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REStR©

O objeto desta pesquisa, o problema. de aprendizagan,
busca enfocar os processos formadores da construção do
conhecimento nas suas interfaces subjetivas. Ensaia uma

compreensão di-nâmica e menos dogmáti.ca. a respei-to cio sujeito
que "não aprende". Desta maneira, o problema de aprendizagem,
é compreendido como vara.ações de talentos e "oscilações
cogniti-vas", bem como de um reflexo de "trajetóri.as
arquetípicas"

Esta dissertação, em sua essência, busca uma

interdisciplinaridade possível entre as perspectivas teóricas
de mean Piaget e Carl Gustav Jung, referentes as questões da
aprendi-zagem e seus problemas, relaci.onando pontos comuns e
aproximando as diversidades. À luz destas teori.as, busca
desvelar o sentido oculto da "não-aprendi-zagem" da criança
nas primeiras séri-es do I' grau (de realidades distintas), no
que se refere à produção de significação da cri.onça frente ao
não-aprender

Esta construção teórica visa relacionar a produção de
Piaget (quanto à gênese do conheci.mento) , e a de Jung (quant:o
aos sina)olos do inconsciente coletivo)

O texto se divide em cinco capítulos. No pri-melro, o
pesque.dador ]oca].i.za o leitor frente ao que propõe nessa
di, s serração .

O segundo trata das questões relacionadas a concepção
acerca do aprender/não-aprenderá no sentido de ensai.ar uma

reflexão sobre como o sujeito vai construindo seu lugar no
mundo do conhecimento, bem como tenta desmistifi-car o "não-
aprender". si.suado histori.cadente como problema (ou
patologi.a) , atribui.ndo-o à incompreensão dos adultos.
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O terceiro capítulo refere-se às questões dos símbolos,
e significações, como figurações siinbó].ices presentes na
construção/constelação interinfluenciada do su.jeito com o
objeto de conheci.mento .

O quarto capítulo apresenta o desenrolar da pesquisa,
tratando do percurso 'e das descobertas do material empírico.

!.

No qui.nto e últi.mo, i.ntitulado oa poaaíveia do momento e
oa neceaaári.os amanhã, tem a fi.validade de esboçar um
"fechamento aberto", apontando as necessidades do pesquisador
frente o objeto pesquisado .



RESoMEN

EI objeto de la investigación, el problema del
aprendizaje, busca enfocar los procesos formadores de la
construción del conocimi.ento en las interfaces subjetivas.
Ensaya una comprensión di.námica y menos dogmáctica a cerca
del sujeto que "no-aprende". De esta forma el- problema del
aprendiza.je es comprendido como fluctuaciones de los
talentos y "osci-laciones cogni-uvas", bien como, de un
realejo de las "trayectorias arquetipicas"

En esta disertación, en su esenci.a, busca una
i.nterdiciplinari.dad posible entre las perspectivas teóricas
de mean Piaget y Carl Gustav Jung, concernientes a las
cuestiones del aprendi.zaje y sus problemas relacionando
juntos comunes y aproxi.mando las diversa.jades. AI frente de
estas teorias, busca desvelar el sentido encubi.erro del

"no-aprendi.zaje" de los mãos en los primeros afios del
estudio del primer grado (en reali-dades distintas)
referientes a la producción de significaciones de los mãos
delante del "no-aprender"

Esta construcción teóri.ca i.atenta estabelecer una
correlación de producción de Piaget (genese del
conocimiento), y la de Jung (simbologia del inconciente
co ]. e ct i. vo )

EI texto se divide en ci.nco capítulos

En el primer capítulo/ el i-nvestigador localiza el
lector al frente, el criam se propone segui.r en est:a
disertación .
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En el segundo capítulo, trata de las cuestiones
relacionadas a la concepción a cerca del aprender/no-
aprender, en el sentido de ensayar una reflexa-ón a cerca de
como el sujeto construye su sítio en el mundo del
conoci.miento, bien como, intenta la desmisti-ficaci.ón del
"no-aprender", donde historicamente se situa como cuestié)n
to patologia) por la inconprensión de los adultos.

En el tercer capítulo se refiere a las cuestiones de
[a simbo].ogi.a y aignificaciones, como figuraci.ares
simbólicas, presentes en la construcci-ón "influenciada" del
sujeto con el objeto del conocimiento.

E[ cuarto capítu]o presença e] desarl:o]].o de ]a
i.nvestigación tratando de la trayectoria y de las
descubiertas del material empíri-co .

En el qui-nto y ulti.mo capítuJ-o, inti.tulado loa
posiblea del momento y loe neceasári.oa del manãna, tiene la
fi.nalidad de esbozar un "encerramiento abi.efta"



I DE QUE LUGAR ESTOU n

Toz'ze do s:i.Zêncío das m.inilas áàs.ias, que este
.livro seja -dual que t:e fez outra noite do zzlístéJ-lo

ant:Í go /
I'e.mando Pessoa

Este momento constitui.-se num ritual, referendado na
históri.a dos programas de pós-graduação (neste caso a nível
de mestrado), em que ao final do curso o aluno ocupa o lugar
de um "recém iniciado" no mundo da pesque.sa. É o momento de
desvelar as descobertas e refletir a trajetória de seus
pesque.fados (no caso da pesquisa empíri.ca) à luz de
referenci.ais teóri-cos, novamente ocupando o lugar de autor do
saber, mesmo que provisório. No entanto, desejo ocupa-lo com
o cuidado necessário de não tornar esta pesquisa "a verdade"
única e absoluta sobre o assunto, mas de refleti.r alguns
fragmentos deste tema -- Q não-aprender -- buscando, no viés
da vi-da dos sujeitos pesquisados, o "sensível" que pulsa em
todos nós. Neste trabalho me utilizo de teorias piagetianas e
jungui-anãs para melhor elucidar e inovar esta temáti-ca.

Os programas acadêmi.cos não podem meramente oferecer
mostras de métodos de pesque-sa prontos e acabados. A proposta
coerente é a de oferecer ":Ferramentas" para que nós,
pesquisadores recém iniciados, reconstruamos cada uma das
metodologias já existentes pela vi.a da reflexão; ou para que,
compreendendo as l i-mutações ou i-nsuficiêncías, aventuremo-nos
na construção de outras, novas e autênticas. A mera aplicação
de métodos e habili.danes técnicas é insuficiente, por estar
aquém do que hojer principalmente, se propõe a ativi.jade
acadêmica da pesquisa .
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A ci.ênci.a desvinculou-se da mística, da fi.losofi.a, da
ética e da estética, da poesi.a e, de certo modo, da própri.a
vida. Como na expressão lúcida de Rolando Toros (1992. p.2)

La cri.si.s epistemo]ógi.ca de ].as Uni.versa.dades se inani-festa en
una total incapacídad para aceitar la conplejidad de los procesós
vlviêntes. Maestros esquemas mentales se sustlenen en una
estructura de lenguaje analítico y siilplificador, qué evi.ta toda
expresión sutil y toda posibllidad de diálogo en la i.ntirnidad.

A cosmovisão moderna, que nos acenou imensos benefícios
através dos progressos tecnológicos, por outro lado, deixou-
nos um tenebroso legado, que pode ser traduzido numa "atitude
fragmentada", geradora de distorções, alienações e
dogmatismos .

A abordagem di-sciplinar das instituições educativas,
especi-almente na uni-verei.dade, com a sua típica e fragmentada
metodologi-a, produziu o especialista; esse exótico personagem
que sabe-tudo de quase-nada e do qua] sou oriunda. ]i uma

formação (iue prima pela parte, desconectando-se do todo.

Muitas produções acadêmicas assemelham-se a fragmentos
cristalizados de trabalhos stands.rds; entretanto, por mai-s

que nos esforcemos, podemos incorrer neste erro diante do
un.íverso que se revela, devido em parte a nossa formação, em
parte à infinita riqueza e diversidade do mundo que nos
cerca. Mas, quando o mot.ívo or.íg.ínaJ que nos inspira emerge

l cri.ador da Biodança e do prometo universidade da Vida. Este prometo
pretende modificar as estruturas do ensi.no uni.verei.tári.o buscando
resgatar a éti.ca da vi.da, através da expert.ênci.a alcançada, nas
Ciênci.as da vi.da, na Ecologia, na Educação, nos Direi.tos Humanos, na
Saúde e na Criativa.dade Artística. O Objeti.vo princi.pal é desenvolver
as cona:íç;ões esp-ír.iguais para proteção e evo.Zução da vida humana e das
espéc-íes. Roçando Toro, também é co].ega de Huinberto Maturana, com quem
vem debatendo questões acerca destes telhas.



7

de nós próprios, con.jogado com o i.nteresse absoluto pelo
objeto (como afirma Gaston Bachelard (1986): é o ponto de
vista que cr.ía o objeto;, este momento de socialização da
pesquisa se torna essencial e belo, bem como rico de
virtualidades .

Esta pesque.sa é resultado de uma históri.a vi.vida,
peJ.-meada por caminhos muitas vezes (des)alinhados em que
bus(suei. (e ainda busco) compreender o real significado cia
nossa exi.stência neste planeta chamado Terra (da manei.ra mais
total possível). Também é decorrente de mai.s um ensaio
(empírico e intuitivo) , que acenou uma nova possa-bilidade de
compreender um dos tantos fragmentos conta.dos neste universo,
sobre o problana de aprendizagan em sua "trama de relações"
(redes)

Ao longo cia minha ação pedagógi.ca, desde o trabalho com
"excepci.anais", venho construindo muitos ensaios, sempre em
busca de melhores respostas para a criança que se apresenta
"fraturada" na sua relação com o mundo (daí também, com o
conhecimento) . Por este motivo, este tema se me apresenta um
paradoxo: ao mesmo tempo, .!jggiliar e comoletamente
desconhecido. Fama.bar, porque i-nterajo com essas crianças
desde muito tempo (1979) ; completamente desconhece-do, por
senti-lo fragmentado na sua compreensão, o que impossibilita
"desnuda-lo" i.ntei.lamente (mesmo sabendo que isto seria
i.nédito )

Quando ingressei na Universidade, como docente, e neste
curso como mestranda, o não-aprender continuou sendo motivo
de questionamentos e reflexões. Minhas questões $e direcionam
na concepção de que o ser humano constitui-se, interiormente,
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numa totalidade bio-psíquica dinâmica, capaz de auto-regulas-
se em i-nterações positivas, compreendendo estas interações
como relações que propiciam trocas e tomadas de consciência.

Ser é fazer e criar! Nossa existência, porém, não
depende unicamente de nossa vontade próprias porque o nosso
fazer e criar dependem em grande parte do inconsciente e de
uma "trama de relações" exógenas, i.sto é, toda a complexidade
desta rede situada no meio externo. Mas mui-to depende do
espírito (endógeno), isto é, do senti-do ou significado
segundo o qual aprendemos, reproduzi-mos e criamos our em
outras palavras, do senti.do segundo o qual vi-vemos. O não
sei, o talvez, devem ser concebi.dos como chances (fontes)
para desafiar nosso saber e "verdade", e não para catalogar
possíveis dificuldades. Penso que esta concepção do sujem-to
do conheci.mento, em geral, não é i.ncorporada e materiali.zada
nas relações pedagógicas, incluindo aqui, também a família.

Pretendo expressar uma nova proposta: frente ao
problema, por considerar que falta um "olhar atento", que
procure vislumbrar o senso-vel que está oculto para além da
expressão das abordagens e concepções até aqui produzidas,
(quase sempre preocupadas em explicações das di-gerentes
características psicopatológicas do sujeito que apresenta
problemas na aprendizagem.

Desejo lançar um olhar sensível e original, e para asse.m
proceder. ."embarco" nesta busca epi.stemológica de teorização:

2 Asse.m me reli.ro, pelo esforço das relações teóricas (epistemologia
genéti,ca e psi.cologi-a analítica), que nortearam nü-nha pesquisa e agora
norteiam esta dissertação. Longe de pensar que esta nova nronosta
contenha A DESCOBERTA ma$ descobertas.
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"interdi.sci.pIlHar" as perspectivas teóri.cas de Jean Piaget: e
Carl Gustav Jung. O primeiro, biólogo e epistem61ogo suíço
(Neuchâtel), dedo.cou sua exi.stência ao estudo da gênese do
conhecimento humano; dei.xando um fabuloso legado para a

compreensão do processo de conhecimento. Seus estudos e teses
sempre t:i-velam uma preocupação intexdiscip].mar' . O segundo,
i.gualmente suíço (Kesswil), cursou media.na e, em 1900, foi.
trabalhar como assistente no Hospital Bürgholzi, na Alemanha,

com doentes mentais. Aprofundou-se no estudo da psique humana

e suas manifestações simbólicas, que, segundo ele. expressam
a condução da expressão das experiências vivi.das. Na sua
época ousou contrapor-se à corrente predominante - a
psicanáli.se - cujo precursor era Freud.

Ouvi.amente, não tenho a pretensão de dar conta de toda a
profundidade teórica legada por esses autores e, também, por
outros, que auxiliarem nesta construção. Entretanto, entendo
que é possível um ensaio de reflexão teórica, mesmo que
difíci.]. e desacomodador de algumas "certezas". Refiro-me à
certezas, quando adotamos visões fechadas e enquadradas em si
mesmas, negando o processo, movimento natural da vida.

Asse.m, a produção de significação dos problanas de
aprendizagan para além da autoria do saber do outro, foi
testada nas interfaces dos "acasos" que a vida nos brinda,
somado a um desejo de sentir e re.Eletir o não-aprender numa

perspecti.va di.gerente. Foi asse.m que "embarquei" nesta vi.agem
em busca dessa possibilidade: significar o lugar ocupado pela

3 Flores, Terezi.nha Mana Varias. No seininári.o Pi.aget interdisci.planar
1]., 1992 afi.tina: o que se propõe a ep:istemo.logra genét:ica é pois por a
descole.rto as ra.ízes das d-íversas var.iedades de conhec:imenso, em v:isto da
in terdiscipJ- i.nazi.dade

g
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criança que tan o estigma de não-saber. Ouvi-la e,
lucii.cadente, ir construindo sua tra.jetória enquanto sujeito
em interação com o mundo/conhecimento.

No meu trabalho de clíni.ca psicopedagógica, encorajada
por Jung, que utili.zava o l China (técni.ca milenar chinesa)
com seus pacientes' , descobri que as lâminas (cartas) do
tara poderiam ser um suporte para além da adi-vinhação, ou do
diagnósti.co, preconi-zado pelos testes. Estes, em última
instância, tratam de colocar-se absolutamente no lugar de
autor do saber do outro. Entretanto, com o auxílio destas
lâminas busco referenciar possíveis significações construídas
pela cri-alça, que hoje, noutro patamar, conscientlza e
verbali.za como autora de seu processo, mesmo que
inconsciente

Estas si.gnifi.cações podem ser asse.mi.ladas, desde o
estági-o sensório-motor (zero a dois anos em Piaget) e ciclo
matriarcal (I' infância em Jung) que influenciam o ser humano
nas suas futuras relações com o mundo e com o conhecimento'

O problema de aprendi-zagem é sempre reflexo das
construções entra e interaubjetiva, sendo estas tributári.as

4 Conta Jung, em seus Sonhos, ManÓriaa e Reflexões, que cerca vez
tratava de um pack.ente, noi.vo há 10 anos, que buscou tratamento deva-do
sua indeci.são para casar. ;\pós aJ-gum tens)o de tratamento, Jung percebeu
que seu paciente pouco ti-nha avançado em sua dúvi.da. Foi então, que optou
pela técni.ca do l Chi-ng, encontrando o possível caminho -- a negativa do
casamento. Diante desta resposta, conta que o pack.ente rompeu com o
noivado i:Clamando a paz

5 Ào longo desta dissertação, tentarei. refleti.r a i.nportânci.a destes
estágios/ciclos -- sensório-motor e c:ic-Zo mate:iarca] -- preconizados por
Pi.aget e Jung, respetivamente, na gênese do aprender/não-aprender, como
reflexos de ínternalizações nem sempre post.ti-vas
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de um processo de intez'influonciação, coordenadas e
expressadas na ativi.date escolar. Nesta i.nterinfluenciação de
suljeito e conheci.mento (na sua ampla acepção), vai. se
construindo uma zona de produção de significação (Z.P.S,
anexo A ), que possibilita ou não uma inserção "adequada" no
mundo da aprendizagem.

A evolução do ser humano não se deve à uma mecânica
causal, e, si.m, a esforços que transitam do inconsciente ao
consciente, culminando com a tomada de canse-íénc-ía (na
perspectiva piagetiana). Como exemplar temos a teor-ía da
abstraçâo ref.lex.sonante' . Portanto, há uma evolução da
consciência. representando uma árdua conqui.sta em nada
pareci.da com o fruto de um confortável decreto da natureza,
como querem as teorias i.nau.star.

Partindo dos princípios da "sempre eterna" construção
dos possíveis no momento e, desafiada por Bachelard (rupturas
e descont.ínu.idades), ouso, a partir da minha imaginaç:ão

criadora nesta dissertação de mestrado, buscar naves
produções de conhecimentos. Ao optar pelo desafio de ter como

condutoras as abordagens junguianas e pi.agetianas, no que se
refere a uma compreensão dos aujeit08 que não aprendam, sel
que não encontrarei t'erdades pr.ímeiras; ensaiarei os
pr.ímeiros erros. Mas, é imprescindível ousar!

6 Becker, Fernando. Seminário avançado sobre Abstração Reflexionante,
ci.bando Jean Pi.agem em sua obra Redierdiea aur I'Abat=aation
Réfléchiaaante, reagi.rma que o conhecimento é concebido como uma
construção. A Abstração Reflexionante, comporta dois movimentos de ida e
volta, em que o sujeito passa pela abstração paeudo-aios.rica e =efletida,
ou seja, de um lado o =eflexionamnto (=éflédliaa outro a
reflexãc> (=éflexion) . /»rofundarei. esta teori.a no corpo do trabalho.



12

É preciso manter um pé no mundo do real e pâr o outro no
mundo dos s úberes científicos , unindo--os no sujeito do
pesque-dador que, afinal, é quem faz o sentido e o fi-m da
ciência, quando busca, quer saber, quer compreender as
questões que a humanidade de seu tempo e de outros tempos Ihe
zmpoe f sob a forma de sua cu! i.osidade Uma ci.ração de
Foucau].t (1988) reflete muito bem o que sinto sobre essa
curiosidade que foi- crescendo ao longo desta pes(]ui-sa

Quanto ao movi.vo que me i.mpulsi-onou, foi muito simples- Para
alguns, espero, esse motivo poderá ser suei.ciente por ele mesmo. É
a curiosa.dade --- em todo caso, a única espécie de curiosidade que
vale a pena ser prata.cada com um pouco de obsta.nação: não aquela
que procura asse.molar o que convém conhecer, mas a que permi.te
separar'se de si mesmo. De que valeria a obstinação do saber se
ele assegurasse apenas a aqui.lição dos conhecimentos e não, de
certa manei.ra, e tanto quanto possível, o descaini-nho daquele que
conhece? Existem momentos na vida onde a questão de saber se se
pode pensar di.ferentemente do que se pensa, e de perceber
diferentemente do que se vê é i.ndi.spensável para conta.nuas a olhar
ou ref.Letir (p. ]-3)



2 APRENDER/NÃO )ER

E'ig. l -- IM.e-filho
FKxlTE: CHILeno, Felnandc> de OlJ=veira

óleo sd)le tela. 1989.

2 . 1 .As construções e constelações si.ttbólicas7

2. 1. 1.0 lugar dc> sujeito no mundo do conhecimento

Quando lERa criança chega ao contexto de sua f amí l i. a ,

traz em sua bagagem, não somente
toda uma gama de significados

a herança genética' , mas

"seno i.dos" desde a sua

Os termos, construção e constelação foram amplamente usados por Piaget
e Jung nas suas obras, respetivamente. Tanto um, quanto outro, tiveram a
preocupação de demarcar a i.nportânci.a do espaço'tens)o na consta.tuição do
ser-humano, tendo como "ingredientes" pri.nci.pai-s os processos si.inbóli.cos
jembora com conotações di-gerentes) . Pi-agem dedicou-se à gênese do
conhecimento humano (epistemologi.a genética), e Jung (psi.cologi-a
analiti.ca) de certa forma também; entbora sua preocupação central
está.veste relaci.onada a uma espéci-e de gênese da psique adulta, que
denominou constelações .

7

3 Conferir em Biologi.a e Conheclaento, onde mean Piaget clarifi.ca
concepção de herança genéti.ca. tratando-a como a pr:íor.í relata-vo.

a
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concepção9. É através da família que a criança vai
reconhecendo e ocupando determi.nado espaço ou lugar, acessado
pelos pais. Tanto a "ocupação" deste lugar por parte do
sujeito, quanto o acesso por parte dos paisr é decorrente,
primeiramente, de uma ação de natureza inconsciente. Em
outras palavras, a anão no mundo do conhecimento é resultante
cie uma "trama de relações" entre a cri-ança e seus pais,
multa.pl i.capo a bagagens genéticas ancestral.a. As vivênci.as
passadas dos pais são renovadas na relação atual, com a
chegada de um filho. São questões elucidadas pela psicanálise
].acaniana, que no momento merecem ser lembradas; mui.to
embora, não esteja me referi.ndo desde o "lugar lacani.ano"

A família, como destinadora biológica e psicológi.ca,
acessa determinada cultura ao sujeito, desde um lugar
preestabelecido. As modalidades desse acesso foram tratadas
por Lande (1983)/ abordando a questão do ponto de vista da
psicologia social

a sociedade tem normas e/ou leis que instituo-onali.zam
aqueles comportamentos que hi-storicamente vêm garanti.ndo a
manutenção desse grupo socia] [...] São as condições sociais
decorrentes da produção da vida materi-al que determinam os papéis
e a nossa i.dente.dade soa.al(Lanne, 1983, p. 13-22)

Neste acessar está subsumida toda uma marca dos modelos
hi.storicamente construídos, com seus significantes
cogni.uivos, afeti.vos e sociais.

' Neste sentido me reposto às s:ign:iflcações arquetíp:ices ancest.ra:is
(si.iTiboli.zação de desejos, frustrações, históri.a e trajetóri.a. ena-m.
subjeti-vação frente a vi-da) da moer atuali.zadas no momento de sua

stação. ' Embora Cara. Gustav Jung não tenha profunda.zado estas relações
de significações na iníiânci-a (e sim no adulto) , me utilizo desta teori.a,
desde meu ponto de vi.sta, para i.nterdisci.pli.nar com a gênese da
int:el i.gênci-a pi.ageti.ana .



Nos primeiros anos da criança ocorrem "fecundas"
interações do sujeito com o mundo que o cerca, portanto,
ob.feto de conhecimento e instrumental de construções e
constelações de referenci.ais cogni-uivos, que asseguram
determinado lugar no imundo do conhecimento, primeiramente no
sei.o famili-ar, posters.ormente, na escola e outros segmentos
sociais. O que garante esse processo, segundo Pi.aget (1973),
são as estruturas de encaixe

Suas idéias sobre ag cond-íções do "saber" -ínst.ínt.ívo,
nos remetem à lógi.ca dos esquemas no estági-o sensório-motor,
cuja pri-ncipal propri.edade é a indiferenciação. Os esquemas
de ação são modos de reações suscetíveis de reproduções. Para
o autor, e]es const,ítuem a 2{i:ge=iEa] fonte de conceitos, o
que aprofundaremos ao longo deste trabalho.

Em pri.mei.ro lugar, di.stingui.mos estruturas de encai-lamento
propri-amente ditas, na medida em que um subesquema faz parte de um
esquema total que Ihe confere si.gnlfi-cação

Hn segundo lugar, os encalxamentos e as reJ-ações de ordem
i.nserem-se portanto nuxna estrutura de conjunto comparável a um
espéci.e de árvore genealógica. Ora. a árvore genealógica é, ai-nda,
uma estrutura multiplicati.va (Pi.aget. 1973, p. 269-270)

Em Piaget e Jung, estão presentes a importância da
histolicidadei' , da sucessão de estágios na construç:ão e
constelação do sujeito psico'cogni-uivo. Portanto o lugar do
sujeito que aprende ou não aprende precisa ser explicado de
acordo com as condições totais de vida deste, relacionado às
interações como pontes que o "ligaram" ao mundo do "saber",

]o Embora a concepção de histori.cidade, em Jung r tenha caráter
atemporal. Ou seja. as constelações psique-cas , no i.ndi.víduo, são
partes de um colete.vo arquetípico.
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através dos esquemas de ação (forma e conteúdo cie apreender o
mundo, o objeto de conhecimento)

Segundo Piaget (1978) , a fortnaç:ão do símbolo na criança
(o pensamento representativo) passa por três etapas:
imitação, jogo simbólico e a repreaentaç:ão cogniti.va em
sob.dali.edade mútua e progressivo equilíbri.o entre
aasimilaç:ão e acanodação.

-Importante ressaltar que o ser humano não assumi.la
somente com o cérebro, mas com toda a complexidade do
organi.smo. Por exemplo, o toque físico nas suas diferentes
formas/conteúdos, i.sto é, existem diferentes estruturas de
assimilação, o que precisamente permite englobar entre elas
as estruturas cognoscitivas. Estas são questões que estão
subjacentes na gênese do conhecimento, embora Piaget não as
tenha formulado explicitamente. Entretanto, é Huinberto
Maturana, um dedicado estudioso de biologia, que vem
contribui.r nesta reflexão quando ressalta o entreJaçamento
entre ]-ínguagem e emoção. Afirma que o amor é o responsável
para o bom desenvolvimento de uma cri-alça.

O mundo em que a criança vive é uma expansão de seu ser corporal
e. portanto, de como ela vi.ve sua corporali.dade, que pode ser
vivida no respeito por si Resina e pelo outro, que se dá com base
na cona.ança[. . . } ceei-o que temos certas característi.cas que têm
ori.gem em nossa fisi.elogia. em nosso desenvolvi.mento genéti-co. Mas
a nnnei.ra como vivenci.amos essas características depende de como
vivemos(Maturana.].993, p.48)

Neste sentido, reafirma-se que o siitbolo, decorre
daquilo que o sujem.to asse.mala desde os primeiros contados
com a mãe e outras pessoas que com ele interagem no período
sensório-motor (até em torno de 2 anos). O meio, com seus
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personagens (família biológica ou não, e objetos), se
exteriori.za na interação com a crianças que vai.
interi.orizando e se apor.ando sobre a evocação da linguagem e
das imagens oferecidas por esse meio.

A linguagem, não somente a palavra oral, mas a
totalidade da comunicação, é a fonte de formacão e
socialização das represçntaçQçg sóci.o-psico-cognitivas, cujo
resultante é a experiência pessoal e vivi.da pelo sujeito
desde o estági.o sensório-motor. É a e)pressão da construção
da inteligência em i.nteração, em que a criança se
desenvolveu. Entretanto, é através do símbolo que se
concentram as i.déi.as e senti.mentor diversos - o eltü)pião do
conceito -, ai.nda carregado de afetividade.

Desse ponto de vista, conforme Piaget (s.d. , p.25),

todo o pensamento da cri.ança se destina, desde os pri.mordi.os da
li.nguagem, a funda.r-se progresso.vamente no pensamento adulto .

O pensamento representativo desenvolve-se no espaço e no
tempo da adaptação. Esta adaptação é o processo pelo qual o
organ-esmo se adaptam: Ê.vivamente ao meio ambiente e às
exi-gênci-as(iue dele decorrem.

O aprendi.zado desempenha um papel importantíssimo nessa
adaptação, tanto maior quanto mais complexo for o organismo,
como é o caso do ser humano.

1] A adaptação do ponto de vista pi.ageti.ano é tranglfa=nação do objeto em
função do Bule:ito, assim como do sujo:ito em função do objeto. EquivaJ-ente
ao conceito jungui.ano sobre a-lqu:ím:ia. O princi.pio é a traamtaçâc>/
tranafaznação de um estado -interno consclentlzado, em vista da passagem a
ou t.ro estás:ío
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Em Piaget, do mesmo modo como em Junglz , o recém-nascido
longe de ser uma tábuJa rasa, é uma cri.atura sumamente

complexa, dotada de um leque de repertórios, de expectativas,
de requisitos e de probabilidades nele potenc.ía.Zmente
embutidas, cuja realização e expressão dependem da presença
de i.nterações apropriadas com o meio.

O longo cama.nho necessário (creodos) percorrido pelo
sujeito para o seu desenvolvimento cogniti.vo, pressupõe uma
interaç:ão can..., ou selva, uma ação que se encaminha no
sentido de introduzir propriedades nos objetos. Nesse
sentido, o meio social (com seus primeiros contatos, diria
Jung: os contados pr.íma.ís) tem um papel mui.to importante como

"desafiados" ou não de novas experiências que auxiliem à
organi-zação e tomada de consciência, através de novos
esquemas de ação frente ao mundo que Ihe é acessado.

O estudo da epistemologi.a genética preconizado por
Pi.agem (]-973a), aponta à questão da construção da
inteligência (conheci-mento), nos deixando um importante
legado a respeito da relativa.jade concernente a
heredi.taxi.edade da i-nteligência. Afirma ele que a

lz É necessári.o ratificar que Jung não estudou cri.anças. Entretanto, sua
teori.a dos arquéti.pos, estudada em adultos, me acesso a posei.bili.jade de
l:eferí-la à criança um vez que em seu desenvolvi.mento i.ni.ci.al depende do
adulto (mãe e pai.)., cuja função pri.ncipal. é "refleti.r" o mundo
Irefletores educacional.s), no senti.do de acessar i.nformações ainda
desconhece.das à criança. Nesse ascessar estão presentes a trajetória
arquetípica dos pai.s (imagens e senti.bentos constelados em sua fonnação) .
Asse.m, toda vi.agem começa de um passo. no passo dos últi.mos. Ou seja, os
refletores educaci.onai.s Influenciam ao longo deste processo de formação,
passando a ser o parâmetro das ações. Eric Neumann (198 ),psicanalista
jungui.ano, desenvolveu um trabalho realaci.amado a formação da
personali.dade da cri-ança.
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inteligência recebe pois a herança do instinto, eillbora
rezei.bando o método de regue-ação programada, em favor da auto-
regulação construtiva(p. 414)

Assim, a atividade do sujem.to se traduzirá numa

progressiva reverso-bili.dade dos mecanismos operatórioi3 . Em
outras palavras, não é qualquer anão do sujeito, mas uma

operativa.dade rica de significados, que encaminha a
construção de estruturas ].ógicas como formas de equi].ébrio.

A práti.ca, em si mesma, nada constrói. Sem sistemati.zar,
a própria ação (ref]etindo sobre. . . [reflexionando] ) , o objeto
do conheci-mento passa a ser mais um, entre tantos, absorvidos
peJ-a percepção. Se não houver apropri-ação da própria ação não
haverá avanço cognitivo no sujem.to. Aqui reside uma das
"chaves" da aprendizagem e uma das causas da não-aprendizagem

a inteligência ae conatz'ói na medida an que o sujeito é
desafiado a pensar sua aç:ão, buscando as razões daa
descobertas .

Essa trajetória tem como ponto de partida a inteligência
sensório-motora (pré-verbal) e como ponto de "chegada" as
operações formais (lógicas) . É importante ressaJ-tar que nesse
caminho se processa uma série de estruturas intermediárias
que possibilitam as abstrações refJex.sonantes. As
transformações decorrentes da abstração reflexa.onante são
solidárias entre si, na medida em que um patamar cognitivo é
decorrente do anterior como se fossem desdobramentos,
complexificações de um mesmo ato. É aí que o mecani.smo das

i' Esse movimento pressupõe reflexa.onamentos (desde o empíri-co até o
reflexa.vo) , em busca de um aqui-libelo móvel alcançado por regue-ações
perceptível.s, i.ntui.ti.vas, sempre encaiM-nhando-se para o ajustamento da
asse-mi.cação e acomodação do conhecimento. O Prof. Fernando Becker
clara.fi.cou-nos esta teori.a no Seini.nário Avançado sobre Àbat=açãa
RefJ.exionante ( 1992 )
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operações do pensamento marca uma espéci-e de passagem, onde a
reversibili.dade se constitui. Ou seja, são expressões de um
mesmo ato -- organização, na presença do ob.feto (empina) e
coordenaçlão das ações doa sujeitos, na ausência do objeto
l reflexão )

À abstração pseudo-empírica (pseudo-empirique) , "segundo Becker"
(]-992, p.2) acontece quando .a criança retirou dos objetos o que
ela coJ-ocou neles e não o que lhes é próprio; e o que ela colocou
ne[-es é produto da coordenação de suas ações[...] Por isso ta]
abstração faz parte da categoria "reflexionante" e não da
categori.a "eltpíri.ca"

Q ser humano vai se adaptando, na medida em que o
organi-smo se transforma em função do meio, que neste caso
objetivo a "conquista" de um lugar no meio onde está.
Conquista árdua, porque difíci.l, tem por efeito um incremento
do intercâmbio entre este mei.o, que inicialmente é o
famili.ar. especi-almente com a fi-gula da mãe. É um movi-mento

natural onde a mãe (inici.almente) vai acessando o mundo

simbólico a seu fi.Iho, através de di.gerentes formas
lalimentação, higiene, abeto, lazer, enfim...). São
expressões de conservação de modelos já existentes em que o
organi.smo, plasti.camente, pela imitaçãor vai assimilando e
acomodando estes processos simbólicos para poder aprender

l A imitação das ações exteriores e coletivas, decorre da
instituição do outro (o que está fora do su.jeito), cuja
existência prévi.a garante o ref].etir-se naquele que está
construindo sua ação no mundo. Tal comportamento começa no
reflexo (no sentido de refleti.r algo ou alguém) , estendendo-
se à inteli.qênci.a sensório-motora. Esse processo exi-ge a
susceptibil i.dade dos esquemas de ação, assumi-lande o modelo a
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um esquema circular já adquirido (atividade asse.miladora
global )

Assim, a imitação se insere no quadro geral das
adaptações sensóri.o-motoras que caracterizam o
desenvolvimento da própri.a inteligência.

O Jogo,, nos seus primórdios brinquedo sem regras,
representa o "exercíci-o" por si mesmo, sem outra finali.dado
que o prazer funci-anal ligado ao jogo. Mas evolui. para o Jogo
s.ímbó-l-íco que manifesta nova capacidade além do prazer
funcional, evocando uma determinada conduta na ausência do
seu objetivo rabi.tual. Ocorre no jogo uma asse.dilação
representativa de toda a reagi.dade ao Eu.

A objetivo.dade do pensamento é assegurada pela
assimilação do real ao sistema de noções adaptadas
lsignifi.cados) , em equi-libelo permanente com a acomodação
dessas mesmas noções às coi.sas e aos pensamentos dos outros
sujem.tos (signo.fi-cantos). Ou seja, o .jogo s-ínüó].íco,
encaminha representações(imitações exteriorizadas)
socializadoras. A criança assumi.la o real ao Eu sem a ele
acomodar-se. Estou me referindo ao primeiro estágio dessa
iniciação no mundo sina)óli.co, onde o sujem.to passa a
coordenar signifi.contes e si.gni.fi-cados.

A i-mi.ração vai se dar quando a acomodação ganha pri.mazi.a
sobre a asse-dilação, adqui.rindo a imagem um valor expl i.cata.vo
que é atribuído pel-o sujeito a um determinado objeto por ele
asse.mi.lado ao meio .
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Neste sentido, a asse-nü.cação si,!tbóli.ca é fonte da i-paginação
cz:iadora, isto é, de ati.vidade construtora espontânea, por
oposi.ção à acomodação ao real e à verá.fixação, tanto lógi.ca
(coerência regulada) quanto expert.mental (Piaget, 1978, p.199)

Então, o estágio sensório-motor (zero a dois anos) é
extremamente rico de virtua]i.dades, e o pape] da famí].ia
lbiológica ou não) é de fundamental importância nesta
construção do lugar de aprendiz.

Sabemos que o conhecimento tem uma historicidade e as
estruturas mental.s têm a' função de organiza-lo através das
i.nterações com o meio. É possível inferir que os esquemas de
ação, princi.palmente neste estágio, são a "mola" propulsora
dos novos conceitos e de si-gnifi-cações. Essa troca do sujeito
com o objeto (o que está fora do su.jeito) dá origem às
estruturas mental.s, cuja organização e experiênci.a são
decorrentes de buscas cada vez mais orientadas.

Logo, esta reflexão reafirma a idéia de que a construção
do sujeito do conhecimento tem como eixo central aua ação no
meio físico e social; que em primeira instância. depende dos
refletores educacionaiat4 que são parâmetros iniciais de
formação e de representações afetivo-cogni-uvas. Assim, vão
se construí.ndo e se constelando processos si-mbóJ-ecos no
sujem-to cognitivo. E, dessa forma, ocupando um lugar na vida,

14 Entendendo-os como famíJ-ia. princi.paJ-mente, e posteriormente escola e
meios de comum.cação, como por exemplo a tevê, que de certa forma
refletem (no senti.do de espelhos o mundo; anteri.or a este sujeito que

Em outras pa].avias, são como "matei.zes"
condutoras de si.nü)oli.zação e produtoras de si.gnifi.cações naquele que
aprende. Entretanto, ]-onde de conceber o sujeito do conhecimento como
"massa molde" passiva,' e sim como aquele que i.ni.ci.almente vai
interlori.zando estas Interações que mais tarde poderão ser reslgnlflcadas
ou si.unificadas noutro patamar
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com melhores ou piores conde.ções. Condições essas que
certamente encaminham a organização das estruturas cognitivas
necessárias a aprendizagem.

A família, como a primeira célula de soc-íaJ.ízaçâo, rLanne
1983), é a força fundante no ali.cerce da inteJ-agência da
criança e no lugar (lue ocupará. Será difícil mensurar ou
nomear que forças são estas, mas com certeza, têm sua gênese
na linguagem pré-verbal da relação com o bebê: o olhar, o
toque. o dese.jo, a identifi.cação, a aceitação, enfim,
ingredientes fundantes para que a criança apreenda o mundo.

Ao nascer, o mei.o si.gnificativo do recém-nascido
corresponde as suas necessidades vitais básicas. As
estruturas totalmente programadas garantem a sobrevi.vência do
recém-nasci.do que, através dos reflexos, busca ali.mento,
calor e proteção .

A parti.r dos primeiros reflexos, os primeiros esquemas

de ação se formam e a criança direci.ona sua relação com o
objeto, buscando-o de forma mais ati.va. Desta forma, o meio
vai. se estendendo progressivamente. desde que o bebê seja
desafi.ado para que esse movimento de expansão se real-ize.

Em suma, o organismo é um sistema eminentemente

interativo, como um todo dinâmi-co que se conserva e se
desenvolve graças aos movimentos contínuos de auto-regulação
de abertura e fechamento fi'ente ao indo. Piaget (1973),
trabalha com a idéia do organi.smo enquanto um "sistema
aberto" (a partir de von BertaJ-anffy), no sentido de que só
conserva $ua forma através de contínuas trocas com o meio.
Essa interação, se por um lado é a condição de sobrevi.vência
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do si.stema, por outro lado, é a fonte contínua de riscos e
ameaças a essa sobrevivência.

O meio si.mbólico e pré-verbal onde a criança está
inserida não Ihe é neutro. F'unciona como um "sistema aberto",
susceptível a ameaças e riscos, e exerce um efeito
psicológico imediato sobre a conduta da criança: há
determinadas situações ou "coisas" que inca-tam-na a chorar;
há outras, a sorrir, a querer ou não (querer acei.tar a demanda
do meio .

Não é ao acaso que Jung nos remete a idéia de que tudo
pode assumir uma significação simbólica: objetos e pessoas em
geral (veremos aposter-ío-r.í). O crescimento e amadurecimento
psí(luico são decorrentes de lnn "processo espiralado" em que o
indivíduo avança patamar a patamar

Parti.ndo deste princípios o deaenvolvinnnto é uma
reconstrução e o processo cognitivo está embasado, ele
próprio, num resultado de combi-nações e reconstruções
anteriores .

Em se admi.tendo que tal reconstrução não ocorre "cegamente", mas
medi.ante recurso deck.si.vo a elementos disponível-s, deve haver uma
espécie de menti.do interior servindo de gula a tal =econat=uçãa, à
gui.sa da sensação e percepção, que ajuda a regular o movimento
corporal (Kesserling, 1983, p.78) (grifos meus)

O sentido i.nterior, referido por Kesselri.ng, funciona
como gui-a da reconstrução, apoiado nas sensações e percepções
como aros cogniti.vos que se encaminham para a reflexão.
Entretanto, a mei.o cama.nho entre aspecto construtivo e
reflexivo, o sujeito em formação apreende os componentes
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sócio-afeti.vos do meio externo. Podendo-se i.nferir que o

sujeito que hoje tem problarns para aprender' sofreu alguma
influênci.a deste lugar que tem ocupado e que se reflete no
momento da aprendizagem escolar

2 . 1 .2 0 fundante arquetipico do aprender/não-aprender

Tanto para mean Piaget, quanto para Carl Gustav Jungr a
tónica é a idéi.a de processo na construção de um lugar no
mundo para e pelo sujeito. O início deste processo é
inda.ferenci.ado e i.nconsciente, encaminhando para a
diferenciação e a consciência.

Essa conquista, de um lugar no mundo do conheci-mento:s ,
é decorrente cie um processo auto-regulador, tanto na
abordagem da epistemologia genéti.ca, quanto na concepção
analítica da psique jungui-ana. Este processo auto-regulador é
di.aleti.zado entre os fatores endógenos e exógenos. No nível
endóaeno (organismo-sujeito) residem as fontes de respostas,
remetendo à construções i.nternas. No nível exógeno (meio-
anbi.ente na sua ampla acepção), residem as fontes de
de sequilíbrio .

Então o mei.o, conforme já referi. tem a função de mediar
e criar obstáculos através da interação dialetizâda do
su.jeito com o objeto de conhecimento.

]5 Pi.aget e Jungr não convergem para o mesmo lugar do conheci-mento.
Pi-aget aponta a necessidade da superação do egocént.ritmo ínfanti.Z e
Jung a superação pela -indiv-íduação.

FA=ul [} Õ.

in41t # ip$p BólHBqhSÉ eÚK +qP11PÓoblWnPI«pWl"

'l'{)Silo.L 1:.} Ê

'= := E [) !.J CP.ç,qo
) uc;quÃO



26

Tal processo não decorre de uma ação mecânica -- sujeito
e objeto. O sujo.íto traz a vida do p-caneta potenc-ía.Zmente
.ínscr.íta (desenvolvimento ontogenético) , por isso se opõe à
idéi.a de tabu.Za rasa. Ele é tributário de capacidades e
habili.dades para agir no mundo. O que si.gnifi.ca trazer
estruturas orçam-ocas de enca-íxe para o conhecer futuro
(estruturas construídas a poster-íor.í, segundo Piaget)

Por outro lado, o ob.feto contém a coinp.Zex.idade do mundo,

com a qual a criança ao nascer passa a i-nteragir. Ou com o
que já i.nteragia na fase i.ntra-uterina (como bem demonstram
as asse.m chamadas Babypsi.chology Researches) .

A reaulacão com o meio prolonga as funções orgânicas,
portanto endógenas, através dos processos sincrónicos. Os
processos sincFÕDicosiõ estão relacionados a organização do
organi.smo. Eles comportam variadas transformações endógenas
que encaminham o desenvolvimento do sujeito através dos
processos diacrâni-cos'' , com construções e reconstruções
contínuas .

A psicologia anali.teca junguiana/ adorou alguns
pri.ncípi.os da Biologi.a: adaptação, cresc-ímento e homeostase
A adaptação e o crescimento estão subsumidas na homeostase,
cujo princípio auto-regulador é o meio pelo qual os sistemas
biológi.cos se mantêm em estado de equilíbrio relata-vo para
sobreviver

i6 A Homeorlese torna possível a homestorase, assegurando a construção
estrutural dos órgãos(Piaget ]-973a, p.36). Pode-se dizer que ela é o
fundamento do crendo (cama.nho do desenvolvimento)
11 ... mas a homeostase resulta de estes serem postos em
funci.onamento, por efei.to de novas Interações. . . (ibi.dem p.36)
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Jung convenceu-se de que a psique, da mesma forma que o
corpo, é um sistema auto-regulador na medida em que se
esforça constantemente para manter o equilíbrio (adaptar-se)
entre tendênci.as opostas, enquanto, ao mesmo tempo, busca
ati.valente a sua própria individuação. A inda.viduação
equivale à busca de sentido e signifi-cação da própria
exi.stência. O ser humano "persegue-a" ao longo do éeu
crescimento pessoal, de acordo com suas possa-bilidades de
inserção, regulação e tomada de consciênci-a. É uma espéci.e de
diferenci.ação entre o Eu (i.ndi.vidual) frente ao colete-vo
ltodos aqueles que antecederam o sujeito ora em construção)
Este processo é consciente e ao mesmo tempo,
predominantemente i.nconsciente, resultante de um movi.mento de
inEerações dialéti.cas na vi-da. Estas dialetizações vão
acessando ao ser humano uma possibiJ-idade de interlocução
consigo próprio e com o mundo que o cerca.

Jung (1991)/ num ensai.o sobre a nata-reza da ps-íque, a
apontava como um órgão tão ef.íc-lente de adaptação que a
atribuía o fato de ter evo].uído no contexto do mundo. O que
signo.ficava dizer que a psi-(iue eqtf.íva-Z.ía a uma parte
m.ícrosc(5p-íca do macrocosmo. Por esta razão, Jung se referia
ao inconsciente co.Zet.ívo como a ps-íque objet-íva, para
destacar a sua "conaturalidade" com toda a existência: eJa é
tão real e tão ex.ístente como qua.lquer outra co.ísa na
natureza. Daí a razão por que as lei-s biológicas da natureza,
como os princípios de adaptação, homeostase e cresc-ímento,
aplicam-se à psique

A partir da psi.coloria analítica surge uma nova teoria
de conjunto do pensamento simbólico e do inconsciente: a
teori.a doa arquétipos do inconsciente coletivo. Jung se
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contrapõe a Freud, afirmando ter este reduzido o inconsciente
somente a experiências anteriormente vividas e posteriormente
reprimidas. Assim, propõe um olhar di.gerente. subdividindo,
ao mesmo tempo que integra, o i-nconsciente em pessoa-Z e
co.Z eti vo .

O -inconsciente pessoal equivale ao que Freud denominou,
simplesmente, inconsci.ente. No .ínconsc-lente pessoa-Z
encontram-se diferentes elementos anteriores, que, no
entanto, di.ferem de indivíduo para indivíduo. Estes elementos
compõem outros elementos que "ainda" não foram conscientes,
por não se acharem adaptados à realidade. A estes elementos
Jung denominou -ínconsc.íent:e co-Zet-ít'o (no sentido geral e não
social) , onde "residem" os arquétipos.

Os arquéti-pos caracterizam-se pelas grandes tendências
ancestrais e "i.natas" (potenci.almente) que di-recionam o
pensamento da humanidade. É uma realidade autónoma, como uma

espécie de consciênci.a e vi.da pré)pri.a, que pode ser
observada, ao menos para.almente, em nós mesmos; e não apenas
nos homens vi.vos como também na evolução histórica de muitos
séculos. São conteúdos transpessoais e quer os denominemos

Deuses, Demónios ou ilusões, eles existem, operam e
ressuscitam em cada geração. São formas básicas, mas não
manifestações personificadas. Contudo, não nos damos conta
quando um arquétipo se encontra i-nconscientemente constelado.

Os estági.os, piageti.anamente falando, pelos quais o ser
humano passa, são extensões evolutivas (c-ícJo vira.l, segundo
Jung) dos observados nas espéci.es ani.mais. Jung lembra-nos
que todos somos membros do Homo Sap.bens e que evoluímos
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através de uma longa linha de ancestrais do mundo ani-mal,
disso surgindo a idéi.a dos arquétipos.

Assim, a iniciação no mundo doa aínbolos decorre cie uma
internalízação dos processos simbólicos primitivos na
significação de cada indivíduo, com o que Piaget (1978)
parece estar de acordo, quando se refere ao a pr-íor-í rezar-ívo

No entanto, acrescenta a importância do mecanismo acionador
desta possibilidade que decorre das leis do desenvolvimento
ou génese infantil. Isto nos remete à fundamental interação
com os interlocutores educacionais, na formação da
subjetividade/simbólica de cada indivíduo, que chamo de
Inconsciente Coletivo na Educaç:ão (ICnE) . Como bem veremos
nos desdobramentos a seguir

Aproximando Jung e Piaget, diremos que a gênese da
personali.dade e da cognição é decorrente de Interações no
mundo resignifi.cardo o potenci.al endógeno (inclusive o
ancestral) , onde o ser humano, par-ÍpasszJ, se torna consciente
de si mesmo e, conseqtlentemente, do mundo em que vi.ve

Os pri.melros cinco anos são os mais ativos para o s-í-
mesmo'' . É nesse período que são lançadas as bases que i.rão
"determinar" a estrutura futura cia personal-idade

Asse.m como em Piaget, os estágios sensório-motor (zero a
dois anos, pri.nci.palmente) e pré-operatório (dois a sete

]' É chamado por Jung o orgão ps:íquico da adaptação por exce.Zênc:ia,
posou:indo uma função telef-lógica, no sentido de (?ue possa-i a
caracterist:ica :inata de buscar a propl'ía real:ízação.
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anos) são os fundamentos da signo-ficação, do lugar que o
sujeito ocupará no mundo da família e do conhecimento.

No primeiro estágio a cri.alça usa o corpo como mediador
da linguagem limitação/expressão) no mundo e, de alguma
forma. já está lendo, produzindo e i.nternalizando os
signo.picados referidos pelo mei-o; enquanto no segundo estágio
o processo de externali-zação acontece através da função
simbólica resultante da linguagem. dos códigos social.s, em
oposição aos símbolos i.ndividuais.

Desse modo, diríamos que enquanto Piaget sistematiza a
gênese da inteligência, Jung acena às constelações
arquatípicas no decorrer do processo de formação/educação das
crianças. Esta programação arquetípica decorre do que Jung
denominou arquét-idos, sendo

eles.orgãos de apreensão da reali.dade cuja referência são
potencialidades universais de experiênci.a psíquicas (1991, p 69).
captando o processo evolutivo da humana.dade para dentro do si.-
mesmo .

A criança vai. se constituindo enquanto tal, psicológica
e bi.ologicamente, por intermédi-o desta programação oferecida
pelo meio, formando o :ínconsc-lente pessoal com componentes do
.inconsciente coJet.ívo, presente no meio onde realiza suas
trocas .

Estas categori-as dialéti.cas da psique jungui-ana chamadas

inconsci.ente pessoal (IP) e colete-vo (IC)r referem-se à
formação da personalidade do ser humano.

A dinâmica arquetípica está relaci.onada aos "centros"
i.natas ou "dominantes", pertencentes ao desenvolvimento vital
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jorganismo -- cérebro e psique), cuja função primeira é
iniciar, influenciar e mediar as experiências e as
características do ser humano, i.ndependentemente de raça,
cultura, época hi.stórica ou situação geográfi-ca.

A criança nasce num mei.o onde já existem códigos e
aprendizagens instituídas de um caber fazer, refleti.dos na
construção atual deste sujeito, ora em formação. Assim, este
processo começa na esfera fama.bar, estendendo-se na escola e
nos grupos soca-als .

Desta forma, o sujeito introjeta valores sociais e
conteúdos afetivo-cognitivos, formando um conceito sobre as
pessoas e os objetos de convívio.

É através da representação simbólica e imagi-nária que a
criança encontra vínculos entre o mundo e ela, ora
inteJ.iorizando significados, ora exteriorizando-os .

Toda pessoa tem necessi.dades consteladas, oriundas do
mundo real e das investigações na área subjeti-va desse
"centro" arquetípico .

Jung mostrou, em seus estudos, como se coREi.guiam esses
agrupamentos ou constelações psíquicas em torno de conteúdos
efetivamente acentuados, designando-os como-nexos. Eles são
carregados de forte potencial afetivo, agluti.nados em torno
de uma situação ou personagem da experiência de cada pessoa.
Por exemplo, o complexo materno em torno da personagem mãe ou
situação relacionada ao mundo da mãe ou ainda a sua ausênci.a.
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De todos os programas arquetípi.cos, constituídos nesta
fase, aquele que intervém na determinação do apego à mãe é o
mais importante. Se este !elacionamento primal não tem bom
êxito, poderá afetar os relacionamentos posters.odes com os
futuros "ob.fetos do conheci.mento" (tudo aquilo que é
necessário para gElggBder o mundo) . O relacionamento com as
demai.s fi.auras: pai, irmãos, avós, amigos e outros, é também

muito importante mas é na relação com a mãe que começam a
"disparar" os sistemas arquetípicos envolvidos com as
atividades de exploração do meio.

A humana.zação do ser no mundo, a conqui.sta de um lugar,
se materializa-se com o conhecimento. A principal fonte deste
processo decorre desta rede de interinfluenciação nas
constantes trocas com o meio psicossocial, cogni.tive e
arquetípico. Quando essa trama vincular, que começa já no
estági.o sensório-motor (em Piaget) e ciclo matei.alcal:9 (em
Jung), sofre algum tipo de "ruído", tem i.nício uma

interferênci.a na comum.cação (nas suas diferentes formas) da
criança com seus pares. Pode aí instalar-se o alia)dão do
problana de aprendizagan. Ressalto a i.mportância de uma "boa"
vinculação primal da cri.ança com o mei-o que a "prepara"

A vinculaç:ão primal refere-se às primeiras interações de
todo ser humano com o mundo, conforme já enunciado,
especialmente com a fi.gula da mãe (ou sua ausênci.a) . Esta
relação, em pri.meiga i.nstânci.a, é o real vi.vi.do pelo sujeito
e posteriormente concebido, conforme a signo-ficação da
criança frente à i.nteração. Trata-se de uma "perspectivação"
da i.nteligênci.a, fundamentada na i.nteriori.zação e na

il Destaco que Neumann (1980c), desenvoveu essa teori.a. no estudo
sobre a cri.onça e sua estrutura di.nâmi.ca da personali.dade em
desenvolvi.mento .
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representação das relações primais de afetivi.date. Juntamente
com a inteligência a afetividade se configura numa sincronia-
diacronia (poder ou não poder aprender), com suas
neoconstruções contínuas e regulações em busca de
equilíbrações relativas .

Por isso a infância é um período de grande intensidade
emocional e cognitiva, representa momentos de profundas e
significativas aprendizagens (apreensões do mundo) , donde
futuramente, refleti.r-se-ão pensamentos e significações, como

se o hoje "espelhasse" o ontem. Não um ontem
"deterministicamente" li.near, mas "refletor" de um caminhar
com vi.és espiralado, garantindo possibi.lídades para auto-
reguJações.

Ao chegar na escola, no momento da ini.ciação na
aprendi.zagem mais formal, a criança expressará, na forma de
comportamentos (nem sempre desejáveis) as expert.ências e
imagens assim.íJadas e acomodadas, no decorrer de sua profunda
e signo.ficati.va trajetória, tendo em vista o aqui e agora,
muJ-tiplicado aos a prior-ís ancestra-ís (relativos)

Nessa trajetória do indivíduo há um relativa-smo
jprontol, no que se relaciona ao a pr.íor-í genét-íco e
ontogenét.íco (ancestrais). Entretanto, é na família e na
escola, o lugar onde estas reconstruções e neocontruções
cognitivas e sub.jetivas são resignificadas.

Por isso, ao adentrarem os portões escolares, as
cri-anças trazem em sua bagagem histé)rias/trajetórias que
quase sempre "determinam" o processo de aprendizagem. E o que
a escola tan feito? Na maioria das vezes, relegado a um plano
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infere.or estas questões da historicidade, da subjetividade,
privilegiando os processo racionais de exploração do real
Imuitas vezes equivocadamente em sua forma/conteúdo),
primando pelos "currículos escolares", em detrimento dos
ímpetos entusi.aspas, ingénuos e ri.cos de virtualidades,
Erazi.dos pelas cl-lanças .

Nas sil:fiações de crianças que "não aprendem" a família é
cu].pabilizada como se a ela coubesse a úni.ca causa da "não-
aprendizagem" do filho .

Esta forma de conceber a aprendizagem si.ntoniza-se com
uma visão de mundo positivista, onde o processo vital é
decorrente de uma compreensão linear somente de causa e
efeito, não havendo espaço para trajetórias espiraladas e
desta ronda para açõea permeadaa de "dobras e curvas", que
apontam a necessidade de maior profundidade na análise em
questão .

Na abordagem linear se reduz o ser humano a uma "massa
molde", ao invés da concepção de um ser humano "aberto" a
construções e reconstruções constantes, por isso eternamente
inacabado, em busca de novos patamares.

Na visão positi.vista (um tanto linear) o ato de aprender
e ensinar, parece ser "asséptico"/ onde não há lugar para a
historicidade nem para questões que esteljam fora dos ditos
"conteúdos" escolares. Neste casar a construção entra e
intersubjetiva do aluno em geral, não tem lugar nos conteúdos
esco].ares .



35

Como ficam aqueles que apresentam maiores dificuldades
para aprender?

Ainda hoje há mui.to trabalho para reverter as concepções
em que a vida afetiva está di.ssociada da construção
intelectual. Quando na verdade, ambas são adaptáveis a novas
situações e, portanto, passível.s de reconstruções num patamar
superior

Na reflexão de Ramozzi-Chiarottino j1984, p.75),

a situação da cri-ança que não aprende "não se sabe por quê" é
comparável a situação que se manifesta na Hi-stória da Ci.ênci.a
sempre que surge um "resíduo". Chann-se =eaidual o fenómeno que
não se explica medi-ante apelo às categorias vi.gentes em
detelnü.nado momento histórica. Os ci.entistas procui:am, durante
algum tempo, inserir o "fenómeno dia-ci.I" em uma das categorias
conhecidas. Infrutíferas tentativas levam-nos admitir que estejam
di.ante de um resíduo .

Talvez este resíduo referi-do pela autora seja similar à
"caixa preta" do avião ou às profundidades do inconsciente,
di.fácil de ser linearmente categorizada e/ou parametrizada.
Há sempre uma novidade e uma incógni.ta. Entretanto, mais
fácil e comido é dizer saber "a verdade"

Nesta problemática -- o "não-aprender" -- vibrados na
freqüênci.a da teoria do dom, cuja gênese está no inatismo,
onde somente a alguns é rel-egado a inteligência. Ou ainda
pensamos que o homem é como a tabuJa rasa de Locke?

Com a chegada da "nova era" não há mais espaço para
pensarmos e agirmos pautado nos "velhos" parada.amas. Somos
desafiados a redimensionar nossas atitudes, nas diferentes
instâncias em que nos encontramos, a buscar uma compreensão
mais total a respei.to das coisas, das situações, enfim, dos
"objetos do conhecimento". Por isso, é fundamental pensarmos
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e agirmos para o encaminhamento de auto-regra-cações pos.ít.ovas,
que assegurem ao sujeito em desenvolvimento, princi.palmente
aqueles com mai-s dia.culdades, uma aprendizagem mais
significati.va e, por isso, prazerosa.

A propósito, o prazer nos torna desejosos de realização,
nos acordando à vida. Ele nos acena o resgate de nós mesmos,
a nossa construção enquanto sujeitos autónomos, capazes de
melhor admi.nistrar nossos desejos e abetos.

Se melhorássemos as conde.iões dos sujem-tos em geral, e
nesse caso, daqueles que "não -aprendem", estaríamos
contribuindo para uma soa-edade melhor, que ao invés de
centrar sua preocupação no poder fazer para mais ter,
priorizaria o poder para maia saber ser

É bem verdade que o reflexo da soa.edade capitalista em
que vivemos nos remete a valorizar o caber-fazer para desejar
se adaptar e mais ter. Esse parâmetro tem, ai.nda hoje,
contribuído para a segregação daqueles que apresentam
dificuldades, neste caso, para aprender, a exempJ-o dos
mecani.senos sociais de exclusão -- "eternos" arquétipos --
manifestos nos diferentes segmentos social-s. Apresentam-se de
variadas e mascaradas formas, umas mais sutis e latentes,
outras mai.s explícitas .

Pierre Bordieu refere-se as estruturas soc.ía.ís como

equ-íva-lentes a estrutu-ras cogn.ít-ovas. Penso que há possível
similaridade aos arquétipos. Pergunto-me: "não seriam as
estruturas al.quetípicas do ICnE (inconsciente coletivo na
educação) já delineadas como parte de um organismo"? Tendo em
vista a perspectiva
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duma psicologia. sem dúvi-da bem diferente da i.vagem mais
difundida desta ciênci.a, uma tal exploração das estruturas
objeti.vas é também, e no mesmo movi.mento, uma exploração das
estruturas cognitivas que os agentes mobile.zam em seu conheci.mento
prático dos mundos sociais assim estruturados: existe xxna
correspondência entre aa eatruturaa aociaia e aa eatruturaa
aentaia, entre aa diviaõea objetivaa do mando aoci.al --
pri.nci.palinente ein dois.nantea e danipnadoa noa diferentes calipoa --
e os princípios de visão e di.visão que os agentes lhes aplicam
(Bourdi.eu, 1991, p.113) (grifos meus)

Este arquéti.po do poder do itnndar e do fazer-fazer é tão
antigo quanto a existência da terra. A questão é administrá-
lo positiva e construtivamente. A esse propósito,
aprofundaremos na fi.gula arquetípica do imperador e da
iilperatriz mai-s adiante

2 . 1.3 Problana de aprendizagan ou oscilações cognitivaszo ?

A conceituação sobre a dia-culdade para a aprendizagem
da leitura/escrita de um indivíduo é concebi.da há bastante

tempo. Foí em .29Z7 que J. H-ínshelwood prol)õs o tem70 dís.Zex-ía
IBOLETIM DA ASSOCIAÇÃO BRASILEIRA DE DISLEXIA r s.d.) . Quando
se fala em dislexia aponta-se para uma dificu].dade que é mai.s
facilmente descrita do que denominada, apesar da variedade de
sintomas e das muitas formas com que eles se combinam nos
diversos indivíduos .

Exist:em dezenas de termos desde: strephosy7nbo-l-ía,

cegueira verbal, passando por d-ís-função cerebral mín-íma,
distúrbi.os de aprendizagem, dílexia evolutiva, dislexi.a. além

zo Este conceito está íiundamento no trabalho de Jean-Malte Dolle. Às
oacilaçõea cognxtivaa : ensaio de nodelizaçãa en znicn)gêneae. i-n arte.go da
Revi.sta Educação e Realidade, n' ] jan/jun, vo].. 19, 1994, P.P 29/jÕ
utilizo-o por refJ-emir a "estética" '(o figurativo) do meu pensamento e
das hipóteses trabalhadas nessa di-ssertação.
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de muitos outros. São crianças de inteli.gência "normal" ou
"supera-or", que não conseguem usar a linguagem de manei.ra
compatível com a idade ou a pré)pri-a inteligência.

A dilexi.a, não sendo adequadamente identifi-cada, leva
seus portadores, na maioria das vezes, a abandonarem os
estudos, evitarem o convívio social e se submeterem a papéis
sociais secundári.os, pela falta de compreensão de suas
"deficiênci.as" peJ-os paisr professores, educadores e pela
cnr-l n(i;a("lP r''nmn llm tnr'qn

O conceito de di.stúrbios de aprendizagem é mcnos
absoluto do que geralmente se imagina. Numa sociedade não
li,terata, as vantagens dos disléxi-cos poderão fi-car mais
evidentes do que as desvantagens.

Por outro lado, indivíduos com "total falta" de talento
para a música, por exemplo, podem passar pelo atual sistema
educacional sem maiores dia.culdades, apesar de serem
considerados, em determinado contexto social, como tendo um
grave distúrbio de aprendizagem. Estas considerações levam a
uma nova visão do significado das modifi.cações cerebrais
encontradas nos distúrbios de aprendi-zagem e sua relaçãof não
apenas com o distúrbio, mas, também, com o talento.

O problema de aprendizagem ou o não-aprender,
historicamente vem sendo tratado como distúrbios, fracaasoa e
patologias em geral. É possível concordar em parte com isso.
Entretanto, existem "outras partes" a serem descobertas.

No entanto, neste trabalho, além de tentar clarificar
uma postura epistemológica. dose:jo exteriorizar uma posição
político-pedagógi.ca sobre este problemas colocando-me no
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lugar de quem deseja olhar por um ângulo diferenciado Embora

seja uma tarefa complexas que requer espírito criti-co e
seriedade, penso que esta abordagem -- buscar desvelar as
raízes arquetípicas do não-aprender/ no mínimo, é novidade

'l'ompi contato com algumas produções (dissertações e
teses) dos ú[timos 6 anos (]-984 a 1990)'' , referentes a este
tema, e constatei que o referencial teórico vara.a entre teses
Behavi.cristas, Psicologia Associacionista, Privação Cultural
e Teorias do Déficit E:nconttei. somente um trabalho
referenciado na Epistemologi.a Genética, contendo os seguintes
enfoques

Di.faculdades na alfabetização. Causas: cri.anças com padrões de
aprendizagem não coTnpatíveis com a expectativa da escola; destaque
para a faJ-ta de pré-requisitos; di.scrinü-nação perceptomotora
visual e audíti.va e evolução da mini.gestação gráfica (V7\LLE,
di.ssertação, UFSCAR, 1984 )

Baixo nível sóci,o-económico; inadequação da escola às
necessi.dades das crianças oriundas de camadas irai.s pobres; falta
de habili.dades nas crianças, necessári.as ao atendimento das
exi-gênci-as do programa escolar. Problema de aprendizagem
equivalente a déficit comportamental (AIMEIDA, di.ssertação,
UFSCAR, 1984 )

Dificuldades específi.cas de di-scri.rni.nação vi-suam e audi.tava,
mini.testadas pela troca de letras na leitura, na cópia e no ditado
(GRAMINHO, Fórum educacional, 1985)

Expli.cações para a "i-nibi.ção i.ntelectual", da qual se originam
os problemas de aprendi.zagem, devem ser buscadas no momento
anterior ao do ingresso da cri-ança na escola. Sujeito e família:

zi Material mi.ntiografado ofertado pelo grupo da pesquisadora Manda
Becker Soares, na 16a Reunião Anual da ANPED em CaxaJnbu, 1993. São
pesquisas relacionadas mai-s especi.ficamente, a defici.ências na
alfabetização, mas que, de qualquer forma auxil-i.a e enri-quece este
tx:atalho .
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responsáveis peJ-o problema de aprendizagem. grande número de
variáveis que o determinam [sempre emoci.onais] BROCHA, artigo,
A}4AE, 1986)

Todo e qualquer problema de cri.anças de nível sóci.o-econõmi.co
bai,xo na escola, auto-conhecimento negativo (GARCIA, tese, E'AE--
Urra, 1986)

Fracasso escolar determi.nado mais pelo modo de organi-zação e
condições de desenvolvi-mento do trabalho pedagógi.co que por
metodoJ-ogias especial-izadas. Questi.ona os concei.tos específi.cos
dos problemas de aprendizagem como sendo i.nsufici.entes (COSTA,
dissertação, FAE-UFMG, 1987)

Dificuldades generali.zadas ou específi-cas para aprender a ler,
contar e escrever. Causas: desconhece.mento pelo professor do
está,lo cogni.tive dos alunos e a inadequação dos materi.ai.s
di.dali.cos a esse está.lo. Desloca o foco do aluno para a escola e
pontua que o "i-nsucesso da criança na escol-a tem si-do resultado
também de outros insucessos soa.ais, políti.cos e pedagógicos"
( GUZZO, tese, USP, ]-987 )

Atraso na construção de estruturas, especialmente as ligadas às
funções sirlbólicas. Causas: mei.o an\biente cia cri.anca pouco ou nada
desafiados na área das representações fi.curativas (FRANCOS
Dissertação, UFRGS/FaE, 1990)

Di.faculdades na leitura e na escri.ta. Causas: défice.t na
habi-lidade percepti-vo-motora; conflitos na dinâmica pessoal
familiar; fatos afeti.vo-emocional; fatal cultural [ausênci.a de
hábitos de leitura e falta de incentivo famili-arl; má pedagogo.a
escolar e fama.li.ar. Causas: falhas no desenvolvi.mentc> evoluti-va
(TIOSSO, tese, USP. 1990)

A propósito destas "descobertas", respeitando o ponto de
vista dos autores, percebo que ainda se mantém o discurso que
ratifica algumas das idéias tradici.onais . Entre elas a fa .Z ta

de pré-requisitos ou de hábil.idades do sujem.to ( independente

da área onde se encontra) , o ba.íxo n.í ve.l s(5c.í o -econõm.í co ;

-r.í v.í] é(7Jo no ue .fa.l ta Em outras palavras, o discurso e a
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anão pedagógica. ainda hoje, centram-se na "falta de talento"
do suj eito .

Realmente, no mundo há pessoas às quais falta algum
talento, mas a não ser que esta pessoa tenha a infelici.dade
de nascer em uma casa aonde Insistam para que seja, por
exemplo, músi.co ou artista ou atleta, apesar de sua óbvia
"i.ncapacidade", este inda.víduo pode seguir sua vi.da
t ranqüi lamen t: e

Já o di-sléxico (indivíduo com dificu.idades para
aprender) não pode escapar tão fao.Imente, porque a sociedade
não tolera um estado permanente de total ou para-al não
domínio de leitura e escrit:a. E, se tolera, segui.damente faz
com que este sujeito tenha um rótulo, um estigma, colocando-o
no lugar de não-Babar. equivalente ao arquétipo do louco
lveremos posters.ormente) . Pai-s, parentes, professores, irmãos
e outros, recusarão o descanso à cri.ança. Há constantes
lembretes do fracasso em adquirir uma habilidade sem a qual a
pessoa fica excluída da soa.edade. A não ser nas férias, e,
mesmo aí nem sempre, o disléxico está condenado à exposi-ção
cii.ária desta incapaci.dade na escola ou onde se encontrar
Somente aqueles poucos que têm professores e pai-s sensível-s e
compreensivos e a oportuna.dado de se submeter a um tratamento
especiali.zado, podem, de alguma forma, escapar desses
contínuos lembretes. Mesmo assim, isto pode ser ainda
escapatóri.a apenas parcial-, uma vez que o sujem.to com

dificuldades nesta área, sempre prece.sa enfrentar pessoas com
menos sensibi cidade

Neste caso, remetendo-nos ao cenário escolar um tanto
quanto caótico, apesar de alguns avanços pedagógicosr
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percebemos que ainda perdi.ste a idéia da "teoria do dom",
onde está polarizada a concepção inatista conforme. acenado
anteriormente

Realizar uma ação refletida mais séria, que suporte as
"dobras e curvas" no percurso do sujeito psicológico, é de
extrema complexidade, devido aos diferentes e profundos
fatores que envolvem o chamado problatta de aprendi.zagern.
Enquanto proa-ssionais ou familiares trabalham na perspectiva
do problana, se encontram impedidos de compreendê-lo, como um
possível estado de osc.í.cações cogn-ít-ovas, como aponta Dolle e
Bellano (1989, apud Dolle, 1994, p.32)

Chamaremos de oscilações cognitivas as alternânci-as
figurativo/operativo encontradas em todos os nível.s onde se pode
considera-las em atividade de conhecimento, tanto do ponto de
vi.sta da macrogênese quanto dos pontos de vi.sta, mais
parti.culares, da microgênese. quer se trate do aparecimento cle xnna
nave estrutura. da resoJ-ução de um problema ou da modalidade
funci.onal cogniti.va com predominânci.a figurati.va, que chamamos
figuratividade

Partindo desse pressuposto, o não-aprender ou ter
problanas de aprendizagan ou dialexia ou. . ., nada mais é do
que momentos e ri.tios di.gerentes no percurso da aprendi.zagem,
embora. constantemente mal compreendido porque julgado e/ou
esperado a partir de padrões lineares oriundos das
insti.traições educaci.orais: a família e, principalmente. a
escola .

As oscilações nas suas dobras e curvas correspondem a
movimentos de centrações da atividade de conhecimento, dos
estados às transformações ou o i.nverso (Dolle, 1994, p.33)
Certamente. tal concepção desacomoda "certezas abso].utas",
que geralmente encaminham respostas/ prognósti.cos fáceis e
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reduci,tenistas. Aqui, neste lugar, o de pesquisadora,
realizo "reflexionamentos" ora pseudo-empíricos, porque
referendada no objeto (a realidade pesquisada) e ora
reflexa-vos, porque minha análise está fundamentada também
em referenciais teóri.cos. Mas esse percurso é sempre
provisório, devido às interfaces do universo do
conhecimento. Ao contrário das certezas especi.alizadas,
como aprendi na minha formação de especialista, a
caracterização do sujeito com problemas de aprendizagem é
ser uma criança que sofre algum tipo de geegç4gpÇgçpg na
aprendizagem escolar ou apresenta algum distúrbio noutras
áreas (psicológica ou neurológica) , gerando comportamentos
que acabam interferindo na aprendizagan.

Em parte sim, em parte não. Sim, porque no cotidiano
escolar observamos que mui.tas das cri-anças que apresentam tal
dificuldade estão desadaptadas, mas não são desadaptadas,
como na linguagem col-rente do senso-comum educacional; porque
as áreas psiconeurológicas interferem no processo de
construção do conhecimento tornando mais difícil e complexo
este processo; que tais comportamentos não são desejáveis.
Por outro lado, não, porque daí a di.agnósticos e prognósticos
fáceis e simplistas é um passo. E, dessa forma, o impedimento
na superação dos obstáculos .

Essa é uma preocupação central e amadureci-da, a parti.r
do contato com as i.déi.as de Ramozzi-Chi.arotti.no quando se
refere a hipótese de trabalho para o psicólogo que se ocupa
com a reeducação

Mui,tas soluções são apresentadas para os vários problemas da
aprendi.zagem. liá, porémr um problema em particular que nos
interessa mais de perto, o da cri.ança que não aprende e "não se



44

sabe por quê". Não há lesão cerebral, não há desnutrição, não há
deficiência auditiva. não há indíci.os claros de psi.cose, não há
lesão no aparelho foniátri.co: a ci.ênci.a contemporânea não dispõe
de meios para a i.dente.fi.cação das causas -- a etioJ-agia conta.nua
obscuz:a"[...] Vi.a de regra as mais ricas são encaminhadas para a

ludoterapia, para a fonaudiologia. e assim por diante; as mai.s
pobres, ]]amentave]-mente, acabam nas chamadas "c].esses
especial-s". ..(Ramozzi-Chiarottino, 1984, p. 74-75}

As reflexões da autora reafirmam-me a imprescindível
compreensão da aprendi.zagem enquanto osc-ilações, portanto,
não-li,near. Ou se:ja, existem mui.tas "dobras e curvas" no
processo de aprender. Asse.m o sujeito cognitivo, não pode
"ser bom" em todas as áreas num mesmo tempo-espaço, conforme
o esperado pelas instituições educacionais. Vejamos a figura
a seguir :

Fig . 2

A linha neta corresponde aos conheci.Bentos
preestabelecidos presentes na histori.cidade das i-nstituições.
Como já vimos, a ini-ci.ação no mundo dos símbolos parece
"começar" a parti.r desse paradigma (pelo menos na concepção
do senso-comum i.nstitucional -- meu filho faz o que eu faço
ou aprende o que eu ensino). O "problema" reside quando a
ação desse sujeito se distanci.a, oscilando em curvas
jinicialmente pode ser um movi-mento i-nconsciente) gerando um
"vazio" (distanci.acento) frente ao esperado. Ou seja, ao
desejo linear da família ou da escola. Essa oscilação é
motivo de tensionamento e sinal de ruptura para a instituição
que se "fixou" na linearidade. No entanto, esse processo
representa o própri.o movimento da vida -- dinâmica e ondulada
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como as ondas do mar -- em constantes modificações,
alquimizações e novos aprendizados. Penso que Piaget e Jung,
nas diferentes teorizações a cerca do ser humano, concordam
com esta ideia .

Alguns detalhes são importantes. Conta-se que Antõni.o
Vivaldi, o "sacerdote dos cabelos de fogo", passou a maior
parte de sua carreira trabalhando numa insti.traição em Veneza,
que ti-nha pelo menos uma característi.ca fora do comum:

naquele período, Veneza era ri-ca em música e entre os
diversos grupos destacavam-se as orquestras só de mulheres.
As componentes destes conjuntos eram residentes de esco].as
para moças órfãs ou jovens cu:jas famíli-as não pedi.am cuidar
delas. A principal atividade dessas escolas era música. Entre
essas orquestras, a que mai.s se destacava era aquela dóri.lida
por Vivaldi, tendo sido sua principal ocupação na mai.or parte
de sua carreira. Foi especi.aumente para este grupo só de
mulheres que ele dedicou a mai-orla de suas composições.

Imagi.nem por um momento a vi-da nessas instituições para
uma moça sem dotes musicais. Ser musa.calmente incapaz
signo.fi-cada necessari.amante um fracasso na ati.vidade mai-s

i-mportante para cada um. En(quanto as moças com grande talento
musical poderiam esperar tratamento especial, supõe-se que as
não-musicais eram, constantemente, lembradas de sua
incapaci.dade e provavelmente condenadas a se ocupar da
coza.nha, banheiros e pavimentos, ti.po a história da gata
borralheira ou do chamado "louco". Podemos supor que essas
moças eram ensinadas a ler, mas não havia possa-velmente nem a
necessi.dado nem o desejo de forçar este talento. De qualquer
maneira, a leitura por prazer, provavelmente não era muito
difundida, o "centro" era outro.
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Esta é uma questão importante de ser formulada: onde
está o "centro" ou qual é desejo da criança can dificuldades
na leitura e escrita?

Em mui.tos casos, nem sequer pensamos nesta hipótese
de onde está o "centro", o desejo, talibém está o coração, e a

energia para agir

É óbvi-o qual distúrbj.o de aprendi-zagem prejudicaria mais
o indivíduo na sociedade veneziana. Isso ilustra bem o fato

de que a desvantagem trazida por uma determinada dificuldade
de aprendi-zagan depende muito daquilo que se exige an
determinada canunidade .

Tudo isso nos leva à conclusão de que os seres humanos

têm talentos diferentes. E que nós precisamos apenas encarar
a dislexi.a ou o não-aprender como variações de talentosa
osc.ilações cognít:ovas, cujas desvantagens são determinadas
por ci.rcunstânci.as sociais locais.

As mesmas "deficiências" nas sinapses cerebrais, a nível
de Sistema Nervoso Central (S.N.C.), que provocam um
distúrbi.o, podem, também, produzir ta].entoa diferentes e
superiores. Na realidade, é muito possível. que tanto a
dislexia quanto outros distúrbios de aprendizagem sejam um
resultado reticular, não-desejado, de um mecani-smo que evolui
como forma de desenvolver outros tipos de talentos.
Poderíamos mesmo chegar a entender mui.to sobre este objeto de
estudo, se olhássemos através desta perspectiva e não pelo
lado das funções perturbadoras dos "sintomas"
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É preciso desafiar este sujem-to psicológico para os
possíveis do momento (no seu tempo-espaço) , respeitando-o e
auxiliando-o no sentido de melhor administrar desejos,
limo.tes e medos. Acessando à criança outro jeito de se
colocar frente si-mesmo e ao conhecimento. Para que, asse-m,
se auto-gratifi(!ue a partir do ponto onde está, tendo em
vista o salto qualitativo ou como diz Piaget (1973), as
reconstruções convergentes com avanços.

Também Franco (1990) salienta em sua di.ssertação, que o
suja-íto at-ívo reconstró-í o conhec.ímento através de seus
mecan.íamos ass.ím.í.dadores e em .ínteração com o me-ío.

O sujeito cognitivo, com seu processo endógeno
Ihierarquia de processos auto-reguladores) facilita as
relações com o "meio externo". O processo exógeno é de alguma
forma o reflexo de a pl'-íoz'-ís (entendido como o que vem
antes) decorrentes em parte, a favores soc-ía-ís; em parte, a
.favores cogn-ít-avos, que P-íaget restam.iu sob o nome de
"equi]ibração" (tendênci.a ao equi.]-ébrio i.eterno) (Kesserling,
].993, P. 67)

Nessa primeira interlocução entre "mei.o i.nterno"
(endógeno) e "mei.o externo" (exógeno) vai. se construindo e se
constelando no sujeito uma matriz de energia no processo de
interínfluenciação: influencia e é influenciado.

O desenvolvimento cogniti-vo poderá assegurar um processo
"saudável" (na falta de um termo melhor do que "normal"), a
partir de auto-regulações positivas, o quer em última
instânci.a, é quase sempre reflexo de algo que está numa trama
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de relações. No a pr-íor-í (relativo) e nas interações que
começam na famíl i.a, estendendo-se posters.oriente aos demai.s
grupos frequentados pe[a criança. O arquét.ípo do louco, é
previ.legiado nesta trama de relações, em sua polaridade
negativa, conforme veremos a segui,r

A tão requisi.fada "maturi-dade" (quem a tem

integralmente?), é conquista árdua e progressiva que se
insere no contexto geral da adaptação do ser humano ao seu

Ê bem verdade que, hoje em dia, alfabetiza-se cada vez
mais cedo e esta rapé-dez do ensino parece atender mai.s à
expectativa do adulto com seu arquétipo do poderinostrar-ser,
que vê na cri.ança a sua mini.atura. Diferenciando-a somente
quanto ao aspecto quanta.tativo, acredita que, em se
acelerando os processos de ensino, poderá estar favorecendo o
desenvolvimento da criança. Considerando-se que a cri.ança é
qualitativamente di.gerente do adulto e que cada uma tem uma

maneira própria de pensar, a ética redimensiona-se
priorizando o nível de desenvolvimento como garantia para a
aprendizagem. Por outro lado, a redução do tempo de "namoro"
da criança com a realidade pode implicar na emersão de
interferentes na ar)vendi-zagem que, possivelmente, não se
evidenciariam em outras conde-ções. Há alunos que se
desi,nteressam por não estarem suficientemente amadurecidos
(decorrente de favores endógenos/exógenos) er por isso, sem
possibi.li.dades de movi.lização de seus esforços na direção do
conheci.mento, da aprendizagem.

Alguns pai.s e professores procuram gerar mecani.senos

compensatórios, para fao-lotar a aprendizagem da criança
"imatura", apelando para prêmi.os ou recompensasr dando ênfase
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à memória, realizando, assim, uma aprendi.zagem mecânica, do
tipo comportamental i.st:a, em detrimento de ações coordenadas e
refletidas. Ou seja, estes mecanismos compensatórios
objetivam a linearidade do comportamento esperado pelas
instituições (Fig. 2). Uma vez constatado que uma criança
gE.Ea. com problemas para aprender, surge a ansiedade tanto na
família, quanto na escol-a. Dessa forma começam a vibrar as
cordas arquetípicas ma.is adormecidas, da rejeição ao
diferente

Entretanto, um dos fatores responsáveis pela dia.culdade
de aprendi.zagem do sujeito pode estar relaci.onado aos
aspectos importantes no desenvolvimento. Para i.sso, citamos
como fundamental.s, do ponto de vista da epistemologi.a
genética :

o crescimento orgânico especialmente a maturação, si.stema
nervoso e sistema emoci.anal, como suportes de aqui.aiçõea
precedentes (grifos meus) ;

--- a i.mportância do exercício e da experiência adqui.ri-da na ação
sobre os objetos (ação construtora);

-- as interações e transmi.ssões sociais, embora inaufici.entes
po= ai aó (gri. fos meus) ;

-- a coordenação geral das ações a parti.r dos fatores.anteriores
(Pi-aget e ]nhe]der, ].968. p. 139-145)

É importante ressaltar que a maturação é um suporte de
aquisiç:ões precedentes, ou seja, o meio e não o fim em si. A
função do meio, nas interações, são igualmente importantes,
mas não suficientes por si aó. Pois, o desenvolvi.mento não
depende somente do estímulo-resposta (linear), conforme
postula Skinner, mas de como o sujem.to vai significando e
adaptando suas ações no mundo (permeado de oscilações)
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A propóslt:o, o conceito de adaptação faz parecer certo
número de ambig(ildades e de oposi.ções, pri-ncipalmente no
s eT'} s o comum equilíbrio e desequilíbrio, êxito individual e
êxi, to social.

São relações variáveis e devem ser consideradas como
processo no "grande sistema", que é o orçam.ísino humano cuj a

engrenagem, a propósito da pa.ísagem ep-ígenética de
Waddi-ngton, anali.sacia por Piaget (1973) enfati-za uma maneira
cibernét i. ca' * e i.novadora de pensar as r cx l n r-ãc3q Dn t ro n

w qT'v vv uxA vü v v

organismo e o meio

O desenvolvi.mento não é li.near, dai porque Pi.aget uti-li.zou-se de
Waddington, para trat:ai da relata.vidade da ante.Ligência com a
concepção de pai.vagem epigenéti.ca. Si.multaneamente, estamos em
di.gerentes abstrações, cujo responsáve]. é o S.N.C. Não há somente
acaso, nem somente necessi.dade, mas entre eles, ocorre o intereaae
(Flores, 1993) (gri.fos meus)''

No sistema evolutivo coexistem outros quatro subsi.stemas
com regulações interl i.dadas por circuitos cibernéticos

:ZJ o sistema genético; 2) o si.stema epigenéti.co; 3) a
exploração do meio; e 4) as ações da seleção natura.L

O si-stema genético, pri.meigamente, do qual é i.nútil lembrar os
caracteres de totalidade organi.zada e de auto-regulaçãor está
ligado ao si.stema epi.genéti.co por um conjunto de feedbacks [. . .] O
sistema epi-genéti.co comanda por sua vez a exploração com o meio,
mas depende dele em partem em senti.do OPOStOs porque o mei-o
intervém necessariamente na fonnação do fenóti.po. Este, por sua
vez, dirige a exploração do mei-o na medi.da em que depende deste,
porque o organi-smo escolhe seu meio e o transforma. ao mesmo tempo

pz .A c:ibernét:ica repousa sobre duas noções centrais de ;ie=BUlegeg e de
d:ireção e autocontroJe (gri-fos meusJ

z' /apontamentos da discipli-na. Flores, terezi.nha Malta Varias Seminário
de Dissertação, PPGEDU/UFRGS, 2' semestre de 1993.
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em que o explora para fi-ns de al-imentação (Pi.agem. 197a, p.142

Talvez o problema referente ao não-aprender, mais agudo
para equacionar, diz respeito sobretudo ao desconhece-mento de
como se evolui. a aprendizagan ou como se aprende e como se
constelam tais processos .

Esta ignorância assenta-se no desconhecimento: da
psicologia do desenvolvimento (gênese das estruturas
cognitivas) / principalmente por parte dos professores; das
capacidades cognitivas das cri.anças e de seus ri-amos
diferentes; da importância de desafiar o sujeito a pensar sua
ação; da função dos refletores (família, escola), enquanto
produtores de signifi.cações psicossociais; e de interações
"envi-esadas", que possibilitam constelações de complexos no
IP (inconsciente pessoal) e figurações arquetípi-cas no IC
l inconsci.ente coletivo)

Na abordagem piagetiana a aprendizagem acontece por três
grandes construções, tendo como máxima: o avanço do pat.amar
poster-íor é depor-rente de um enter.íor. A construção dos
esquemas sensório-motores prolongam e ultrapassam as
estruturas orgânicas no curso da embriogenia. Tal
desenvolviment:o respeita os cri.sérios: ordem de sucessão é
constante; cada estágio é caracterizado por uma estrutura de
conjunto; as estruturas de conjunto são integrati-vas e não se
substituem (cada uma resulta da precedente)

Nesse sentido, os pais, como refletores educacionais,
principalmente a mãe no est:ágio sensório-motor, auxiliam na
construção e constelação de aprendizagens e sentimentos, que

B ;ÜLiÜ "i" gl = A.
F' Aí:} {..} t.. 111} %ill)l

lj,.ni<mepieu rii )4u)pli;v#i40W»lw+íKie#-lü'

i; !. = C [i í: !. (]/..ÇÃO
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comport:am, com efei.to, i.ndiscutíveis raízes heredi-terias (ou
inst:intimas) sujem-tas a maturação.

Essas t:rocas interindi.vi.duais ou sociais, são suportes
de aqui.sições precedentes. Além de constituírem o processo
formador das estruturas cogni.uvas, através da e(ãuilibração
por auto-regulação, constituírem também. o que junguianamente
se chama cie constelações psíquicas responsável-s pela formação
do .ínconsc-lente pessoa-l e co-Zet.ívo.

As constelações "agem" conjuntamente no plano das
trajetórias percorridas pelo sujeito (IP), como também, de
uma reali.dade autónoma; uma espécie de consciência e vida
própria, presentes na ontogênese (evolução hi.stórica de
muitos séculos) da psi.que humana, constelando-se na criança
como formas simbólicas ( IC)

Para Jung (s .d. , p. 151 ) ,

de fato t:odo o cosmo é um símbolo em potenci.al onde o homem
pode conferir-lhe uma enorme i.mportânci.a de si.gnifi.cação
psi.cológica. Por i.sso a hi.stóri.a do sujem.to está fundamentada numa
construção si.mbó].ica, que vai formando este inconsci-ente
Idi.além:ico em sua função) em que tudo é importante: pessoas,
linguagem, objetos, etc

lünozzi.-Chiarotti.no(1984), fazendo uma leitura do
parada.gma plageti.ano, aponta a necessi-dade de refletir a
historicidade do sujeito, para visa-umbral o sentido da gênese
do conheci.mento . Para ela :

conhecer é compreender e dista-ngui.r as relações necessárias
das conta.agentes: atei,bule si.gnífi-cada às coi.sas no senti.do mai.s
amplo da palavra. ou seja, levando em conta não só o atual e
explicito como o passado, o possível e o i.mplíci.to (p. 73)
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Em 1945, Piaget, conforme afi.rma Kesserling (1993,
p-931, já fazia referência a esquemas afetivos como um
aspecto particu-Zar de comportamento, at.ívado por seDE.ímentos
de prazer ou desprazer. de alegra.a, de esforço, de bati.sfação
ou frustra ção, etc
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Ein 1945, Piaget, conforme afirma Kesserling (1993, 

p.93), já fazia referência a esquemas afetivos como um 

aspecto particular de comportamento, ativado por sentimentos 

de prazer ou desprazer, de alegria, de esforço, de satisfação 

ou frustração, etc. 



3 SÍb®OIDS/SIQTIFICAÇÕES

rlg. 3 b©.e

F{»ITB: Qaltenaí Fe=nando de Oli.l/eira
óleo s(ü>=e tela. 1989.

3 . 1 Questões de significação

3.1.1 0 síirbolo e a si.gnifi.cação an Piaget e Jung

A construção e produção de significação do suj eito
psi.cológico, se dá a partir da interação com seus pares e
ob.fetos de conheci-mento num movi.mento de assimiJ-ação e
acomodação, em qpplg çgpççt:ro

A inteli-gênci.a passa também por fases e elas correspondem mesmo,
em suas grandes linhas, às do desenvolvimento afetivo. Por
exenç)lo, a sucção deseznpenha um papel tão grande na organização
dos esquemas sensóri-o-motores pri.mi-tivos (espaço bucal etc.)
(quanto na afetividade da criança de pei-to [...] Por outro lado,
toda a análi.se genéti-ca do pensamento mostra a asse-iü-lação
permanente dos dados atuais aos esquemas anteri.ares e aos da
atividade propri.amente dita, consi.saindo o progresso da
inteli.gência numa descentrali.zação progressiva dessa
asse.mi.loção. . . (Pi.aget, 1978. p 239)

progressiva
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O próprio Piaget (1973a) na hipótese da cone:anuidade
funci.onal entre assimilação .Eisi-ológi.ca e cognoscitiva, nos
fala de sua dificuldade em ver nos esquemas sensóri.o-motores
um começo absoluto, preferindo ver neles uma continuidade e
especi.alização dos esquemas "i.nstintivos". Podemos dessa
í:arma perceber a ideia da "matriz de energi.a" como sendo est:a
uma espéci-e de matei.z da vida como um todo. NeJ-a a criança
evolui incessantemente em busca da ação reconstruída, da
significação e do sentimento, libertando-se da programação e
da mat:ária (como queriam os empiristas e os inatistas). Em
bodas essas transformações o autor nos mostra um caminho
gradativo de analogias funci.orai.s e especializações, ou seja,
a di.aléti.ca criativa da conservação-inovação se perpetuando.

Por outro lado, o objeto contém a como.lexídade do mundo,
com a qual a criança ao nascer passa a i-nteragir

A regylgçêg com o mei.o prolonga as funções orgâni.cas,
portanto endógenos, através dos processos si.ncrõni.cos. Os
processos sincrónicos estão relacionados ao organismo e sua
organização. Os mesmos comportam variadas transformações
endógenas, encami.nhando o desenvolvi.mento do sujeito através
dos processos diacrónicos, com construções e reconstruções
contínuas .

Esta abordagem, vem "rupturas" a dicotomia su.jeito-
objeto (endé)gente/exógeno) pela interinfluenciação de ambos.
Supõe um processo que pode estar além desta relação de
sujeito-objeto i.mediano, porque referido num a pr-íor-i, cujo a
pr-íorí remeto ao ancestral, conforme a teoria dos arquét-idos
do .ínconsc,lente coJet.ívo. Remeto i.gualmente esse a pr-ior-i às
questões e si.gni.ficações que transcendem o objeto em si-, num



56

determinado espaço'tempo. Ou seja, a relação sujem.to-objeto
não é articulada somente a trajetória do momento (embora
importantíssima) , como parece anunciar a teori.a piagetlana,
mas, à evolução da história humana nos diferentes estági.os,
conforme a teoria jungui-ana.

Para determinar as relações entre os processos
biológicos e psicológi.cos, mean Pi.agem, na sua obra Biologia
e Conhecimento (1973a), parte da consi.deração de alguns
métodos adequados a tal investigação. Um dos métodos é o das
correspondênc-ías func.lona.ís. Já na obra O nascimento da
Inteligência na Criança (Pi-aget, 1970) afirmava que os
processos psi-cológi.cos "prolongam" os biológicos. Como tal,
as funções vitais (adaptação e organização) são as mesmas

para as funções do conhecimento.

Nas teses piageti.anãs, o aparecimento da representação
pré-operatória ocorre em torno do segundo ano de vida, com
"os inícios" da li.nguagem e, sem dúvida, em sincronismo com
a consta.tui.ção do símbolo -- objetos e pessoas da realidade
interaclonal da criança .

Assim o bebê desenvolve a inteligênci-a sensório-motora
Ide zero a dois anos), a partir destes contados/jogos, na
interação mãe-filho principalmente, mas, também, na i.nteração
com o pai e pessoas do convívio psicossocial. Estes
constituem-se em "matrizes refletoras" de representações e
aprendizagens, onde a criança vai ultrapassando o i.mediato,
na relação espaço'tempo até a representação cogn-ít-íva.

Neste sentido, o símbolo decorre daquilo que o sujeito
assimila nos primeiros contatos sensível.s e jogos ]-údi.cos em
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inEeração com as pessoas (mat:ri.zes refletoras) , multiplicado
a "herança dos i.nstlntos"''

A i.déia de insti.nto na teori.a j unguiana está
i nt {ín amena e vinculada ao princípio arquetípico, enquanto

"objeto virtual" (simbólico) endógeno, cujos desdobramentos

podem "materializarem-se" nas ações
potencialment:e nasce com o indivíduo.

exógenas . Ou seja,

Os arquét;idos não se propagam, de forma alguma, apenas
pela tradiçãor a linguagem e a ini-oração, mas podem rena8ce=
espontaneamente em qualquer lugar e tempo, isto é, de um modo que
não é i.nfluenciado por nenhuma transmi.suão externa [...] Esta
constatação signo.fica nada menos que, em cada psique, há
prontidões vivia, rondas que, embora inconsci.entes, não são, por
isso, menos ati.vas, e que moldam de antemão e Inatintivanente
influenci,am o seu pensar, sentir e aduar (Jung, apud Jacobi., p.41,
s . d. ) (grifos meus)

É através desta linguagem carregada de uma gama de
virtuali.zam as relações do su.jeitos i-unificados, que se

psicológico com o real

Nessa perspectiva pode-se perceber que essa

significação implica sempre nilina lógica subi agente (talvez
nao como a lógica formal , ma$ ntlma outra lógica) / que

inconscientemente c ]. assific a e ser].a 0 que deve ser

assimilado e o que deve ser negllgenci-ado (mesmo a nível dos

instintos )

Pi-agem (1973a) nos permite referir "herança ou esquemas insti.nti.vos
quando diz que os esquemas são un:idades de comportamento suscept-íve-is de
repet:irão ma:is ou menos escave-l e de ap-l:ilação a situações ou ol)jetivos
d:imersos (p.266). Embora em relação aos esqueintas de anão haja duas
grandes diferenças: oa inatintivoa aãa endógenos, oa de ai?ão aãa
exógenos. Enquanto os primeiros já nascem com o indivíduo, os segundos
são construídos por ele

24
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Na .imitação d-íferída, a acomodação (enquanto
modificação dos objetos [do conhecimento]) começa a se
i.nteriorizar, prolongando-se em representação .

Após a constituição da função si.mbólica, a ação da
criança supõe uma reconstrução no plano do pensamento,
referer.tte ao que foi interiorizado nesta trajetória inicial,
próprio da l-epresentação. Ora, isso é decorrent:e dos
movimentos de diferenciação/coordenação entre significante e

signifi-cada (piagetianamente falando). O significante é
constituído pela acomodação/ enquanto se prolonga em imitação
jimagens ou imitações interi-orizadas) e o aigni.ficado é
fornecido pela assimilação, incorporado (o objeto) a esquemas
ant:eriores .

Pode-se. poi.s, dizer em resumo (lue, mesmo no terreno
perceptivo, onde a resposta interna é fi.gurati.va (as formas ou
Gestalts percebidas carecem fornecer com o máximo de pureza .e de
i.medi.ati.dado uma simples cópi.a do real)r
de fato uma asse.mi.cação e uma orgq!!j::Zgçao muito mais próxi.mas do

armas parti. culares de
equilibração e regulação (Pi-agem, 1973a, p 288) (grifos meus)

Desse modo, as relações entre significantes e
significados apresentam uma situação similar na psicologia
analíti.ca junguiana, tendo em vista as relações entre o
equilíbrio sincrónica e as transformações diacrânicas. O
equilíbrio sincrõni.co depende do processo de auto-regulaç:ão
gradual - ponto de parti.da de novos processos construtivos.
As transfonnaçõea diacrânicas são decorrentes de e(}uilíbrios
de conjunto num determinado espaço de tempo - comportamentos
humanos no decurso da históri.a com necessi-dados de
reequillbrações. Ou seja, as reequili.orações são oriundas,
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primeiramente. da percepção que prolonga a assimilação. a
organização vital, com suas si.gni.fi-cações

Em Jung (s.d., p.96), a significação do símbolo data de
uma hi.stori.cidade'' (quase sempre i.nconsciente no ser
humano) , por isso, me referi a um a priori ancestral, porções
da própria vida,

imagens i-ntegralmente ligadas ao inda.víduo através de uma
verdadeira ponte de emoções [.. .] prece.sa ser explicado de acordo
com as conde.ções totais de vida daquele determinado indivíduo a
quem se relaciona .

O simbolismo junguiano mostra que tudo pode assumir uma

si-unificação si.mbólica -- objetos e pessoas em geral. Todas
as coisas são animadas de uma vida própria, ou de uma vida
que o ser humarlo lhes empresta, lhes transmite. O sujem.to
psicológico pode atribui-r-lhes uma enorme impor-tância de
significação, na medida em que se senti.r i.dentificado ou
"tocado" pela configuração si.mbólica -- tela um valor
eatzuturante e tranaforinador

A característica do símbolo é a de permanecer,

portanto, indefi.nidamente sugestivo e complexo, portanto,
diferente de indivíduo para i.ndivíduo. Embora seja
reconhecido que o mesmo tem uma estrutura que se repete. Esta
estrutura, de alguma forma, refere-se à constituição de ser,
através da teor-ía dos arquét-idos, evi.denciando assim a
problemática do conhecimento e da relação do indivíduo com o
mundo .

p' Lembra-se que a hi-stori.ci.dade em Jung, tem caráter atemporal
podendo sua "apara-ção" ser influenciada pela época.
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Olhando pela óti.ca da interdisc i.plana rldade ,

PiageE/Jung, percebemos que o cresci-mento e amadurecimento
psíquico são decorrentes de interações, nas quais o Indivíduo
se torna, pouco a poucos consci.ente de si mesmo e, conse

qtlentemente , do mundo em que vive Entretanto, i.sso não
decorre de um processo "linear", mas de Interferências e
significações, muitas vezes "não-lineares"'' , até que o
sujeit:o possa apropri.ar-se do seu processo

A i.nfância segundo Jung (s.d., p.165), é um período de grande
intensidade emocional, e os primeiros sonhos de uma criança
revelam, muitas vezes, a estrutura básica da psi.que sob uma forma
simbólica, i.ndi.cando como mais tarde ela irá modelar o destino do
indivi.duo .

Piaget 1 1978, P. 219) , quando se refere ao sonho (na
l n t n r l n í'-l l r'-' ân com a psicanálise) faz a].usão à génese do

pensamento infantil dizendo

Ao começo, poderia ser o sonho ou o grande "caos do incons--
ciente", donde emergiria o pensamento da criança e. depois. por
intermedi.ação deste, o pensamento lógi.co. Ou então, ao contrário,
o pensamento consciente da cri.ança feri.a o fato pri-melro, de
início sob a espécie da atividade e da inteli.gênci.a sensório-
motoras, depois, de uma forma de pensamento seini--socializada mas
ai.nda pré-conceptual e por imagens.

A significaç:ão do ponto de vista do sujeito a uma deter
minada ação, é decorrente do conjunto das coordenações da
ações que vão tornan(io consci.ente a função do EU num

determinado espaço de tempo vi.vida

26 0 processo de construção do ser humano, na sua totali.dade.
especialmente no que se refere à subjeti.vidade, não comporta a lógica da
linearidade. por ser i-mpossíveJ- uma previsibilidade frente todos os
acontecimentos (a exemplo do Behavi.orismo) - Out:rossim, comporta a não-
linearidade. por ser origi.nário de um conheci.mento "caóti.co", no senti.do
de estar dentro de uma "outra ordem", que não previamente estabelecida,
como na idéi,a ]inear. Mas, ao contrári.o do que se pensa, tem distintas
formas de organização. Para aprofundar este assunto, necessitamos nos
remeter à$ teorias do cacos .
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A passagem da signifi.cação instintiva, transindividual,
à signifi.cação slinbólica, pessoal, passa necessariamente pelo
duro e sofrido processo de separação eu-mundo, pela
construção de uma realidade si.gnificativa interna.
].ndividualmente mot:i.vada graças à construção
interinfluenciada entre realidade física (objetivo), e
psíqui-ca (subjetiva) através dos esquemas sensório-motor-es.

A ligação asse-m estabelecida ente simbolismo mais ou menos
inconsci-ente que os psi.canalistas descobrem nos inda.víduos e o
simbolismo nü.tolóqico ou .artístico (recorde-se o exe11plo do mito
de Édi.po) mostra bem que as leis de tal simbolismo intereaaam àa
rea[i.dadas co].eti.vaa coiro àa paicológicaa (Piaget. 1978,
p . 248) (grifos meus)

Quando este autor faz uma i.nterlocução com as idéi.as
psicanalistas da época: Silberer, Adler e gy!!g a respeito do
simboli.smo, percebe que o silêncio com que Freud e, os
freudi.anos cercaram, e ainda cercam tais trabalhos, no mini.mo

impediu uma cone:rlbuição para aproxi.mar a psicanálise da
psicologi.a corrente

Esse aspecto corrobora a possibilidade da
interdi-cip]inaridade (]ID) Pi.aget/Jung, mui-to embora tenham
diferenças nos seus conceitos de signo-ficação Entretanto,
passíveis de ísomorf-íamos pare-ía-ís, conforme Flores & Pores
l 1994) ' '

Os isomorfi.smas para-ais são adequados a si.stemas abertos como é
o caso dos sistemas vi.vos [...] Bem como à estruturas mai.s
priiMtivas [...] Se compararmos uma estrutura elementar
(antecipação no transcurso da morfogênese) com estruturas

z' Flores, Terezi.nha Mana Varias e Péres, Lúci.a Mana Vaz. A construção
arquetípica do "não-aprender" : aua aigni.ficaçãa no imundo do conhecimento,
Revi.sta jungui-nana, São Paul-o (no prelo)
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cogni.t:ovas (previsão dedutiva das consequências de um fato)
encontra-se toda uma vara.idade intermediária entre os extremos.

A propósito, no que se refere a simbolismo e
significação, Jung acrescenta ao mitológico ou artístico a
ideia do arquél:ípo como uma realidade autónoma, uma espécie
de consciência e vi.da própria que pode ser observada, ao
menos parcialmente, em nós mesmos.

Nest:e sentido, o movimento de tornar-se sujeito
signo.Ficando, pressupõe .reflexionamentos (no sentido do
processo de "desdobramentos") e significaçõesr em vista de
uma retontada sempre original e histórica, de soluções cada
vez mais organizadas e conscientes.

Assim, o processo do sujeito, ao significar aua aç:ão no
mundo (atribuir-lhe um sentido) , é solitário, porque depende

de suas próprias coordenações, mas solidári-o às interações
refleti.das pela matriz de energia (refletores educacionais),
decorrente dos valores cultural.s, soa.aís e espirituais
jarquetípi-cos) como recursos de siinbol i-zação.

Na expressão das formas aiinbólicas de Cassile120 , o
espírito não reproduz, mas produz o objeto. Desse modo o
sujem.to ao significar,
em busca da sua verdadeira essência (o que Jung denomina -
self - onde estão contidos os arquétipos). Conforme o autor
( 1945, P. 30)

z' Este autor é referi.do por Ramozzi--Chi.arotti.no (1984) e, pelo
analista junguiano, Roberts Avens (1993}, os qual.s levaram-me a buscar
na fonte
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el hombre no puede confiar en si. rnísmo y escucharse a si- mí$mo;
ti,ene que enmudecer para poder oir una voz superior y más
verdadera .

A tese central de Cassirer é a de que o e-Zo fure.íonaJ,
que liga e une todas as diversas formas culturais, é o
s:Êmbolo. Segundo ele, o ser homem, como o conhecemos, não
mais vi.ve num universo meramente físico de fatos concretos,
mas no meio de suas emoções imaginárias, em suas ilusões,
fantasias e sonhos. O homem cercou-se de tal modo de formas
lingtji.éticas, imagens artísticas, símbolos míticos ou ritos
religiosos, que não pode ver ou conhecer algo, exceto através
da interposição do símbolo. Tornou-se um ani-mal si.mbólico,
que vi-ve em um universo simbólico. Aqui constatamos mais uma

aproximação Piagel:/Jung, t:endo em vista que ambosr em suas
teorias, parecem concordar com as premissas de Cassirer

Em cada criança, ao longo de sua trajetória si.inbé)fica, o
]-usar secreto do arquétipo introjetado vai tomando forma,
exteriorizando-se e resignificando-se, nas múlti-pias facetas
do coEidiano de sua experiênci.a.

Olhar e sentir estas individualidades -- o sujeito que
"não-aprende" -- sem perder de vista o contexto das relações
subjacentes, foi no mínimo tri.Ihar um caminho sedimentado na
hi.storicidade arquetípica.

Firmar o olhar, sentir e intuir nas interfaces das
significações atribuída pelas crianças, é experiencial um

encontro sensível:' , Os sujeitos desta pesquisa são o centro

zq Sensível no senti.do de exerci.tar a capaci.dade de senti.r o outro na sua
profundidade. priori.zando o senti.mento de respeito. René Barbier usa essa
expressão designando-a como Escuta aenaível an educação (Boletim da ANPED
15- reunião anual). Diz: o grupo como cada um de nós, pz'ec-ísa da
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dest:e processo de investigação, promovido para além de uma
condição de espectador passa.vo, lugar comum que na sua
condição de não-aprender, tem ocupado o lugar do nada ter a
dizer

Esse conhecimento refleti.do e sentido revelou a e)ye-

riênci.a da significação vi.vida neste processo de construção
enquanto ser humano, que significa sua ação no mundo, de
acordo com o patamar cognitivo que se encontra.

Assim, compreendemos a trajetória da criança: não como

ser de pura imi.ração, mas como um organismo que asse.mi.la as
coi.sas para si, seleciona, dirige-as, segundo sua pgggj=.!el
estrutura .

3.1.2 0 figurativo e o operativo

As est:Futuras mentais decorrentes do estági.o sensório-
motor (objeto permanente e "grupos práticos de
deslocamentos") no plano da açãor reconstroem-se no plano da
representação, sob a forma de operações reversíveis
lagrupamentos de classes e relações) para posteriormente se
int:egrarem ao p.cano das operações formais (grupo INRC)

intexpe-loção do outro para encaminhar-se a seus valores e para d-isso
fazer uma verdade:ira força =interior. Hâo do outra que ae az=oga "grande
ínterpretador" e que procura dizer quem você é em função de referentes
Lota.Imente exter:fores a você. Mas, do outro aaw eape]bo ati.vo rp. ]87,
grifos meus)
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C) ni-vel representativo acena com a possibilidade de
elaboração de dois aspectos diferentes do pensamento: o
fi.curativo e o operativo.

A representação figurativa, a paJ-tir da compreensão
piageti.ana, está limitada às qualidades intrínsecas no e do
objeto em oposição às transformações. É guiada pela percepção
e mantida pela imagem mental, tendo seu ápice no pensamento
da criança dos 2 aos 7 anos (pré-operatório) . As percepções,
são resultantes da ati.cidade intelectual e implicam relações
virtual.s e aproximações sucessivas ccxn o real

Neste período a formação da criança é decorrente de
imagens assimiladas e está i.nti.mamente relacionada aos ciclos
arquetípi.cos: matriarcal e patriarcal -- fi.auras pri-ncipais
lou representantes) , sendo estas os "condutores - refletores"
de toda uma composição energética na expert.ência pessoal do
sujeito. Ou seja, estabelece-se uma das pri.mei.ras formas de
cona:ato e interações com o meio, onde a percepção é mediadora
inicial da experiência .

Por este "canal" perceptivo/ o figurativo se torna um
instrumento de aquisição de um número indefi.Rido de
si.gnificant:es, formadores de uma sucessão inumerável de
representações soa.ali.zadas. Tendo em vista que, quando a
criança é pequena (principalmente nos doi-s primeiros anos de
vidas , as imagens (especialmente dos pais ou representantes),
o toque, o olhar, o tom de voz, enfim. as diversas formas de
interação e manejo do adulto, são objetos figurativos
fundanLes à aprendi-zagem e representação do mundo, porque
produz:aras de conhecimento no seu aspecto mais amplo. Os
adultos, como re-EleEores do conheci.mento, são canal.s,
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matei.zes de energia, através dos quais a criança começa a
perceber e significar o mundo em sua volta.

De acordo com Piaget (1978. p.353)

a i.xnagein, portanto, é ao mesmo tempo i-mi.tacão sensóri.o-motora
interiorizada e bosquejo de ialitaçõea representativas . A imagem
sonora de uma palavra, por exemplo, é ao mesmo tempo o resultado
interi.ori.fado de uma imitação sensório-motora adquiri.da e o esboço
de aua produção ulterior ou, dito de outra manei.ra, de uma
im-Cação representati-va(grifos meus)

Em resumo, o -EI.curativo (aprendizagem a partir do e no
objetol é parte integrante do processo da acomodação
imi,tativa; imit:ação ínteriori.zada esboçando a imitação
exteri.orizada, e asse.m, o ponto de junção do sensório-motor e
do representativo .

Entretanto, é bom lembrar que mesmo aquilo que é
influenciado pelo adulto pode ser ori.ginal .na ação da
criança. Piaget (s.d. p,27) faz referênci.a a este fato:

Stern ].evanta a hipótese. com muita razão, de que a cri.onça
digere aquilo que recebe e digere de acordo com uma quíitd.ca mental
que ]-he é própria (gri.fos meus)

Pensamento e imaginação não se uti.lizam somente da
lógica linear, mas acrescentam o processo espi-ralado, por
alargar o espaço de construção e 8ignificaçãor que se
equivalem às reconstruções cona'urgentes com avanços
fsuperação./. Pensamento e imaginação bala.zam o i.tinerário
interi.or, na coerênci.a de um ser, na continuidade de si, que

provêm ma;g dessa construção do que de um pensamento lógi.co
linear
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O pensamento operativo está subordinado às
t:ransformações do objeto, a parti-r clãs coordenações das
ações. As operações são decorrentes de ações i.nteriorizadas
lou interi.orizáveis) . Neste momento da ação refletida sobre o
objeto (digere.do) , estão interiorizadas as constelações
arquetípicas, i-ntegrantes da estrutura de formação pessoal e
coletiva do sujeito. Tais constelações decorrem da construção
fundamentada num inconsciente colete.vo na educação (aCnE) . Ou
seja, das formas de manejo, de interação, dos desejos
pri.mais, interligando a ci-lança do adulto, com a criança que
hoje está dependendo dele. Logo, esta relação do ICnE depende
de um código sensível de comunicação entre adultos e crianças
que reflet:ir-se-á no desenvolvimento posters.or do sujem.to
psico lógico .

Somos pois levados a admitir que. anteriormente às operações
fomtuladas pela li-nguagem, exi-ste xnna espécie de lógica daa coor-
denaçõea de açõea, comportando notadamente relações de ordem e
ligações de encadeamentos (relações da parte ao todo) . Se distin-
guirmos, por outro lado, no sei.o das i:epresentações e do pensa'
mento ulterior em aspecto figurativo, li.gado à representação dos
estados, não podemos impede.r de estabelecer uma relação de
filiação entre as operações que dependem da anão e de sua inte-
riori.zação. . .(Piaget,]-973b,p.97) {grifos meus)

O sujeito psicológico que "não-aprende" nos remete a um
comi-nho possível -- a lógica das suas ações -- desde a etapa
figurativa. Muitas vezes, nas ações primeiras e mais simples,
regi.dem constelações dos mais di-fícei-s e suei-s problemas.
Pode-se inferir que no figurativo estão os "alicerces" das
ações coordenadas, bem como, significações futuras. Mui-tas
vezes, apresentando-se "desalinhadas", por exemplo, no
comportamento desse sujeito.

Uma causa mui.to pequena, que nos passa desapercebi.da deterntina
um efeito considerável que não podemos deixar de ver, e então
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dizemos que o efeito é devido ao acaso [...] pode acontecer que
pequenas diferenças nas conde.iões i.ni.dai.s produzam di.ferenças
muito grandes nos fenómenos finais. Um pequeno erro nas primeiras
produzirá um erro enorme nas últimas. A previsão torna-se
impossível (Poincaré, apud Flores, 1994, p.28-29)

Embora Jung não tenha referi-do os termos figurativo e
operativo, é possível relaci.oná-los dentro do seu modelo
teórico. o pensamento figurativo feri.a similar à introjeçlão
dos ciclos arquetipicos, através da percepção positiva ou
r)ão, inicial.mente das fi.auras qos oais (ou representant:es)
Ele deu atenção às i.magens an ai mesmas, em contraste com a
visão freudi.ana. Por exemplo, considera o imaginári-o oníri.co
não l.:anjo como tendo sido criado pelo censor para disfarçar
os desejos do Ir)conscient:e, mas como totalmente significativo
em seu conteúdo manifest:o. Desenvolvendo esta postura. a
psicologi.a arquetípica encara a i.mugem como uni-ão irredutível
entre forma e conteúdo. Jung asse.m descreve: a imagem e o
significado são idênticos e, à medida que pri-mei.ra toma forma, asse.m o
segundo torna-se claro. Realmente, a configuração não prece.sa de nenhuma

interpretação: retrata seu própri.o signifi.cada (apud Avens, 1993. p.52)

Na versão junguiana, referente ao pensamento operativo,
o sujem-to interi.oriza complexos decorrentes das experiências
mediadas pela percepção, num primeiro momento e
posteriormente significadas (se Ihe fossem oportunizadas
condições) num patamar superior, equivalendo-se à abstração
refletida .

Para Jung, a "construção" da psi-que de todo ser humano

passa da i.nternalização do símbolo, através da percepção e
vivência de conteúdos e ciclos arquetípicosr à signo.ficação
destes pelas diferentes i.nstâncias de expressão (desenhos,
contos, mitos, entre outras formas)
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Em vez dos i-npulsos arcaicos exteriorizarem-se desabridamente.
Ihe oferecemos o decai.ve que a espécie humana sul-cou durante
milênios para exprimi--los: dança. representações mímicas, pintura.
modelagem, música. Será o mai.s sinpJ-es e o mais eficaz {SI.lvei,ra,
1 982, P. 102) '"

Q processo da diferenciação da consciência humana tem
si.do acompanhado de um movimento contínuo, que se distancia
cio aspect.o i-medi.aEo, do fi-curativo, em direção à
representação si.mbólica arquetípi.ca. Em seu novo papel, como
si.miolos arquetípi-cos, as Imagens não são mai-s "objetos em
si", mas representações de uma outra coisa, de uma i-déia, um
senti.menu.o, uma l-eligação pri.mal. A respeito deste processo,
os fatos psíquicos e cogniti-vos da operatoriedade e da
significação, entram em ação, no seno:ido de atualização e
reconstruções convergentes com superação.

3.1.3 As signifi.cações aubsumi.das nas figuras do Tara de
Marse].ha

Jung foi o primeiro a descobrir e explorar o
íncoilscíente co.Zet.ív-o e a dar-lhe uma Importânci.a e um
si.gni-ficado real.mente contemporâneos . Posteriormente, não foi
o mistério desse desconhecido uni.verso na mente humana, mas
um miss:brio muito maior, o mistério da consciência e da alia
relação com o "grande inconsciente"

No decorrer de seu trabalho, ele estabeleceu a
existência do maior dos paradoxos: o inconsciente e o
consciente existem num estado profundo de interdependênci.a e
i.nterinfluência. onde o bem-estar de um é i-mpossível sem o

'' A autora foi di-scípulla de Jung e contribui.u na
produção teóri.ca: o hc>nem e seus aínüloloa.

importante e últi.ma
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bem-esgar do outro. Quando estas conexões se "rupturas", o
individuo fica despojado de si.gnificaçãor podendo chegar à
doença. Para Jung, a consciência não é um simples estado de
mente e espírito intelectual e racional, como acredit:am, por
exemplo, os positivistas lógicos do nosso tempo. Apresentou
provas, extraídas da sua interação com os chamados "loucos" e
as centenas de pessoas "neuróticas" que Ihe pediam uma
resposta para seus problemas. Jung descobriu que grande
pari:e dos problemas humanos, eram causados por uma limo.ração
.-] a r- r.n q r- i 8n .- ] a hl Íman a

Sa[[ie Nichols (].980c) , rea]i.zou um estudo referindo-se
ao Tara de Marselha como uma jornada arquetípica de
significação (do -ínconsc-lente co-Zetívo) . Neste trabalho
referiu-se ao "trânsito" paradoxal inconsciente
consciente, salientando que

a consciênci.a é o sonho permanente e mais profundo do
inconsciente, e que até onde se pode traçar a hi-stória do espíri.to
do homem, até onde ele se desfaz do mito e da lenda, o
inconsciente lutou incessantemente para lograr uma consciência
cada vez maior, uma consciência que Jung preferia chamar de
"percepção" (p. 16)

Essa "percepção" inclui toda uma gama de formas
preciosas não-racional-s de apreensão da realidade, tanto mais
preciosasr porque ponte para o ainda não compreendi.do
inconscíei)te coJet.ívo. Esta não-racionalidade diz respei.to ao
que Capta aponta ao se referir as idéias de Jung

Os ci.ente.star operam predomi-nantemente a partir da função
pensante. mas Jung estava muito consci-ente de que suas próprias
explorações da psique humana tornavam necessários por vezes, iralém do entendimento raci.anal. Por exemplo, eJ-e enfati.zou
repet:idamente que o inconsciente colete.vo e seus padrões, oa
arquétipos, desafiam lona definição precisa (Capta. 1992,
p. 354) (grifos meus)
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A apl-esentação do significado múltiplo e profundo do
arquét:ipo na pslcoJ-ogi.a de Jung é uma tarefa extremamente
delicada e di.fácil. Por isso, toda interpretação sobre o
arquét.ipo, forçosamente encontrará seu limite no "se", no
caráter questionável do propósito destas reflexões.
Ent:retant:o, me coloco no lugar do "circunscrever" e não cio
"descrever", porque o arquétipo representa um enigma

pro fundo .

O que um conteúdo arquetípi.co sempre afirma é, antes de tudo,
uma parábola linguística, ele seitpre contém mai.s alguma coi.sa, que
permanece desconhecida e não formuláveJ- (Jacobi., 1986, P.37)

Nessa busca insaciável de melhor compreender a psi.que
humana e desmistifi.car a concepção de doença mental
(loucuras, Jung se utilizou de métodos não-convencional.s
(muito criticados na época) . Por exemplos utilizou jogos e
tentar:ovas primordiais do invisível e do .Futuro. Um deles foi.
o tara, reconhecido por ele como antecipados de padrões
profundos do íilconsc.lente coJetivo, que possibilita acessar
potenciais de maior percepção. Outras investigações, dos
diversos métodos de adivinhação, foi com o l China chinês e a
astrologia. Suas conclusões o remeteram a elaborar a sua
conheci.da teor.ía da s.íncron-ícídade

S.incronicidade foi um termo utilizado por Jung, para
denotar a coi.nci.dêncica entre acontecimentos externos e
internos, aparentemente sem relação causual. Por exemplos
qual i.dades exclusivas de determi-nado momento são peculiares a
outro; o sonho que se realiza e o acontece.mento que o prediz
Tais coi.ncidências nascem do fato de que o espaço, o tempo e
a causali.dado, que para a nossa consciência são discretos
deLermi.nantes de acontecimentos tornam-se relata.vos. Isso
quer dizer que é psicologicamente possível antever fatos e
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desvelar estrut:urss psíquicas arcaicas f salva-guardada a

dificuldade decorrente de tal complexidade Em particular, o
termo s.íncron.íc.idade está relacionado à$ conexões não-causais

entre as imagens simbólicas do mundo i.nterior, psá-quíco, e os
eventos ocorrentes na reagi.dado externa[...] Considerou essas
conexões sincronísticas exemplos específi.cos de um estado de
ordem não-causal" mais geral na mente e na matéria (Jacobi, ],986,

354)P

Miguel Serrano (]-973), relata num de seus encontros com
Jung, em janeiro de 1961, onde Jung ressalta a i.mportânci.a
que at:ri.bui aos métodos chamados "não convencional-s"

Quando tenho dificuldade de entender um paciente. peço'J-he que
faça um horóscopo. Este corresponde sempre ao caráter da pessoa.
Interpreto psicologi.comente o horóscopo. Na correspondência entre
o mundo e a psique é possível mesmo que as invenções e o tempo de
três dimensões obedeçam a unn estrutura da mente (p.105)

Aos olhos daqueles que não compreendem, ou não desejam,
a utilização desses métodos pode parecer um mero capricho de
cunho meramente esotérico ou si.mplista, ao invés de uma
atitude científica que busca rupturas e descontinuidades com
os "velhos" parada-amas (como na época, em que Jung "rupturou"
com as idéi.as psicanáli.tecas de Freud) Por conta dessas
i. déi as , aparentemente esotér i, cas , a ênfase de Jung na
espiritualidade e seu interesse pelo mista.cismo nao foi
levado muito a sério nos círculos psicanalíticos Entretanto,
hoje estamos diante de um novo quadro científico, como afirma
Garra {1992, p. 355)

Com o reconhecimento de uma crescente cona)ati.bi.lidade e
coerência entre a psicologia junguiana e a ciênci-a moderna. essa
atitude está condenada a mudar, podendo as i.déi,as de Jung acerca
do inconsciente humano, a di.nâmica dos fenómenos psi.cológi-cos, a
natureza da doença mental e' o processo de psicoterapi.a exercer
forte influência sobre a psicologia e a psi.coterapia no futuro.
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O Tara de Marse.Lha é, t:ambém, um inst:jumento que
fao.lha a significação do i.nconsciente. Este jogo foi
escolhido para esta pesquisa pela sua ludicidade (nas figuras
e cores). Mais tarde descobri, parece ser ele o único que,
com o correr do tempo, manteve as -ínfozm.anões hereditárias,
de made.íra mais ou menos uniformes e ma-ís p-róx-lhas do taz-õ
original, segundo Ana Matilde Pacheco e Chaves'l , estuda-osa
do assunto desde 1 978 .

Comumente, as pessoas têm uma idéla pré-concebi-da a
respeito do tara, como sendo um jogo de cartas com
significados fixos e determinados, que se propõe/ somente, a
questões esotéricas de adivinhação. No entanto, à luz da
psicologia analítica, é possível uti.lizá-lo como instrumento
de signo.fi-cação. Foram utilizadas somente quatro figurasr OS
arcanos mdioles32 : o louco, o mago, o zitperador' e a
iirperatriz .

Estas lâminas (os quatro arquétipos), neste caso, são
representantes de uma f-íguração arquet-íp-íca'' "constelada, "

l Ana Mau.Ide Pacheco e Chaves, é uma psi.cóloga junguiana que se utili.za
do tara de Marse].ha em sua clínica. como exercíci.o de autoconhecimento.
Diz que o tara fume:lona como uma folha de chegar ao -ínconsc:dente
jentrevista na revi.sta Planeta, edição extra s.d.)

': Os arcanos mai.ares correspondem às fi.auras si.mbó].i.cas que compõem o
baralho, são em número de 22 (vi.nte e duas). Também, tem os arcanos
menores, em número de 56 (ci.nqüenta e sei.s) correspondentes ao di.gerentes
nai-pes e símbolos .

+1

]l Estas figurações, na abordagem jungui.ana. referem-se a ISgj!=jdades
[ai.nda] i.ncognoscívei! que. através da imagem. iü-tos e símbolos a psique

momento. Assim, o processo psíquico é uma
imagem e um imaginar de uma situação passada/presente, tanto :inconsciente
como consciente. Jung afirma . . . não conhecemos um arquétipo em s-i mesmo
f. . . / como uma ent:idade está:itamente índ:ividua], no seBE:ido cortes:cano da
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nas interações da criança com o meio onde está inserida,
desde a tenra idade (estágio sensório-motor - zero a dois
anos), bem como, ao lugar das crianças na família e
posteriormente na escola (salvo algumas exceções) . No momento

da interação com esse objeto -- o tara --, há um refletir
dessa constelação de conhecimentos, i.nterinfluenciado pela
construção simbólica de si e do mundo.

Pode-se dizer que o conhecimento subsumi-do no tara,
parti.ci.pa de uma parcela daquilo que Jung denomi.nou de
.ínconsc:lente coJet.ívo: somatória de todo conhecimento
adquirido pela humanidade, que se supõe seja transmitido
geneticamente

Q\bando Jung se referi.u ao aspecto genético do
inconsciente coletivo (o que até hoje causa inúmeras
polêmicas), imediatamente me remeti ao que Pi.agem chama de
fenol(5p-ías. Ou seja, um componente "cogniti.vo" construído
genealogi.camente por influência do meio (exógeno) , já durante
o desenvolvimento do organismo, que resulta semelhante ao
conjunto de caracteres observável-s num organi-smo (fenót-ípo)
A prova disso, a ciência tem demonstrado que entra-útero a
criança sofre as influênci.as da mãe (do meio externo, através
dela) e. neste caso, das suas representações arquetípicas (da
mãe com sua bagagem histórica) . Piaget (1973a) faz equivaler
às fenocópias as abstrações cogniti.vas, onde o conhecimento
avança pela

O nosso entendimento frente a este problema passa por
duas questões: uma pela via da interdisc-ípJ-mar-idade (ID) e a

certeza, r. . . J Conhecêmo ]os, indii:'eta, metafór:ica,
como :imagens ou metáforas (apud AVENS, 1993 P.60)

mi. tí caÍReM te , .isto é,



outra pela questão das fenocópias/ír)consc,lente coJet-ívo,
"lugar" do arquétipo. Ou seja, para que bala JI) são
necessárias duas di-sciplinas que, neste caso são a psicologi-a
genética (Piaget) e a psicoJ-ogia analítica {Jung). Tai-s
discíp-lidas estão fortemente deJ-ím-atadas e não é ea seu bojo
que se faz JI) e sim nas franjas, nas interfaces destas
dísc.ípZinas. Daí decorrem os dois "construtor": fenocópia
(Píaget) e i-nconsciente coletivo (Jung)

Fenocópia e inconsciente coletivo não se mesclam em seu
bojo, mas se aproxi-mam em suas interfaces (como
.?boLoamentos) . São dois planos que se intercomunicam. Estes

poderão estar refletindo um d p-r-íor-í ainda desconhecido (num
plano anterior como se pode observar no. pontilhado da
Fig . 4 )

Fig. 4

:i L [; E E"üt C/ã$ÃÜ
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Talvez possa ser representadade modo mais dinâmi-co, ein

forma de espira l , a propósito da construção do conhecimento

por reconstruções convergentes com avanços

Fig . 5

De fato, são reflexões extremamente complexasf mas como
estou trabalhando com "os possíveis" ao invés "dos
defina.tivos", penso existir tal aproximação. Vejamos o que
nos acena Jung (apud Jacobir s.d., P.37-38)

Os arquétipos são. de acordo com sua defi.ni.çãof favores e
motivos que coordenam elementos psíqui.cos no seno:ido de
determinadas imaqens (que devem ser ç4ç e. Eles
exi,atem pré-consci.entemente e
estrutural.s da psi.que em sil-. Como condição a nri-ori., os

psíquico especi-al -- tão farnili.ar ao
biólogo' -- do padrão de comportamento que
vi.vos a sua índole específica. Assim como ai intanifestações desse

desenvolvimento, assim t Vj.sto, no entanto,Bê dentro da esfera da
vi,da orgâni.ca; glg..gg11ge com a vida (grifos meus )

Podem estas questões parecerem de origem inatista,
entregando, o próprio Piaget (1973a) já fazia referência:

A "herança do adqui.rj:go" em primeiro lugar tinha-se tornado não
som ' Aqueles que ousavam ainda
levanta-lo passavam a ser suspeitos da mesma infere.oridade
intelectual que os amadores do movi-mento perpétuo em físi.ca. como
se exista.sse uma espécie de contradição raci-ona] [...] Do ponto
de vi.sta do instinto, está aberto pois o caminho para Dirá
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explicação pelas coordenações de esquemas em relação com as
combinações genéticas e sobretudo com as regulações epigenéticas
no curso da formação do fenótipo, porque são os fenóÇj:pg! g gbjeto
da se]eção. [. . .] Hn pri-melro lugar, permite i.ntegrar i.ntei.lamente
os dois processos larnarcki.anos de informação transmiti.da do meio
ao qenone [.:] iiÓm efeito, deslocando o acento do genona
:indivi.dual para o pool genético, substi.tui.u-se à nocão de um
organismo para o pool genético, substi.tui.u-se a noção de um
Órqanismo ].nciividual a de uma espécie de organismo coleÇj:yg. . - (p.
312-3].7-32:1 ) (grifos meus)

Retomando a questão da utilização do tara, é lógico
supor'se que para cada indivíduo há, necessariamente, uma
signifi-cação frente a tais imagens que podan ser denominadas
arquetípicas. Estas podem estar pautadas num a pr:íor-í
ancestral, mas que surge com vida (interações) . Ou seja, nem

só inatista, nem só empirista, mas como diria Piaget (1973a)
estabelece-se um "terá.íum" entre o potencial herdado e as
i.n:E ].uências do meio .

Na historicidade de nossos antepassados é impossível que
estes não tenham entrado em contado com alguma espécie deste
jogo e seus símbolos. O que supõe certa "familiaridade", uma
vez que de certa forma sua representação está presente na
nossa tra:jetóri.a.

Podemos supor que todas as cuJ-tunas têm um tara,
inclusive nas ocidental.s, representando um arcabouço teórico,
embora mais oriental do que ocidental

O Tara de Marselha pela riqueza simbólica que contém nas
suas figuras e cores, revisi.ta a i.nformação hereditária
contida no .inconsciente co.Zet.ívo, especialmente da criança. A
ludicidade dessas figuras, equivalem-se à imagens de
personagens de contos infantis (rei, rainha, mági.co e os
"atrapalhados" da corte . . . )
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Ele é uma espécie de linguagem que se interiorizou,
podendo ser decidi.bicada através da linguagem pré-verbal, a
linguagem do inconsciente. Como o inconsciente não é limitado
no t:empo e no.espaço, as informações podem ir e voltar. Ou
seja, ocorrem constelações simbólicas arquetipi-cas, desde a
l:enra idade (nas suas formas mais sutis). Possivelmente o
estágio sensório-motor é o responsável por tai.s constelações,
que manifestarão no decorrer da trajetória de um indivíduo.

As imagens do tara são vivênci-as profundas da
})umanidade, que se encont:ram no irlconsciente de Lodos os
}loinens e que amuam de manei.ra autónoma. com variações
decorrent:es das diferentes significações culturais. Frente a
estas imagens arquetípi.cas, o sujeito pode realizar a
t:rajet:ária dos olhares da humanidade, ao se dei.xar seduzir
pelo não di.tg. Dar asas à imaginação criadora fundente de
transformações e, com elas, a si.unificação do não tangível,
presentes na vida deste sujem.to.

O inconsciente, que é um mar de potenci.alidades, est:á
subsumido nas i.magens do tara, num aglomerado de energias em
movimento, continuamente l.efreadas peJ-o consciente. Ao se
assumir uma profundidade maior di.ante das lâminas (cartas),
estabelece-se uma relação entre o consciente e o
inconsc i. en t e

De certa forma. para alguns, o tara pode ser comparável
aos testes prometi.vos, nos qual-s/ através de um estímulo
ambígtlo, a pessoa diz o que vê. No caso das manchas de
Rorscharch, por exemplos ou no caso das pranchas T.A.T
Entretanto, nesta pesquisa, longe de querer parametrizar e
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quantificar o inconsci.ente através de testes, o tara foi
uti.lizado coiro um "instrumento aberto", cuja função principal
é ser "gancho" de si.gnifi.cações arcaicas, enquanto construto
uni.verbal, presente na trajetória do sujeito psi.cológi-co, que
está com dia.culdades para aprender

Este é um conhecimento que pressupõe uma outra lógica, a
[ógica do sensíve] (pré-ref].exi-va) , cuja matéria prima não é
fornecida pelo empírico figurativo ou pelo real palpável, mas
para além. no senti.do que ulk:rapassa o meramente figurati.vo
(tangível e dizível) num

transformações (operativa.dade), de construções e

conhecimentos, encharcado de virtualidades .

É um conhecimento que requer um refletir para apropriar'
se desta expert-ência. Neste sentido é medrado nata e no além,
que supõe dialetizações constantes entre duas forças: de
conservação e de mudança (a pr.íor-í ancestral multa-plicado às
reconstruções)

Estas forças são estruturas móveis e virtuais muito
significativas diante do olhar, sentir e dignificar as
fi.auras das lâminas do tara, tributárias de símbolos de
representação arquetípica. As forças de conservaçãor
vibrações de "velhos" arquétipos em movimentos constantes,
poderão ser reviradas desde uma tomada de canse-íénc.ía, na
perspectiva pi-ageti-ana da abstração .reflex-sonante''

31 Piaget 1977, apud Becker reagi-rma a abstração reflexionante como
sendo: do:is movimentos de :ida e volta, em que o sujeito passa pe-la
abstl-anão paeudo-eupízi.ca e zeflotida, ou seja, de um lado o
reílexíonanento (réflécbiaaenente; , de outro a =efllelEâo (=éfllexiozz)
Sintéticamente expirando.



4 PERCURSOS/DESCOBERTAS

Flg. 6: Sánbolos Fanilia=ea
FONTE: Centena, É'errando dõ Oliveira

Ó].eo sobre tela, 1989.

4 . 1 0 percurso da i.nvestigação

4 . 2 Idéias noz'teadc>ras

Os pressupostos metodológicos dessa pes(guisa fundamen-
tam-se numa abordagem antropológica (cf. André e Lüdke,
1986), pois partem da observação di.Teta, conjugados com
levantamentos de campos histórias de vida, reconstrução de
trai et(árias .

A opção princi.pal foi. o Método Clíni-co de Piaget (s.d.)
onde encontrei ressonância para meus anseios, aliada à idéia
(ia imag-mação at.íva3s rJung, apud Jaffé, 1983c) preconi-zada
por Jung. Por um lado, Piaget dali.ente que

s5 Neste objeto de pesque.sarproponho a cri-ançar através das cartas de
tara que "imagine ati.valente" no senti.do de si-unificar a "trama de
relações", em sua trajetória de aprendiz
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o bom experimentador deve. efeti.valente. reunir duas
qualidades muitas vezes incornpativeis: saber observar, ou seja,
deixar a criança falar, não desviar nada e, ao mesmo tempo, saber
buscar algo de prece,se, ter a cada instante uma hipótese de

rdadei.ra ou falsa. para controlar (Piaget,
s . d. , p . ll l (grifos meus)

Por outro lado, Jung nos ensina que o caminho natural
para a experiênci.a pessoal do -ínconsc-lente co-Zetivo é
"aberto" através de métodos e técni.cas, nem sempre
convencionais. Jung descobri.u ser esse um acesso possível
para as "portas" do inconsciente. E foi através dessas buscas
que i.ntroduziu o método dâ -íman-mação at-íva.

É uma espéci-e de introspecção ou meditação, baseada na .g.çjyidade
da fantasia, que chamou de imagi.nação aviva. O objetivo da
=imaginação ati-;a é encontrar uma E)osigãg....ElEgI:g!!g, entre o
consciente e o i.nconsci.ente. que tenha a propriedade de "reunir os
opostos"(Jaffé, 1983c, P.76-77)

Uma das preocupações/ no decorrer desta pesquisa, foi
buscar algo de preciso através da atividade da fantasia
[significaç:ão]. Para isso foi elaborado um instrumento (tipo
inventário, anexo B) com o objetivo de tentar encontrar uma
p08ição mediana entre o consciente e o i.ncc>nsciente. Como

instrumento de pesquisa utilizei quatro lâminas (cartas) do
tara: o louco, o mago, o imperador e a inç)eratriz,
entendendo-os como representantes arquetípi.cos tri-butários da
"trama de relações" famili-ar

Nestas figuras si-mbóli.cas (ou representações
arquetípicas) sub:jaz uma linguagem que todos i-nternalizamos e
significamos de acordo com as expert.ênci.as vivi.das. De alguma
forma, essas figuras, resgatam o legado ancestral do poder da
imagem. Está.pular a produção de si.gni-ficaçãor conforme as
primeiras pi-neuras nas cavernas e etc. Também, reafirmam a
premissa de que a aprendizagem não começa na escola. Ao
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contrário, muito anterior a ela, sabemos que ao chegarem na
escola, as crianças trazem em sua bagagem (trajetória)
representações que quase sempre determinam o processo de
vida/aprendizagem. Essa aprendizagem não se esgota no saber
escolar, anteriormente, ao i.ngresso na escola, as cri.anças já
vi.viam e, por i.sso, internali.zaram uma série de si-gnifi.cados,
imagens e representações s6ci.o-afetivas decorrentes de
interações com o meio (pais, irmãos, vizinhos, ena.m todos
que refletem determi.nada cultura)

Por isso senti necessidade de desvelar as trajetórias
ajunto aos refletores educacionais (anexo C) destas crianças
ditas "problemas", sob pena de cai.amos no equívoco de que
nada sabem.

Busquei. na experiênci.a vi.vida no passado do sujem.to, a
arte.culação do hoje com o ontem, expressa na produção
intersubjet:iva do comportamento anual frente ao conhecimento.
Na histori.cidade do ato de conhecer, percebe-se uma

cumplicidade entre a experiência anterior e o ato presente da
intel i-gênci.a -- uma pri-meiga. aproximação das idéi.as de Pi.agem

com as de Jung no que se refere ao inconsciente colete.vo.

Se por um lado, em busca da "trama de relações",
necessitamos compreender o meio, a soa.edade onde o inda-víduo
est:á inserido, também por outro, urge sensivelmente ouvi-lo
na sua complexidade e subjeti-vação'' .

; r rE:$.=u=';=:K=S:,J=lÜ=1l=
=;=':::::--"" 1 t l;#TU;l :i.F i
uma única palestra em ({ue a ouvi. menciona-lo.
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Então, a questão nuclear que se coloca hoje à pesque.sa
educaci.onal segundo Jacques Velloso (1992) ,

é a de superar a separação ainda predominante entre as
abordagens macro (ou macrossoci.al) e mi.cro (psi.copedagógica) na
perspectiva de estabelecer uma análi.se que efetivamente leve em
consideração os dois aspectos numa perspectiva relacional

Daí, a grande questão: como entrar numa escola, numa
sala de aula, na vi.da de um ser humano, sem necessariamente
sair repetindo tudo o que já se disse ou simplesmente
refinando um discurso já concebi.do antes da entrada?

Certament:e não pretendo anunciar o exóti.co, ou seja, por
não querer "repetir", cri-ar artifi.cia.Lmente uma nova
i.nterpretação do processo relacional do ensinar/"não-
aprender". É sem dúvida uma necessidade éti-ca de expressar na
forma escrita aquilo que efetivamente marcou e preocupou
durante minha trajetóri.a proa-ssional e nesse período de
pesquisa empírica.

De alguma formar as i.déi.as norteadoras desta pesque.sa
foram construídas com o firme propósito de superar o
anacrónico, o lanço do convencional, ensaiando uma leitura
carregada das i.nterações cognitivas, sociais e subjetivas.
Estas foram desencadeadas por um curso de Mestrado centrado
:justamente na reflexão, com perfil indagados e desafi.ador,
mesmo que por vezes contraditório.

Tudo i.sso gerou em mim o desejo de desvelar a
significação dos problanas de aprendizaganr a partir de uma

trama situada num contexto sócio-psicopedagógi.co, cujas
raízes podem ser ancestrais .



84

A educação através das i.nstituições educacionais, escola
e família, de modo geral no mundo ocidentalr encaminham a
formação do indivíduo através de relações em cadeias,
polarizadas no poder e no dever. A ação educati-va geralmente
acontece por reprodução dessas relaçõesr que fazem parte da
nossa formação. São interações, i.nvari.aves-mente, pautadas em
parâmetros históricos e soa.almente internalizados
jancesLrais), que muitas vezes, polarizem-se "pesada" e

negativamente. Tal processo tem se apresentado como uma

espiral infinit:a, na qual as ci.rcunstâncias sociais educam
homens que vão educar outros homens. Entretanto, nunca
copiamos a história do outro, mas, sim, traçámos alguns
contornos com a variação do novo --nossa ação no mundo.

Sendo asse.m, o aprofundamento deste ob:feto de estudo
necessitou de uma retrospectiva histórica das crianças. Cujo
objetivo encaminhou-se no sentido de refletir as infJ-uênci.as
exógenas, meio social e refletores educacionais, nas
repercussões das ações endógenos a nível neuronal. ou seja,
capacidade para operar/ não somente a nível lógico. A questão
colocada foi. saber em que conde.ções foram construídos os
esquemas de ação e, posteriormente, as estruturas mentais e a
subjeti.vação das cri.alças estudadas, uma vez que o inlczo
desse processo é no estágio sensório-motor (zero a dois
anos )

Este estági.o de desenvolvimento, na teori.a piagetiana, é
um marco fundamental para produções futuras; na expressão de
Piaget (1973a), o embrião do coice-íto. Enquanto na teoria
junguiana (embora não tenha aprofundado o estudo com
crianças), é no ciclo matriarcal (estudado por Neumannr
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1980c) -- I' infância --, em que a psi.que da mãe e da criança
forma um todo, uma amálgama. Nesse período e a da cri.ança se
desenvolve a partir do centro que é a mae -- arquét-ípo da
grande mâe --. Este arquétipo ou neste caso figuração
simbólica, foi internalizado pela criança com suas
polaridades positivas e/ou negativas. É um momento de
cena:roversão, onde se pode afirmar que o ego da crianças
também, está em processo de asse-milação e acomodação se
estendendo ao longo de sua trajetóri.a afeti-va-cognitiva.

4 . 3 Na escola e para além dela lugar da pesquisa

A pesque.sa foi realizada em duas escolas: na Escola
Aberta de meninos de rua, FEBEM zona sul (Vila Cruzeiro do
Sul), e na escola particular Amigos do Verde, si.tuada no
centro urbano (Av. Cri.stovão Co].ombo, 3437), ambas

locali.zadas em Porto Alegre

A Escola Aberta tem como objetivo pri-nci.paJ- rei.ntegrar o
menino de rua como sujem-to partia-pativo da sociedade. O
currículo é pensado e organizado no sentido de contemplar a
complexidade das questões vivenciais destes indivíduos. Não
tem seriação fixa/ ou seja, o aluno é promovido de uma série
para outra (desi-gnadas pela escol-a, como etapas: I' etapa.
2', e assim sucessivamente) de acordo com seu avanços e
cri.t:brios da séri.e posters.or. Poi.s, na mai.orla dos casos, são
crianças que já freqtjentaram e fracassaram em escolas da rede
púbJ-ica. Também as matrículas estão abertas durante todo o
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ano. O nome de Escola Aberta tem origem nestes pressupostosr
ou seja. diferenci.ar-se da escola formal regular

E a escola Amigos do Verde, l)rasca a educação -íntegra-Z lla
perspectiva holística, integrando alunos, equill)e e famili.ares
da comunidade asco-Zar. .apó-ía-se em teó-r.ecos como: P-íaget/
Uní.Zía Ferreiro e Fre-ínet. Fundamenta-se no construí-ív-esmo,

que aliado â EcoJog-ía, entende educandos e educadores como

seres at.it'os que agem de made.íra transformadora e críat-íva em
seu mundo. Para -isso, o sistema de func-íonamento, ass-ím como

o conde.íto do .indivíduo devem ser coerentes na teor-ía e na
pratica 3'7

Foram escolhidas duas realidades distintas no intuito de
comparar e compreender as trajetórias/vivências, bem como

formas de i.nserção social das crianças que "não-aprendem"
Entretanto, o "pano" de fundo desse cenári.o são os reflexos
destas trajetórias, no que diz respei.to à çe!!gElyçêa...gg
conhecimento '

preconizada por mean Piaget e Carl Gustav Jung,
respe t:ivamente

Na tentati.va de desvelar estas questões, foram
observadas duas l:urmas das séri.es inici.ais (2' séri-e) , uma de
cada realidade social, que apresent:assem situações de
dificuldades para ensinar/aprender. O processo de pesque.sa
teve início em mai.o de 1993r com duração em torno de um ano.

O critéri.o de escolha das turmas foi feito pelas escolas
mediante apresentação das intenções de pesquisa. As turmas

37 Materi.al fornecido pela escol-a, mai.o de 1993
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foram sugeridas em função da demanda de necessidades, na
visão das instituições. Dentre o grupo, escoltli três (3)
sujeitos de cada realidade a partir do mapeamento das
categori-as que julguei importante para testar as hipót:eses da
pesquisa. Destacando-as: o fracasso ou o problema na
aprendizagem pode resultar de uma "futura" na construção das
estruturas cognitivas nos esquemas de ação do estágio
sensório-motor, o'' . Infere-se
assim, que os refletores educacionais (inicialmente mãe e pai
e, posters.oriente, outros referenciais) influenci.am na
formação e representação que a criança tem de si-mesma e do
meio que a cerca, bem como na organização das estruturas
mentais necessári,as à aprendi.zagem.

Por outro lado, Jung nos aponta a importância do simbo-
lismo arquetípi-co que ao longo dessa trajetória todos
internali.zamos, embora com variações. Este simbolismo vai se
seda.menu:ando at:ravés de vi-vências e trajetórias de cada ser
humano, polari-zando os aspectos negati.vos dessas
experiências. A realidade de cada um é regulada por uma "rede
de i.nformações" (resultante da trama de relações), que
conde.ci.onam a percepção. Esta rede contém em si a
complexidade do processo relaci-onal, construí.ndo a zona de
produção de significação (ZPS). Este conceito poderá ser
visualizado no anexo Ar onde é possível compreender a
dinâmica desse processo .

meio, corpora.ficando-se na dificuldade de aprender
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Nesse senti.do, a concepção de vida/ensino/aprendizagem,
são partes integrantes da história destes sujem.tos
pesquisador; fundantes sobre o qual o sujeito construí-u e
produza.u significações. Esse é o processo que encaminha-se à
aprendizagem ou à produção da ignorância (no decorrer deste
capítulo retomaremos essa reflexão)

As observações e atividades de colete dos dados, foram
reali.zadas com o grupo de sala de aula/ embora a análise
posterior mais aprofundada tenha acoDE:ecido junto a seis (6)
sujeitos, sendo três (3) de cada real-idade: Tomo (8a), JÓ
18a),]-saías(9a), Marca(lla)/ Raquel(lla) e Noé(12a)

Essa modalidade foi pensada, primei.ro, para não perder a
relação destes no contexto de sala de aula -- o processo com
colegas e professores na relação ensino--aprendizagem --
segundo. para evitar a "velha" forma da segregaçãof que
salienta a existência de que alguns dos colegas são mais
difíceis e por i.sso têm de ser t:ralados à parte, a exemplo
dos trabalhos do SOE .

Além do contato com os sujem-tos pesquisados i.nteragi

junto às famílias e professoras para sentir o processo de
interi.nfluenciação, tendo em vista o lugar ocupado (na
famíli.a e na escola) pelo indivíduo com di.faculdades na

aprendi zagem .

Alguns contitos foram in.Eolmaisr em outros utilizei
inst:jumentos tipo entrevista gemi-estruturada (anexo B)
Também parti.cipei. de encontros com grupos de pais e professo-
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res, planejados pela escola (Amigos do Verde):9 , no sentido
de enriquecer a compreensão das premissas que nortearam e
norteiam a educação (trajetórias/vi.vências) desses su:jei.tos.

Foram realizadas vi.sitas na casa das crianças e passeios
em diferentes ].usares. As visitas foram mais freqtlentes às
famíli.as da Vi.la cruzeiro. Porém devido a dificuldade em
encontra-los, me acessorei. de informações do Conselho Tutelar
da Criança e do Adolescente através do Jõao (conselheiro da
zona)

Na análise desta construção teórica foi considerado
importante todas as formas de comum-cação das crianças
(inclusive dos adultos) : falas, silêncios, textos e desenhos,
i.ncluindo o instrumento elaborado para a pesque-sa (as cartas
do Tara de Marselha)

4 . 4 . Utili.zando o Tara

É forte nossa insi.stência em definir a realidade a

parti.r dos ci.nco (5) senti.dos, como se ver, ouvir. tocar. já
garantissem o saber. É o predomínio da percepção sobre a
razão .

Bachelard. na defesa de um novo espírito científico,
aponta que nesse processo é prece.se compreender os obstáculos

]9 Não foi possível esse procedimento na Escola Aberta, uma vez que a

1:1111i::!;e==:==.?%Ê$:1€$1:.ã:l:lÜ=" ::ll
!994
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implicados no própri.o ato de conhecer. Por vezes, até a razão
pode tornar-se um obstáculo, quando acomodada no continuísmo
do já estabelecido, opondo-se ao novo.

E foi. através de referenciais teóricos consi.stentes,
como os de Piaget e Jung, que comecei a tomar consci-êncla da
necessidade em resisti.r contra as sínteses fáceis, idéias
claras, objetivas, analogias i.mediadas, deduções
inconseqiient es .

Esta foi, uma fundamental e i.mportante ruptura:
desconstruir um conceito já existente e coloca-lo an dúvida.
Aquele "real", aquela escola, aquela vi.la, aquela família,
aquela professora e aquela cri.onça, não estavam simplesmente
postos para serem revelados pela percepção. Na verdade, a
visão a primeira vista deveria ceder lugar a uma vi.são
construída num outro patamar, para além do senso comum, por
vezes rompendo com ele e até mesmo com um conhecimento
ci.entífico já superado .

Então surge a idéia de trabalhar (como instrumento de
pesquisa) com as lâmi.nas do Tara de Malselhar uma vez que
est:á fundamentada no paradigma teóri-co junguiano;
referenciado nas representações arquetípicas do -ínconsc-dente
coJet.ívo e na -íman-mação at-íva (método utilizado na cllni.ca
por Jungr para chegar ao i.nconsciente)
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o louco representa o perigo, a ameaça à
sociedade e geralmente temos necessidade de
segrega-lo do convívio social. Temos a tendênci.a
de fugir dele. Pode-se dizer que esta figura
representa o sujeito que não aprende; ou seja, o
não--poder--saber40

No tara, o louco tem o primeiro ou o último
lugar (ponto inicial ou último) . Se distingue peJ-a
ausência de cifra, para significar que está à

FONTE:Baralho margem de qualquer ordem ou sistema. ;\ alegoria
deMarselha mostra um homem de costas, mas com o rosto bem

visível, caminhando com um bastão na mão e segurando no ombro

um pau em cuja extremidade há uma sacola -- símbolo de
potencialidades. Provavelmente é uma alusão aos Crer-íci
vazante, estudantes medieval.s
em busca de novos ' Seu traje lembra
o de um bufão, figura que fazia a caricatura da corte, de
reis e senhores. O louco não se preocupa com os perigos do
cama.nho porque se sabe i.nvulnerável e i-mortal e, por isso
mesmo, está exposto a todo tipo de faltas.

1.

Representa o rnicrocosmo como resumo de tudo que existe, a não-
ident:iflcação com a personali.dade esperada pela soa.edade
Passividade, abandono absoluto, irresponsabi.cidade, Inocênci-a,
instintiva.dade, abstenção, o não-fazer. Promessas que não se
cumprem; i.naptidão para se dirá.gi.r, foguete de forças exógenas.

minha para frente, mas o-Z/ia para trás, ligando ass:im a sabedor:ia
do futuro â ínocénc.ia da :infânc:ia. f)ztbora :inconsciente e não-

a' Conforme Si.lva. Dinorá Fraga da. Pa=eur sobre a prapoata de
diaaertação (desta di.ssertação) . Segundo ela. as figuras utilizadas nesta
dissertação (o louco, o mago, a irra)eratri.z e o imperador). exerceriam a
função de dest:inadores e dest:inatáríos cu-loura-is. . . E o poder, querer e
devem', são categor:ias faca:idas do fazer; aato1l5gícaa do aer e,
q)J.stunlógícaa, cic> aalnr. -Ass.iin, vamos que a proposta pressupõe o uso da
1(5gíca andai. . . (grifos meus)



92

dírig:ida, sua enezg:ia parece ter um propósito pr(5pr:io (N:ichoJs,
.Í980c, P. 42;

O mago é aquele que transforma, alqui.miza, e
encanta. Certamente gostaríamos de ter um pouco das
suas características. Ou seja, o poder de mudar
situações através do poder de fazer um querer
ISilva, 1993), mudando o curso dos fatos
indesej áveis .

Nesta fi-aura, podemos simbolizar o desejo ou a
Fiq 8 possibilidade dé mudar, alquimizar a situação do
FONTE: i.ndivíduo com dia.culdades, ou mesmo o dele:jo doBaralho de

Marselha própri.o sujeito frente os obstáculos que Ihe cercam,
e até mesmo, Ihe "encerram" .

Enquanto o louco

pode representar um estado de Slj:.11jly111ção com .,. .] o mago, produz
estado de con'junção com [.- Tài é a funçãor na teoria

piageti.ana do conceit:o e das práticas da tomada de consciênci.a,
propostos para a dissertação (Si.lva. 1993) (gri.fos meus)

O mago é a pri.beira lâmi.na do Tarâf simbolizando a
ativi.dade originaria e o poder de criador que existe no
homem. O homem perfeito, confiante em si mesmo e em plena
posse das faculdades físi.cas e morais. A figura está de pé,
numa at:ilude que indica vontade pronta para agi-r. O duplo
gesto das mãos, uma segurando um bastão e a outra uma
circunferênci,a indicando a terra. pode acenar que a vontade
humana deve refletir na terra a vontade di.vi.na (força
essencial existent:e em cada um de nós, muitas vezes
adormecida). A front:e do mago é cinge-da por um chapéu em
forma de oito deitado, si.gno do infinito. Esta carta costuma
aparecer com outros nomes. Cone:a-se quem na sua origem,
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queria representar o artista, o bufão ou o comedi.ante
ambulant:e, que de ci.dade em cidade, com um grupo de amores,
levava comédias e assegurava 111ggg..not:ícias e vendia elixires
fantásti.cos. As autoridades viam esses grupos com
desconfi.onça, pois também
" }lerét i. cas "

Representa a habili.dade em "tocar as coisas",
medi.ficando-as diante do mundo visível. Inteligência,
destreza, presença de espírito; iniciativa, vontade, energia,
poder e criação.

Todos corrpartimos o poder mági.co do mago. Nosso potenci.al de
iluminação e enç)reendi-mentes ai.nda não sonhados. Nosso é também um
poder destruti-vo de gi.dantescas proporções: Podemos fazer explodir
o planeta; podemos sepulta-lo, a ele e a nós. . .Talvez na medi.da em
que o nosso mago i-nteri-or nos tornar conscientes dos sonhos que
sonhamos, nossos pesadelos nunca precisarão se reali.zar (Nichols,
1980c, P . 81)
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A iitperatriz e o Ittperador
representam aqueles que detêm
poderes, encaminhando ou
norteando a vi,da dos homens .

Neste caso, o poder-fazer-fazer
(Si.lva, 1993) , própri-o do

di.scurso autoritário, representa
a função da mãe e do pai na
educação, ou ainda da professora
e da escola como i.nstituição
educacional, ou ai.nda a
inex i. stênc i. a ( refletore s

educacional s )

Fig 9
euwxn : Baralho

de Marse].ha

Fig 10
vn:EZ : Baralho
de Mara6lha

A imperatriz e o imperador, são o terceiro e o quarto
arcano, respetivamente. A imperatriz, si-mboli.za a
produtividade material -- a natureza geradora de uma nova
vida em constante ati,vi.dade. Seus atributos são o cerro, o
escudo (águia), a coroa e o colar. O cerro revela o sentido
do comando e da ação da fi.aura. A água.a sobre o escudo é o
símbolo da alma sublimada no seio da espiritualidade e da
e].evação (ou a subli-mação na relação com o f=i-lho) . A coroa e
o colar de ouro, fazem alusão ao poder. Essa lâmina é
associada à lsis celeste, à Grande Deusa Mãe, governante do
paraíso terrestre. Reino através do abeto, educação e
generosa.dade. No sentido negativo, apresenta tendências à
tirania ma l:erma .

O quarto arcano do tara, o i.operador, apresenta-se
sentado no trono, no qual se destaca uma águia. É tri.butário
da organização, da autoridade e do poder. O capacete coroado
é emblema da conqui.sta e do poder e a culmi-nação da sua
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autoridade é representada pelo cerro e pela águia. O vermelho
predomina em sua roupas símbolo de ativi.dade intensa. Está
relacionado às soa.edades patriarcais guerreiras que
sucederam as culturas agrícolas pri.meti.vas da Grande-mãe e é
descendent:e das representações do Pai e o principio de
Eransmlssão do poder. Ao contrário da imperatriz, seu reino é
mais do poder do que do amor. Poder que busca o direi.t:o e o
rigor. No senti.do negativo, apresenta tendências à doma.nação
e ao autoritarismo .

Que é a imperatriz? Feita.ceira ou deusa, mãe devoradora ou
Madona, feimne íqt ? A. respostas
provavelm EiÉe ás mulheres não o
é? [...] O imperador reina essencialmente por mei.o do logos e do
pensamento; a imperatriz se vale sobretudo do Eras e do senti.mento
[...] Historicamente, em nossas bi-ografias pessoais, a transe.ção
da fase matei.arcar para a era patriarcal é sempre difícil
INichols, 1980c, P.108-112-124)

Os su:jeitos desta pesquisa puderam através da -íman.ínaçâo

atava, signo:Eicar a própria realidade interagi.ndo com tais
representações arquetípicas (lâminas do tara) . Essa produção
de si-gni.fi.cação é entra e interaanióti.ca pela possibilidade
do sujeito resignificar ot,i novamente signo..Ei.car o conteúdo-
objeto al:ravés das di-aletizações endógenos (auto-regulações
internas) e exógenas (interação com as fi-auras e com o
pesquisador )

Essas i.nterações com as fi.auras arquetípicas do tarar
foram sendo construídas num processo. Ou seja, em ambas as
reali.dades, t)ouveram pel-o menos ci-nco contados com o grupo
(em di.ferenLes si.tuações) para, posters-oriente. apresentar o
instrumento onde as quatro lâminas foram mostradas através de
um retroprojetor. O ob.jet:ivo inicial foi apresentar as
figuras com seus respecti-vos nomes, como sendo i.ntegrantes de
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um mesmo reino ou de uma mesma famíli.a. Nessa oportuna.Jade,
as crianças foram desafiados a falar sobre, ao i-nvés do
pesque-dador ant:ecipar signifi.cações. As reações foram mais ou
menos semelhantes, já de inicio exteriori.zaram fragment:os de
seus "movimentos" e constelações arquetípicas. Vejamos.

O grupo E (Escola Abert:.a), estava bastante agitado,
somado a um mi.sLo de desconfiança e curiosidade. Afinal,
pareci.am expressar: aquela mulher (pesque.sadora) f aquele
aparelho (não tinham ti.do contado com o retropojetor) e
aquelas figuras... O que queran com nós? Com o tempo o
silêncio se fez quando foi apresentado o louco. Diziam: o-Zha

a cara dele [...] E]e fa.la sózinho {Marta, lla); ele mata e
na saia tem um [...] {Dani-e], ]-Oa); eu quero estudar sobre
isso depois {Feli-pe, 9a)

A imperatriz chamou a atenção com: a roupa e a colos
(baque-Z, -ZJaJ; como a águ-ía pode voar se e-Za e-ra para-Zít.íca
[. . .] Vou perder minha força. O que vou fazei? Ela vai. deixar
de ser e.irada. O mago traiu a .ímperatr.íz, porque -l-íbertou a

águ:ía. Deão-ís que e-Ze (mago) -l-íbertou a águ-ía, e-Ze começou a
ajudar todo mundo. EJa r.ínzperatr-íz) t.unha medo de perder a
força (P4arta;

Frente ao maçar as crianças manifestavam: e.Ze faz
mágicas. Vou pedi.r: eu quero ser feri-z. . . (Raquel)

Na vez do Inç)erador: e-Ze não ficou com a águ-ía, porque
não gostava de abraçar, todos são -ímperaciores na m-unha casa.
.até eu. Ã professora é .imperador. A águ.ía eza mu-íto pesada
par.3 e.Ze que não t.unha tanta força. Os dois r-ímperatr.íz e
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íinperador; t-ínham poder. SÓ que ela ma.ís. Eu sou um .imperador
rRaqzJeZJ. AJex e Lucíane sâo os do-Ís -loucos que namoram. E.la
já esteve no hospício (Felipe}

Já com o grupo A (]\mimos do Verde), o processo decorreu
diferente. As representações mais fortes foramr igualmente, o

mago e o louco, sendo o primeiro, aquele que pode nos ajudar
e está em nós. E o segundo, como aquele que é prec.íso ajudar

e ao mesmo tempo é bom.

Esta produção de significação, através do sentido que o
ser humano atribui às vivências, se dá independentemente de
classe social, embora se perceba que no grupo A (classe
social mais previ.legiada} , o discurso é mais "elaborado". Ou
seja, há uma di.ferenciação na forma de expressão, mas o
conteúdo arquetípico parece ser o mesmo. Este grupo preferiu
fazer desenllos, ao invés de falar sobre

Jung (s.d.) se referiu a essas diferenças teorizando
sobre arquéti.pos: essas conste-cações e representações
.índependem de cultura, embora apresentem variações
peca-Zíares. Essas diferenciações decorrem dos acessos
culturais e afetivos que o meio oferecer tendo em vista que a
redil.dade de cada um ê regulada por uma rede de i-nformações/

que "condici-unam" a percepção e o processo de abstração. Esta
rede contém um processo relacional, resultando numa zona de
produção de significação (anexo A)

4 . 5 As descobertas do percurso
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4.5.1 0 que pensam os refletores educacionais: faia.lia e
escola

Ensaiar a compreensão do "ser-sujem-to-homem", no mínimo
é ousadia, tendo em vista as interfaces presentes na trama e
trajetórias desses sujeitos. Mesmo assim, um ensaio é
possível tendo em visa:a os li-mates de como e nata onde se
olha .

Penso que existe um "lugar" onde o ser-humano
interioriza e posteriormente exteroriza os signo.focados da
sua convivência com o meio externo. Chamo esse processo de
zona de produção de 8ignificaçãor a qual é decorrente da
trama de relações entre Sujeito e Conhecimento
interinfluenciada pela Erajetória percorri-da, pela interação
com os refletores educaci.orais (com seus valores e modos de
agir pautados na suas próprias histórias) , e pelos arquétipos
do inconsciente coletivo atualizados no ato de educar
(sistanaa de significações ancestrais -- ICnE)

Fazemos pare:e de uma sociedade com seus mitos.
arquéti.pos, ideologias, enfim. modos de ser e pensará padrões
do "bem viver". Por sua vezr a família como a "célula mãe",
se organi-za dentro e a parti.r dos referencial.s ditados pela
sociedade -- Pátria-mãe --onde se cansei.quem desejos e
aspirações. O "grande pai" ou a "grande mãe", se projetam nos
filhos, pois também eles foram "resultados". É o processo de
"causação espi-ralado", por conter um espaço não linear
Assim, o "velho" é alquimizado no novo (de patamar a
patamar) . Entretanto, por mai.s que nos rebelemos, o arquétipo
da socialização e do aprendizado humamo parece estar
"impresso" na nossa célula; em que as ci.rcunstâncias educam



99

homens que educação outros homens e assim por diante -- com
vícios e virtudes passadas de geração em geração em forma de
espiral. ObvlamenEe, não há uma repetição exala, mas existe
um segmento que ae repete (presente no aCnE), exceto se o
minimizarmos, utilizando-nos do olhar atento e reflexivo, no
sentido de buscar aproximações para o "acerto"

os filhos, geralmente. não podem ou não devem falhar na
realização do estipulado: ser inteli-gente, eficiente,
educado, promissor e tantos outros atributos que em última
instância é o que o senso-comum chama de pessoa "bem
resolvida". Este é um processo suta.l que tem origem sabe
]á... Daí, o inconsciente coletivo na educação (aCnE)! Aos
olhos humanos, sua gênese parece localizar-se na macro-
estrutura (pátria-mãe, soa.edade, os que detêm o poder),
posters-ormente refletido na micro-estrutura (psique do
indivíduo)

Ter como filho ou como aluno um sujeito com
"dificuldades", no mínimo, põe em cheque o "meu" arquétipo de
poder e saber

Na fala da mãe de lsaias (com 9 anosr uma história de
fracasso escolar e novamente repeti.u de ano. Passou para
outra escola) : eJe tem certa díf-ícu.idade, e eu até tenho que
ajudar... Tudo r-ín-íc.íaJmente, problemas cie saúde -- oito
pneumon-ías) começou dera-ís que eu pare-í de amamentar, e aos 5
anos a gente notava que as cr-lanças ass-ínalavam os erros cio
.rsaías, p-r-íncipaJmente na área da .Z-ínguagem. Desde então está
em atendimento ps-ícopedagóg-íco. Parece que estou vendo, se
eJe rodar... .. Eu ci.ígo para eJe; "estou
gastando uma nota, faço ra ve-r



100

ass:íln. . .ó/i (baJanç-a a cabeça e susp-íra) , se a gel11ç;g çl?llaiç;118:

alguma coisa, se tu vais para a 3' sér.íe, se tu aprendas. E
t:u, assim, em do-is m-ínutos desmorona t:udo'' (Estes gri.fos e
os que virão a seguir, querem demarcar enunciados importantes
presentes na trama de relações)

Nos contados que tive com a mãe de lsaías pude perceber
que a relação familiar (na sua tJ-ama) era bastant,e
"complicada". lsaías é filho mais moço de um segundo
casamento, tendo irmãos com idade para serem seus pais.
Pareceu-me ser depositári.o de uma série de expectati.vas. A
gest:ação da mãe, quando grávi.da do lsaias, foi mui-t:o admirada
pelo meio externo devido à idade (44 anos), seu estado
saudável e a coincidência de uma das filhas t:ambém estar
grávida (seu filho, tio de lsaías, nasceu 4 dias antes). De
alguma forma lsaías representava a plenitude, o poder e a
juventude da mulher -- grande mãe -- . Acrescenta ela: míilha
gestação foi marav.ÍZhosa. .A minha avó materna teve a ú-Zt-íma

filha com 48 anos e é a fi.Iha mai.s bom.ta. que até miss foi

Com todas as letJ.as, somado às subjacentes, a mãe de
lsaias parece querer dizer: por que ele taitbém não pode ser
um filho inteli.gente?

O caso de JÓ (8 anos). É o pri.melro filho de um casal
jovem, r)ão fo.i gestação planejada, diz a mãe: quando
engravidei meu marido reagiu bem, entbora. passamos por várias
.fases. Tinha um misto de aJegr-ía e medo (meio estonteante)
Eu t.unha medo que g (t-unha 2]
anos;. ,Ache.í que ía ter um nené mirrad-anho, mas nasceu com 4

'' Entrevi.sta reagi.zada em 04/11/93, no serviço da mãe
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kq e meio e 57 cm. Caímos Dará traz. Seu pese!)t'o-Zvlmento
caracterizou se por alma grande demanqq por comidas sugava
mu.íto. Eu comecei a pensar co.asas a pari-ír do nasci.mento da
irmã ( ), porque a afeti.vidade dele era a
corlt.ínuídade da .ainamentaçâo. Mex-ía no meu cabelo reilroJava
enquanto mamava;. .â outra (-irmã; vem e ofe-rege carinho.
Quando trocou de creche com três an.anhos começou a aparecer
(].á eram mai.s profissional-s) os "problemas". A prímei-ra Tia
me falou (quando terra-ínou o ano; para eu cone-muar nas fér-ías
bri.ficando de enfiam cordões.

Assim começa a trajetória de JÓ na fala da mãe'z . Ela é
muito empreendedora e sempre se mostra como tendo que dar
conta das dificuldades do filho, apesar de ser uma pessoa

extremamente ocupada. Se coloca como a grande-mãe mago,
conforme o própri.o JÓ a enxerga (veremos posteriormente)
Enquanto i.sso, o pai parece delega-la mai.s e mai.s ati.vidades
referent:e "as coisas" da relação familiar (parece ter mudado

um pouco depois de algumas ori.entações), em nome de estar
muit:o ocupado. Ele é uma pessoa cara.smáti.ca, e nas reuniões
em que foi(duas) , contribui-u significativamente com o grupo.
Um dos temas versava sobre agressi-vidade e os pais estavam
muito confusos de como lidar com esse fenómeno, como proteger
seus filhos? Foi. então que se manifestou: prec-usamos tratar

estas questões de forma mai.s objeti.va...Nós não podemos
abstrair dessa ava.ilação uma asco-Za t.ípo n-íxo, um .lugar fora
do mundo. EJa é resta.atado desse me-ío que todos v:ívemos. .A

competir-ív.idade ex-êste entre nós, no d-ía-a-día os -f-ilhas
recebem isso sistemati.comente, seja na 3-elação dos pai-s. seja

'' Entrevista reagi.zada na escola, em dezembro de 1993
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na teve. .Agora eu acho que rum breve pausa)... acho que em
parte pode ser uma fase, Quando eles eram pequenos,
costumávamos Zer o Dr. De.Zamare, onde cada fase era bem
exlDj-ícada. Não podemos viver a vida deles.

Parece educativamente corneto: "não podemos viver a vida
deles (filhos)", o que supõe interferir. Entrei:anto,
int:eragir sim, é fundamental! Afinal os pais (mãe e pai)
enquant:o refletores educacionais, são a mola mesa:ra e
propulsora de reflexão e. tomada de consciência (no sentido
amplos. Ao passo que exime.r-se de tal função, pode ser a
negação da construção dessa criança (deixando de ocupar o
lugar de "continente" afetivo) ou o desejo (mesmo que
inconsciente) de projetar-se no fi.Iho. Em que a ação deste
filho, num out:ro tempo-espaço, é reforçada ao invés de ser
refletida. Continua a mãe: o paí parece a(ün-arar essas
d.íferenças r'lprobJemas" na aprend-ízagem e as vezes
agressív:idade) , quando eJe d-íz; "eu tantbéin e:ra assim"! Penso
que JÓ não prec-ísa f.ícar na margem para dolorosamente ser
a.lguém, ao contrário eJe tem capacidade para ente'ar no
sistema e burla lo de maneira i-nte3igente. O paí era assim,
fez vár.íos cursos e não concJu.íu nenhum rsusp-orou;

.4cred-íLo que precisa ter as mesmas armas da -ínst.ítu.íção,
senão sempre f-ícará de fora. O avõ paterno, fo-í oéss.imo
aluno, como o meu :irmão çgZ!!+'ém. Eu t.unha mu.íta vontade que o
JÓ se encontrasse com e,Ze (.irmão que mora no exterior) para

I'er o quanto hoje eJe quer entrar na -ínst-ítu-íção.

C)s fatos do pai e do avõ terem verbalizado a respeito de
suas trajetóri.as escolares, bem como saber a respei-to da
história do t:io (figuras masculinas que JÓ admira muito),
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pode ser mais um agravante arquetípico (ligada à figura
paterna) na sua "antipatia" pela aprendizagem formal
ofereci(]a pela escola. Como se ele estivesse recebendo a
"prova cabal" de que de fato ser bem sucedido na escola não é
necessár:io. Pois, t:odes esses exemplos vi.vos, estão bem
sucedidos na vida, apesar da escola. Essa uma leitura de uma
"teia" muito suEil. O fato é que JÓ negligencia todo o
conheciment:o formal, fazendo-se passar por um sujeito que tem
muitas dificuldades, quando são apenas dificu].dades
re[at:divas. E e],e prova -isso na úlltima hora, passando para a
p3-'ox ima se]. l.e

Tomo (8 anos), filho único, parti-ci.pante de uma trama
familiar com mui.tas "faltas". O pai de Tomo, teve um pai
ausent:e na sua infância e formação. Voltou a convi.ver com ele
somente aos 38 anos. Segundo a mãe de Tomé4: , as dificuldades
do pai somadas a outras "perdas," contei.ruíram muito para os
"problemas" escolares do referido menu.no. Diz:

,4os 2 anos r]987; morreu a avó materna, e a paterna, em

1990. Ele (Tomé) asse-sti.u tudo. Ai começou a ter prob].elas na
aprendizagem. $e bem que já era um oroblema desde nenê, poi.s
tinha di-fi.culdade de dormir à noite. Hoje ele dorme. mas com
dilficu.idades. Afetívamente o paí € um pai.zão. Entretanto, a
responsabilidade das pequenas coisas, é minha. Parece que ele
é o :irmão do Tomo. pçcílho na v.ida de
Tomé é e será li.dar com as merdas. Observo que quando o pai
(de Tomé) melhora de suas crises, ele também melhora. Certa
L'ez tJ]na psicóloga elos disse que nós éramos seu termómetro rde
Tomo)

Entrevi.sta reagi-zada no trabalho da mãe, em manei.ro de 1994
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/\ queixa principal referent:e a Tomé, é a Iene:idão na
realização das tarefas e a desat-enção.

Na história de Raquel (ll anos) segundo sua mãe'' , o
"não-aprendem-" está relaci.amado a uma situação ocorrida na
primeira escola: Teve no colégio antes, entrou com 8 anos llo
sarlta Ri ta . sa íu porque
nela, tíi.-ava as merenda dela. Da-í tirei e.Za do colégio e
ficou em casa ]tie ajudando. Depor-s veio prá cá, e aqui. sim ela
está ap3-endendo. Está beH agora. Já tá lendo e tudo... O pai
}lão tem lnuí to Jeí to com eJa.

A concepção dessa mãe, parece explicitar que o
necessário para aprender é ter um espaço (físico e afetivo),
onde não ha:ja invasões: eu tirei a baque-l do coJég.ío porque a

professora não se ímpo-atava que ela apanhava. Ou seja,
existe um segmento da população (os mais pobres e sucateados)
que carecem Pais deste respeito a que todos temos direitos. E
talvez a escola (at:ravés dos professores) ainda não tenha
percebi.do o que nem sempre as pesquisas conseguem contemplar/
mas que se reflet:e... Me refiro aos aspectos subjetivos
1.)resent:es no inl:prior de cada crianças que a escola
diariamente negligenci-a. Especialmente as social e
ecunomicamenLe carentes. Sem dúvida, a gênese desses aspectos
está fundada na má interação hi.st:órico-social, desde os

primórdios: os que têm mais e "cheia-am" melhor, valem mais.

Todo ser humano, especial-menu:e os mais sucateados
socialmente, necessita de oportunidades para falar e
manifestar os desejos e razões que permeiam sua vida. O

'' Ente:evista redil.zada na escola, em dezembro de 1993
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rlo processo de aprendizagem e de formação em geral. A fala é
uma das formas de que o corpo se utiliza para organizar e
cona Lru ir conhecimerltos .

No caso de Raquel (lla), Mana (]]a) e Noé (]3al, a
ausência, a falta, a alienação de si.-mesmo, nos seus desejos
e no direito de aprender (ant:es de frequentar a Escola
Abertas , contribuíram para que aos poucos internalizassem um

seDE,isento de baixo auto-estima. Em que a imporá:anciã dada a
eles leva-os a dizerem por que a senhora se :importa com n(iís
]] xlm soba do de ta3. de ?

loas suas tli.st:óri.as/trajetórias fale,am muil:os fatos
lausência da versão dos pais). Ou porque a memória é
desagradável ou porque outras coi.sas mais importantes emergem

do que falar da históri.a de seus filhos "iniciados" pela
pátria-mãe num processo de "fracasso", conforme suas próprias
histórias (dos pais). A ausência dos pais na escola ou
difictlldade para encontra-los e com eles conversar, não
merece explicações fáceis do tipo: eles não vém na escol
porque não se interessam pelos filhos, colocam aqui porque
sabem que além de aprender, tem com-ída'' . De fato, essa
rcsposLa rido nos "]eva" a ]ugar aJ-gum, a nao ser o pré'
conceito. QtJem nos "desmente" esta hipótese, é a própria mãe
da Raquel quando ]l)ergunLada sobre o que achava de participar
de reuniões de pais: acho que é bom prã gente vê como está a
gíria na escola. SÓ vím aqui no colégi.o esses di.a por causa
de uma briga da Raque]... Dá para sentir o quanto é
ft,tndamental essa intel.ação entre os refletores educaci.onais.

Conversa ent:re professores, enquanto a pesque.sadora aguardava os país
dos sujeitos pesquisador para conversar
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Em ambos segmentos sociais ( pais das escolas Amigos do
Verde e Aberta) , percebe-se a fragilidade da relação família-
escola. bem como a necessidade de poder-saber. Mesmo com a
fa[t.a (]e aprofundamento num segmento socia], esse enunciado é
uma canse:ante na fala das crianças, refletido de algum lugar
ou de alguém. Esse é um arquétipo presente no processo de
crescimento do ser-humano, a questão é saber e reflet:ir como
ele está polari-zado .

Os professores das cllasses pesquisadas têm priorizado a
reflexão e o desejo de mudança, buscando uma relação
diferente com os alunos, principalmente com os mai-s

"problemáticos". A Prof' Sofra se mostrou t:olhada por fale:a
de "armas" necessárias receando andar conta-a a maré: eu
entre.í no esquema delas, quero que me vejam como pessoa de
produção, que não falte tanto como no ano passado. Eir\bola,
dentro da minha au,Za, procure ser cada vez melhor. .4tuaJmellte

estão preocupadas (equ:ipe de or=ientação da escola) ein oclloar
para rlâo incomodar. Elas passam a mensagem do tipo fac.3m o

Quero aspecto importante, descoberto pela prof'r foi a
t:ornada de consciência de que o professor não é o J-esponsável
único pela aprendizagem dos seus alunos. Sel que no ano
passado (1993), fa.hei muito, embora por meti.vo
:justificado... Me sinto culpada poz' achar que poderia ter
dado mais de mim a eles. Mesmo assim. pude perceber q\le todos
ros a.lusos) são uin universo enorme e que juntos se

forta] eceram e aprenderam '

Ficaram com opinião própri.a sem aquela coisa de aluno que
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sabe, Rias não sente. Eu act)o que irão i.nterferi quase, luas
formei llm grlJpo com eles, que era (e é) si-ncero e amigo.

O papel do professor é desafiar e canalizar ou
"recanalizar" o conhecimenl.:o, a bagagem t:razida até aqui
14as, é fundamental que família e escola encontrem um fi.o
conduLot.. Especialmente. referent:e às crianças com uma

hi,stória de fracasso. E o que expressa a pro.E' Maná quando
se refere às dificuldades de ].saías.

A mãe amarra desde os tên.is ... na educação física ele
vinha com ténis especial para não precisar o esforço de
l?'dei da importância de auxiliar ele a se i.ndependizar. Quero
com isso dizer que não é o lsaías que me incomoda. . . é assíln,
a mãe dele me esgana com os olhos, ela joga como se tudo
fosse eu. Todas as mães que se dispuseram a ajudar,
funcionou; por exemplo, o JÓ. E].e até não esc.neve na sala de
aula, mas está produzindo muito mais. Outra coisa, o problema
de conduta do Tomo era muito pi-or do que do lsaías... O que
esse guia mudou depois que eu e a mãe conversamos, depois que
e].a fazia as coisas que eu índi.cava. A falnilía contra.
p.rejudi ca inaís ainda .

Essa fala reforça a necessidade da uni.dado no processo
de aprendizagem e crescimento do sujeito psicossocial, bem

como da dlficul-dade ... lsa.ías acabou ficando prejudicado,
devido a dissonância entre família (na figura da mãe) e
escola (professora e di.ret:ora/coordenadora pedagógica) . Ele
não concluiu a recuperação, e foi tentar a "soft:e" numa outra
escola, conforme ele mesmo d:isso

A professora, ao ser quest:i-onada sobre o fato da mãe do
referido menino ter faltado a uma reunião marcada com a
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equipe da escola, diz: a/i rsusp:arando e o-lhando a p.ara o
vazio;/ Li.ícia não ]nexe comigo... Acho que e-Z.a esqtJeceiJ,
esquece por que quem'... :Inconscientemente... E. quando
conversei com a coordenadora a respeito desse caso, ela
disse-me: sillcerameilte. acho que teJ.--Íamos de ter tel-m.irado
com a }listóri-a do lsaías, antes. A professora não conseguiu
segurar! Fo.i uma coi.sa que só desgastou o trabalho, que um

monte de crianças foi prejudicada.. . Então que expulsasse
Não tinha coiro trabalhar com ele sem o apoio da mãe

Perqunt:ei se esta foi a mel})or saída, o "lado" mais
carreto? Expulsa-lo? Afinal em que consiste a filosofia da
escola?

Não foi a melhor saída. Concluindo, se perdeu o lsaias,
a gente 1lão conseguiu! Eu tenho pena dele. poi-s a gente não
conseguiu ajuda to por mil razões. O que eu acho pior é que
desde setembro quando a gente v.íu que não dava mais, nós
t.ín.f)a/nos que ípausa; , . . Imediatamente fez uma associação como
o fato de ter conhecido uma pessoa num congresso, onde esta
falou-lhe num dito de Dom Basco: uma maçã podre junto com

outras sãs pode estraga-Jas, então se t.í.ra a maçã estragada
pa-ra ilâo estragar as out.ras. Fo.í então qtle me ]einbrei do
lsaias. E'iquei chocada (pausa) .. Mas o fato é que fi-canos
$ em saber encamá nha3.

Esse é o "mundo subterrâneo", é o rei.no da psique pura,
em que os modos de subjetivação. dos ".jogos" nas relações, se
equivalem a uma rede, onde todos se i.nterinfluenci.am. É a
trama onde é tecida a rede (similar ao útero). Cu.los fios,
muitas vezes se apresentam "ruídos", dificultando o tear
C)ra. a criança com "problema" de aprendizagem, est:á
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circundada por essa trama em que os "modelos" ao invés de
fao lil:alem o processo, acabam dificultando-o.

Ora, o ruído está relacionado às complexificações na
relação entre professores e colegas de trabalho (estrutura da
inst.it:unção escolar), do t:ipo nas relações [amíl:ia-esco]a. na
própria relação ent:re os membros da família, e ora no próprio
processo do sujeito. Entretanto, quase sempre relacionado
jtramado) aos padrões refLeLidos por alguém ou algo.

A exemplo disso, nas falas regisEradas em reuniões de
r)ais aparecem modos e formas de reações frente à educação dos
filhos, em que o arquétipo do poder do fazer e doinandar
externalizam-se. Vejamos a sit:unção a e b:

a; . . . A tu-nna parece
estar fervendo e o meu filho não entendeu o critério de
= 1/n 7 I' ,:? r'- ,5n

b) Não existe na hora do recreio tlm supervi-são para que
viajem para que não br-íguein. Quero estar descansado de que
meu fi.Iho está bem e seguro.

Enquanto houver dele.jo e expectativa que seus filhos
sejam nela 10.0 e que estejam vigiados para que fiquem
descansados, ficam poucas opções para as crianças. Na
situação a, o sujeito deve seno)re ser o melhor porque assim
esperam seus pais (mesmo que nota tirada tenha si-do 7.5) ou
empreendem u:ma corrida maluca ou nem começam pelo medo da
frustração. No caso b, é provável que com isso o filho se
descanse para batalhar e lutar na superação de seus
rlt-xc t á r-l 1 1 n q a c r-r\ l a roq
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Na at)rendizagem tudo é importante e como disse Jung
11983): o con/)ecí/líeilEo é o f.ZuÍJ. da vida. l-ogo, as
aprendizagens são produtos de pequenas sutilezas, em que no
]ugar de adultos (refletores educacionais) necessitamos
proporcionar ou deixar fluir as sit:nações da vida. Porque
estas são fundarJtes da aprendizagem "mais" formal cobrada na
es co ]. a .

Como bem disseram outros país :
c; ,4s crianças fazem a-lal.'de e os pa-ís se a-laririam e usanz

.í sso. Por quê?
dl É ilecessárío apostar na re-cação elltre professor a-quilo

e colegas. Acreditar na prof' e devolver para o filho a
questão.

e) A agressividade reflete a soa.edade... Não se
reinvindlca, se desta(5i Q parceiro. Existe um componente

geral . . . o amb:iene:e é

Outro problema: é uma turma com espíri.to muito coeso. Havia
mu.itos e graves preconceitos com aqueles que chegavam. Hoje
estão passando por uma transição... eles não são os úrlícos
entes nesta escola. Crer.o que começaram a refletir os papéis
e perceberam que não são os únicos capazes. O Ingresso de
pessoas novas decompõem uma base de vanguarda na diversa.dade
(não apesar (]ar mas rla). Isso é vida! E nós estamos tratando
de corlhecimerlLo, de saber. Esse tal .. . é o componente de uma

dada soc.iedade. A escola é fundamental no sentido de
capital-içar essa crise numa perspecti-va qualitati-va.

Importante ressalt:ar, que nessa reunião houveram muitas
trocas e aprendizagens entre os próprios pais. Isso se
ref.letiu na ação posters.or dos filhos, no grupo de sala de



aula. Mas, também houveram reuniões em que a tõni.ca era
cullpabi] iz.ar a professora de t:udo o que acontecia.

Por isso, entre outras questões, muitas vezes os
professores se encontram num fogo cruzado: cobrança dos paisr
desencant:os e frustrações, salários baixos, coisificação da
reflexão por parte da "máquina" burocrática, enfim, o
processo ensinar-aprender vai se tornando desconst:ruLlvo.

Essas mini.festações são formas simbólicas, psicológicas
e culturais, refletoras de uma realidade, "objetos de
ir)t:e:t.nalização" ou significação em direção à const:elação do
ser-criança-sujeito. Felizmenl:e não há uma cópia pura e
simples da realidade manifestada pelo adulto, mas esLas
manifesl:ações acenam virtualizações possíveis, onde
sut,ilmente se constelam na realidade psíquica da criança. E
também, são elementos fundantes na gênese da inteligência,
que em última instância permite ao sujem-to a significação do
mundo apreerldi.do .

4.5.2 0 percurso gerativo'' do olhar: os quatro arquétipos do

O percurso gerati-vo é um modelo de lei.tuta. da teoria gemi-óti.ca. Ele
foi bastante trabalhado nas disco.planas Análise do di.aaurso l e ll,
ministrada pela Prof' Dinorá Fraga da Si.lva. Utilizo-o no senti.do de
ensaiar uma compreensão integradora, das diferentes possibili.dados de
manifestação dos sujem.tos pesquisador, frente as lâmi-nas do tara. Ou
seja. dgglgjg=r novos sent:idos Iforma de conteúdo e expressãol das formas

existentes (as ízguraçoes arquetípi.cas do tara) . A partir.di.sso, dei.xo
cJ.aro a mznna intenção na uti.li.zação desse concei.to da teoria semiótica.
Também a partir desse percurso, utili.zo os tenros mentido e aignifi.cações
para designar: primeiro uma "fonna de conteúdo" inconsciente, decorrente
de vivências anteriores capazes de produzir pensament:os; segundo, uma
"forma de expressão" subentendida. vi.rtua].izada. passível de estabelecer
relações, respetivamente. Dessa forma, penso que nessa pesquisa o
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Somente os olhos não bastam para desvelar o real, que
t:em suas referências no não real, no não tangível e por isso
nem sempre dizive] . Há um além si.t:uado num tendo relacional
Ou seja, as significações atribuídas pelo sujeito nem sempre
são decorrentes de um real pa.lpável e perceptivo, mas de um
conjunt.o de ações, que muitas vezes, tem referências no não-
dito. Nesta reflexão, estou me J.eferindo a este sistema de
significações, oriundo de construções intersubjeti.vas do
perctlrso do olhar do sujeito frente às lâminas do tara. Eis
um mundo de realidade primordial independente -- o mundo

imagina[, ]]gando os mundos internos e ext:ernos numa união
v].va .

Neste percurso do olhar subjaz o sentido pré-refllexivo,
porque vivido, e só posteriormente refletido. E, ao reflet:ir
sobre o que vemos, carregamos neste olhar a historicidade
vivida subsum:ida no nosso seno:ir. A qual relacionamos àquilo
que nos move para uma determinada história-ação. Este é um
movi.mento exógeno/endógeno que por feedbacks auto-
reguJadores'' (Piaget, 1973a) , o ser humano constrói sentidos
e signo-fixações frente ao vivi.do.

Na expert-ência-ação dos sentidos, o percurso do olhar
encaminha novidades transformadoras, se:jam elas dolorosas ou
prazerosas. E nestas tranforma-ações em equili-brios
temporários, o indivíduo vai apropri.ando-se dos fragmentos de
sua historicidade. Daí o pensar, o significar di.nâmico, dos

percurso do
signo f=i.cações

olhar, possa-militou ao sujeito construir senti.dos e

a' Piaget aponta isomorfismos para.ais entre organismos e meio/suje:ito
e objeto, salientando a importânci.a destes no terreno cogniti-vo para
N..n l.n4nm n nnr=nnAa n }-í3f'qfnrBtT-ilfHrlÉ3aL4uç: llajalll out/\.;Lu\rvb v \rvzAVLU'rvvwu
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"velhos" em "novos" sentimentos, conceitos e. ass.im, novos
jeitos de olhar, sentir e viver a própria vi.da, isto é, da
produção de significação .

As lâminas do tara -- a iitperatriz, o imperador, o louco
e o mago, neste caso, são representantes de uma figuração
arqzJet.Íp-Íca, que na abordagem junguiana se referem à
realidades ai-nda incognoscíveis, que através da imagem. mitos
e símbolos a psique poderá criar a realidade a todo momento.
Assim, o processo psíquico é lona imagem e um imaginar cie uma
si.t:unção passada/present:e, tanto .inconsciente colho
c oJ] sc.í en t e

Frente a estas representações -- fi.durações arquetípi.cas
-- o sujeito pesquisado realizou a trajetória dos olhares da
humanidade, ao se deixar seduza.r pelo não-dito. Dar asas à
imaginação criadora fundante de transformações e, com elas, a
signo-ficação do não tangível, presentes na vida dest:e
sujeito, que ora olha. É uma espéci.e de movimento lúdico
entre figura (num nível supera.cial) e inconsci.ente (num
nível mais profundo)

Este é um conhecimento que pessupõe uma outra ].ógica, a
lógica do sensível (pré-reflexiva) , cu:ja matéria-prima não é
fornecida pelo empír:ico figurativo ou pelo real palpável, mas
para além; no sentido que ultrapassa o meramente fi.gurati.vo
(tangível e di.zível); num tempo de relações e de
transformações, de construções, de conhecimentos, encharcado
de vire\Ja ]. idades .

As lâminas do tara com seus desenhos e cores, estará.am
rlo nível superficial. (fi.curativo). Estes desenhos, objetos e
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figuras arquetlpicas, exerceriam funções de destinadores e
destinat:ári os cu] rurais .

O],har estas individualidades que conservam e
tJ.-ansformam, nas suas diferentes formas de manifestação, é no
mínimo trilhar um caminho-percurso sedimentado na experiência
de sujeitos em relação, que buscam uma enter-relação
sensível

São est,Futuras móveis e virtuais muito significativas
diante do olhar, sentir e significar as fi-auras das lâminas
do tara, l:ributárias de símbolos ancesl.:rabis. Em out:ras
palavras, é umâ cognição transvasada pela rede de olhares e
senti.dos re].aci.onais, que antecederam o su.jeito que constrói.
este reconhecimento. Assim, este reconhecimento é solidário e
solitário. Sob.dário, com uma totalidade cultural e
espirit:ual, e solitário, por ninguém poder viver por aquele
que vlvencla .

A ideia dest:e percurso transcende os conceitos
fraqmenEados de manejar, interpretar e sentir, por isso tão
dl fíci l de descrever

A seguir, relato o resultado das i.nterações na pesquisar
que possibili.tarem tais teorizações. Eles refletem a
trajetória do sujeito em interação com o conhecimento (no
sentido amplo). Daír o "lugar secreto" do arquétipo
introjetado e conservado que vai tomando forma. .l11.g1lsformando

as múlt:iplas facetas do cotidiano, "detonando" o campo

perceptivo relacionado ao mundo signifi.cata.vo. ou seja,
aparece aquilo que de alguma forma se deseja que apareça.
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A apreensão do mundo pelo homem é, pois, apreensão
intencional, constituída de desejos, de interesses, de sonhos
e nunca constatação desinteress.ada. O "mundo conhecido" é

sempre :í stituído selet.ív.amante f...J O sujo:íto do
conhecimento é, portanto, sujeito soa,al, histórico,
determinado/determirlante da realidade mesma (Teves, 1992,
P. l o-l l )

4 .5.2.1 0 louco .

Ao entrarem em contado com a
representação arquetípica do louco, através
desta fi.gota/ as crianças dessa pesquisa
manifestaram seus "sentimentos arquetípicos"
Sentimentos estes, fundados na expressão das
constelações simbóli.cas arqueti.picas
manifestadas, por exemplo, na si-mbologi.a do

lugar ocupado pelo "não-saber" ou como dlz
Silvo (1993) , tribut:ária do l)ão-poder-saber

A seguir. podemos sentir o reflexo desse
lugar nos seis sujeitos pesquisados (três de
cada realidade), em interação com as lâminas e
suas signo ficações arquetípicas.

Fig 11
FONTE : Baralho

de Marse].ha

Malta (]la) escolheu em primeiro lugar o louco. Quando

perquntada por quê? Responde: por causa do Jeito dele, é
quíeLo, não nota as coisa. No -lugar que ele moz'a eJe
[rabaJhava. ajudava. Pesquisador: como ele é? Mana: é

mu.i to mau, t

bom. ele ajuda os outros. E, ruim é ficar pi.Fardo no meio da
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rua. (P) Conheces alguém que se pareça com ele? (M) O
rosto... parece que eu Já cor)beco... uma pessoa ]á de fora
ronde moram os meus parentes;, eu gosto dela. . . Me dá o que
eZ.3 tem. Ta/nbém, a rotJP.a cieJe é me-Ío esqu:is-íta. Mão post:o de
oJh.3 r /nu:í to d c.ara de] e

Nesse momento percebi uma ambivalência frente esta
representação ou a presença cIMa.l das forças existentes em
tudo e em todos -- o bem e o mal. No entanto, negligenciadas
nas concepções que concebem o mundo de forma estritamente
linear: isso é bom (certo, saudável, etc.) ou isso é ruim
(errado, doente, etc.). Essa concepção de mundo:
certo/errado, bom/ruim, bem/mal, normal/anormal entre outros
conceitos pré-concebidos, somente existem por falta de nossa
própria flexibilidade no viver e conviver com as diferenças;
com o bem e com o mal inerentes nas relações do homem com o
mundo e, nesse caso, com a signo.ficarão do louco. Talvez se:ja
o que Marca nos acena. Cont:inda ela: ao mesmo tempo me lembra
a pessoa lá (ie fora. Ela me dá tudo o que tem, ela é boa para
OS OUtJ.-OS .

Raquel llla), na sua escolha, dei.xou a lâmina do louco
por últ:imo. (P) O que ele faz? (R) Trabalha. EJe é doente,
idas t.rab.a]/)a. (P) Como sabes di.sso? (R) Vejo que é doente

pelo rosto. No reino, ele fica pagador pensando, olhando.
jsilêncio) . Pe/usando na mãe dele, no pai, nos .irmão dele. No
que a mãe dele dá prá eJe... A imperatriz e o -rrnperador
mandam ele trabalhar. E o cora.nhg. Depoisr vai. para cama dele
e dorme. Ele sab
ao mago: pedir nem eu d-Ésse prá

senhora - pç$!i.g...:E)roteç'ão) .
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rnachuc.3m... Nem todos... não gosto da roupa azul e aquele

saiu:indo, prever:ia que carregasse na sacola ou na ntão (grifos
incas)

o louco da Raquel sabe o que quer, ele quer a
"normalidade", quer que não o machuquem, quer proteção -- ser
aceito. Ou seja. quer uma vida diferente

lsaias (9a) fez do louco, sua primeira escolha. (P) O

que achas dessa figura? (1) EJe está com uma espada, tá ílldo
eírlbora, com venta ' Agora
está rlo ca.sLelo, na fZorest.a. E]e não estuda.c...!Z5].É2..g(nt-:] (]e

est uda r , ( g r i. fo s

meus) . (P) O que a in4)eratriz e imperador pensam dele? (1)
.4c/)am bom. . . (ficou pensando)

Parece que lsaias estava anteci.panda sua futura
realidade na escola. certamente infJ-uenciado pelas "marcas
passadas" quando frente a essa figura se refere (...) tá indo
emlbora. com vontade de fugir para outro re.íno. . . De fato, ele
acabou sendo convidado a se retirar da escola (cfr. p. 94
onde referi esse caso) . Esse desejo (o de expulsa-lo) parecia
pairar no ar (enquanto não se efetivou), na fala dos
reílct.ares educador)ais (da escola), especialmente. na fala
da coordenadora pedagógica. Assim, lsaias reflete o lugar de
desci.natário da não-aprendizagan e, do qual, todos se
afastam. segredando-o. Ou tailibém, pode ser a expressão de um
desejo pessoal, de sair cia situação em que se encontra ou na
qual colocaram-no. Poi.s, em interação com a figurar afirma:
eJe sabe. entretanto, não está suportando a si.tuação de não
poder-saber. . . Quer buscar outro -re-íno que, embora vacilante
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é o rre:ínoJ da faia-íZía. O dele.jo do "outro/novo" nada mais é
do que a tentat:iva de "sai-r/fugir" do lugar de destinatário
do não poder saber

Tomo (8al, também fez de sua primeira escolha esta
figura. (P) o que achas dele e o que faz neste reino? (T) :11:!.ç

só passeia, e Q cachorro está tentando pegar a bolsa dele
Ele está indo embora do rei-no, porque ele não quer:ia tornar
banho. (P) O que oa outros estão achando dele ir embora? (T)
F'.ícaram tristes e uzn pç? '

IP) Para ti o que é um louco? Conheces alguém parecido com
ele? (T) O louco é uma pessoa louca da cabeça. Esta indo

embora para uma ci-dade, porque ele não queria fazer nada e g.
. Conheço mui tas

pessoas que nem eJe.
Ificou pensando, enquanto olhava para a figura) . Grifos meus.

No caso Tomo, ao contrário do caso ]:saias, ele não foi
embora da escola, mas seu pai foi embora cle casa (isso :já
havia acontecido duas vezes). Neste caso, a imperatriz e o
imperador, podem estar "cruzados" na trama de relações do pai
lenquant:o filho). poi-s também ele sofreu problemas
relacionados a esses arquétipos. Er hoje, possivelmente,
atua[izados na re].ação com Tomo. O fato é que Tomo ora se
sentia bastante "cobrado" pelos refletores educacionais (mãe

e professora, princi.palmente) r ora negligenciado pelo pai. A
cobrança centrava-se na necessidade de que deixasse de
passear (falando simboli.cadente). Ou seja, para ter mai-s

at:enção com as tarefas escolares.
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JÓ diz: eu sou o louco, porque faço muitas co.asas
crua eZe J:az. Por exemplo, eu ilâo gosto das coisas
conveilcior7a:ís: eu quer:ía uma esmo-la que fosse t:udo de
coínpuLador. i)aí cada cz'lança tem o seu computador ou cada
dllpla. Não gosto de copiar do quadro (assoprou)... Falei com
minha mãe e ela achou qtle a gente precisa escrever. Aquele
pedaço de mudei-ra com um grafite dentro, coisa mai-s idiota
aquando se referia a ter que escrever com lápis)

A queixa principal em relação a Jór segundo a
professora: faz t:udo iremos a ]íçâor neiz7 mesmo lla /]ol-a da
correrão. Hoje neJn o inateríaZ eZe tz'ouxe. Parece que não
estava lla aula. Talvez por isso ele tenha t:ão originalmente
se assumido como louco. Ent:recanto, ele nos mostra um louco
aparentement:e "bem resolvido", e muito interessante, capaz de
gerar novas Idéias. Ao contrário da polaridade arquetípica
negativa, dessa representação. Ou seja, o louco enquanto
enunciado4n carregado de signifi.cação cultural negativa, nos
impede de deixar perceber o fluir das diferenças, das "caras
e coroas", presentes nas significações arquetípicas de nossas
vidas .

No caso de JÓ, esse louco foi. constantemente
alquimizado, al:revés do esforço afetivo, diarlament:e
construído pela sua mãe; no sent:ido de não entregar-se, e não
deixa-lo enl-regar-se às "dificuldades" e aos estigmas
impressos pelo meio, no momento, internalizados por JÓ. A

le Enunciado, entendi.do como aqui.lo que já está dito, porque faz parte de
um sistema de significação. Como diz Greimas (s.d) : r.. .; entende-se por
enunc:lado toda grandeza dotada de seDE:ido, pertencente à ca(leia fa-latia ou
ao texto escr:ito, enter.iozmente a (?ua-Zquer anal:ise ]íngiíística ou ]óg:ica
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grande-mãe, na sua polaridade posit:iva, amparava'o rios
percalços diários (como no caso do braço direi.to quebrado),
problemas;izando e tentando auxilia-lo na tomada de posição
necessária. Vejamos sua expressão: e-le começou a fazer os
temas (por sugesl:ão de-Ze) gg r
antes era aquela tragédia para fazer os temas, ele fugia o
f:empa íiltejro (grifos meus) . Interessante observar que o
computador está inti.mament:e relacionado ao t:rabalho do pai.
IrefJet:iremos isso na figura do imperador) . \~

Noé (13a), na sua última escolha, di.z: não seí fa-lar do
louco, mas acho que ele pode ser bom. As pessoas não entende
eJe e botam na prisão. Os do maZ é que fazem .isso.

Noé é um menino muito arredio e tem muita dia.culdade
em se mostrar. Sua trajetória é permeada de muitas dores e
faltas. Parece que est:á começando a se envolver com o
submundo da droga. Quando questionado, dizia: põ professora
já parei com isso. Foi pouco tempo. Eu sei, isso faz mal pro
car.a. Mas, segundo a professora da classe, ele andou faltando
muito. E, toda vez que era acenada a possa.bili.date que
conhecer mais sobre a sua vi-da. dava um jeito de escapar

Lentbra a professora: quando eu fale-í para as outras cr-lanças
em ir rla casa do Noé (por causa das suas fa.Ztas;, eJe
retornou íínediatamente. Esse comportamento, faz pensar: que

constelações arquetípicas estarão polarizadas? Talvez, um
louco carente que internalizou a vi-rtualidade da margem, a
dia.cu].dade de receber e a i.nexistência de uma "ordem"
fundada na autoridade afetiva que impulsione para a vida
(construção ou subjetivação post.uva)
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Conforme :já foi anunciado: no tara o louco tem o
-r.ímeiro ou o ú]t.fino lugar (ponto iiliciaZ ou ú.Ztíino). Se

distingue pela ausência de c:irra... O louco não se preocupa
com os FDerigos do caminho porque se sabe invulnerável e
itnorta] e por isso mesmo, está exposto a todo tipo de faltas

Interessante observar que todos eles (su.leitos
pesquisador) escolheram essa figura
lugar, conforme na jornada arquetl.pica do t:arõ. ou seja,
lugar ocupados constelado no reino da "família tarológica"

4 . 5.2 .2 0 mago

A carta de n' l do tara, O representante
arquetípico do poder-transformar as mazelas e
dificuldades daqueles que desejam faze-r um

querer (Salva, 1993), na grande maioria, entre
os seis suljeitos, esta figura foi escolhida em
segundo lugar

Ao começar esse "jogo" ou essa "viagem"
houve a identificação/ em primeiro lugar, com Fj.g.12
a representação do louco (conforme vimos FONTE:: Baralho

anteri.ormente) , para posteriormente, proceder de MarseJ-ha

o apelo ao mago. Em outras palavras, parece que ao ser
escolhido em segundo lugar, o mago está sendo "i.ntimado" a
ajudar o louco em sua trajetória neste reino família. no
sentido de interceder junto aos representantes do poder do
fazer e do mandar. E, assim, proceder a "abert:ura" dos
caminhos, da compreensão e da aceitação do louco. Então est:e
âmago) poderá mostrar que ele sabe. . . Vejamos:
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Para Noé, o mago faz lJm monte de co.asas, uin castelo,

qualquer coisa, ele vai ver os passarinhos e cuida das
flores.-- Chama-lhe atenção os objetos que estão sobre a
mesa. (P) Destes objetos, qual achas que ele mais usa? IN)

ãc/lo qzie é a f.aca, para co-atar quem est.á -íl)comodarldo os
out.ros... (P) Então ele é perigoso? (N) Nâo eJe sÓ se

defende... Eu não post.o de faca tenho medo, porque pode
cora.ar. Tem um /)olhem ]á na vila que cortou a muJber na

barriga com uma faca. (P)- O que mais gostas nele? (N) Óh.
eZe esÇ4
é inuiLo cheirosa. Queria que eZe f-ízesse a mín/la casa... Unz

casa grande e bonita; e na escola, queria mais material-, mais
peças, tem mu-ítos v.adros quebrados pejos a-lados. (P) O que
ele pode fazer neste reino? (N) Faz tudo ficar zna-ís bon-íto: g
c.êste . . . (P) Conheces alguém parecido
com ele? (NI Sim mi;lha made-unha é parecida com mago, me dã o

que tela/lo vontade. . . Quero uma moto.

Ao eleger a faca como o símbolo que mais Ihe chamou a
atenção, pode-se inferir que está necessitando de proteção.
Não q [dos ataques] . Esse
instrumento -- a faca (ou espada) -- é um dos símbolos
alquitnicos, na atividade dos magos. Desernbainhar uma espada é
símbolo de força, de verbo --fazer acontecer --. Essa ação
somente é realizada num momento muito i.mportante. Percebe-se
ainda que na expressão de Noé o mago está acima desses
ataques e di.faculdades do caminho,
cheirosa... Será o desejo de sair fora "dessa coisa mal
ct)ejrosa", que pode ser sua vida (com todas as v:icissiEudes
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que nela contém: desamor-, problema para aprender, a rua, o
grupo, a cola, etc) ?

Mana também fez sua escolha em segundo lugar. (P) O que
achas dessa figura? (M) Gosto da cara dele, é l)omita. O
cabelo e os olhos... oS sapatos taznbém sâo bonitos. (P) O que
ele faz neste reino? (P) F'az-ía mágica de ajudar os outros.
(PI Conheces a].guém que se pareça com ele? (M) Mín/la
madrinha. Ela me ajuda (agora a mãe anda boa) . ]:u pediria pro

mago prá voltar prá minha madrinha. Ela é gorda, baixinha,
cabelo grande, é boa rme dá as coisas que faltam;. Alltes
r7lJalldo eu el'a peqtíel ínii)ha eu morava com eJa, 111:!g.--g111gÊe.. (]e
m.íiri. . . quando estava doellte €

yÇ! , porque se gostasse eJa nâo me
x] nga va .

Sua expressão, delineia-se em torno da beleza e do amor
Ou seja. o mago pode Ihe acessar alguém bonito que não a
rejeitará, bem como sopeira a falta das coi-sas materiais. A
trajetória cle Mana, como na maiori-a dos "filhos das faltas"
rua, é muito difícil: sofre problemas de espancamento e
rejeição (dores físicas e moral.s)

Cera:a vez, o juiz (]a infância e do adollescent:e fo:i na
escola aberta (por ocasião do dia da criança) e, enquanto ele
falava. Mana disse: esse juiz é o culpado de eu estar
iTioralldo com a m.unha mãe que lne bate. Me tirou da m-iliba tia.
Desafiada a questiona-lo, perguntou: por que a gente aRaR/la?
Ele tentou responder estas questões, embora. para Mana
fi.causem afetivament:e sem respostas. Para mim essa questão
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não est:á no âml)it:o do conceito ou da descrição, mas
efetivament.e rlo âmbit:o do sent:i.r

Raquel diz: Esse mago faz inãqícas no reino, e tira os
oritros do lna], se eu t:ivesse um na lnínha v:ída ia pedir que
nada de m.au acontecesse prá m-ínl e plã m.ilha fam-íJ:ía. (P) O

que o mago faria quando visse as pessoas deste reino
sofreran? (RI EJe ajudava e-Zes. (P) Como? (R) ,Ajudava orá não
fazer irzai s as

rai.Ilha) . Ele pode mandar sempre coisas boas.

Novamente, a necessidade da alquimia, da ajuda, da
t:ransformação ou da ou do gest:o de
empunhar a espada. Em outras palavras, o poder de mudar
situações ou fat:os que nos atrapalham/ simbolizando e
resgat:ando a at:i-vidade originará.a e o poder de criador que
exi s be no homem.

Já lsaias, ficou em dúvi.da:
bonit:o, pinta as co-asas, dá café... só. (P) O que pedi.ri.as

para o mago? (1) pala jogar futebol,
ano. Ein casa ía ped-ír para... (ficou indeciso e silenciou) . O
que mais ele poderia querer? Ser menos exigido? Ser mais
aceit.o? Em outras palavl-as, dar somente o que pode, e a
pare:ir daí superar'se mudando as concepções e expectativas
j"más") em relação ao seu processo.

4 .5.2.3 A Imperatriz e o liriperador
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Est,as figuras são
tributárias da representação
arquetípica na tl.ama vincular
familiar, ou representantes na
re].ação do poder, do mandar e
do "saber", conforme anunciado
anteriormente nas páginas
precedentes, ou das categorias
da lógica modal do poder 'fazer
-fazer (Salva, 1993)

Fig 13
rOlJTE : Ba talho

de Marselha

Fig . 14
FONTE : Bara].ho

de MarselhaA imperatriz, arcano de n'
3 no t.arõ, foi escolhida pelos
sujem tos entre 2' e 3' lugares .

Ê'

Somente Noé fez sua escolha em I' lugar. Quando

questionado sobre o que achava da figura, respondeu: .é..g indJS
hall:ita, e o que mais gosto nela é a coroa. o passará.nho dela
e fique:la coisinha dela na Irão dela (cetro). O cerro dela faz
rnágíca e o passarei)/lo cuida dos ailiina.ís, das cr-íailças. IP) O
que ela faz nesse reino? (N) Cuida e dá com-ída prá e-Zes. EZa
in.anda pro bem e pro lna] (P) Conheces alguém parecido com ela?
INI E.Za m . ]'ambém tem uma guría

perto da minha casa que se parece com ela: é loirinha, tem o
jeitíllho de-Za. (P) Mudadas alguma coisa nela? (N) O sofá
dela. inuíEo feio, parece uma cama, parece que e-la está
deitada. Gosto da roupa de-la (chama at:então a cor azu.l e

veJ.aie.Z ho ;

A representação arquetlpica da grande-mãe, para Noé,
parece estar em torno da fantasi.a expressa no desejo de ter a

q E;ç:"i';:l!::i.:.i.. :jg KOuCPiÇ;q0
Í1 8 =: : t,!i:= :.Ç30 « U i= R G $

f rlHtin á$--ÜI
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beleza e a candura da branca de neve ou de assumir o poder do
cetro. O cerro capaz de iÇle!!e.119Enex. algo... E a aqui.a
lchamada por ele de passarinho) parece ser o símbolo da
liberdade. Liberdade personificada, que cuida crianças e

aniinai.s, e que denota a expressão do movimento. Ao contrário

do que ele não gosta na imperatriz parece uma cama/ parece
que e-Za está de-atada... Ou seja, estar deitada pode
significar estar descansada perante algo ou alguém, ou ainda,
estar parada. Essa é a expressão da ausência real da sua mãe
Noé vive com os avós paternos, às vezes a mãe aparece. Ele
fala muit:o pouco sobre ela (não foi possível contatar com sua
família) . Tem muitos irmãos e ele já "está na rua", cui-dando
de carros nos esLacior)cimentos.

Malta. frente esta figura, diz: s.inca uma -impressão boa,
é bois.íf:a. Gosto da coroa, porque quem tem uma coroa é ra.unha
e é inuíto feliz (parecia não estar com muita vontade de
falar) . (P) E o que ela faz no reino? (M) 11igg...g:!(ieilailcio, e
seu poder está ligado â águia porque eJa sempre :Íl:ice.--eae:!i:iiesile

ilesa (sem e-Za l?q:Eçlg:11::ig..2.poder) . O cerro clá poder de ordenar,
se eu t.í I'esse esp '

i.a ajudar os pobres. . . E, s(51 (P) Mudadas alguma coisa nela?
IM) Não. SÓ que eu quer-ía que

Já para Mana, essa representação arquetípi-ca circunda o
enuncli.ado do poder. do mandar e do fazer. Como vi.mos
anteriormente (na figura do mago), suas faltas afetivas são
muito fortes. Daí porque tais entJnciações: quem tem uma coroa

é rainh.a e é mu.íto feliz (capaz de poder ter...); f.íca
ordenando, e seu poder está ligado a águ.ia porque e-Za sempre

fica agarrada ne-Za riem e-la perder:ia o poder)' Aqui., a águia
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pode ser pensada como a representação do filho, em que muitas
vezes as mães se "agarram" (tanto em excesso como nas faltas)
impedindo-os de ser. Talvez, a grande-mãe perderia o poderá
na medida em que perdesse o seu fa]o [filho]/ no sentido
]acaniano. Mas esse podem- do cerro, seria alquimizado por
Mare:a quando diz: O cerro dá poder de ordenar, se eu t-ívesse
esse cerro i.a mandar dar comida para os pobres, ia ajudar os
pobres... E, só! Ou seja, não só o poder-mandar, mas o poder
de poder ajudar a ser

Raq\Jel, ao contrári.o de Noé e Mana: não gosto daqlJeJe
bicho (águia), porque a ÍmpeJ-atiÍz fica agarrada. . . não gosto
nada dela. /Vão gosto da roupa azul, tã muito feio... (P)
Então, o que gostas nela? (R) Oa coroa e da var,unha da mão
rcetro;. Gosto do co-Zar e do vest-ído. ,A coroa de-íxa e-Za mais
borlita. e quem usa é ra.íi)ha...
porclue tem uma coroa. Entretanto, quando questionada sobre
Ler de usar coroa para ser diferente, disse: é não é só .isso,
a senhora não tem coroa e é bon-íta, e-Za (íniperatzíz; não.
,acontece que cqq

outros. (P) O que ela faz no reino? EJa é boa. E no .reino
manda os outros tuba.Zoar ras pessoas cio reino não gostam;

(P) Quan se parece com ela? Em casa, o meu pa-í e no coJég-ío a
professora, eJa manda e x-ínga a gente quando nos manda no
quadro. (P) O que sentes ao olhar para ela? (R) Sinto coisas
boas ao olhar pra ela .

Tomo acha que :

do (7ue do louco. Do mago eJa não gosta tanto, porque eJe tem
nzals poder que eZa. 7'ambéin

escudo para a imperatriz se defender. Se não ti-veste essa
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águia, usava os poderes de-la. (P) Que poderes são esses? (T)
É que e-Za faz as hajas de um rev'oJver vo-Ztarem para dentro da
a].ma. Mas, com o escudo a haja bate ne-Ze. .Acho que tem mais
poder sem eJe rescudoJ ,
porque é de .ç?!!:Eg. (P) O que mudará-as nessa figura? (T) Não
gosto dos cabelos brancos atr.ãs. (P) O que te lembra cabelo
branco? (T) O võ. EJe pinta os cabelos... rpausa; Os outros
morreram. Se minha mãe t.ívesse cabe-lo branco eu mandava e-Za

pi 1] tar
Nessa história de significação estão demarcados pontos

imporá:antes que perpassam a trajetória de Tomé frente a esse
arquét:ipo: mortes, perdasr separação dos pais, medos
(principalmente da velhice), e a nresenca da mãe na hora do
limite

A representação arquetípica da mães na imperatriz, se
apresent:a como alguém que pode estar se defendendo de
determinada situação, e que para isso se utiliza da águia
jescudo):... gosta da águ.ia. EJa serve de escudo para a
.íRzperatríz se defender. Se nâo t-ívesse essa águ-ía, usava os
poderes dela... É como se ela (águia) tivesse uma função
especifica na trama de rel-ações, da imperatriz com os outros
hábil:antes desse reino. Sendo ressalvado o imperador: eJa
gosta mais do -imperador do que do -louco (que "atrapalha")
Mas, continua Tomo: um pouco eJe (escudo com a águia)
aClaRa-Zha. Ficou com e-Ze porque é de ouro. Ou seja, o ouro
simbolizando o valor e a dimensão desse poder que o escudo
águia representa na figura da imperatri-z. A águia'' a partir

19 Os fragmentos históricos da figura da aqui.a. nos metem a um
si.gnificado de poder, ]i.beldade e justiça. Por exempJ-o, nos Estados
Unidos, usam a águia branca simbolizando o poder como símbolo mundo.al de
li.berdqgg a justiça (mesmo sendo esta uma sociedade capitalista) . Por sua
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da significação atribuída por Tomo (e também pelos outros
sujeitos pesquisados), me remete ao arquétipo de filho (para
a mulher) , conforme já explicitei. Apenas um dado ilustrativo
dessa significação; a imperatriz "agarra" o escudo de águia a
sua direita. enquanto o imperador, deixa-o recostado (a sua
esquerda) no trono, descansando suavemente o pé di.Feito
jónico ponto de conexão objetiva)

lsai.as: eJa é boa e bonita, âs vezes braça e
mandona... rpausa) -E, e-Za .é me-ío boa. EJa
do louco. O (lue eJa gosta meszno é de mandar em todo mundo, e
dá uln amor. pião quero ma-ís fa.Zar de-Za... Int:eressante
confrontar essa significação de lsaias, com a fala da mãe a
respeito dele. Ou seja, ela não é nem boa nem ruim. Ê apenas
necessária? Vejamos sua expressão: e-la cu-ída um pouquinho do
.louco. Deveria cuidar mais ou diferente? Isso me remete ao
que ele disse frente à signifi.cação do louco: eJe está -indo
para outro re-íllo... Di.zendo de outra forma, de fato el-e está
precisando de outro "reinos" mais prazerosos e que
naturalmente Ihe desafiem mais e melhor

Quando começou a ínteragi.r com essa J-epresentação
arquetipica, JÓ teve muito sono (aliás foi sua I' escolha)
Inicialmente ele ficou no nível figurativo, ou seja, quando

solicitado a falar sobre, descreveu as formas e cores da
figura sem entrar na operativa.dade (pi.agetianamente falando),
da imagi.nação aviva (significação). Insistindo no
aprofundamento, a pesquisadora perguntou: afi.nal o que achas
dessa figura? o que tu sentes quando olha para ela? (J) :!i:!g---S

vez, os alemães usam a aqui-a poetar cujas rai-zes estão fundadas
nazismo de onde surgi.u Ritler. Portanto sua gliggD...É..ditar:oriaJ-.

no
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uma pessoa bç?â q 4:1iu(]a, mas é che-ía de frescuras. Tem muitos
f.alhos na comum.idade. Trata eles mu-íto bem. .As vezes eJa

paz'ece um homem. Ã coroa que ela tem é s-ína.l de poder e o
otl.ro é de r-íqueza. (P) O que mudadas nela? (J) (pensou muito
antes de responder) De:ixarei a . Se
fosse rainlla teria mais jói.as, poi.s as mulheres são vai-docas.
Se e.la fosse a mãe t.brava essa roupa e colocava um vestido
que ela escolhesse

Percebe-se um boa l.elação com esse arquétipos
ressaltando mui.to bem, que às vezes ela (mãe) tem assumido o
papell de t)amem. Er também. dei.xaria a águia do lado do
coração (o filho mais perto da mãe?) . Interessante observar
um fragmento da fala da mãe de JÓ. .Agora eJe me procura para
fazer o tema. Ele fica horas envolvido no tema. tem escrito
coisas Z.andas. Organizou um padrão super -bomr e até a pasta
f.ícou ma .ís orgallizada .

dão (!y

O imperador, arcano n' 4 do tara, arquétipo do grande-
pai., foi significado pelos sujeitos como aquele que tem certo
poder no reino, mas que para isso teve de "trabalhar" muito.
Ao contrário da Imperatriz, que parece ter um "poder
natural". Esse reino, na signll:icação das crianças, se
apresenta matriarcal (o que nos remete a posteriores
reflexões )

Noé não quis falar mui.to do i.mperadorr porque na
concepção dele é s(i um cara bom e casado com a imperatriz.
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Raquel, se refere à figura dizendo: gostei de-Ze
Daquela co-ísa vermelha (z'olJpa; e daquilo que eJe tem ila razão

rcetro; . (P) Se pudesses ter um desses objetos, qual seria?
IR) Queria a coroa e com eJa -ía f.ícar mais fe-Z:íz. Irão teria
muitos poderes, mas ia fazer muitas mágicas. Ele é marido da
imperatriz, e ac/}o que as vezes eles br-ígam. (P) Por quê? (R)
É (Jue e-Za manda mq:l(g. E.Ze ajuda a cu-ídar do re-íno, mas eJa
f: em maJ s força .

ágtiía oode me matar. (P) Por que ele não fica con a águia?
(R) EJe não ficou coza a águ-ía porque
EJa é mu,í f:o pesada para (P)
Conheces alguém que se pareça com ele? {R) S-Ím. Todos são
iPlperado:t ' '4 professora é também

-imperador

Ser imperadorr nesse caso/ parece ser alguém com "forças
subordinadas" ou concedida por outrem. Por quem? Observa-se

que em sua casa todos tem essa força (relativa); inclusive a
professoras na escola. Ou selar é preciso mais força para
mudar a situação do "reino" onde Raquel vive, representado

princi.palmente, nas duas fi.auras arquetípicas: o louco e
imperador. E. novamente, a história da águia.

Mare:a, escolheu o Imperador como úJ-t:i.ma opçãor di-zendo:
ac/]o eJe legal, / eJe não se
preocupa comi e-la (iinperatr-íz), eJe se defende e tem a mesma

força do que a íinperatríz. E-les são casados e felizes. gç!
brigam ' e outras coisa
também. (p) o que o louco faz de tão ruim? (M) EJe rJoucoJ
fa.la co.asas que eles ilâo gostam. e não tem o que fazer com
e.Ze, nem mesmo o mago.
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O arquéti.po do pai é representado como alguém que está
meio alheio à situação do reino, não está presente ou ... não
está agarrado ao poder. . .não se pz'eocupa. - . Na sua realidade
é fetais ou menos assim: Marca mora no mesmo pátio da avós que
fabrica ]oló detendo o poder do mandar e do fazer, sobre o
qual todos temem. Inclusive a própria polícia já foi. corrida
a tiros. É uma família que se caractere-za pela força
matriarcal -- a avó manda na mãe, que manda e bate na filha
que pede ajuda para o mago e nem mesmo ele pode reverter a
situação (parafraseando o.que ela própria disse acima)

lsaias díz que o imperador (rei) : gg!!!ja m) -reillo. SegtJra
o metro, usa a coroa e -isso daí raça-ía;. EZe não fJ.ca bl-abo
com o louco, só com o mago, porque e-le bota as co-asas em clima
da mesa. O rei o. O Re-í manda

junto com a ra.unha. EJa já é um pouqu-anho boa e má. EZe br-íaa
com todo mundo. É mau uns d:Ígg (segunda, sábado e dom-íngo), e
bom nos antros dias.

Segundo a pro-Eessora: o pa-í do Jsa-ías é extremamente
aut:or.Ít.áJ.io. E.Ze não acredita na escola e, provaveZment:e,
falam disso em casa. .A relação fam-í].íar é mu.íto estranha.
Tive contado com eles rem fainíJ-ía; no an.íversár-ío do Jsa-ías.

O pai parecia o poderoso chefão, pois a mãe (do lsaias)
corria para ]á e para c.á. Tudo ]he era reservado e
guardado... 'ripa o i-operador que estás trabaJ-hando -- ele

reirla e os súdltos cumprem seus desejos.

Na versão de lsaias, a representação do imperador se
assemelha à versão da professora. E, quando lsai.as expressa o
reí gostaria que o ]ozico tá certo, de alguma forma pode estar
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dizendo que o pai quer a melhora dele na escola. mesmo que
para isso delegue o poder à mãe (que é quem assume)
Interessante, é que o pai foi em uma reunião, na qual em
nenhum momento se posicionou. A mãe era (e é) a porta-voz.
Num dos contados que tivemos, ela disse (se referindo ao
marido) : o meu mar-ído gÊ...gyglxa sol)re como é que as co.asas
que Ihe interessam ele (lsai-as) guarda tudo (futebol-, novela,
política, etc;, e não guarda as coisas da escola.

Tomo: (P) O que achas dessa figura? (T) E-Ze pensa que o
] ouço não trabalha . . . .fias,
reino. Ele tem um pouco de poder. mas o mago tem mais poder
EJe se preocupa cgm o louco. .A ãau.ía é um
Eu tinha um (bicho) e morreu. (P) O que mudadas? (r) Essas
barbas dele e o cabe-Zo branco, mandava e-Ze p-untar

De fato, o pai de Tomé mais parece um filho (da esposa),
do que uin companheiro e pai. Então, às vezes e-Ze nâo acha
nada. . . out:ras vezes ele se preocupa com o louco.

JÓ, entra direto na signo-ficação do arquétipo do grande-

pai: eJe é meio chato está sempre parei-ído com Jqau.rícínho.
QzJer que todos fiquem em s-íJênc.ío, eJe está sempre
estressado, imperatriz.(P) Conheces
alguém que se pareça com ele? (J) Meu pai, porque eJe está
tocha hora usando terno. (P) o que tu fazei can ele? (J) vejo
f.íJme de anão, ap-rencío computador. E.le sempre me d-íz que
pegava recuperação. EJe está sempre cansado e juruz'u.
Imediatamente ele faz uma associação com a mãe: a mãe é l)em
mais simpl es que o pai.
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Após ter trabalhado com o i.nstrumento da pesquisa, de
forma semi-dirigida (anexo B.2), foram oportunizadas
sit:uações livres (anexo B.3) e lúdicas.

JÓ cri.ou uma sil:uação que chamou família tarológica.
Nessa criação ele identificou cada carta com um elemento da
sua família e disse: eu seria o louco porque faço coisas qiJe
eZe faz; a m:unha irmã sez-ía a -ímperatr-íz porque é muito
perua.' a mãe seria o mago porque eJa est.á sempre engendrando
coisas -- inventa uln troco .para -fazer outro troco-' e o pai é
o imperador- porque está sempre usando terno.

Raquel, Mana, lsaias e Tomo, preferiram fazer a
brincadeira do "faz de conta". Vejamos:

Eu sou a ímperatr-íz, porque como ra.unha eu ajudar:ía os
outros. n coroa dã {çl1lçg.:pg:rg...gJ:gr e para quem usa. A senhora
(se (iírigiu à pesquisadora) tem uma coroar tem força e é bela

] ega] . qui na escola
série. Em casa. comprava uma casa bem bon-íta (Raquel).

Eu também sou a .í

eles Zíinpar a asco-Za. Ma m:ilha casa eu pegava e mandava

arrumar. Como-fava um monte de co-ísa not'a. Por enquanto é só
IMarta )

Eu sou o mago e
e fazia as pessoa feliz (]:saias)

Vou ser o mago. Tenho muitos poderes. 4qu.í na esmo-Za eu
plalltava mais arvores e ila sa-Za de au-Za comprar-ía um quadro
noL'o e cona.ídar-ía para mais co-cegas sentar com-ígo. Eu sento
só com quem eu não gosto mu-íto. Far.ía uma inág-íca para o
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Jsaías nunca inaís sentar com:ígo. l,á em casa eu teria uln rato
novo.. . Não inudaría mais nada, pois eles (pais) não têm mais
filhos para poder comprar coisa para m.im (Tomé) .

E Noé fez um desenho bem colorido, onde o mago cuidava
das flores (rosas), a imperatriz estava no castelo mandando,
enquanto isso o louco/ estava na prisão.

Percebemos, ao longo dessas descrições, o quanto a
imaginação at:iva permitiu. signo.ficar as trajet6ri.as vi.vidas
por esses sujeit:os. Vivências essas, que de alguma forma
refleLem-se na aprendizagem escol-ar

Essas significações verbalizadas, nem sempre
veJ.balizadas e nem sempre consci-ente nos sujeitos,
possibilitou seno:ir alguns fra(Jmentos de constelações
arquetipi.cas assimiladas no decorrer da formação. Cujas bases
estão fundadas na trama de relações, ini.ciaJ-mente familiares,
podendo estender-se a um espectro social mais amplo.



136

5 0S POSSÍVEIS DO bK»LENTO E OS NECESSÁRIOS l)O

os do:is médios (Zue me apertam o téd:ío cie
poder v:iver só o rea-Z, e o téd:ío cie poder concebem' só o

passiva.Z .
Ferrando Pessoa

5 . 1 As reflexões possíveis

Precisei parafrasear Piaget no possível e necessário,
por ser essa a "t:raduçãoT mais apropriada para o momento
"final" dessa dissertação .

Ao longo da pesquisa empíricas e no decorrer da
elaboração t:eólica, muit:as perguntas me acompanharam. Entre
elas: como é que a8 psicologias analítica e genética
respondam a questão do não-aprender? Em quê essa pesquisa
contribui ou para onde ela aponta?

Embora tenha me proposto a uma reflexão e a um trabalho
nada convencional, essas questões refletem o espírito
acadêmico convencional. São dúvidas oriundas do mei.o

acadêmico em que estou imersa, bem como da ansiedade, quase
draconiana. na relação academi.a/pesquisador e vice-versa,
oriunda dos mecanismos instaurados nesse meio. Dizendo de uma
outra forma, a academia é um lugar comum de respostas
imediatas, e de certa maneira, de necessidade de certezas
hi storicamente comprovadas .

Penso que apesar do esforço/ não encontrei. essa
RESPOSTA. mas ensaiei. uma série delas, uma vez que o problema
de aprerldizagem, em sua origem, é um probl-ema essencialmente
inl:erdiscipllnar, pol- isso difícil (quase i.mpossível) de
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trata-lo de forma disciplinar (no sentido linear de
disciplina-lo), dicot:âmico e fraçlmentadamente. De alguma
forma, esse microcosmo (o "não--aprender") reflete o
ínacrocosmo, ou seja, o próprio mundo em que vivemos.

Se atentarmos bem, perceberemos que o mundo, nosso
grande út:ero, não é disco.planar, ao contrário ele é
indisciplinas. Logo, as investigações advindos dele também
serão não-].ineares, por issor i.ndi.scipli-nadas e inter-
disciplinadas. Ou seja, não há a re8p08tar mâs uma séri.e de
camintlos, de franjas, de dobras e curva8r que nos acenam o
caminho dos possíveis .

O caminho dos possível-s busca por rai.z a unidade em
procesgg, ou seja, consiste em empregar esforços para, dentro
dos limites, compreender as partes no processo das
virtualidades. Virtualidades que supõem um espírito
científico dinâmico, desenvolvendo técnicas necessárias para
a investigação dos fenómenos da vida. Nesse sentido, nos
encaminharemos aos profundos mistérios, como o percebimento
da realidade que constitui o seu âmago. Por exemplar o tara
enquanto instrumento de investigação nessa pesquisar se
utiliza das técnicas do método clínico e da imaginação aviva.

A produçlão de significação dos problanas de aprendizagan
para além da autoria d0 caber do outro, contribui na reflexão
do discurso subentende.do enquanto discurso científico, objeto
da enunciaçãos' . Enunciação/ que dá ênfase no poder do

50 Para Grei.mas (s.d.): ... enquanto ato, esta tem por efeito produzir

11 j Jll=.;?gü#i\ ll :; l! :l ll:l
.l ideal,í Jade (p . 147)
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sujeito, de ser aut:or de seu próprio processo/ mesmo na
pa lavra não-dita.

A autoria, que est:á para além da autoria do caber do
outro, articula-se a processos de construções anteriores não-
di.tas necessariamente, mas que estão consteladas.
Especialmente nos períodos em que o organismo do sujem.to está
em acelerado processo de apreensão do mundo -- sensório-motor
e c:i clo matriarcal

Nesse caso, as cartas do tara de Marselha foram
fundentes arquet:épicas de tal interlocução com estas
construções a pr-íor-ís. Essas construções/constelaçõesr
produz:aras de signifi.cações, também têm suas raízes
ancestrais, e de certa forma, estão presentes na subjetivação
desses sujem tos .

O meu olhar nessa pesquisa, apresenta-se com
complexificações dista.nuas dos pressupostos científicos até
então produzidos nesta área. O sujeito que parece "não-
aprender" é convidado a embarcar na viagem de seu própri-o
mundo imaginal, e assim, produzir sua significação através da
imaginação at.íva. Não precisamos presumir pelo outro, porque
uma vez acessado e respeitado o poder de fala, os alunos
podem escolher uma linguagem própria de produção e
si gni ficação .

Nesse sentido, a representação arquetípica do enunciado
de não-poder-saber, na figura do louco, vai transformando-se
no dele:jo de fazer um querer, na alqui.mização possível do
mago. Um querer ser e um fazer acontecer. com um lsaias, umâ
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Mana. um Tomo, uma Raquel, um JÓ, um Noé, diferentes. E
assim, most,rar outras novas E)ossibilidades de aprender

Quero dizer que o discurso do não-poder-saber. é um
discurso um tanto quanto antigo e desgastado, pois foi
possível perceber que, sim, eles Babar e podem saber. mesmo

que não seja o saber esperado, já nas primeiras expectativas
dos refletores educacionais .

A ] inearídade do conheciment:o desejado, da aprendizagem
de pergunt:as e respostas, está presente no ICnE dos
refletores educacionais, especial-mente na praxis do professor
ou da instituição escola. Ou seja, existe uma estrutura nas
instuições socializadoras (família, e princi.palmente escola),
onde os conhecimentos não prescindem do refleti.r (pro:vetar
para. . .) em sentido absolutamente li.near, como se a apreensão
do mundo (com toda sua complexidade) pela criança, deva ser
exatamenLe igual a de seus paresr e num mesmo tempo-espaço.

Entretanto, a não-linearidade, que pode pressupor o
caos, contém outra ordan, e portanto, supõe outro tipo de
organização, num sistema complexo. Este é o movimento da
psique humana, e assim, penso ser o conhecimento e a
aprendizagem. Eles fluem num det:erminado tempo-espaço, onde
cada organismo se auto-rega-Za de acordo com suas
possibilidades de adaptação. A exemplo dos seres vivos, do
processo vi-tal, o que existe é movimento, fluxo, processo. E,
isso é o "norma] "

interessante observar, que .justamente aquele i.ndivíduo
que "não-aprende", estando fora dessa ordem li.cear, é
justamente alguém que poderá susci.tar uma mudança, um
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questionament:o na estrutura i.nstitucionaJ-, na medida em que
apresenta um comportamento diferent:e do sempre igual e
esperado. É como o estado de "grava.dez"... Não se sabe com
será a criança ali testada, mas ela está ali! Se forem
colocadas expectat=ivas em demasia, ocorre o risco da
decepção, mas se deixar flui.r o mais natural possível, ainda
que com certa expectativa. talvez se perceba a novidade na
"chegada do outro"

Os arquétipos (fundamento da percepção ancestral) da
imperatriz e do iitq)erador como representantes do poder-fazer-
fazer, est:abelecem uma série de "leis" e/ou expectati.vas no
reino (famíli.a). Neste lugar, eles são aqueles que detém
poderesr encaminhando ou norteando o processo do fazer e do
saber, bem como possibi.fitam aos destinatári.os, a apreensão
do mundo em forma de conhecimento na forma deles.

No caso das cri.onças pesque.sadasr pode-se perceber a
força desta representação arquetípi.ca. Onde o poder, o mandar
e o fazer-fazer (ou a inexistência). nas fi-auras, ora de mãe

jpricipalme1lte) , ora de pai. e posteriormente. da instituição
escola na figura da professora. cumprem a função de uma

educação infanta.l, afetiva e ideologicamente distorcida,
porque mais polarizada nas funções negativas dos arquétipos
da impel-atroz e do imperador

Para isso, novamente refiro a importânci.a da constelação
e estruturação simbé)laca na infância. principalmente nos
momentos de construções mais Ficasp conforme citei nas
páginas precedentes. Tai.s construções e significações estão
permeados de "ruídos" e di.faculdades, nos casos estudados,
conforme podemos ver
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Ressalto que não se trata de "crucificar" nem mãe (a
exemplo das t:eorias psicológicas ortodoxas), nem pai., nem

mesmo o professor. Afi.nal, somos todos produtos do
conhec:imenso acessado por outrem, e isso é inerente à
condição de aprendi.zes, em que os refletores educacionais,
refletan o seu saber, de certa forma, de acordo com os
parâmetros aprendidos .

Penso que a questão princi.pal não é simplesmente
categorizar se o que está polarizado na educação da criança é
a representação arquetípica do i.operador ou da imperatriz,
mas sobretudo refletir como esta forma de relação se
manifesta. bem como, das possibilidades de alquimização
Imudanças) na relação de ensi.nar e aprender

A questão do poder aprender ou do não poder aprender.
est:á diretamenEe associada a essa questão -- o arquétipo do

poder, do mandar e do fazer-fazer -- polarizados
"negativamente", representado nas figuras do imperador e da
imperatriz, ou seja, no refletir desses arquétipos nas ações
do pai, da mãe e da institui.ção escola, na figura do
professor

Essas posturas são próprias de práticas e de discursos
aut:oriLários, associado a questões ideológicas e culturais,
presentes na formação de todos nós.

As defasagens cognitivas são decorrentes dos diferentes
momentos do conhecer, que se estende a todos os indivíduos no
decorrer do processo de crescimento e de aprendizagem.
Ent.[et:andor por diferentes e diversas razões, não as
compreen(lemos e [acilrnent.:e adot:amos a análise na perspectiva
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do problana de aprendizagan. Tal perspecti-va localiza o lugar
do não-poder-saber, em que o sujeito passa a assumir a
representação arquetípi.ca do louco, tanto na família quanto
na escola .

Esse é o reino onde a trama institucional tece sua rede

de expectativas, de ganhos e também de frustrações.

Talvez um dos problemas que impossibi.cite a compreensão

de como se aprende, esteja relacionado à velocidade ou ao
ritmo de cada um. Sem dúvida nenhuma. difere de Indivíduo
para indivíduo. Esta velocidade no aprender. está intimamente
relacionada à movimentos do organismo (com potencial
endógeno, relativo) que, por sua vez, atualiza-se com as
experiências exógenas (conforme Piaget nos ]-egou), no fazer e
no ser

O fazer e o ser, estão "amalgamizados" a uma experiência
que acontece no coletivo dos sujem.tos em relação. Não é
talvez por acaso que o povo emprega termos como "a gente",
"né)s". Deste ponto de vista, o processo de aprender nunca
será muito :individual. Na realidade não é uma "ausência" de
aprendizagem que faz o problema, mas a inexistência de
pedagogias e concepções capazes de susci.tar experiências
coletivas de aprendizagem, menos "engessant:es" (essa
reflexão, também estende-se à família)

E, nesse sentido, é prece.se reinventar out:ras práticas,
out.ros oltlares e outros discursos que não sejam do tipo:

Acredito que algumas crianças não aprelldem por favores
psj.cológicos, psícomotores e até mesmo por problemas sociais
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t:aís colho desrlutríção e país separados. . . Ou/ são ínúJneras as
causas envolv:idas. Entre ellas: desnutri.ção, Imaturidade,

faJEa de apo:ío, fa.Zta de mot.ovação, a fam.í.Zia. . .5'

Mas, quem sabe um discurso do tipo: a cr-lança é apenas
resultado de um sistema (no seu todo). Cabe à esco.La di.minuir
o índice de dificuldades das cr.lanças e se preocupar em
oferecer metodologi-as alternativas renovadas, onde realmente
os .3Zuilos sintam-se -importantes na prática, não só na teor-ía

e nos planejamentos escolares''

A ps:ecologia analít:ica e a psi.cologi.a genética,
respondem a questão do "não-aprender" com um "sim-aprender"
Um sim que passa pela dimensão do respei.to ao processo do
consegui.r, do significar e do tornar-se sujeito. E, t:alvez
como anunciava Heráclito, nâo nos ganhamos no mesmo rio duas
vezes. Por isso, enquanto refletores educacionais, não
podemos desejar que os filhos ou os alunos aprendam somente
no ritmo e na forma que desejamos. Talvez pudéssemos ser mais
impredíctíveís como diz Flores citando Gleick, danes (1993),
e dessa forma. assumirmos os possível.s nas

imprevi si bí li dades .

Na década de 70, alguns c.dentistas começaram a encontrar
uin caminho em zneío a essa desordem. Eram mateinát-ecos,

físicos, bió].egos, químicos, todos eles buscando l.ilação
entre (grifos meus)

' Fi:aumentos de uma reunião de professores em Caxi.as do Sul, onde o
tema abordado foi problemas de aprendizagem.

í. b i. dem .
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Assim, o problema da aprendizagem não deixa de ser um
problema cio conhecimento, acrescentaria, em constantes
oscilações, ainda não compreendidas por aqueles, que como
professores, detêm o "poder" de ensinar

O conhecimento não poderia estar dicotomizado do fluxo
universal, onde uma parte está ligada a outra parte, onde não
existe a melhor ou a pior partem mâs partes necessárias de um
mesmo mecanismo. Nessa perspecti.va epistemológi.ca, o v'não-
aprender" passa a ter e a ser uma significação distinta de
conhecer e de aprender, porque ruptura com o todo
est:abelecido, ou seja, o modo "sempre" igual e esperado de
aprender

É uma espécie de singularidade, deslocado dos limites da
li.neari.dada, daí as oscilações características do processo de
const:rução do conhecimento. Como o próprio Piaget anunciou,
os diferentes patamares do processo evolutivo.

O problema é, sim, os li.mates e as cobranças advindas do
exterior, gerando o empobrece.mento da cognição e tornando-a
desviante, quando esta não está de acordo com os padrões
esperados pelos refletores educacional-s. Nesse senti.do, as
i.nsLuituições família e escola, vibram na polari.dade negativa
do arquél:ipo da grande mãe e do grande pai(imperatriz e
i.operador), em que o poder, o mandar e o fazer, estão
sobrepostos ao poder construir

De certa forma, já constatamos alguma mudança na
instituição escola, através do trabalho pedagógico
construtivista. Entretanto, é exatamente na avaliação da
aprendizagem que reside o grande entrave. As duas realidades
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pesquisadas, escola Aberta e escola Amigos do Vender
demonstraram tal dificuldade; a de viabilizar uma avaliação
realmente refletida, frente a promoção das cri.anças ditas
problemas ou com dificuldades específicas, e que nem por isso
deveriam repeti.r o ano. É o que expressa a professora Sofra:

a professora da 2' série (etapa;, que pegou a minha turnza,
acha que pegou uma l)omba .
passado o Noé, fuí conversar com a supera-isola de ensino

soba.-e o assunto e ela disse-me: 'ragora de-íxa ass.ím". Parei:ía

querer d.ízer; agora azar!.Igrifos meus) .

A questão princ:epal não reside somente em promover o
aluno de uma série para outra, muito menos do professor
sentir a responsabilidade e autoria do processo do aluno,
pois nenhum professor passa ou roda alguém; faz sim a
mediação entre o fazer do aluno e o saber estabelecido,
buscando uma real mudança de postura frente essa questão.

Tudo i.sso, requer uma discussão referenciada na ação
pedagógica, bem como um aprofundamento teórico e práti.co no
coletivo do corpo docente

Parece ser esse o "calcanhar de aqui.les" da educação.
uma vez que à escola é delegado o lugar de fazer-fazer, ou
seja, de fazer acontecer o aprender. É um lugar onde o saber-
fazer está historicamente insti-tuido. Prima-se pelo produto,
pelo resultado, muitas vezes, do fazer pelo fazer. Assim, não
há espaço para a reflexão e para trocas interindi.viduais
entre colegas (professores) , e muito menos com a família.

P;)face-me que as referênci.as bási.cas para t:ais
interações, estão numa ação refletida, fundadas tanto na
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prática de sala de aula quanto nos estudos teóricos
produza dos .

É bem verdade que o professor está sucateado e
suficientemente desmotivado, principalmente os professores do
Estado do RSs3 . Mas esse não é o objeto em questão, inclusive

pela especificidade teóri-co-filosófica das reali-dades
pesquisadas. Pois ambas, Escola ;\benta e Escola ;\migas do
Verde. têm uma proposta pedagógica que apontam para um desejo
cle superação dessas questões político-estruturais (muito
limitantes) , a partir de pressupostos filosoficamente menos
t:radicioílais, priorizando uma relação de ensino-aprendizagem,
efetivament:e diferentes. No entanto, ainda mantêm certos
víci.os ou arquétipos, porque muito arraigados, do poder e do
fazei-fazer

O que desejo gritar é a necessi-dade de, coJ-etivamente,
invent:ar, construir, enfim, pensar e fazer acontecer novas
fonnas de avaliar a aprendizagan. Possivelmente, anterior a
isso, talvez seja necessário compreender os caminhos
necessários (creodos) à aprendi-zagem, com suas "dobras e
curvas". Somente assim, poderemos estar mai.s próximos de uma

avaliação desejável aos pressupostos realmente
construtivistas e libertadores dos "gessos" históricos.

As hipóteses desse objeto de estudo, circundavam em
torno de que um bom desenvolvimento afetivo-cognitivo poderá
assegurar um processo "saudável" (na falta de um termo melhor

': Isso se deve em parte. ao sucateamento a que estão submetidos os
professores do Rlo Grande do Sul. Hrt tabela recente do sindicato: CEPRS,
de 01/07/94, o sa-Zãr.io bás:ico é de PF 53.a8 por 20 hs, e o ma:is alto, é
de R$ 238. 86.
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do que "normal"l, a partir de auto-regulações positivas.
Logo, cabe aos refletores educacionais pri.mar por tais
rega Z anões .

Para que isso se efetive, é fundamental certo
conheciment:o da psicologia do desenvolvimento, principalmente
por parte dos professores; das capaci-dades cognitivas das
crianças e de seus ril:mos diferentes; da importância de
desafiar o sujeito a pensar sua ação; e da consciência dos
refletores educacionais enquanto produtores de si.gnifi.cações
sóci o-ps ico-cognitiva s .

Os possliveis do momento, me apontaram que tais
interações "enviesadas" -- do sujeito com o conheciment:o --
encaminham constelações de complexos no -ínconsc-lente pessoa-Z,
acionando o .inconsciente cozer.ívo através das representações
arqueLípicas nas polaridades negativas.

5 . 2 0s necessários do amanhã

.4 mâo cl'lado.ra, autõnolm e pol :isso fe-Z:íz (7ue
sonha seus próprios sonhos e escapa a tiram:ia da v:ísâo,

enfrenta os desaf:ios concretos do mundo, .levada pe-Za
vontade de poderá pe-Zo poder de vontade

Gastam .Banhe.lai:d

Essa pesquisa abre uma série de possibilidades em termos
de análise e aprofundamento teórico posterior, que não foi
possível fazer nesta dissertação.
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A análise e reflexão do tema em questão não foi esgotado
suficientemente. principalmente nos aspectos relacionados à
Eraííta de relações referida ao longo da di.ssertação.

Outras abordagens teóricas poderão contribui.r,
princi.palmente, por ser esse um objeto essencialmente
interdi.scipli.nar. Um aspecto que mereceria maior
aprofundamento, diz respeito às construções a pr-íor-ís;
produtoras de significações ancestrais numa perspectiva mais
soa ológ i. ca

Pode-se analisar esse aspecto a partir da complexidade
dos olhares de Bordieau (1973, p.62) na questão do hab-ítus:'' ;
de Foucault (1973) a partir da concepção da ordem do
discurso, especificamente, no que se refere ao discurso
enquanl:o uso da palavra, tributári.o da mesma ordem das leis.

Foucau] t (1973, P. l) analisa a figura do louco no seu
não--espaço

Desde a idade média o louco não ti.nha o mesmo espaço dos outros
para circular seu discurso. Era o lugar que se exerci.a a di.vi.são --- nem acolhido nem ouvi.do. Como a fala está i.nvesti.da de poder, e
não tendo este o poder i.nsti.tuído, sua fala está fadada a
expressar-se para o médico psicanalista onde está insti.tuído o
lugar' para expressa-la, ou deseperadamente retê-la. Se é
necessári.o o silêncio da razão para curar os monstros, basta que o
silêncio esteja alerta, e eis que a di.vi.são pennanece.(ibidem,
P

5a Conceito reutili.zado por Bordieu, para direcionar uma noção de
pesquisa. Diz ele: Parece-me, com efeito que, em todos os casos, os
ut:iJ:ízadores da palavra habitua se :insp:travam num intenção teórica
prós:ima da m-inca, que era a de sair da f:idoso.fia da conscaenc:ia sem
anular o agente na sua verdade de operador prát:ico de construções de
objecto. (p. 62)
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O autor refere-se à figura do ]-cuco a partir de uma

análise filosófico-sociológica, como sendo esta uma figura do
silêncio na sua própri.a existência; sem espaço para poder ser
ouvido .

Esses recortes teÓJ.ices referentes às questões do
hábil:us e do díscuJ.'se, poderão contei.bule no aprofundamento

da compl-eensão do "não-aprender" e suas rama.Eicações. O
aspect:o mais sociológico referente à trama de relações do
sujeito com o conhecimento, tendo como exemplo o professor
enquant:o refletor educacional, "gerador" de um discurso que
encaminha ou não um desejo para que seu aluno aprerlda.

Isso requer uma pesquisa-ação no sentido de interagir em
práticas pedagógi-cair quali-t:ativamente diferentes, onde
Gere.amante estarão interinfluenci-adas relações de ensino e
aprendizagem, em que as representações arquetípicas poderão
ser de imperatriz a mago. E desvelar os diferentes
significados subjacentes dessa figura, que hi.stori.camente
tem sido depositária do saber, e também, por issor ntuitas
vezes vila, na hi.stóri.a educacional. Como igualmente é o caso
do su:jeito que fracassa na escola, sobre o qual tentei
dissertar neste trabalho .

O espaço de sala de aula é um espaço de si.gnificações,
em que estão presentes uma verdadeira jornada arquetípicar
cujas manifestações estão presentes nos di.gerentes modos de
pensar e fazer educação, a partir de di.gerentes paradigmas
epistemológicos educacionais. A sala de aula pode ter o
tamanho do mundo, quando vi.ve a dinâmica da própria vi.da.
Para isso é necessál.i.o dar espaço para os desejos e situações
cot:idianas, proporcionando situações de desafios, em que se
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priorize as relações democráticas e afetivas. Nesse sentido o
arquétipo do mandar-fazer, próprio do professor (do adulto em
geral) , se alquimiza no desejar-fazer, pelo aluno.

o poder acontece na perspecti-va de auxiliar o sujeito a
(desejar aer, e não ter que ser. Isso requer, por parte do
adulto, uma desacomodação no sentido de uma melhor
polarização de nossos próprios arquétipos.

O professor também. reflete toda uma tra.jetória que
repercute em seu fazer-fazer, e que nesse trabal-ho não foi.
possível analisar. Essa figura, enquanto refletor
educacional, muitas vezes pode se confundir, ora com a
inç>eratriz ou iitperador (conforme tentei analisar nas figuras
de pai e de mãe) ora com louco e com o mago. São figurações
personificados no fazer escolar, onde estão subsumidas
diferentes concepções a respeito do que é viver e ensinar
Assim, poder ou não poder "possibil-tear" ao outro (aluno) uma

aprendizagem que respeit:e o ritmo e singularidade, próprias
de cada sujeito em construção do conhecimento. Ou seja, como

ser desejoso, afetivo, compreensivo e ávido de mudanças

quando o arquétipo do super'poder (o grande pai perverso) ,
situado no poder do estados e referendado pela figura do
secretári.o e/ou do diretor?

Já que é preciso "finalizar" esse discurso, reitero a
idéia de que as pesquisas psicogenéticas nos colocam,
enquanto psi.copedagogos, a exigênci-a de abordar os processos
formadores das estruturas do conhecimento, inclusive as

subjetivas, em vez de simplesmente contentar-nos com uma
descrição meramente estrutural do desenvolvimento.
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A-- Quadro explicativo
ANEXOS

thÂJÉTÓÊIAS
PEHÕÓRÊt'ÕÀg
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B Utilizando as lâminas do tara

1 . At.Lvidade de familiarização com as figuras:
Essas figuras fazem parte de uma brincadeira que nós vamos

fazer. Então, podes escolher uma de cada vez, falando o que
qui seres sobre e] a

2 . At.i vidade seini-dirigida
2.] . O (li.Je actlas dest:a Eigtlr a?
2 . 2 . O rIDe inudarias fiel a9
2.3. Cor)heces allguém parecido com ela?

3 . At: iv idade ! ivre
f i gur as .

A r' r j a ]] r-a interagir l ivreme1lte com as

C Trabalho com os refletores educacionais

Para os Pais ( ou representan tes)

rll l c) c t /B o q c= r'\ }"\ r n

] l ges t:anão Idesej ada ou não,
ria Larni Lla e etc) ;

2 1 desenvolvimento (como foi,
{mport.antes à serem resaltaclos) ;

3) relação er)tre o sujeito e a família
Jazer. afet.ivi(]a(]e e et:c);

4 ) entrada na esco-la

l desej ada o pl-acesso em sl, lugar

aspectos que j u liam

lbrincadeiras ,

(aspectos significativos )

Para o professor (a)

QtJcstões sobre
51 exl)ecLati.vas do aluno

cognL[ vo e ell\ gera] ) ;
61 posicionamento sobre est:e e sua família

re] anão famil i.arl ;
7 ) relacionamento do aluno

e demais pessoas na escola)

( em relação ao seu processo

l como ve a

l com a professora, colegas
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