. que t-i..po de du.Jto tu qu.e!L da!L .•. 

P - Já tentamo~, nê? Se nao, de.-i..xa!L pe.ta e~pontânea vontade de 
.e. e ... 

M Vou p!Lende!L, vou ama!L!La!L uma c.Jt.-i..anç.a, ê cont,'ta a .te.<. .<.~~o 
a1.. E .te go~.ta de bttinc.a!L, não .tem j ei.to ••• impeditt e.te de 
bJt.-i..n c.att • .. 

P - .Fo!Lç.a!L e.te m~.<.~ u.m pouc.o, nê mãe? Pegatt u.m .t.-i..v!Lo pega!L uma 
c. o-i..~ a . .. 

. ' 
M - I~~o a1. eu fiaç.o, quando eu. tô em c.a~a eu. fio!Lço. t que e.te 

pega o .t-i..vtto, fiaz a~~-i..m c.om o .t-i..v!Lo e deu., não tem je-i..to . .• 

A respeito do começo de Pedro na escola: 

M - E.te ent!Lou c.om ~e.te ano~, no!Lma.t de uma c.ttianç.a que não te 
ve jattdim. Vepoi~ no c.o.têgio qu.e eu. não ~e.<. o que havia .ti 
que a pttoóe~~otta dizia a~~im: "0 Ped!Lo não e~tuda, ~5 o.tha 
pttá .tttá~, tti e bttinc.a". Eu óa.te.<.: "vai ve:IL qu.e ê o p!Limei­
tto ano, depoi~ va-i.. •.. " Qu.e nada, óoi pa~~ando um ano, óoi 
pa.6~ando doi~ e já fiaz c.inc.o· •.. c.ontinu.a ~emp!Le •.. eu. 6.-i..c.o 
tão e~gotada c.om e.te que eu. 6-i..co bJtaba, x-i..ngo, não ad-i..anta. 
Não ~el o que Jte~o.tve piLá e.te. O ano pa~~ado a gente pttome 
teu. uma b-i..c.-i..c..teta, deu. a b-i..c.-i.c..teta. Tâ., "a g e.nte dá a bic.I 
c..teta, vai pa~~eatt c.ontigo, quando a gente pode". Não podi 
muito ~egu.ido po!Lque a gente ê pob!Le, ma~ quando a gente 

,·. 
·'tt . 
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pode vai pna 6ona pa~~an un~ quatno dia~, uma ~emana ... e 
continua ~empne na velha 6a~e dele ... naa ~ei nao . .. 

No trecho acima aparece o sentimento manifesto de d~ 

silusão da mãe. Durante cinco anos Pedro tem sido causador de 
preocupaçoes através da manutenção do seu espaço de filho-pro­
blema. 

No final da entrevista emergem aspectos interessan­
tes da percepção de Pedro relatada pela mae: 

M - Ele acha que dentno da e~cola ~ uma coi~a e 6ona ~ outna. 
Vou explican pno ~enhon. Ele lendo todo~ t~abalho~ do cal~ 
gio, ~ainda 6ona do col~gio, ele acha que naa ~ a muma coi 
~a. Eu di~.õe pná ele: "len ~ onde que tu va.i, tu lê., uma 
placa, uma coi~a" ... Ele di-6-óe que naa, que dentno ~ uma 
coi~a e 6ona outna bem di6enente. Tem que ven que len não 
~ ~ô no col~gio, ~ tamb~m 6ona. Eu 6alei i~~o pnã pno6e~~o 
~a B também... ~ .-

E s s e t r e c h o n o s f a z q .u~ s t i o n a r : s e r i a d i s to r c i d á · ·· a 
percepçao de Pedro? Não estaria a estrutura escolar realmente 
negligenciando os conhecimentos, a realidade da criança, para 
adequã-la a programas preestabelecidos? A ruptura entre a si­
tuação es co 1 a r e mundo externo; percebi da por Pedro não ser i a 
indicio de uma acurada observação, que conseguiu captar a nao 
integração propiciada pela escola? 

.. 
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ENTREVISTA COM PEDRO 

- Sobre a mudança para classe especial: 

"t bom. No c.ome.ç.o eu não que.Jt.La, nao .6ab.La c.omo e.Jta. 
AgoJta ac.ho bom, ~ mai~ 6oJt~e., ~em le.i~u.Jta. La na Tia B (clas­
se especial) e.Jta mai-6 bJtinc.ade.iJta. Eu gof.>to tamb~m que. a tu.Jt­

ma tem mai~ c.ole.ga-6 e. na outJta ~bem pouc.o .•. Eu go.6to da tia 

B. Quando e.Jta pJta mudaJt, ela. me d,Lf.Jf.>e qu.e eJta pJta veJt c.omo eJta, 

6ic.a.Jt u.m dia na .6 ala no v a e v eJt .6 e eu. q u.eJtia m u.daJt po Jtq u.e j ã. 
' .6abia 6aze.Jt a~ .. c.o.L.6a.6 no c.adeJtno. Não qu.eJtia, ma-6 depo.L-6 go~-

tei". . . 

- Expectativa: 

"AgoJta eu queJto ve.Jt .6e. pa.-6.60 no exame, a.6.6im minha 

mae 6ic.a 6eliz e me. deixa viajaJt c.om minha avô. Ela já 6alou 
que vai deixaJt .6e eu pa.6.6aJt". 

- A respeito da familia: 

Pe.dJto - "t bem gJtande. ... tem uma tia que moJta no moJtJtOi .• 

E - Quem moJta c.om voc.ê? 

PedJto - Eu., meu iJtm~o, minha m~e e meu. pai. Tem tamb~m meu. avo 

que moJta numa c.a.6a gJcudada na no.6.6a. E tem minha avo 
que moJta c.om uma tia, e. outJta tia que. moJta c.om o maJti­

do e a 6ilha. 

E - Todo mundo pe.Jtto? 

PedJto - No me~mo pátio". 

. . 



- Sobre o irmão: 

Pe.dJr..o- "Ah! Ele. bJr.....tga., e.u. .ta.mbê.m bJr.....tgo, de.po...t~ pa..6.6a. • •• 
Jr.....ta. me..t~oJr.. .6e. e.u.·.t...tve..6.6e. u.ma. iJr..m~, a m~e.· .ta.mbê.m 
a..6.6...Lm pode.Jr.....ta. a.ju.da.Jr.. m...tnha. m~e.. .. 

E - PoJr..qu.e. voc.e. a.c.ha qu.e. .6e.Jr..ia me.lho!r..? 
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se.­
a.c.ha., 

Pe.dJr..o - PoJr..qu.e. ...L!r..ma nao ...tnc.omoda, me.u. ...tJr..m~o .60 qu.e.Jr.. bJr.....tnc.aJr... 
Ela .tambê.m pod...ta aju.daJr.. a mae. ••• 

E - Voc.ê não go.6.ta de. bJr.....tnc.a.Jr..? 

Pe.dJr..o - Go.6.to ma....L-6 .6oz...tnho, e.u. .te.nho u.ma. c.Jr.....ta.ção de. pombo-6 e. 
go.6.to de. bJr.....tnc.aJr.. .6oz...tnho. 

-· 

't 
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AVALIACAO PSlCOLúGICA 

Idade na Epoca: 8 anos e 6 meses 
-.. 

AREA INTELECTUAL E PERCEPTO-MOTORA 

Adequada 

- Atenção concentrada 
- Memõria e atenção 
- Anãlise - sintese 
- Orientação espaço-tempo 
- Coordenação viso-motora 
- Esquema corporal 
- Motricidade fina 
- Percepção 
- Nivel de pensamento 
- Ritmo de execução 
- Linguagem - expressao 

- Linguagem - compreensao 

AREA EMOCIONAL: 

Necessita 
Reforço 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

concreto 

Junho/1~84 

t4u i to 
Prejudicado 

um pouco lento 
X (dislalia de R­

omissão) 
X 

- Criança com baixa auto-estima e fraca auto-imagem 

ACONSELHAMENTO: 
- Investigação neurológica e 
- FreqUência ã classe especial 



.. . 

JUS SARA 

NASCIMENTO: Local - Porto Alegre 
Data - 18/07/78 

ENTRADA NA CLASSE ESPECIAL Março/1986 
SAlDA DA CLASSE ESPECIAL - Setembro/1987 

FM1ILIA 

INTEGRANTES IDADE GRAU DE INSTRUÇAO 

Pai 64 2? série primãria 

Mãe 1 58 1 ~ série primãria 
Jus sara 9 
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ANEXO 5 

OCUPAÇAO 

Inspetor de Policia 
(aposentado} 

do 1 ar 
estudante 

CONTEXTUALIZAÇAO: Houve dificuldade para localizar 
a casa da familia, devido ã numeração falha da rua. Pedi infor 
maçoes num bar, onde o dono disse não conhecer a pessoa que eu 
procurava (pai de Jussara). Falei da minha dificuldade para lo 
calizar o endereço, acrescentando que o havia conseguido na es 
cola onde estuda a filha da referida pessoa. Nesse momento, um 
homem q u e e s ta v a a o 1 a do , tom ando c e r v e j a , d i s s e ".6 ou eu m e.6 -

mo". Dessa maneira (com certa desconfiança) teve inicio meu co_!l 
tato com a familia de Jussara. O pai da menina e o dono do bar 
se conhecem hã muito tempo. Fiquei sabendo depois que, naquela 
tarde, Jussara estava tendo aula particular com a filha do do­
no do bar. 

A casa onde moram e bastante simples, de t.ijolos, com 
três cômodos. O espaço é restrito e havia certa desordem. 

Os pais de Jussara me pareceram confusos, a mãe bas­
tante agitada. Contaram-me que apôs a entrevista iriam ao medi .. 
co por causa do.s problemas de 11 11Vtvo.6" da mãe de Jussara. 

1 Jus sara estã com essa famil i a•' desde a i da de de um 
be que tem "ou.tJto" pai (irmão c;! a mãe de cri ação), 
mora em Porto Alegre com dois irmãos de Jussara. 
esporadicamente. 

ano. Ela sa 
que também 

Visitam-se 

... 



... 

A 

LEITURA HERMENEUTICA DO DISCURSO PARENTAL 

Os pais iniciaram destacando um aspecto que 
ser crucial - a negação das dificuldades da filha. 

M - Po~que ela filca zangada. 

P-Ela nao tem nada, homem deVeu~ ... ela tem o INPS. 

E ainda: 
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parece 

P - Vou dize~ uma col~a, a p~o6e~~o~a ê multo boa. Ago~a, o me 
dica me dl~~e que a gu~la não tem nada e que ele p~ova no 
exame. 

M - Ela nao e c~iança de cla~~e e~peclal. 

P- Não e c~lança de cla~~e e~peclal. E out~a col~a ... 

Os pais negam as dificuldades de Jussara e a apontam 
como injustiçada pela escola. No entanto, afirmam que ela e a 
causa dos problemas de saüde da mãe: 

P - Eu vou alZ ago~a levá ela no médico po~ cau~a de~~a gu~la. 
Ela 6ica atacada. 

M - Eu 6icou atacada po~que eu que~o ela p~a 6~ente; po~que o 
~enho~ v~, uma c~lança q4e vai 6aze~ nove ano~ e ~ec~m t~ 
no p~lmel~o ano. · 

~ ' 

Apare~e em seguida o sentimento de que estão fazendo 
muito para que ela melhore: . . 
P- Que nem, o ~enho~ chegou ali e pe~guntou po~ mim lba~) ... a 

gu~la vai cob~a~ qua~enta a ho~a, ma~ eu p~e6l~o paga~ e 
que ela ap~enda. 

.• . .. 
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Dessa forma, os pais através do seu discurso estabe­
lecem seu lugar de provedores. 

P - 1.6.60 um pa.,L .te.m pJta.ze.Jt ••• poJtque. a.ma.nhã de.po,L<:, e.u moJtJto, 
e..ta. moJtJte., e. a.Z a. c.Jt,[a.ri.ç.a. 6,Lc.a. a.na..t6a.be..ta., 6,Lc.a. na. c..ta..6.6 e. 
e. .6 p e. c.,[ a. .e. • 

No trecho acima o pai também deixa claro, que na sua 
maneira de ver, analfabeto e semelhante ou equivalente a aluno 
de classe especial. Quando devolvo-lhes minha percepção de que 
seu discurso parecia indicar a expectativa de que a filha esti .. 
vesse bem no futuro, a resposta da mãe e incisiva: 

E - Vo~~.6 do,L.t:. e..t:..tão d,Lze.ndo 4a~ que.Jte.m que. e..ta. v~ be.m, n~?· 

M - Não, e.u que.Jto que. e..ta. .t:.a.ia. da. c..ta..t:..t:.e. e..t:.pe.c.1a..t. Na.da. c.om a. 
pJto6e..6.6oJta., poJtque. a. pJtoóe..t:..t:.oJta. ~ que.Jtida. ••• 

Fica claro neste trecho que a mudança de classe estã 
sendo mais valorizada que aprendizado e o crescimento de Jussa 
ra. Vale perguntar, não estari essa mãe solicitando que a esco 
la confirme sua negação das dificuldades da filha? 

O discurso materno parece indicar que o lugar de nao 
desenvolvimento, ocupado por Jussara, incomoda apenas no nivel 
explicito (estar na classe especial). Como estarã integrada no 
psiquismo materno a dificuldade de aprender que Jussara apre­
senta? O discurso dos pais nos mostra que essas dificuldades não 
estão integradas, não são conscientemente aceitas. Possivelme~ 

te, esse funcionamento psiquico seja favorecido pela ausência 
de desejo de mudanças, por parte dos pais. 

A partir do lugar de Jussara como 11 ltque..ta. que. na.o 

a.pJte.nde." estabelece-se um lugar para os pais cómo provedores e 
dedicados. "Sou e.xtJte.ma.me.nte. de.d,Lc.a.do", e o subtexto do discur 
so paterno quando enfatiza muitas vezes a quantia paga ã pro­
fessora particular. 

Nesse contexto, Jussara emerge como causadora da doe~ 

ça da mãe. Apesar de toda "de.dic.a.ç.ão" parental, continuam exis 
tindo problemas. 
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M - E. Eu t6 muito ne~vo4a. T6 ataQada do4 ne~vo~ po~que eu 
que~o ve~ 4e ela ... pa~que eu 6iQo Qhateada, a tenha ... a 
Q~iança na Qla44e e4peQial. 

P - E que ele4 dizem que c~iança de cla~~e e~peQial e louQa . 

. E - Quem ê que diz i~~o? 

P- A~ Q~iança4 ... 

No trecho acima, emerge o sentimento materno de ata­
que ao seu narcisismo. A mãe sentiu-se "áe~ida" porque o seu 
produto {filha) foi apontado como ruim (louca). 

Mais adiante os pais fornecem indicios de que apesar 
de ir tudo bem, sua relação com a filha mostra-se restritiva, 
justificada pelo sexo da menina: 

P - A gu~ia e4Q~eve bem, lê bem. 

M-E, tudo bem. Ago~a, a gente t~az 4egu~o, po~que e gu~ia,m! 
nina tem que t~aze~ 4egu~o, ne? 

Parece existir uma relação entre cuidar - restringir 
-temer perda (jâ ocorreu uma p-r~a efetiva com o falecimentb· 
de uma filha que tiveram). Portanto, para esses pais e necessi 
rio restringir, cuidar, dar, para que a perda não se repita. 

No trecho seguinte pode-se identificar a relação de 
substituição, existente no psiquismo parental. Jussara parece 
ter como missão ocupar o espaço vivencial deixado na familia p~ 

la filha jã falecida. 

P- Eu nao que~o me gaba~ nem menti~ ... Eu ~ou in4peto~ de po­
lZQia, ganho bem, dou todo conáo~to p~á minha 6ilha. O 4e­
nho~ tenha a bondade de olha~. B~inquedo, tv a co~e~, blci 
cleta. Que~ dize~, e um p~aze~ que dou p~á minha 6ilha.Na~ 
e minha áilha ma4 dou, o que nao dei p~a e44a coitadinha que 
mo~~eu (aponta a 6oto), legZtlma no44a. 

Novamente o discurso paterno destaca o seu papel de 
provedor. Dar, e dar muito, ã filha substituta parece ser a ta 
refa desse provedor. 
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Em muitos momentos emerge a ambivalência dos pais: 

P- ..• -tem a-6 ex.ame-6 -todo-6 comp.te-to-6, nao -tem nada. 

M- AgoJta, não é. um b.<.cho de. -6e.-te. cabe.ç.a-6 a c.ta-6.6e. upe.ua.t poJt 
que. e..ta -tã apJtende.ndo, né.? Ma-6 a que.-6-tão é. que. a-6 ou-tJta~ 
pé.ga cha-te.aJt e..ta. 

A classe especial "não é. um b.<.cho de. .6e.-te. cabe.ç.a-6", 
mas os pais fazem de tudo para tirar Jussara. O problema nao 
e ela, mas as outras que a chateiam. "A-6 ou-tJta-6" parecem re­
presentar para os pais o indicador de que existe algo que nao 
vai bem no contexto familiar, da mesma maneira que a classe es 
pecial. 

Quando os pais falam do colegio anterior tambem emer 
gem contradições: "Ela -tava be.m aqu.<. ne.-6-te. co.têg.<.o ... ", mais 
adiante: 

M - ••• aqu.<. e..ta não ap!te.ndeu nada. AgoJta, .tã., ( co.tê.g.<.o atua.e) 
dent!to de quat!to me..6e.6 e.ea já. fiaz o nome de.ta, já. e.6c!teve 
.tudo. 

Os pais de Jussara enfatizam as qualidades da profe~ 

sara da classe especial de maneira exagerada, possivelmente por 
considerar-me um aliado da professora. 

P - Aque..ta p!to6e..6.6oJta e. mu.<.-to boa, co.i-6a mu.<.-to que.Jt.<.da. t mu.<.­
-to boa. 

M - t mu.<.-to boa. 

Houve i numeras refe.rênci as desse ti pó, onde o nome 
da professora era lembrado. Ocorreu então um lapso dé memõria 
do pai que demonstra com clareza a artificialidade 
gios: 

dos elo-

P- Eu vou d.<.ze.Jt uma ao-<..6a .6-<.nce.!tamen.te, aquela p!to6e..6.6o!ta ••• 
como é. me.-6m~ o nome.·de..ta •.• 

M - B 
.•. . 

P - Ma-6 que. co.i.6a que!t.<.da! 

c't . 
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O discurso dos pais, embora apresente pontos de con­
fluência, parece seguir caminhos paralelos durante grande par­
te do tempo. O trecho a seguir ilustra significativamente: 

M- ... ela ~orna o banhinho dela, ~e a~~uma, dohme no o~o dia 
levan~a, e~cova o~ den~nho~ ... 

P - Se o ~ enho~ me óala~~ e, eu. levava o ~ enho~ lã. pha veh ela 
e~~u.dando ... me admihei oS (dono do lar) não ~abeh meu nome . .. 

M - Ela ~e lava e ~e a~~uma, ~o ~ di6Zcil ela tomah caó~ da ~a 
nha, ~ dióZcil. • . 

P Ago~a vou dize~ uma coi~a pa~a o ~enho~ ~incehamen~e ... 

M- Hoje ela comeu banana e~magada . .. 

Em seguida emergem indicios de dificuldades emocio­
nais que a mãe de Jussara tem enfrentado. 

P - Agoha ne~~e col~gio lo an~e~io~) teve uma phoóe~~o~a 
que chegou chamando minha mu.lheh de louca. 

M - Não, i~~o nao e coi~a de ~e conta~. 

Segundo a mae, existem as coisas "de. ~e con~ah" e 
aquelas que nao se conta. 

O pai prossegue relatando o incidente: 

P - Minha mulheh ~ doente me~mo. 

M - Eu ~ou doen~e do~ nehvo~: ma~ nao e de o6ende~. Ago~a, po~ 
que ~ou doen~e do~ nehvo~ vou pegah minha guhia . .. 

P- Qui~ avança~ na mu.lheh lâ. . .. que eu. cheguei lâ. • .. A dihe~o 
ha mandou ela embo~a, vai, vai. 

M - Sabe pohqu.e eu. óiquei ~entida com a p~oóe~~o~a? Ju.~~aha 
qu.vúa um lâ.pi~ e cade~no pa~a leva~.. . AZ eu digo: "m-tnha 
6-tlha, a p~oóe~~oha di~~e que não ~ p~a levah'', e ela:"Ah, 
mãe, a óulana leva, a óu.lana leva" ... Então, eu pegue-t pha 
ela i~ pho col~gio: "··· então tu leva, minha óilha, ~eu. 
cadehninho". 

,·. 
:'<t 
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O di'scurso materno indica que decidiu contrariar a 

orientação da professora quando viu ameaçado seu lugar de p~o­
vedora- (daria menos que as ou\~as mães?) O apelo de Jussara 

foi decisivo. 
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ENTREVISTA COM JUSSARA 

Durante minhas visitas ã escola chamou-me atenção a 

d·isputa existente entre as crianças, no sentido de destacarem 

seus trabalhinhos. Jussara era uma criança que se esforçava con~ 

tantemente para chamar atenção para si e indicar a sua "p!todu.­

ç.ã.o" como a melhor. 

No dia em que entrevistei Jussara, ela se mostrou ami 

gãvel e com evidente sensação de ter sido "e.f.lc.o.tltida.". 

Alguns trechos da nossa entrevista: 

"Eu. go-6-to de. c.onve.Jtf.la.Jt. Jã. c.onve.Jt.6e...i. c.om a. V!ta.. W 

(p-6..i.c.~loga.!. Ela. .6e.mp!te. me. c.ha.mava pa!ta. v..i.Jt a.qu...i.. N5.6 c.onve.!t.6a. 

mo-6, ó..i.z ba.-6-ta.nte. de.-6 e.nho q u.e. e..ta. pe.d..i.u.". 

"A T..i.a. B., e.u. go-6-to de.la., é. qu.e. ne.m mãe. pita. no-6, 6a.z 

tu.do qu.e. u.ma. ma.e. 6a.z". 

"Ga.nhe...i. u.ma. te..te.v..i.-6ão a. c.o!te.-6 nov..i.nha". 

Jussara contou que gosta muito de assistir televisão 

e de ir para uma pracinha, junto com a mãe. Disse que em casa 

também auxilia nos trabalhos domésticos. 

"Eu. tenho do..i.-6 ..i.Jtmãu-6 g!ta.nde.-6 do te.u. ta.ma.nho. Ele.-6 

6..i.c.a.m c.om meu. ou.t!to pa...i. e. v~m a.qu...i. de vez em quando ••• o me.u. 

..i.!tmã.o gJta.nde. me. de.u. a.qu.e..ta. pu-6-ta.". .. 
,., 

"M..i.nha. mãe. d..i.-6-6 e. qu.e. .m.e. dã. u.ma. pa.-6-ta. do Me.nu.do -6 é. ·e.u. 
" pa.-6.6a.!t • •• Ad!t..i.a.na. (colega) di-6.6e. qu.e. e.u. na.o vou. pa.-6.6a.!t, ma.-6 

qu.e.m .6a.be. é. a. p!to6e.-6.60!ta.". 

"Aqu.e..te.-6 .tã. (aponta dois ex-colegas) e.-6-tão a.go!ta. na. 

p!time...i.Jta. .6'é.Jt..i.e., e.u. ta.mb'é.m qu.e.Jt..i.a. ..i.!t pita. p!t..i.me...i.!ta. .6'é.!t..i.e.". 



AVALIAÇÃO PEDAGÓGICA 

Realizada no primeiro colégio 
frequentado pela aluna 

RESULTADOS: 
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Dezembro/1984 

- Apatia, ansiedade, demonstração de amedrontamento, baixo 
nTvel percepto-motor, agravado por problemâtica emocional 
intensa. 

AVALIACÕES NEUROLÓGICAS 

- Duas avaliações: Junho/1986 e Dezembro/1986 

DADOS: ' 
~ 

- Histõria clTnica, observação de conduta, exame neurolõgi-
. ' ' 

co clâssico, funções prix~ças e gnõsicas, comunicação,'ra· ~ 

cici~Tnio matemâtico. 

ACHADOS SIGNIFICATIVOS: 
- Prematuridade ao nascer (6 meses), dificuldade de fala, a~ 

sência de conhecimento de letras, estrutura corporal, dias 
da semana, meses, cores. 

PARECER NEUROLOGICO: 
-Discreta debilidade mental e imaturidade cerebral. 

RECOMENDAÇAO: 
- Permanecer em controle neurolõgico, atendimento em classe 

especial e solicitação de avaliação psicológica (não efe­
tuada). 



ROBERTO 

NASCIMENTO: Local - Porto Alegre 
Data - 15/03/74 

ENTRADA NA CLASSE ESPECIAL - Março/1985 
SAfDA DA CLASSE ESPECIAL 

FAMILIA 

INTEGRANTES IDADE 

Mãe 50 
Irmão 25 
Irmã 24 
Irmã 1 7 

Roberto 13 
Irmã 12 
Irmão 9 
Irmã 8 

Sobrinho 5 

GRAU DE INSTRUÇJ!.O 

Analfabeta 
4~ série primãria 
4~ serie primãria 

2~ série do 2Q grau 
classe especial 

4~ série primãria 
3~ série primãria 
1~ série primãria 
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ANEXO 6 

OCUPAÇAO 

empregada doméstica 
comerciãrio 

estudante 
estudante 
estudante 
estudante 
estudante 

CONTEXTUALIZAÇJ!.O: Os três primeiros filhos dessa fa­
mll ia nasceram da união da mãe com o primeiro marido. Da união 
com o segundo marido (atualmente falecido) nasceram Roberto e 
os outros três filhos. 

Atualmente moram todos juntos, exceto a irmã que es~ 

ti com 24 anos. Ela é mãe sol~eira e seu filho esti sendo cri! 
do pela avõ (aparece como sobrinho de Roberto)~ A irmã de Ro-

~ . . 

berto que estã com 17 ands passa a maior parte dó tempo na ca~ 

s a da p a t r o a de s u a m ã e , o n d e a.j. u ~ a n o c u i d a do d a s c r i a n ç a s · d·a · 
quela fa-~Ília. 

A casa da famllia é muito pobre~ de madeira, compos­
ta de apenas um cômodo dividido ao meio por uma semiparede,que 
separa o quarto e a cozinha. Existe também um quarto pequeno ao 
lado, onde dorme o irmão mais velho. 



179 

o espaço e muito restrito, tanto dentro quanto fora 
da casa, pois no mesmo terreno existem outras duas habitações 
de madeira. A familia tem duas camas de casal, sendo que numa 
dormem a mãe e duas filhas e na outra dormem Roberto, o irmão 
e o sobrinho. 

Esta breve descrição acrescida do fato de que apenas 
duas pessoas da familia trabalham, evidencia o grau de dificul 
dade sõcio-econômica com o qual convive a familia de Roberto . 

.. . 
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LEITURA HERMEN~UTICA DO DISCURSO PARENTAL 

A ma e i n i c i ou o s eu d i s cu r s o a t r a vê. s .. da r e 1 ação de 
Roberto com a e~ co 1 a. ·~·\. 

' ... ..•.. ;; . 

M - O Ro·be.Jtto go.6ta muito do C.olé:g.io ••• Eu jã. e.nte.ndo be.m e.le., 
então eu óalo no eoleg.io e ete óaz eom a eabeça que .6.im ... 
0.6 p!t.ime.iJto.6 d.ia.6 quando ele entJtou, o p!t.ime.iJto d.ia que 
não houve. mane.iJta de óieaJt, ne? Até. me lemb~z.o que eu ~u.i 
levaJt ele, ele eomeçou a eho!ta!t e quem d.iz de ó.iea!t? A~ a 
p!toóe.6.6oJta di.6.6e: "então a .6enhoJta mande uma da.6 guJt.ia.6 v.iJt 
eom ele". Al eu mandei a iJtmã, nê.? 

O discurso materno salientou a resistência inicial de 
Roberto a escola e destacou sua habilidade para enteder o fi­
lho. Ao afirmar "ele óaz eom a eabeça que .6.im", a mae sugere 
entender os gestos de Roberto, sua linguagem nao verbal. 

Sobre a idade de Roberto ao entrar na escola: 

M -· AgoJta, o que eu nao g_uaJtdo bem ê. a .idade que ele tava qual! 
do eu botei •.. Eleja tinha mai.6 de .6ete ano.6 quando eu bo 
te.i ..• que naquele tempo ante.6 do.6 .6ete ano!.> eu já. queJt.ia 
eam.inha!t, aJtJtuma!t p!ta ele ... 

Os dados complementares que possuimos (avaliação e 
entrevista com a professora) permitem concluir aue Roberto en­
trou na escola aos 11 anos. 

M - então J.>emp!te meu velho dizia que não adiantava aJtJtu-
maJtt botaJt ele no eolegio, po!tque e.le não óala d.iJte.ito, nê.? 
Entao, ele d.i.6.6e: "vai bo:taJt, o.6 outJto.6 não entendem ele, 
nem a pJtoóeJ.>J.>oJta entende,· ele queJt iJt no banheiJto, não vão 
en:tende!t ele, o.6 ou:tJto.6 vão jud.ia!t dele". Foi r:?a.6.6ando, 6o.i 
pa~.>~.>ando . .. J~ óaz :tJti.6 ano!.> que ele :tã. no colégio... E, 
un.6 :tJti~.> ano~.> .•• Eu não J.>e.i, a ge.n:te botou ele, pode ~.>e!t 
que ele .6e de~.>envolve eom o.6 ou:tJto.6 lã., que ~.>eja meiho!t p!ta 
ele eomeça!t a 6ala!t de :tudo •.• 

Existe no trecho acima um aparente confronto que te­
ria ocorrido entre os pais sobre a idade de Roberto ã escola.O 
receio de que o filho fosse maltratado e nao fosse compreendi­

do pelos outros teria sido exclusivo do pai? Esse temor que ap~ 

rece no discurso manifesto não teria também a função de ocul-

• 
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tar a possivel vivência dos pais, no sentido de perceberem­
se feridos no seu narcisismo, por esse primeiro filho da união 
de ambos. Ocultar o filho pode ter significado não mostrar ao 
mundo o seu produto ruim, atitude que teria auxiliado a manter 
a imagem de pe~6eição parental. 

Ao referir-se ao colégio, a mae afirma: 

M- ... ~elo meno~ ali ele tá ~e inte~tindo ali ... Ate, a gen­
te tã eom a papelada dele, po~que ele tem que fiaze~ um t~a 
tamento po~ eau~a do neg5eio da 6ala ... 

Assim, parece existir a percepçao materna de que a 
escola é um lugar de espera para Roberto, um lugar de entrete­
nimento. A mãe relatou também que existe muita dificuldade pa­
ra que Roberto consiga vaga para o tratamento. 

M - Eu t~ ~6 e~pe~ando, ne? Não po~~o ~abe~ o que e i~~o. Já 
levei no medieo. o medieo di.~~ e que ele tem a l.Zngua um pau 
eo pegadaL ma~ que i~~o a.Z não at~apalha muito ele ... En~ 
tão, eu nao ~ei ... 

A mae tenta encontrar justificativa para as dificul­
dades de Roberto. 

E ~ E de~de quando que a ~enho~a notou que o Robe~to tinha al­
guma di6ieuldade p~á fiala~? 

M - I~~o aZ fiai de un~ doi~ ano~ p~á fio~a !um poueo mai~l ... 
po~que tem e~iança que eom um ano, um ano e poueo começam 
a 6ala~. E ele, quando a gente notou, já tava eom un~ doi~ 
ano pa~a óo~a ... A gente puxava, eomo ate hoje me~mo eu pu 
xo po~ ele, digo a~ palav~a~, p~a v e~ ... ma~ ~6 o que eLe 
diz di~eito e "mãe". A~ i.ll:mã~, ele diz o nome, ma~ já diz 
meio at~apalhado, ne? E a ~niea a~~im que ele diz. Out~a~ 
palav~a~, nada ... Eu não po~~o ~abe~ o que é i~~o ... Ago-
~a, quando ele tinha ~ ete ano~. . . Ve-6.de o~ ~~~te ano~ a g en 
te caminhou. Não é a p~imei~a vez que caminhei p~a a~~uma~ 
i~~ o aZ p~a ele.. . . A gente já caminhou mu-~to. . • Ele 6 ez 
elet~o, tudo./, t1 i 1 0.6 medico~ di~~ e~am que 'e;t'~ vd.i ~ala~ 
po~que ele ou~r bem. O out~o di~~e que ele nao 6ala e de 
p~eguiça. . . ma~ eu digo: ele vive eom o~ i~mêio~. Com ou-:-: . -.:, 
t~a~ c~iança~, eomo é. que e-&oe .vai ... não ~ei .•. 

Mesclada ãs dificuldades de Roberto, emerge a recom­
pensa narcfsica materna. Mãe é apontada por ela como a ijnica 



l 82 

palavra que o filho pronuncia. Vale destacar que Roberto tem 
muita dificuldade na articulação das palavras. O que acontece 
com freqUência e que ele consegue emitir alguns sons, que sao 
completados pelas outras pessoas, por exemplo: "lc.a" quando se 
refere a Chica. Deve ser esse tipo de a\ticulação simplificada 
que ocorre com a palavra mãe, completada pela interpretação m~ 
terna corno gratif!c ·.·io e enaltecimento de sua~.importância pa-

·:; ' l ~; 

ra o filho. ·· 
··. \. . . .. ' .. 

,H Posteriormente a mãe r~latou que o atendimento medi~ 

co para o problema de Roberto foi procurado quando ele jã ti­
nha sete anos de idade. Decorreram aproximadamente cinco anos 
entre a percepção inicial da dificuldade e a ação corresponde~ 
te " • . . p o l.6 e, a 9 e. nte. 6 o.[ de..[ xan do p a.6 .6 aJt, duxando pa.6.6aJt • •• " . 
o atendimento medico conseguido pela familia não colaborou no 
esclarecimento do problema apresentado por Roberto. 

A demora para busca de atendimento de Roberto parece 
articular-se com a percepção do filho: 

M - Eu não .6 e. .i_. E .te. e.nte.nde. tudo, e. .e. e. ou v e. b e.m, e.ntútde. tudo me..& 
mo. O pJtob.te.ma de..te. ê .&Õ e..&.&e. ai ••• 

Quanto ao relacionamento entre Roberto e as pessoas 
em geral: 

M - Com a.6 outJta.6 c.Jtlança.6 a.&.6lm, e..te. e be.m c.a.tmo, e..te. bJtlnc.a. 
AgoJta, c.om o.6 lJtmao.6 te.m dla que. e..te. ti be.m ne.Jtvo.6o ••• 

Dessa maneira, o discurso materno destaca que Rober­
to tem relacionamento com as outras crianças diferehte do rela 
cionamento com os irmãos. 

M- ... um dla e.u .te.ve..[ na aula. E.te. jâ .t,a.[u daqu-i_ bJtavo ne? 
A.6.6lm, aZ e.u ate tlve. que. daJt un.& tapa~.> ne..te., que. e.u ne.m 
go~.>to de. tã judlando de..te., poJt c.au.6a que. e.le. ê a.6.6lm. Aln­
da e..6taJt judlando ••• AZ, aque.le. dla e.le. tava ne.Jtvo.6o, nao 
que.Jtla lJt. AZ, tive. que. pe.gaJt e.le. pe..ta mao e. .te.vaJt. Ve.poi~.> 
a pJto6e..6.6oJta, quando e.u 6ui bu~.>c.aJt e..te., e..ta di.6.6e. que. aqu~ 
.e.e. dia e..e.e. tava be.m agitado me.J.>mo, que. nao que.Jtia ne.m .6e.n­
taJt •.• AZ, e.u dl.&.&e. pJta e..ta que. quando e..te. ~.>alude. c.a.6a ••• 
que. 6azia hoJta.& que. e.le. nã.o ".&e. atacava" ••• ~a.6 quan~o e..te. 
".6e. atac.a" a~.>.&lm, e..te. bJtlga c.om o.6 lJtmao.6, da num, da nou­
tJto. AgoJta e..te. nã.o tã tanto, ma~.> de. pJtime.lJto ••• 
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No relato da mae, o "ne.Jtvo.6..i..6mo" de Roberto acontece 
voltado para os familiares. Ela sugere também que percebe Ro­
berto como diferente e que o tratamento para com ele deve ser 
diferenciado. Qual o significado dessa diferença para a fami-
1 i a ? 

E - E poJt.que. ê. que. e.le. ";.,e. a.tac.a"? 

M- Logo que. e..te. pe.Jtde.u. o pa..i. .também, e.te. é a-6-~..i.m, v..i.u. .tu.do, qu.e. 
ele. 6ale.c.e.u e.m c.a;.,a a..i.nda ••• AZ ele viu .tudo aquilo ••• Ele. 
.6Ô c.hoJt.ava, ma-6 paJt.e.c.e. que. e.le. .t..i.nha vontade. de. d..i.ze.Jt. al.gu 
ma c.o..i..6a, não c.on.6e.gu..i.a. Eu. .t..i.ve. que. .ie.vaJt ele até. no medi 
c.o • •• 

A mae falou de uma situação especifica de "a.tac.ame.n­
.to" do filho. Desse modo, permanece nebulosa a situação coti­
diana de irritação. 

Roberto presenciou a morte do pai. A causa foi um 
cancer de estômago com rãpida evolução. O pai de Roberto tinha 
46 anos. Esteve hospitalizado por duas semanas e depois ficou 
em casa, ate o seu falecimento. Existia muita dificuldade para 
que se alimentasse. Roberto tinha na época 11 anos. 

M- Ah! Ele. 6..i.c.ou ••• p..i.oJt do que. o;., ou.tJt.o-6, poJt.que. o;., ou.tJto-6 
a..i.nda c.onve.Jt.6a, e.n.te.nde. .tudo né., ma-6 e..te. ••• aZ 6..i.c.ou mu..i.-
to • .• 

Segundo o discurso materno, ~aberto sofreu muito e 

ficou muito deprimido com o falecimento do pai. Ele se recusa­
va a permanecer em casa, passando dias inteiros na casa de sua 
madrinha que mora nas proximidades. 

Note-se que quando a mae afirmou " ••• o-6 ou.tJt.o-6 ain­
da c.onve.Jt!.la, e.n.te.nde. tudo né., ma-6 ele. ••• ", deixbu fortes indt­
cios de que considera prejudicada a capacidade de compreensao 
de _Roberto. Em seguida, ela corrigiu-se: 

M- .•• a ge.n.te. 6a.ia c.om e..ie., manda 6aze.Jt qualque.Jt c.o..i.;.,a, e.le. 
va..i. d..i.Jt.e.i.t..i.nho ••• ma-6 nio .6e...i. ••• .6e. é poJt.que. e.le. nio 6ala 
e. e..te. qu.e.Jt..i.a d..i.ze.Jt a.igu.ma c.o..i..6a e. nio pod..i.a, ac.ho que. e. ..i.-6 
.60. 
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Na tentativa de entendimento sobre as dificuldades 
do filho: 

M- t ... eu não ~e~ .•. O Robe~to, eu ganhe~ ele em ~a~a, nao 
6o~ no ho~p~tal. Quando eu ganhe~ ele, nõ~ mo~ava lã na p~ 
te lã em ~~ma, aba~xo do ho~p~tal da B~~gada. Ganhe~ ele 
em ~a~a, tudo ~o~~eu bem ... Não ~e~ ~amo ê que ... o~ out~o~ 
tudo 6ala~am, nê? E~~a aqu~, não t~nha bem um ano e ela, 
~em a gente puxa~, jã ~ome~ava d~ze~ alguma ~o~~a. Eu não 
~e~ po~que ... out~o d~a tava ~onve~~ando ~om a Vona V 1pa-
t~oa), e tem d~a que eu 6~~o t~~~te, abo~~e~~da . .. Eu não 
me~e~~a ~~~o ai, po~que o~ out~o~ tudo 6ala~am ... ma~ eu 
não pe~~o a~ e~pe~an~a~, nê? G~aça~ a Veu~ ele entende,ele 
ouve . .. 

Ao afirmar "eu nao me~e~~a ~~~o ai", a mae indica seu 
sentimento de estar sendo castigada. Parece existir a percep­
ção de que a dificuldade do filho funciona como um ataque con­
tra ela. Um ataque ao narcisismo materno, que se obriga a ela­
borar um produto-filho diferente dos outros, problemãtico. Ao 
n i v e 1 f a n ta s m ã t i c o , e s s a s v i v ê n c i a s p ode m e s t a r r e s p a 1 d a d as num 
castigo divino ou então como resultante de uma atuação sãdica 
do filho que, podendo falar, não o faz para castiga-la. 

Apesar de descrever o parto como "tudo ~o~~eu bem",a 
mae parece não ter disposição para falar da gravidez. 

E - Então, a ~enho~a d~~~e que teve um bom pa~to, teve uma boa 
g~av~dez? 

M- Fo~, ~o~~eu tudo bem ... I~~o ai, uma vez me pe~gunta~am 
num luga~ onde a gente leva e~~a~ ~~~ança~, a~~~m, que tem 
p~oblema, nem me lemb~o onde que ê ... Ele~ também pe~gunta 
~am ... ma~ uma ho~a Veu~ hã de me ajuda~... -

Através da entrevista fornecida pela mae ã professo­
ra, sabemos que houve dificuldades durante a g~avidez de Robe! 
to, causadas por desentendimentos com a sogra, que era alcoõl~ 
tra. A falta de disposição da mãe para falar desse periodo e 
um indicador reafirmador das possTveis dificuldades. 

Quando ela referiu-se ã entrada de Roberto na esco-
1 a: 



M - Enthou di~e.to p~a cla~~e. (e.~pe.ciall e, quando eu 6iz a 
t~Zcula p~a ele., eu achava, eu não ~abia, eu pe.n~ e.i 
aceitavam e.le. numa cla4~e. que. nem o4 out~o~, ma~ não. 
quando ela~ 6ica~am ~abe.ndo o p~oble.ma dele, di~~e.~am 
e.~a ~õ p~ã cla~~e. e.~pe.cial ... AZ, botou di~e.to ... 

Num outro momento: 
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ma­
que. 
AZ, 
que. 

E - A ~e.nho~a acha que. houve. p~og~e.~~o, que. ele ~e de.~e.nvolve.u 
mai~? 

M - A ... d~e ... me.lho~ou mai~ u.m pouco ... ~e. de.~e.Hvolveu mai-6 
um pouco, pelo meno~ a~ coi~a4 que. a p~o6e.~~o~a pa4~a, ele. 
6az dihe.itinho... I nclu~ive., quando ela pa~~a tema M~im p~ 
ele p~ã ca~a, tem uH~ que. ele não ~abe. 6aze~ di~e.ito, ~ozi 
nho ..• AZ, eu peço p!Lâ e.~~a aZ ajuda!L ele.... ma~ ele. não 
que.IL. Ele. que.IL 6aze.IL ~ozinho ... 

A escola parece ter adquirido importância para Robe! 
to. No entanto, o discurso materno atenua essa importância:"m~ 
lhoiLou mai~ um pouco ... ". A mãe relatou também que jã ameaçou 
tirã-lo da escola e o filho reagiu. 

Ao retomar a temãtica relacionamento, o discurso ma­
terno destacou que não existe muito contato entre Roberto e 
amigos, porque "tem un~ que. nã.o dã piLa bJr..incaJr.., poJr..que. ~ã.o che.~ 

nho (cheio~ de. ~il e o Robe.Jr..to jã nao ~abe. muito biLincaiL. Ã~ 

veze~, vai de. tapa. AZ, o~ out!Lo~ vêm piLa da!L nele. ... Entã.o, a 
gente. tem que. cuidaiL ... ". Cuidar aparece na dinâmica familiar 
com equivalente a restringir. 

M - em ca~a, quando e.le. não tã. ne.llvo.6o, ele b!Linca, nao b!Li 
ga, ma~ quando ele. "~e a:tac.a" ... AgoiLa, comigo nã.o, ã~ ve­
ze~ ele queiL da!L num, tã. bJr..igando com o~ ou.tiLo~, eu digo: 
"vou pe.gaiL um chinelo, uma va!La e vou da!L em ti". Ele. tem 
um medo de. apanhaiL, aZ ele. paiLa •.. 

Quando perguntei o que acontece para Roberto ficar 
nervoso, a mãe respondeu: 

M- ... a p1Lo6e.~~o1La me.~mo que. di~~e. q~e. e poiL cau~a de.~~e. piLO 
ble.ma dele.. Vê o~ ou:tiLo~ 6ala1L e nao co n.6 e.g ue.. . . deve de 

-? 
.6e~, ne. .... 

Em seguida, a mae demonstrou que oscila entre duas 
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maneiras de perceber solução para os problemas do filho: "Um 
d.La Ve.u.6 há de. me. ajudaJt" ou então "e.u :t-tnha vontade. de. le.vaJt 
e.le. num mid-teo po!t que. d-tz que., quando :te.m a llngua pegada, p~ 

de. daJt um p1que.z1nho, .6abe. lá .6e. nao ajudava um poueo ... ". 

A primeira alternativa e mãgica e indica novamente que 
a mae toma para si o "pe..6o" das dificuldades: "me. ajudaJt". Va­
le destacar ainda que a crença nessa possibilidade remete a mae 
ã uma percepção de si mesma como "mae.-boa", pois a solução nao 
depende de sua atuação ao nlvel da realidade. 

A segunda alternativa demonstra que, em alguma medi­
da, a mae vislumbra uma possibilidade ao nlvel do real. Por~m, 

dessa maneira, a percepção de si mesma corre o risco de apon­
tar uma "mae.-madJta.6:ta" que durante anos não colaborou para que 
o problema fosse solucionado. 
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-AVALIACAO MULTIDISCIPLINAR 

Setembro de 1985. 

Roberto apresenta dificuldade de fala, sendo que emi 
te apenas resmungos e grifos. 

CONCLUSAO: durante o processo de aval i ação nao foi 
poss1vel aplicar a testagem, ficando restrita ã observação de 
c o n d u t a . R o b e r to a p r e s e n t a c o m p o r ta me n to c o m c.Ma.c.:te.JrlJ.dic.M Jt e.­

gJte.~~~va~, de humor variãvel. Responde ordens com gestos e gri 
tos. 

O exame otorrinolaringológico e normal e responde a 
ordens em tom baixo de voz. Recusou-se a audiometria tonal, f! 
to que nesta idade sugere pJtob.te.ma e.moc.~on.a.t. Baseando-se na 
observação cl1nica e impedanciometria, que não apresenta alte­
rações, pode-se concluir que não apresenta problema auditivo 
que prejudique a linguagem. 

A ava 1 i ação neuropedi ãtri ca apresenta um quadro de 
afasia com atraso no desenvolvimento psicomotor. 

Indicação terapêutica: tratamento para afasia. 
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ANEXO 7 

OCUPAÇAO 

cuida pessoa idosa 
estudante 
estudante 

CONTEXTUALIZAÇAO: No dia da entrevista fui informado 
de que a mãe de Carlos e seu marido (pai das tres filhas) esta 
vam separados hâ dois meses. Segundo informação da mãe, o ex­
marido os visita a cada dois dias. 

A casa da fam1lia era bastante precãria. São quatro 
cômodos construidos com madeira, sobre pilastras (provavelmen­
te por causa das enchentes). O apelido dessa região do bairro 
e "Bec.o do Re.6va-to", pois caracteriza a favela construida nas 
bordas de um pequeno riacho. O cheiro era desagradãvel e as c~ 

sas tinham lixo despejado nas proximidades. Apesar dessa des­
crição, a fam1lia possui algum conforto- geladeira, televisor . . 

fogão a gas - o que deve ser poss1vel pela ocupação do pai dos 
meninos - pedreiro. 

1Nessa época Carlos abandonou a escola. Suas dificuldades de 
relacionamento tinham se intensificado. A professora pediu ã 
mãe que não levasse Carlos ã escola, sem antes iniciar o tra­
tamento psicolõgico. 
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Quando cheguei para a entrevista - marcada para sãb~ 
do ã tarde - Carlos estava encerando a casa, enquanto as irmãs 
brincavam no pãtio. A mãe vistoriava rapidamente o trabalho do 

filho. 

Embora eu tivesse pedido para falar "apena-6" com a 
mae, pude perceber que Carlos ficou espiando, o que era facili 
tado pela estreiteza do espaço. 
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LEITURA HERMENEUTICA DO DISCURSO PARENTAL 

Logo no início da entrevista emergiram muitos indi­
cias do lugar ocupado por Carlos na familia: 

M - ~~ do meu i~mao, que eu que~o conve~~a~ com ele, po~que t~ 
muito di6Icil, não aguento mal~ o Ca~lo~, ele incomoda mui 
to. Ca~lo~ ~uma c~iança di6Icil . .. e como ago~a eu t~ ~e~ 
pa~ada ... o pai dele da atençao igual, me~ma coi~a... ~6 
que ... pouco tâ. e.m ca~a ... Então, o ~e.nho~ vê... e.u tvtho 
que. deixa~ e.le.~ em ca~a p~~ t~abalha~. Ele. incomoda muito. 
Eu não ~e..{ po~que. ele. não go~ta de. cJt.iança da idade. dele.. 
I~~o e.u jâ 6ale.i muita~ veze.~ p~ã. p~o6e.~~o.tta ... e.le. b.ttiga 
com a~ c.ttiança~, chuta, e.le. ~ ~e.voltado ... 

Carlos e percebido p_ela mae como "di()Icil", "que. in­

comoda", "ag.tte~~ivo" e ".tte.voltado". A revolta, segundo o ponto 
de vista. da mãe, parece não se justificar porque o pai dã aten 
ção igual, s6 que "pouco t~ me ca~a". 

As características atribuídas a Carlos determinam em 
grande parte o seu dia-a-dia: 

M - E~e. b.ttiga muito e. po.tt cau~a di~~o i ~e.mp.tte. p.tte.~o de.nt.tto do 
patio, po~que. e.le. vai ali b~inca~ um pouquinho, dali a pau 
co e.le dá. num, out~o dá. ne.le, ~abe? O Ca.ttlo~,tem que ~e.Jt ~ 
que. e.le que.~ ... Entao, eu j~ bati elet.tto com o Vou.t;o~ R. né:? 
Ele. di~~ e. que o Ca~lo~ não te.m nada. Não ~ e.i po.ttq ue e te ~ 
a~~im, já. conve..tt~e.i, j~ mandei chama~ a mad.ttinha de.le., con 
ve.~~a, ~e compo~ta um pouco e depoi~ ... 

Carlos, alem de incomodar, e percebido como imposi­

tor de sua vontade (informaç~o contrastante c~m a postura sub-
missa que pude observar na relação entre ele e a mãe). A mãe 
parece evocar ajuda constantemente, porem uma ajuda que propi­
cie sua libertação do "p~obte.ma". 

M - Eu tava achando que. manda.tt ... ma~ eu tenho medo 
e.te. p.ttâ. minha mãe po~que. meu pai ~ alco5tat.tta, 
pio~ p.ttâ e.le. .•. Pen~ei de. inte.ttna.tt o Ca.ttto~, ma~ 
do de. inte.Jtna.tt. 

de. manda.tt 
e. ai ~ e..tt 

te.nho me.-

A vontade de colocar Carlos num internato de freiras 
soma-se ao sentimento de que para ele nada adianta: 
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M- ... eu nao ~el mal~ o que vou 6aze~ com e~~e gu~l. Eu can­
~el de ~enta~, conve~~a~ com ele. Nao adlanta, ca~tigo nao 
adianta, laço nao adianta. Tinha pena do Ca~lo~ pohque o 
~enho~ ~abe, no lnte~lo~, em Santa C~uz nao tem a~~lm e~­
~e~ col~glo, cla~~e e~peclal . .. aqul tem tudo ... 

No trecho anterior emergiu um sentimento de pena que 
a ma e "tinha" . Atua 1 me n te , a r e 1 a ç ã o mãe - f i 1 h o se r i a permeada 
de outro tipo de sentimento? 

A mae de Carlos afirmou que o tio seria uma alterna-
tiva, mas "ele tamb~m nao tem condlç5e~, ~e ele 6o~~e ca~! 
do ele pegava o Ca~lo~, ma~ ele i ~oltei~o, t~abalha, e~tuda". 

Diante desse quadro a situação de estar morando com 
a mae e as irmãs e assumida por exclusão. 

M - O ~enho4 vê, e~~e menlno já tã há t4ê~ ano~ na cla~~e e~pe 
c.ial ... O Ca4lo~ não ap4ende a lê nunc.a, nã.o ap4ende e~ c.4e 
ve4 dl4elto, não ~ei, não de~envolve. No colégio ele nãõ 
val ~oz-i..nho, val com a i~mã., po~que eu tenho medo. 

Aqui chama atenção o fato de que a irmã o acompanha 
ã escola, toma conta dele. Dentro de casa e ele quem toma con­

ta das irmãs durante a tarde toda e faz os afazeres da casa. 
Parece existir uma inversão de responsabilidades. Carlos e res 
ponsãvel apenas dentro dos limites da casa, onde tem suas obri 
gações. Não estaria Carlos convivendo com a expectativa 6arnilia4 de que 
continue ~endo o 6llho que incomoda, mas tambem e util, responsãvel e ser 

vil? 
O discurso materno estruturou a comparaçao: 

M - t, o ~enho~ vê como tem ái6e~ença uma c~iança p~ã out~a. A 
menina, no ja4dim eu nao 4ecebl nunca uma queixa dela. Nao 
e4a da~ melho4e~ aluna~, ma~ nunc.a me incomodou tamb~m. Ago 
~a e.ta tã na p~lmei~a ~~4ie, p4eci~a ve4, de~de o p4imei4Õ 
dia ~ô e~t4elinha e nota 100. Falei com a p4ofie~~o4a e ela 
di~~e que Paulinha ~ uma aluna como deve ~e4 me~mo, ela ~e 
c.ompo4ta, vai p~o col~gio di4eitinho, não c.onve4~a ... 

A irmã e vista como completamente diferente, "uma al~ 

na como deve ~e~": comportada e calada. A mãe, em seu discur­
so, apresenta a visão de bom aluno articulada com a expectati­
va escolar. Neste caso a expectativa e utilizada como elemento 
de diferenciação entre os filhos. 
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Sobre o inicio dessas diferenças: 

M - O Ca.Jt.toJ.:. ma.-<'.1.:. nov-inho já eJta. mu-ito c.a..tmo. [Jta. uma. c.Jt-i.a.nç.a. 
a.J.:.J.:.im ••• que e.te ••• .teve-i muito tempo p1tá teJt a. out1ta., né? 

Este trecho do discurso materno sugere que a chegada 
da segunda filha foi um momento importante na mudança. 

M - ent~o, e.te 1.:.emp1te doi muito c.a..tminho, muito quietinho, 
o Ca.1t.to1.:. 6oi ••• um ano a.nteJ.:. de entJta.Jt no co.tégio, po1tque 
ele ent1tou a.tJta.J.:.a.do, né? Em vez de entJta.Jt com J.:.e.te. e.te e.n­
tJtou c.om oito •• • 

E - Po1t quê? 

M-Eu não quiJ.:. bota.Jt e.te ••• Oh, bem poJttuguêJ.:., Jte.ta.xei muito 
c.om eie, c.om e1.:.1.:.e p1tobiema. do eJ.:.tJta.bi~.:.mo. Eie já dez a. p1ti 
mei1ta. c.i1tu1tgia., a.goJta. vai da.zeJt a. J.:.egunda. ••• Ent~o, a. gen~ 
te vai deixando, deixando ••• já e1ta. p1tá teJt deito, e1ta. p1tá. 
teJt 6ei.to dia. 18 de dezemb1to. No dim, eu me. a.tJta.J.:.e.i o.1 qua.n 
do 6ui iá. c.om o c.a.Jtt~o, 01.:. médic.o~.:. já ta.va.m de. 6éJtia.J.:. ••• -

"IJt deixando" fez com que Carlos entrasse na escola 
com um atraso de um ano e postergou a segunda cirurgia correti 
va para o estrabismo. Quando eu tentei reformar a temãtica ... 

E - A ~.:.egunda. e1ta. p1ta. teJt deito dia. 18 de dezemb1to? 

M- t ... na. Santa. Ca.J.:.a. ••• en.t~o, o ~.:.enhoJt, ~.:.a.be, o Ca.JtioJ.:. é um 
gu1ti, e.te é t~o eng1ta.ç.a.do, não ~.:.e pode deixa.Jt b1tinc.a.1t c.om 
ninguém, ~.:.emp1te tá b1tiga.ndo, n~o tem amigo~.:.. E uma. c.Jtian­
ç.a., a.~.:.~.:.im • •• que ningu~m qua.J.:.e go~.:.ta. do Ca.Jtio~.:. ••• ~.:,; b1ti-
ga ••• 

Os "de.6e.itoJ.:." do fi lho sao evocados quase como uma 
justificativa para o descaso da mãe. Neste trecho podemos per­
cebe r ta m bem q u e o 1 u g a r ( p r o b 1 em a ) de c a r 1 os e· sem p r e a p o n ta­
do como conseqUência de seus defeitos (ninguém gosta dele, po! 
que ele e assim). Note-se que a mãe, ao afirmar: 
qua.~.:.e go~.:.ta. do Ca.Jtio~.:.", indica em primeiro plano 
guem) e depois o atenuador (quase). Dessa.forma, 
que para a ausência de quem goste do filho. 

, # -• • • n-<..n.g uem 
a negação ( n i I! 
existe desta-

E - A ~.:.enho1ta. di~.:.~.:.e que quando o Ca.Jtio~.:. e1ta. pequeno, e1ta. uma. 
c.Jtia. n ç.a. c.a.im a. • •• 
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M- Ma~~ catma ... 

E - E como ~ que 6o~ e~~a mudança, quanio que começou e~~a d~-
6ettença? 

M - Eu nã.o ~e~ ... ~ottque ai eu ganhe~ a men~na, ma~ ete 6~cou 
ganhando atençao ~guat ... 

No trecho anterior a resposta da mae estã implicita. 
A pergunta foi genérica, porem a resposta evocou uma situação 
especifica. Embora a mae negue (explicitamente) a alteração no 
relacionamento com o filho, sua resposta confirma a mudança de 
Carlos a partir do nascimento da irmã. 

M- ... pottque o Cattto~ nao i 6~tho do meu mattido ... quando co 
nhec~ ete •.. ~~~o ai nao ad~anta e~condett, o Cattlo~ m~~m~ 
~abe, ma~ o Cattto~ é. tteg~~tttado no nome de-te e tudo ~gual 
a~ men~na~ ... Então, a gente 6~cou mu~to tempo, mu~to tem­
po não, un~ tttê.~ ano~. O Cattlo~ va~ 6azett 1 O agotta em mMo, 
a outtta tem ~ete ... Então a gente deu ... dava mu~ta aten­
ção pttâ ele, então ete etta uma ctt~ança mu~to calma, ~emptte 
6o~. AI ~anhe~ a Paul~nha e o Cattto~ começou a 6azett e~~a~ 
co~~a~ a~ ... AI começou ... depo~~ a gente ganhou a outtta 
men~na . .. Cada vez óol p~ottando mal~. Quando eu 6ul mottatt 
com Pauto, ele tinha tttê.~ me~e~ ... na ttealidade ete e o 

. -? 
pa~, ne. 

~ interessante destacar um trecho onde a mae altera 
b 1 " - d d . - " o tempo ver a . En.tao a gente _eu... ava mu~..t:a atençao ... . 

Sabemos que "deu" implica numa ação que teve um final definido 
e "da v a" i m p 1 i c a em ação c o m c o n ti nu i da de. C o n s i de r ando- se que 
a questão era justamente a continuidade da atenção, antes ou 
depois do nascimento da segunda filha, não teria essa mae come 
tido um ato falho, deixando emergir o sentimento de que a mu­
dança teria realmente ocorrido? 

A mae de Carlos foi abandonada pelo companheiro qua~ 
do o filho nasceu. Provavelmente a relação estabelecida entre 
mãe e filho estruturou-se fortemente, marcada pela percepção 
materna de Carlos como "tteptte~entante" do pai, ou ainda, como 
causa do abandono. 

E - Quanto~ ano~ ele t~nha quando ~oube que t~nha outtto pa~? 
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M - Ah, tinha uni.> ~.>ei-6 ano!.> ... A:té., ele 6oi no aJtmazem c.om o 
menino •.. o CaJtlo!.> peJtgun:tou que.m e.Jta e.J.>!.>e. home.m e. e.u c.on­
te.i que. e.Jta o pai de.le ma~.> que. :tinha ido e.mboJta quando e.le. 
tinha um mê~.> •.• O CaJtlo~.> não Jteagiu ou ~.>e. Jtevoltou, nada, 
di~.>~.>e. que. o pai de.le. eJta o Paulo ••. 

Aos seis anos, Carlos ficou sabendo que os possiveis 
sentimentos de "d-<-6e.Jte.nc.iaç.ão" tinham ra'ízes na realidade. Se­
gundo a mãe, não houve revolta~ Sabemos, no entanto, que a re­
volta de Carlos hã havia iniciado hã aproximadamente três anos. 
O encontro com o outro pai apenas deve ter confirmado o que jã 
evidenciava a relação familiar. 

M - O pai é. muito bom, é. me.lhoJt pJtâJ.> c.Jtianç.a!.> do que. e.u. A:tê, 
a ge.n:te. di~.>c.utia muito poJt c.au~.>a da~.> c.Jtianç.a~.> . .. 

E- E ponque. a ~.>e.nhona di~.>.õe. que. o pai e. me.lhoJt que. a ~.>e.nhona 
pana a~.> c.nianç.a.6? 

M- Ah, ponque. e.le. nunc.a bate. .•. .6e. pe.ga pn5 bate.Jt ~uma c.hine. 
lada e. p!r.onto ••• Eu não, ~.>e. pe.go nao que.Jto langah mai.6 •• : 
ponque. o .6e.nhon ~.>abe., a ge.n:te. ~.>e. p!r.e.oc.upa ••. 

Dessa forma o discurso materno destaca como equiva­

lentes: bater e preocupar-se 

E - O Canlo.6 6ic.a ~.>e.mpJte. de.ntJto do pátio e.ntão, nao pode. ~.>aiJt? 

M-E ... i.6.6o ••• e.u deixo e.le. ~.>aiJt pouc.o ••• e.le. tamb~m não te.m 
amigo.6 . .. Então, e.u de.ixo o Canlo~.> aqui de.ntJto, e.le. ajuda 
e. olha. No dia que. ele. ta bom, ajuda dine.itinho, .õabe. enc.e. 
JtaJt a c.a.õa, c.uidan dine.itinho da iJtmãzinha, 6aze.Jt tudo de.n 
tJto de. uma c.à~.>a •.. 

Baseado na restrição aos limites da casa e na rispi­
dez com que pude observar a mãe vistoriando Carlos encerar a 
casa, e poss1vel afirmar que a. "ajuda." prestada ·por ele refere 
se ao lugar daquele que ~.>e.Jtve. aos demais familiares. 

M- ... e.u não .6e.i poJtque. o Canlo~.> ê a.6.6im ••. Eu tava lhe. 6a­
lando que. e.le. ajuda, e.le. go.õta de. tnabalhan, ma~.> não ê ~.>e.m 
pne.. A pno6e.~.>.6oJta .6e.mpne. me. diz que., quando pne.c.i.õa de. al7 
guêm pnâ ajudan, e.le :ta ~.>empJte pnonto .•. ma.6 c.om o~.> c.ote­
ga.6 ê di6Zc.il e.le. .6e. daJt bem ... :talvez po!r. te.Jt 6ic.ado mui­
to pJte.~.>o quando c.hegou na e~.>c.ola qui~.> apnove.i:taJt, :talvez ê 
, ..,. - , 
~~.>~.>o a~, eu nao ~.>e.~ ••• 
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o discurso materno atenua as qualidades do fi lho. 
"Go~.>:ta. de :tJta.ba.tha.Jt, ma.~.> na. o e .6 em pite". Ele e solicito, ma.~.> 

na o se dã bem com os colegas. 

E - Então a. .6 enho!ta. a.cJtedi:ta. que o 6a.:to de-te 6ica.Jt i~.> o ta. do de 
o u:tJta..6 cJtia.nç.a..6 :ta.mbem cota.bona. pnã que :tenha. e.6 .6 e :tipo de 
compoJt:ta.men:to? 

M- Ê ••• pode .6e!t •.• ponque eu não entendo ••• a gente e pobne, 
ma~.> não 6al:ta nada p!tâ e-te. N~o 6a.l:ta. comida., como eu .6ei 
que 6a.l:ta. pnã muita.~.> cnia.nç.a..6 polt a.Z ••• Eu :tô com von:ta.de 
ba.:ten ou:tlto ele:tno da. ca.beç.a. dele ••. va.mo.6 ven ••• E.6.6e ne­
gócio de vi~.>:ta..6 :ta.mbem, o médico di.6.6e que polt ca.u~.>a. do e~.> 
:tna.bi~.>mo ele vê com uma. da.~.> vi.6:ta..6 :tudo e~.>óuma.ç.a.do ••• Sa.~ 
be, ele me deu muito tna.ba.lho polt ca.u~.>a. di~~.>o. 

O trecho acima indica certo desconcertamento da mae. 
Para evitar sua posição de co-responsãvel pela situação do fi­
lho, a mãe volta-se para causas que estariam nele (cabeça, vi­
são deficiente}. Dessa forma, estaria garantida sua posição de 
vitima, "me deu muito :tna.ba.tho". 

Vale destacar uma situação descrita pela mae, na qual 
Carlos esteve "di6enen:te". 

M- "NÕ.6 6omo.6 pnã. la. (cidade da familia materna) no Na.:ta.l e 
6iquei qua.:tJto dla..6 ~.>em velt o Ca.nto.6 e ~.>em telt necla.ma.ç.ão de 
te. E-te 6icou com um inmão meu que e ca.~.>a.do e e-te go~.>:ta. ••• 
Via. :televi~.>ão, conven.~.>a.va., não deu um pingo de :tna.ba.tho ••• 
Eu jã. pen~.>ei ~a.mbém em da.!t o Ca.ltto~.> pa.lta. a.lguem, ma.~.> quem 
é que va.i queJteJt e-te de.6.6e :ta.ma.nho e de.6.6e jeito •.• a. ma.­
dninha. dele pega.Jtia., ma.~.> ela. é mãe ~.>ol:teinà e moita. junto 
com a. mãe". 

A situação descrita acima pode ser considerada uma 
evidência da relação familiar com mantenedora do lugar-proble­
ma ocupado por Carlos. Fora das marcas familiares ele foi ou­
:tJto. Apesar disso, no discurso materno, Carlos ~ontinua sendo 
aquele que ninguém quer. 

M - t, eu pen~.>o ••• (i.6 vez e~.>, :tenho ·-von:ta.de de in:tenna.lt ele, ma.n­
da.Jt p!to.6 meu~.> pa.i~.>, ma.~.> :ta.mbem 6ico com medo de ~.>en:tin 6a.l 
:ta. dele, o ~.>enho~t ~.>a.be, eonaç.ão de mãe, ne?... -
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ENTREVISTA - CARLOS 

Carlos e um menino franzino e estrãbico, de postura 
introspectiva e olhar triste. 

- Sobre sua vida em casa: 

"Vou pita c.a.6a, a.tmoç.o, ajudo a. ma.e. n•l c.a..6a. e. de.po.i..-6 
vou bJt.i..nc.a.Jt • •• go.6~o mu.i..~o de. bJt.i..nc.a.Jt de. bota. c.om me.u.6 a.m.i..go-6 

" . . . . 

Na escola ... 

"Eu jogo bota. a.qu.i.. ta.mbim ••• .6a.be. a.que..te. p~tio de. 

glta.ma. .t~ na. 6Jte.nte., pe.Jtto da. ba.nde.i!ta.? Aque..te. i~ e. do.6 glta.n­
de.-6, da..6 c.Jt.i..a.nç.a.-6 que. ~ã.o na tr:- e. na. 2~ .6êJt.i..e.. Aqu.i.., do .ta.do 

de. c.~, ó.i..c.a.mo n.5.6 da. c..ta..6.6e. e..6pe.c..i..a..t e. a..6 c.Jt.i..a.nça.-6 do p!ti". 

Dessa forma, Carlos destaca a separação fisica, indi 
cadora de diferentes lugares na escola. Os alunos da classe es 
peci a 1 não são "o.6 gfta.n.de.-6". Brincadeiras comuns ... 

"A ge.n.~e. bJt.i..n.c.a., ma..6 e..te.-6 (grandes} j~ .6a.be. d!tib.ta.Jt 
e. n.o.6 n.ã.o. A g e.n.te. bJt.i..ga. mu.i..ta ta.mbêm • •• ". 

Carlos relatou que existe uma turma na sua rua que 
aluga um campinho de futebol ... 

"Se. a. mã.e. pa.ga..6.6e. eu pad.i..a. joga.Jt, ma.6 e..ta. n.a.a pode. 
ga..6~a.Jt pa!tque. ~e.m a. ma.n..i..n.ha. dae.n~e. 1 e. e.n.tã.a e..ta. ga..6~a. .65 c.om a. 
ma.n..i..n.ha. c.omp!ta.n.do Jte.mêd.i..o". 

1verminose, segundo a professora . 

.. ~---- ....... "'---·-.. ·--· 
~ ''·-·. . ....· .. -.. ...... .., ...... .,..,..;"""''-' 
I F •. :.uLOADa DE ED'-;JÇAÇAO - urrnos ' 
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AVALIAÇAO NEUROLÕGICA 

(X) Histõria c1inica 
(X) Observação da conduta 
(X) Exame neurológico clãssico 
( ) Exame neurológico evolutivo 
( ) Exame das funções prãxicas e gnõsicas 
( ) Exame de comunicação oral e escrita 
( ) Exame de raciocinio matemãtico 

(X) EEG = normal 
( ) Raio X de crânio 

ACHADOS SIGNIFICATIVOS: 
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- Lateralidade esquerda, paralisia do VIQ nervo ã direita, 
desorganização espaço-viso-motora, incoordenação apendic~ 

1 a r • 

PARECER NEUROLOGICO: 
- Lesão congênita no hemisfério esquerdo. 

- Deficiência mental. 

RECOMENDADO: 
- Controle neurológico. 
- Uso de medicamento. 
-Atendimento em classe especial. 
- Reeducação psicomotora.· 



ADRIANA 

NASCIMENTO: Local - Santa Maria 
Data - 26/02/76 

ENTRADA NA CLASSE ESPECIAL - Março/85 
SAlDA DA CLASSE ESPECIAL - Março/87 

FAMlLIA 

INTEGRANTES IDADE GRAU DE· INSTRUÇ7\0 

Pai 38 7? s.e r i e 
Mãe 33 5? serie 

Irmão 1 5 7~ serie 
Irmã 14 7~ -sen e 

Adriana 1 1 classe especia1 1 

Irmão 10 4~ série 
Irmã 7 
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ANEXO 8 

OCUPAÇAO 

gari 
dona de casa 
estudante 
estudante 
estudante 
estudante 

CONTEXTUALIZAÇJ\;0: A entrevista foi realizada num sa­
bado a ta r de. Os pais foram receptivos, embora a mãe demons­
trasse desconfiança. 

A casa da familia e muito precãria, construida com 
madeira velha, num barranco de um pequeno cõrrego. Muito lixo 
em volta. A casa e pequena, tem um quarto e outro cômodo que 
serve como sala e cozinha. Apesar disso a famflia tem um banhel 
ro na parte da frente que e exclusivo dessa casa, o que a dife 
rencia da maior parte das casa~ da favela onde moram. 

1Atualmente 2~ serie. 
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LEITURA HERMENÊUTICA DO DISCURSO PARENTAL 

O discurso paterno inicia o delineamento do lugar de 
Adriana na fam1lia: 

P - Eu, p~ã rn~rn, a Ad~~ana tem p~oblerna de~de quando na~ceu. 
P~ã na~ce~ ela teve p~oblerna. Então ela 6~cou, a~~~rn, urna 
c~~ança que ela ê completamente d~6e~ente do~ out~o~, po~ 
~~~o rne~rno que ela teve na cla~~e e~pec~al e o~ out~o~ ne­
nhum ••. Ela teve d~6~culdade p~ã 6ala~, p~ã ~e cornun~ca~ 
com o~ colega~. Ela ê urna c~~ança a~~~rn ma~~ aa~e~~~va .•. 
ma~~ explo~~va ... Ela não ê urna c~~ança ~gual a~ out~a~,~~ 
~o a ge.nte. nota e.rn ca~a. -

A d r i a na e v i s ta c o mo a f i 1 h a " d~ 6 e~ e n te. " , q u e t e v e 
problema para nascer, falar, comunicar-se, relacionar-se. 

P - Ago~a, e.rn rnatê~~a de ~elac~onarnento ent~e no~ e ele e bom: 
... ela ê um pouco ne~vo~a ••. 

E - Ne~vo~a corno? 

P - Ne~vo~a, a~~~rn, quando a gente chama atenção dela, ela 6~­
ca num e~tado de. ne~vo, ne.u~a~tên~ca a~~~rn. 

Ao falar do relacionamento pais-filha, o pai tentou 
demonstrar que "ê bom", mas em seguida se contradisse, demons­
trando que também nessa relação acontecem dificuldades. 

E - E ~~~o 6o~ de~de rnu~to cedo? 

M - Sim, ela começou a 6...Lca~ â.~~...trn de.6de. un.6 cútco ano.6... t 
po~que. e quando e.la e~a rne.no~ não dava p~ã .6e. nota~ d...t~e....t­
to. Toda c~...Lança ê ~gual atê ce.~ta idade. P~~ mim, 6oi aqué 
le. p~oblerna rne.6rno dela na.6ce~... -

O discurso da mãe sugere dúvida. Segundo a mae, as 
dificuldades que envolveram o nascimento causaram problemas, 
que so se evidenciaram apos cinco anos. Tentei investigar: 

E - Que p~oble.rna? 
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M - t qu~ ~ia v~~o um pouco 6o~a d~ t~mpo, ~ia não tava b~m no 
t~mpo d~ na~c~~ a~nda ... Eia não v~~o d~ pa~to no~mai,v~~o 
d~ c~~a~~ana. E eia na6c~u com p~obi~ma. Na ha~a deia na6-
c~~, d~ c~~to ~ia tava aDogada no 6angu~ ... t~v~~am qu~ ba 
ta~ ~ia naqu~i~ baião, n~? 

P - Baião d~ ox~gên~o. 

M - t e-~~~ o mot~vo .. • .po~qu~ o~ out~o~ n~nhum t~ p~obi~a ~guai 
a ~ia ... ~6 ~ia ... 

"Eia não tava b~m no t~mpa d~ na~c~~ a~nda" pode es­
tar associado ao sentimento materno: ela deveria permanecer mais 
dentro de mim. Note-se que não existe menção de prematuridade, 
mesmo na entrevista da mãe para a professora. A anõxia perina­
tal poderia provocar alterações neurológicas, no entanto, os 
exames efetuados por Adriana não confirmam essa hipótese. 

M - Quando ~ia ~~a n~n~z~nho, a~~~m, não not~~ nada de d~6e~en 
te neta.. . t como eu tô ih e d~zendo... Vepa~~ de c~nca ê 
qu~ a g~nt~ 6o~ notando d~6~~~nça n~ia. 

P - quando ~ia ~~a nova, a gent~ ~~p~~ava qu~ 6o~~~ uma ~ 
ça no~mai nê? Então, ~ia não co~~~~pond~u a no~~a ~xp~cta­
t~va ... Então, quando eia começou. 6e 6ol.ta~ ma~6 da mãe e 
começou a b~nca~ ma~~ com o~ out~o~ é qu.~ com~çou ap~~c~ 
o~ p~ob.t~ma~ e a g~nte notou. ... Inc.tu~~v~, até o 1Q ano de 
v~da dei~ e~a uma c~~ança tâo i~nda, ~~a a ma~~ bon~ta de 
toda~, no c~~~c~mento, tudo ... Até t-inha uma co~~a, no p~~ 
m~~~o ano deia n6~ mo~ava ~m out~a c~dad~, t~nha uma v~z~:: 
nha qu~ ~~a apa~xonada, d~z~a que nunca t~nha v~~to um ch~ 
~o da Ad~~ana, nunca t~nha v~~to e~~a gu~~a cho~a~, ~mpo~­
~zv~i uma c~~ança de um ano não cho~a~. 

O discurso paterno associa: soltar-se da mae e ini­
cio do problema. Existem por~anto, a idiia implicita que não 
haveria problema se ela não tivesse se soltado, se continuasse 
a ligação simbiõtica com a mãe. Em seguida apar~ceram indicias 
do lugar de Adriana como a ~~coih~da, ~~~~a a ma~.6 bon~ta d~ t~ 

da~ ... ". O pai destaca tambim a ausência de choro de Adriana. 
Seria Adriana um bebê muito tranquilo ou a solicitude materna 
para com sua escolhida era de tal intensidade, 
emergir a óaita a ser expressa pelo choro? 

que não podia 

M - Com c~nco ano~ eia começou ~e~ a~~~m ma~~ ag~~.6~~va, como 
eia é até ago~a. T~m ho~a~ que ... pod~ndo, longe da g~nt~ 
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ela é. agJte-6.6-iva ••• E, a-6.6-im, no e.6.:tu.do .:também houve mu-<..:ta 
d..l6eJtvtça da AdJt..lana. A.:t'é a.c.hava qu.e. e.Jta o jaJ!.d.i.m que. .tl­
Hha dado pJtoble.ma pJti ela •.. 

Aparece no discurso materno outra possível causa P! 
ra os problemas de Adriana - o jardim. Embora o pai justifique, 
dizendo que a atribuição da causa dos males ao jardim decorre 
da comparação entre as crianças (os outros dois filhos mais v~ 

lhos não haviam feito jardim), vale perguntar: que significado 
teria para essa mãe um lugar (jardim) que a estava separando de 
sua escolhida? 

E - Ela en.:tJtou. pJto JaJtd..lm c.om qu.e idade? 

P - Com c.-<.nc.o ano-6, n'é? Com c...lnc.o ela 6ez metade do jaJtdim. AX, 
nÕ-6 no-6 mu.damo-6 pJti c.a. AX a gente não botou.. No ano .6e­
gu...ln.te. 6ez jaJtdim aqui. Ve.poi-6 pa.6.60U pJti pJtime.iJta .6iJtie e 
não pa.6.6ava. 

Com cinco anos Adriana entrou no jardim, com cinco 
anos começaram os problemas. A mudança da fam1l·ia ocorreu sem 
a transferência da filha para o novo colégio. Adriana interro~ 

peu, portanto, seu processo de separação do meio familiar, de 
".6ol.:tu.Jta" da mae. 

E - AdJt-iana, 6ic.ou quanto .:tempo na c.la.6.6e e.6pec.ial? 

P - Um ano .6 õ, o ano pa.6.6ado. • . pela -idade dela. Ela não .tem 
ma..l-6 idade pJti c.la.6.6e e.6pec.ial. Então, o c.oliglo pa.6.6aJtam 
e.la ... ela pa.6.6ou pJtã. 2a . .6êJt..le e .tudo, ma-6 ac.ho que. e.la não 
.tem c.ondiç~e-6 de ac.ompanhaJt~·· 

O pai justifica a saída de Adriana da classe espe­
cial através da idade, minimizando os progressos da filha. Es­
sa justificativa contrasta com a posição apresentada pela pro­
fessora da classe especial. O significado do discurso familiar 
indica a dificuldade em admitir os avanços da filha. 

M - Inc.lu.6ive., agoJta e.la .tã. 6aze.ndo a c.a.teque..6e e que.ixou que 
não acompanha a e.6c.Jti.:ta da pJto6e.6.60Jta, ••• PoJtqu.e .:tem qu.e 
teJt pJte.6.6a né.? Se ela vai e.6peJtaJt poJt u.m ••• Então, quando 
ela e.6c.Jteve, ela nã~ .6abe leJt depo..l-6, aquele .6i4.:tema dela 
neJtvo.6o, que não .6abe nem explic.aJt paJta a gente em c.a.6a de 
poi-6 .•. Talvez a gente .também não .tenha pac...lênc.ia, queJt .6a 
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be~ o que ê que ê ... Cta~o a gente que~ ~abe~, p~a ve~ ~e 
ela ap~ende ... 6e a gente atte~a um pouquinho. AZ, ela ói­
ca naquela tenaao nenvoaa ... 

Por que tem que ter pressa? "Te~ p~e.6~a", no caso da 
professora de catecismo, ou "nã.o te~ pac.iê.nc.ia" no caso dos 
pais, favorece que Adriana assuma o lugar daquela que "nao .6a­
be". 

\ 

E - Ela pe~gunta pna voce~, pede ajuda? 

M - Sim, ela pede. Vepoi~ da cta~~e e~pec.iat, pa~ec.e que eta 
~e ab~iu um pouco mai~. Ela c.on~egue chegan p~i gente e 
pedi~ aa coi6aa, p~ã. explica~, en~ina~ ela o que ela nao aa 
be. 

" S e a b ~i u" n o d i s c u r s o ma te r no e q u i v a 1 e a v o 1 ta r~ s e· 
para a mae, pedir que explique, ensine. 

M- ... ela chegou pni mim e d..ta~e que ela nao conaegue acampa 
nhaJt •.. ate -ia~o nóa vamo te~ que chega~ lã na p~oóe~ao~ã 
da cateque~e e óatã. p~ã. p~oóe~~o~a, explica~ o cMo da. Ad~).a 
na. 

Note-se que a mae aparece como "~atvado~a". 

c.a~ o caao da Ad~iana" seria, portanto, dizer que ela 
te, diferente e "deve" ser tratada como tal, 

"Expt,L­

e doe n-

M - tJ.. tem que óala~, po~que ~e eta vem ~e que-<.xa~ e po~que eta 
na o tem ... 

P - C o n di ç. õ e a ? 

M- Condiç.Õe6 de eacneuen e ~o~~en, acompanha4 oa out~oa •.. 

A mãe estabelece nexo entre escrever,· correr e acom­
panhar os outros~ Efetivamente o aprendizado escolar aparece, 
muitas vezes, como ameaçador para a criança e sua familia, po~ 

que pode simbolizar o desenvolvimento. Aprender, acompanhar os 
outros equivale a "aolta~-ae". 

P- ... ela tã. com onze anoa, maa ela tem aa~,Lm modoa de uma 
c~ianç.a de c,Lnco, ~eia ano~. O b~,Lnquedo dela ê bonequ,L-
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nha, biehinho, uma eoi4inha a44im. Pelo andamento do4 ou­
tJto4, a gente nota. Eu aeho, po!t exempf.o, que a Ad'rl .. ana ,tem 
a-6.6-i.m um 11 C? taJtdame.Hto me.n-ta.e... . um pen.6a!t de uma eJtiartç.a 
de eineo ano4 ... 

Embora possam ocorrer comportamentos regressivos de 
Adriana, existe muita resistência, principalmente da mãe, em 
procurar auxilio de algum profissional ou mesmo de ir atê a es 
cola para falar sobre o assunto. Por que não incomoda i mãe os 
comportamentos regressivos que ela mesma descreve? 

M- ... a gente nota a dióeJtenç.a dela p!t~4 outJta4 menina4, in­
ctu4ive, dela p!t~ menoJt,,, AdJtiana, 4 e eu tô cozl.nhando, 
tem ~ue e4taJt cuidando dela, 4abendo onde e que ela t~, o 
~ue e que ela t~ 6azendo, nunca po44o me di4tJtaiJt dela. Ela 
e bem di4tJtaZda, bem di4tJtaZda, aquela eoi4a a44im ... Tem 
que e4taJt cuidando dela que nem um nenê ... 

Vale perguntar, estaria a mae disposta a permitir 
que sua "eleita" mude, deixe de ser o nenê que ê alvo de seus 
cu i dados? Acre di to que não, por isso a ausência de busca de 
atendimento, visando alterar a situação de Adriana. 

M - Ela na Jtua vem dl.4t·JtaZda ... Então, tem que utM .6emp!te ptteo 
eupada eom ela ... Ã.6 vezel.l, mel.lmo quando eu lattgo ela ptc.Õ 
colégio, tenho vontade de mandatt outtto junto, ma4 pen4o, 
quem 4abe, ela e uma menina gttande e vai 4e 4entitt Jtuim 4e 
mandatt outJto eom ela ... 

E - No colégio ela va-<. J.Jozinha? 

M - Vai, não totalmente 4ozinha, vai com o iJtmãozinho dela, ma4 
me4mo a44im, ele ê uma eJtianç.a pequena. Se eu tive44e mai4 
tempo p!t~ atendeJt ela, talvez a gente óo44e ... ma4 a gente 
eom cine~ 6ilho4 não tem tempo J.Juóieiente ptt.~ date. atenção 
a ela, 40 p!ta ela me4mo, qu~ ela p!teci4ava ... 

Mesmo acompanhada do irmão, Adriana não parece, aos 
olhos da mãe, suficientemente protegida, "4e eu tive44e mai4 
tempo p!t~ atendeJt ela, talvez a gente (eu) 6o.6.6e ... (levã-la ao 
colégio?)". Como fortalecer-se e deixar de ser a filha distrai 
da? 

M- tela e muito alteJtada eom o4 iJtmão4 ... 



204 

P - E po~que 04 i~m~o4 n~o t~m pac~encia, p~incipalmente a ou­
t~a i~m~ (mais velha) n~o tem paci~ncia ... Ad~iana ~ doen-
te ... ela~ nao aceitam que Adklana tenha mentalidade keta~ 
dada .. . 

As dificuldades do relacionamento com os irmãos acon 
tecem porque eles tratam Adriana de igual para igual. 

P - ••• eu jâ., de4de que a gu~ia ent~óu no col~gill., que venho 
6alando ~ue ela n~o ~ no~mal, ma4 ela nao aceitava i4 
4o. Mae e mae, 4abe como~, n~o aceitava ... 

O discurso paterno sinaliza a diferença entre as pe! 
cepções que pai e mãe têm de Adrian~. Embora ao nivel explici­
to exista diferença (o pai aponta a filha como doente, retard! 
da e a mãe não concorda), ao nivel implicito existe unidade e! 
tre os pais, pois ambos agem cautelosa e restritivamente com 
Adriana. 

E - Ela vai a ca4a de amigo4 ou ele4 v~m b~inca~ com ela? 

P - Nao, ele4 vivem 4Ó em ca4a ... A gente mo~a em vila a44im, 
n~o dâ. p~â. libe~a~ muito, ê um ci~cuito muito 6echado ... 
Tem uma menina pequenininha que vem aqui de vez em quan-
do •. . 

As relações de Adriana parecem restringir-se aos pais, 
aos irmãos e essa "menina pequenininha" que os visita. Note-se 
que a visita é alguém que como Adriana continua sendo ''pequen~ 

ninha". 

Sobre dificuldades de fala de Adriana: 

M - A p~o ~ e44 o~a pe~g untou 4 e eu tinha levado ela no mê.dico. 
Ela 40 tem e44e p~oblema a44im, ma4 leva~ a·m~dico, o que 
ê. que ele vai 6aze~? Faze~ ela 6ala~ ce~to? Leva~ ela a mê. 
dica p~â. qu~? Eu n~o quiz leva~ ... 

O suporte da aparente displicência da mae deve ser o 
desejo de que não haja alteração numa situação familiar, na 
qual ela emerge como dedicada. A mãe descreveu momentos em que 
corrige a maneira de Adriana se expressar. Ainda segundo a mae, 
Adriana é eficiente nos afazeres domésticos. Prõxima ã mãe, a 
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filha pode ser eficiente. 

M - Ela goJ.>:ta mu-i..:to do J.> ettv-i..ço.. • ela :tá. J.> emptte ptton:ta. pitá. a:ten 
dett •.• 

E - Faz dittei:tinho? 

M - Faz, ela meJ.>mo pettgunta J.>e quett que fiaça aJ.> coi~a~, nem 
ptteci~ a peditt . .. 

Ainda sobre o posicionamento da mae na busca de solu 
çoes para os problemas de Adriana: 

M - Uma vez eu não pude -i..Jt pottque eu tava doente. Vepoi~, a J.>e 
gunda vez, também tava doente ... a~ vezeJ.> que ela (profes~ 
sara) me chamou eu não con~egui itt .•. e ela.. me chamou an­
te~ e nao 6ui me~mo po!t fialta de atenção .•. 

P- ... ma~ eJ.>J.>a, (mãe) àquela época não aceitava que a gutt-i..a.. 
etta doente e tinha pttoblema. Então, a ptto6e~~otta mandou 
chamatt. Ela não qui~ -i..Jt pttá. não aceitatt que a guttia não ti 
nha condiç~e~ ••• cu~tou a cttett ••• 

E - En:tão a J.>enhotta não ia po!t di~cottdatt e nao actted-i..tatt que 
houveJ.>J.>e algum pttoblema? 

M- Não concottdava e nao concottdo ainda com i~~o .•. 

Existe coerência na atitude materna. A mobilização 
para mudança sõ ê possivel, quando o problema ê identificado. O 
discurso da mãe evidencia que, para ela, não hã problema. No 
entanto, a prõpria mae descreve Adriana como agressiva, dis-
traida, como aluna que não acompanha as aulas de cataquese,que 
não tem "cond-i..ç~eJ.> de e~ctteveiz., cottttett, acompanhatt oJ.> outtto~". 
Estaria esse modo de viver de Adriana coerente com o desejo ma 
terno? 

E - Como é que a J.>enhotta tteag-i..u quando ~oube que ela 
claJ.>J.>e eJ.>pecial, o que 6o-i.. que a J.>enhotta penJ.>ou a 
:to? 

ia patta 
tteJ.> pe-i..-

M - Achei que ~ ettia mel h o Jt pJtá. ela, poJtq ue iam datt ma..L6 aten­
ção p!ta ela, pottque em caJ.>a com o~ outttoJ.> eu não dou tanta 
atenção pttá. ela, e aquele ali talvez fio~~e datt ma-i.~ aten­
ção ... A~ outtta~ pttofie~~otta~ ~6 ~e ptteocupavam em tteclamaJt 
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que a Ad~iana nao e~c~evia, e~a muito 6~aca, n~o p~e~tava 
atenção ... 

A professora que poderia se dedicar ã filha foi cha­
mada pela mãe de "aquela ali'', o que indica depreciação. Essa 
forma de referência e muito significativa, na medida em que aqui!:_ 
la e alguém distante, ali substitui o nome ou o substantivo 
professora. Dessa maneira, a professora no discurso materno ap~ 
rece alheia, sem nome, distante. 

Confrontemos os discursos da mãe e do pai: 

P - No momento ~ue eu cheguei em ca~a e 6alei p~a ela, ela ~e 
explodiu, nao que~ia aceita~, P.O~que a gu~ia não p~eci~ava. 
Ficou b~ava, po~que Ad~iana não é doente ... depoi~ ela 6oi 
~e con~cientizando ... 

Provavelmente a conscientização da mae estã associa­
da ã descoberta da classe especial como um lugar que continua­
ria a superproteção familiar ã Adriana, no sentido de não exi­
gir-lhe muito e garantir o cuidado intenso. 

M - E, é a p~o6e~~o~a ~e p~eocupa, p~e~ta atenção quando a 
gente 6ala, muita~ não atendem, a gente ta 6alando e nem 
tão ai ... Aquela, eu ~enti que ~e p~eocupa . .. Ela di~~e: 
"quando tu 6ize~ a~ coi~a~, leva ela, chama ela p~a ti.Ela 
é uma c~ianç.a que tu vai p~eci~a~ chama~ mai~ p~ã ti do que 
a~ out~a~". Foi ai que Ad~iana venceu um pouco mai~. AZque 
a gente notou que melho~ou bem mai~ ... 

O discurso da mãe demonstra que houve acordo com re­
lação ã professora, pois esta aconselhou a intensificação de 
um tipo de vinculo jã hã muito desenvolvido. "Chama ela pM ti", 
foi um conselho muito bem re~ebido pela mãe. 
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ENTREVISTA - ADRIANA 

- Sobre seu lugar na escola: 

"Eu Jtode..i.. u.m monte na.. 1~ -6éJt..i..eo Al, 6u..i.. pJtâ. c.ta.-6-6e 

e-6pec...i..a.tooo ma.-6 o pa...i.. me d..i..-6-6e que e-6-6a. c.ta.-6-6e ê c.ta.-6-6e e-6pe-

c.-i.a.t e. 1 ~ .6 êJt-i. e." o 

- Quanto ao lugar desejado: 

"Eu go-6:ta.Jt..i..a. de e-6:ta.Jt na. c.la.-6-6e. do meu ..i..Jtm~o. Ele. e.-6 

:tuda. lâ. no 6undo do c.o!t!tedo!t, 6a.z 4~ -6êJt..i..e. Ete ê ma...i..-6 novo que 
e.u, eu ê que dev..i..a. e-6:ta.Jt onde e.le :tâ. e. ele na. 1~ -6êJt..i..e"o 

-A percepçao de si: 

"0.6 a.m..i..go-6 muda.Jta.m da. c.la.-6-6e. e.-6pec...i..a.loo• a.go!ta. 6..i..c.a.­

mo no-6o 00 Ele-6 muda.Jta.m po!tque e.-6c.!te.ve. !tâ.p..i..dooo o e.u n~o .6e...i.. na-

da." o 

- Relacionamento com os irmãos: 

"Me.u -i.Jtm~o bate. e.m m-i.m e. .6e. e.u c.onto p!ta. m~e. e.te. 6-i.­

c.a. b!ta.voooo m-i.nha. -i.Jtm~ pe.que.na. b!t-i.ga. mu-i.to c.omlgo e. puxa. o me.u 

c.a.b e.lo". 
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- -AVALIAÇAO PSICOLOGICA 

Junho/86 

AREA INTELECTUAL E PERCEPTO-MOTORA 

Atenção concentrada 

- Memória e atenção 

- Anâlise-sintese 

- Orientação espaço-tempo 

- Coordenação viso-motora 

- Esquema corporal 

- Motricidade fina 

- Percepção 

- N1 v e l de pensamento 

. - Ritmo de execução 

- Linguagem-expressão 

- Linguagem-compreensão 

Adequada Necessita 
Reforço 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

Muito 
Prejudicado 

AREA EMOCIONAL: 
Baixa auto-estima. Precisa ser muito incentivada e apoia-
da. E uma criança com tendência ã depressão. Tem proble-

ma de desnutrição. 

ACONSELHAMENTO: 
- Reforço nas areas intelecto e psicomotoras em classe esp! 

c i a 1 . 


