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RESUMO

O objeto desta pesquisa, o problema, de aprendizagem,
busca enfocar os processos formadores da construgado do
conhecimento nas suas interfaces subjetivas. Ensaia uma
compreensdo dindmica e menos dogmatica, a respeito do sujeito
que “ndo aprende”. Desta maneira, o problema de aprendizagem,
é compreendido como variagdes de talentos e “oscilagdes

cognitivas”, bem como de um reflexo de “trajetoérias

arquetipicas”.

Esta dissertacgao, em sua esséncia, busca uma
interdisciplinaridade possivel entre as perspectivas teodricas
de Jean Piaget e Carl Gustav Jung, referentes as questdes da
aprendizagem e seus problemas, relacionando pontos comuns e
aproximando as diversidades. A luz destas teorias, busca
desvelar o sentido oculto da "ndo-aprendizagem" da crianga

nas primeiras séries do 1° grau (de realidades distintas), no

que se refere a produgdo de significagdo da crianga frente ao

ndo-aprender.

Esta construcdo tebérica visa relacionar a produgdo de
Piaget (quanto & génese do conhecimento), e a de Jung (quanto

aos simbolos do inconsciente coletivo) .

O texto se divide em cinco capitulos. No primeiro, o
pesquisador localiza o leitor frente ao que propde nessa

dissertacgao.

0 segundo trata das questdes relacionadas a concepgao
acerca do aprender/ndo-aprender, no sentido de ensaiar uma
reflexdo sobre como o sujeito vai construindo seu lugar no
mundo do conhecimento, bem como tenta desmistificar o "nao-
aprender”, situado historicamente Como problema (ou

patologia), atribuindo-o & incompreens&do dos adultos.




O terceiro capitulo refere-se as questdes dos simbolos,

e significagdes, como figuragdes simbbélicas presentes na

construcdo/constelacdo interinfluenciada do sujeito com o

objeto de conhecimento.

O quarto capitulo apresenta o desenrolar da pesquisa,

tratando do percurso e das descobertas do material empirico.

No quinto e ultimo, intitulado os possiveis do momento e
os necessarios amanhd, tem a finalidade de esbogar um
"fechamento aberto"”, apontando as necessidades do pesquisador

frente o objeto pesquisado.




RESUMEN

El objeto de la investigacién, el problema del
aprendizaje, busca enfocar los procesos formadores de la
construcion del conocimiento en las interfaces subjetivas.
Ensaya una comprensién dindmica y menos dogmactica a cerca
del sujeto que “no-aprende”. De esta forma el problema del
aprendizaje es comprendido como fluctuaciones de 1los
talentos y “oscilaciones cognitivas”, bien como, de un

reflejo de las “trayectorias arquetipicas”.

En esta disertacién, en sSu esencia, busca una
interdiciplinaridad posible entre las perspectivas tedricas
de Jean Piaget y Carl Gustav Jung, concernientes a las
cuestiones del aprendizaje y sus problemas relacionando
puntos comunes y aproximando las diversidades. Al frente de
estas teorias, busca desvelar el sentido encubierto del
“no-aprendizaje” de los nifios en los primeros afios del
estudio del primer grado (en realidades distintas)

referientes a la produccién de significaciones de los nifos

delante del “no-aprender”.

Esta construccidén tedrica intenta estabelecer wuna
correlacidn de producciodn de Piaget (genese del
conocimiento), y la de Jung (simbologia del inconciente

colectivo) .

El texto se divide en cinco capitulos.

En el primer  capitulo, el investigador localiza el

lector al frente, el crial se propone seguir en esta

disertacidn.




En el segundo capitulo, trata de las cuestiones

relacionadas a la concepcién a cerca del aprender/no-
aprender, en el sentido de ensayar una reflexidén a cerca de
como el sujeto construye su sitio en el mundo del
conocimiento, bien como, intenta la desmistificacién del
“no-aprender”, donde historicamente se situa como cuestidn

(o patologia) por la inconprensidén de los adultos.

En el tercer capitulo se refiere a las cuestiones de
la simbologia y significaciones, como figuraciones
simb6licas, presentes en la construccién “influenciada” del

sujeto con el objeto del conocimiento.

El cuarto capitulo presenta el desarrollo de la
investigacién tratando de 1la trayectoria y de las

descubiertas del material empirico.

En el quinto y wultimo capitulo, intitulado 1los
posibles del momento y los necessarios del mandna, tiene la

finalidad de esbozar un “encerramiento abierto”.




1 DE QUE LUGAR ESTOU FALANDO

Torre do siléncio das minhas &nsias, que este
livro seja luar que te fez outra noite do mistério
antigo!

Fernando Pessoa

Este momento constitui-se num ritual, referendado na
histdéria dos programas de pés—-graduagdo (neste caso a nivel
de mestrado), em que ao final do curso o aluno ocupa o lugar
de um "recém iniciado" no mundo da pesquisa. E o momento de
desvelar as descobertas e refletir a trajetdéria de seus
pesquisados (no caso da pesquisa empirica) a 1luz de
referenciais tebéricos, novamente ocupando o lugar de autor do
saber, mesmo que provisdério. No entanto, desejo ocupa-lo com
o cuidado necessario de ndo tornar esta pesquisa "a verdade"
Unica e absoluta sobre o assunto, mas de refletir alguns

fragmentos deste tema -- o ndo-aprender -- buscando, no viés

da vida dos sujeitos pesquisados, o "sensivel” que pulsa em

todos nés. Neste trabalho me utilizo de teorias piagetianas e

junguianas para melhor elucidar e inovar esta tematica.

Os programas académicos ndo podem meramente oferecer
mostras de métodos de pesquisa prontos e acabados. A proposta
coerente é a de oferecer "ferramentas" para que nods,
pesquisadores recém iniciados, reconstruamos cada uma das
metodologias j& existentes pela via da reflexdo; ou para que,
'compreendendo as limitacgdes ou insuficiéncias, aventuremo-nos
na construcdo de outras, novas e auténticas. A mera aplicagao
de métodos e habilidades técnicas é insuficiente, por estar
aquém do que hoje, principalmente, se propde a atividade

académica da pesquisa.




A ciéncia desvinculou-se da mistica, da filosofia, da
ética e da estética, da poesia e, de certo modo, da prépria

vida. Como na expressdo lucida de Rolando Toro! (1992, p.2):

La crisis epistemolbédgica de las Universidades se manifesta en
una total incapacidad para aceptar la complejidad de los procesos
vivientes. Nuestros esquemas mentales se sustienen en una
estructura de lenguaje analitico y simplificador, que evita toda
expresién sutil y toda posibilidad de didlogo en la intimidad.

A cosmovisdo moderna, gque nos acenou imensos beneficios
através dos progressos tecnolégicos, por outro lado, deixou-
nos um tenebroso legado, que pode ser traduzido numa "atitude
fragmentada”, geradora de distorgdes, alienagdes e

dogmatismos.

A abordagem disciplinar das instituig¢des educativas,
especialmente na universidade, com a sua tipica e fragmentada
metodologia, produziu o especialista; esse ex6tico personagem
que sabe-tudo de quase-nada e do qual sou oriunda. E uma

formagdo que prima pela parte, desconectando-se do todo.

Muitas produgdes académicas assemelham-se a fragmentos
cristalizados de trabalhos standards; entretanto, por mais
que nos esforcemos, podemos incorrer neste erro diante do
universo que se revela, devido em parte a nossa formagdo, em

parte & infinita riqueza e diversidade do mundo que nos

cerca. Mas, quando o motivo original que nos inspira emerge

! criador da Biodanca e do projeto Universidade da Vida. Este projeto
pretende modificar as estruturas do ensino universitario buscando
resgatar a ética da vida, através da experiéncia alcancada, nas
Ciéncias da vida, na Ecologia, na Educag¢do, nos Direitos Humanos, na
Satide e na Criatividade Artistica. O Objetivo principal € desenvolver
as condi¢bes espirituais para protegdo e evolugdo da vida humana e das
espécies. Rolando Toro, também é colega de Humberto Maturana, com quem
vem debatendo questdes acerca destes temas.




de nés proprios, conjugado com o interesse absoluto pelo
objeto (como afirma Gaston Bachelard (1986): é o ponto de
vista que cria o objeto), este momento de socializagdo da
pesquisa se torna essencial e belo, bem como rico de

virtualidades.

Esta pesquisa ¢é resultado de uma histéria wvivida,
permeada por caminhos muitas vezes (des)alinhados em que
busquei (e ainda busco) compreender o real significado da
nossa existéncia neste planeta chamado Terra (da maneira mais
total possivel). Também ¢é decorrente de mais um ensaio
(empirico e intuitivo), que acenou uma nova possibilidade de
compreender um dos tantos fragmentos contidos neste universo,
sobre o problema de aprendizagem em sua "trama de relagdes"

(redes) .

Ao longo da minha ag¢do pedagdgica, desde o trabalho com
"excepcionais”, venho construindo muitos ensaios, sempre em
busca de melhores respostas para a crianga que se apresenta
"fraturada" na sua relagdo com o mundo (dai também, com o
conhecimento). Por este motivo, este tema se me apresenta um

paradoxo: ao mesmo tempo, familiar e completamente

desconhecido. Familiar, porque interajo com essas criangas

desde muito tempo (1979); completamente desconhecido, por

senti-lo fragmentado na sua compreensdo, 0O que impossibilita

"desnuda-lo” inteiramente (mesmo sabendo que isto seria

inédito) .

Quando ingressei na Universidade, como docente, e neste
curso como mestranda, o ndo-aprender continuou sendo motivo
de questionamentos e reflexdes. Minhas questdes se direcionam

na concepcdo de que o ser humano constitui-se, interiormente,




numa totalidade bio-psiquica din&mica, capaz de auto-regular-
se em interagdes positivas, compreendendo estas interagdes

como relagdes que propiciam trocas e tomadas de consciéncia.

Ser é fazer e criar! Nossa existéncia, porém, nao
depende unicamente de nossa vontade prépria, porque 0O nosso
fazer e criar dependem em grande parte do inconsciente e de
uma “trama de relagdes” exdgenas, isto &, toda a complexidade
desta rede situada no meio externo. Mas muito depende do
espirito (endbgeno), isto ¢é, do sentido ou significado
sequndo o qual aprendemos, reproduzimos e criamos ou, enm
outras palavras, do sentido segundo o qual vivemos. O nao
sei, o talvez, devem ser concebidos como chances (fontes)
para desafiar nosso saber e "verdade", e ndo para catalogar
possiveis dificuldades. Penso que esta concepgdo do sujeito
do conhecimento, em geral, ndo é incorporada e materializada

nas relacgdes pedagdgicas, incluindo aqui, também a familia.

Pretendo expressar uma nova proposta® frente ao
problema, por considerar que falta um "olhar atento", que
procure vislumbrar o sensivel que estd oculto para além da
expressdo das abordagens e concepgdes até aqui produzidas,
quase sempre preocupadas em explicagdes das diferentes
caracteristicas psicopatolbégicas do sujeito que apresenta

problemas na aprendizagem.

Desejo lancar um olhar sensivel e original, e para assim

proceder, "embarco" nesta busca epistemoldgica de teorizagdo:

2 Assim me refiro, pelo esforgo das relacdes tedricas (epistemologia
genética e psicologia analitica), que nortearam minha pesquisa e agora
norteiam esta dissertacdo. Longe de pensar que esta nova proposta
contenha A DESCOBERTA mas descobertas...
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"interdisciplinar" as perspectivas tebricas de Jean Piaget e
Carl Gustav Jung. O primeiro, bidlogo e epistembélogo suigo
(Neuchatel), dedicou sua existéncia ao estudo da génese do
conhecimento humano; deixando um fabuloso legado para a
compreensdo do processo de conhecimento. Seus estudos e teses
sempre tiveram uma preocupagao interdisciplinar® . O segundo,
igualmente suigo (Kesswil), cursou medicina e, em 1900, foi
trabalhar como assistente no Hospital Biirgholzi, na Alemanha,
com doentes mentais. Aprofundou-se no estudo da psique humana
e suas manifestacdes simbdlicas, que, segundo ele, expressam
a conducdo da expressdo das experiéncias vividas. Na sua
época ousou contrapor-se a corrente predominante - a

psicanalise - cujo precursor era Freud.

Obviamente, ndo tenho a pretensdo de dar conta de toda a
profundidade tedérica legada por esses autores e, também, por
outros, que auxiliaram nesta construgéao. Entretanto, entendo
que é possivel um ensaio de reflexao tebrica, mesmo due
dificil e desacomodador de algumas "certezas". Refiro-me a
certezas, quando adotamos visdes fechadas e enquadradas em si

mesmas, negando o processo, movimento natural da vida.

Assim, a produgdo de significagiio dos problemas de

aprendizagem para além da autoria do saber do outro, foi
gestada nas interfaces dos "acasos" que a vida nos brinda,
somado a um desejo de sentir e refletir o nd3o-aprender numa
perspectiva diferente. Foi assim que "embarquei” nesta viagem

em busca dessa possibilidade: significar o lugar ocupado pela

3 Flores, Terezinha Maria Vargas. No semin&rio Piaget interdisciplinar
II, 1992 afirma: o gue se propde a epistemologia genética é pois por a
descoberto as raizes das diversas variedades de conhecimento, em vista da
interdisciplinaridade.
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crianga que tem o estigma de n&o-saber. Ouvi-la e,
ludicamente, ir construindo sua trajetéria enquanto sujeito

em interacdo com o mundo/conhecimento.

No meu trabalho de clinica psicopedagdégica, encorajada
por Jung, que utilizava o I Ching (técnica milenar chinesa)
com seus pacientes®, descobri que as laminas (cartas) do
tard poderiam ser um suporte para além da adivinhag¢do, ou do
diagnéstico, preconizado pelos testes. Estes, em ultima

instancia, tratam de colocar-se absolutamente no lugar de

autor do saber do outro. Entretanto, com o auxilio destas
ladminas busco referenciar possiveis significag¢des construidas
pela criancga, que hoje, noutro patamar, conscientiza e
verbaliza como autora de seu processo, mesmo que

inconsciente.

Estas significagcdes podem ser assimiladas, desde o
estagio sensdério-motor (zero a dois anos em Piaget) e ciclo
matriarcal (1* infancia em Jung) que influenciam o ser humano

nas suas futuras relag¢des com o mundo e com O conhecimento” .

O problema de aprendizagem é sempre reflexo das

construcgdes intra e intersubjetiva, sendo estas tributarias

' cConta Jung, em seus Sonhos, Membérias e Reflexdes, que certa vez
tratava de um paciente, noivo hd 10 anos, que buscou tratamento devido
sua indecisdo para casar. Apdés algum tempo de tratamento, Jung percebeu
que seu paciente pouco tinha avancado em sua divida. Foi entdo, que optou
pela técnica do I Ching, encontrando o possivel caminho -- a negativa do
casamento. Diante desta resposta, conta que o paciente rompeu com o
noivado retomando a paz.

° Ao longo desta dissertacdo, tentarei refletir a importéncia destes
estagios/ciclos -- sensério-motor e ciclo matriarcal --— preconizados por
Piaget e Jung, respetivamente, na génese do aprender/ndo-aprender, como
reflexos de internalizac¢Bes nem sempre positivas.
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de um processo de interinfluenciagao, coordenadas e
expressadas na atividade escolar. Nesta interinfluenciagdo de
sujeito e conhecimento (na sua ampla acepgdo), vai se
construindo uma zona de produgdo de significagdo (Z.P.S,
anexo A ), que possibilita ou ndo uma insergdo "adequada" no

mundo da aprendizagem.

A evolucdo do ser humano ndo se deve a uma mecanica
causal, e, sim, a esforcos que transitam do inconsciente ao
consciente, culminando com a tomada de consciéncia (na
perspectiva piagetiana). Como exemplo, temos a teoria da
abstracdo reflexionante® . Portanto, h& uma evolugdo da
consciéncia, representando uma A&rdua conquista em nada
parecida com o fruto de um confortavel decreto da natureza,

como querem as teorias inatistas.

Partindo dos principios da "sempre eterna" construgao
dos possiveis no momento e, desafiada por Bachelard (rupturas
e descontinuidades), ouso, a partir da minha imaginagéo
criadora nesta dissertagdo de mestrado, buscar novas
produgdes de conhecimentos. Ro optar pelo desafio de ter como
condutoras as abordagens Jjunguianas e piagetianas, no que se

refere a uma compreensdo dos sujeitos que ndo aprendem, sei

que ndo encontrarei verdades primeiras; ensaiarei os

primeiros erros. Mas, € imprescindivel ousar!

5 Becker, Fernando. Seminirio avangado sobre Abstragdo Reflexionante,
citando Jean Piaget em sua obra Recherches sur 1'Abatraction
Réfléchissante, reafirma que o conhecimento € concebido como uma
construgdo. A Abstracd3o Reflexionante, comporta dolis movimentos de ida e
volta, em que o sujeito passa pela abstragdo pseudo-empirica e refletida,
ou seja, de um lado o reflexionamento {(réfléchissement), de outro a
reflexio (réflexion). Aprofundarei esta teoria no corpo do trabalho.




E preciso manter um pé no mundo do real e pdr o outro
mundo dos saberes cientificos, unindo-os no sujeito do

pesquisador que, afinal, é& quem faz o sentido e o fim da

ciéncia, quando busca, gquer saber, quer compreender as

questdes que a humanidade de seu tempo e de outros tempos lhe
impde, sob a forma de sua curiosidade. Uma citacdo de
Foucault (1988) reflete muito bem o que sinto sobre essa

curiosidade que foi crescendo ao longo desta pesquisa:

Quanto ao motivo que me impulsionou, foi muito simples. Para
alguns, espero, esse motivo poderd ser suficiente por ele mesmo. E
a curiosidade -- em todo caso, a Unica espécie de curiosidade que
vale a pena ser praticada com um pouco de obstinagdo: ndo aquela
que procura assimilar o que convém conhecer, mas a que permite
separar-se de si mesmo. De que valeria a obstinacdo do saber se
ele assegurasse apenas a aquisigdo dos conhecimentos e ndo, de
certa maneira, e tanto quanto possivel, o descaminho daquele que
conhece? Existem momentos na vida onde a questdo de saber se se
pode pensar diferentemente do que se pensa, e de perceber
diferentemente do que se vé é indispensadvel para continuar a olhar
ou refletir (p. 13)-




2 APRENDER/NAO-APRENDER

Fig.1l -~ Mae-filho
FONTE: Centeno, Fernando de Oliveira.
Oleo scbre tela, 1989.

2.1 As construcdes e constelagdes simbdlicas’

2.1.1.0 lugar do sujeito no mundo do conhecimento

Quando uma crianca chega ao contexto de sua familia,

traz em sua bagagem, ndo somente a heranga genética8 , mas

toda uma gama de significados "sentidos"” desde a sua

7 0s termos, construcdo e constelagdo foram amplamente usados por Piaget

e Jung nas suas obras, respetivamente. Tanto um, quanto outro, tiveram a
preocupagdo de demarcar a importéncia do espago-tempo na constituigdo do
ser-humano, tendo como "ingredientes"™ principais o0s processos simbdlicos
(embora com conotagdes diferentes). Piaget dedicou-se a génese do
conhecimento humano (epistemologia genética), e Jung (psicologia
analitica) de certa forma também; embora sua preocupagédo central
estivesse relacionada a uma espécie de génese da psique adulta, que
denominou constelagdes.

® Conferir em Biologia e Conhecimento, onde Jean Piaget clarifica a
concepgdo de heranga genética, tratando-a como a priori relativo.
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concepcdo’ . E através da familia que a crianga vai
reconhecendo e ocupando determinado espago ou lugar, acessado
pelos pais. Tanto a "ocupagdo" deste lugar por parte do
sujeito, quanto o acesso por parte dos pais, & decorrente,
primeiramente, de uma ag¢do de natureza inconsciente. Em
outras palavras, a agdo no mundo do conhecimento & resultante
de uma "trama de relacgdes" entre a crianga e seus pais,
multiplicado a bagagens genéticas ancestrais. As vivéncias
passadas dos pais sdo renovadas na relagdo atual, com a
chegada de um filho. S&o questdes elucidadas pela psicandlise
lacaniana, que no momento merecem ser lembradas; muito
embora, nido esteja me referindo desde o "lugar lacaniano”.

A familia, como destinadora bioldgica e psicolégica,
acessa determinada cultura ao sujeito, desde um lugar
preestabelecido. As modalidades desse acesso foram tratadas
por Lanne (1983), abordando a questdo do ponto de vista da

psicologia social.

... a sociedade tem normas e/ou leis que institucionalizam
aqueles comportamentos que historicamente vém garantindo a
manutencdo desse grupo social [...] S&o as condigoes sociais
decorrentes da produgdo da vida material que determinam os papéis
e a nossa identidade social (Lanne, 1983, p. 13-22).

Neste acessar estd subsumida toda uma marca dos modelos
historicamente construidos, com seus significantes

cognitivos, afetivos e sociais.

° Neste sentido me reporto as significagdes arquetipicas ancestrais
(simbolizacdo de desejos, frustracgdes, histéria e trajetéria, enfim,
subjetivacdo frente a vida) da mde, atualizadas no momento de sua
gestagdo. Embora Carl Gustav Jung ndo tenha profundizado estas relagdes
de significag¢des na infancia (e sim no adulto), me utilizo desta teoria,
desde meu ponto de vista, para interdisciplinar com a génese da
inteligéncia piagetiana.
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Nos primeiros anos da crianga ocorrem "fecundas"
interagdes do sujeito com o mundo que o cerca, portanto,
objeto de conhecimento e instrumental de construgdes e
constelagdes de referenciais cognitivos, que asseguram
determinado lugar no mundo do conhecimento, primeiramente no
seio familiar, posteriormente, na escola e outros segmentos
sociais. O que garante esse processo, segundo Piaget (1973),

sdo as estruturas de encaixe.

Suas idéias sobre as condigbes do "saber" instintivo,
nos remetem & lbégica dos esquemas no estagio sensdédrio-motor,
cuja principal propriedade é a indiferenciagdo. Os esquemas
de agdo sdo modos de reagdes suscetiveis de reprodugbes. Para
o autor, eles constituem a principal fonte de conceitos, o

que aprofundaremos ao longo deste trabalho.

Em primeiro lugar, distinguimos estruturas de encaixamento
propriamente ditas, na medida em que um subesquema faz parte de um
esquema total que lhe confere significacéo.

Fm segundo lugar, os encaixamentos e as relacdes de ordem
inserem-se portanto numa estrutura de conjunto comparavel a um
espécie de arvore genealdgica. Ora, a arvore genealdgica €, ainda,
uma estrutura multiplicativa (Piaget, 1973, p. 269-270).

Em Piaget e Jung, estdo presentes a importancia da

historicidade!®, da sucessdo de estdgios na construgio e

constelacdo do sujeito psico-cognitivo. Portanto o lugar do
sujeito que aprende ou ndo aprende precisa ser explicado de
acordo com as condic®des totais de vida deste, relacionado as

interacdes como pontes que o "ligaram"” ao mundo do "saber",

Y pmbora a concepgdo de historicidade, em Jung , tenha cardter
atemporal. Ou seja, as constelagdes psiquicas , no individuo, sdo
partes de um coletivo arquetipico.
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através dos esquemas de agdo (forma e contetido de apreender o

mundo, o objeto de conhecimento) .

Segundo Piaget (1978), a formagdo do simbolo na crianga
(o pensamento representativo) passa ©por trés etapas:
imitagdo, Jjogo simbdélico e a representagdo cognitiva em.
solidariedade mitua e progressivo equilibrio entre

assimilagdo e acomodagao.

Importante ressaltar que o ser humano ndo assimila

somente com © cérebro, mas com toda a complexidade do

organismo. Por exemplo, o toque fisico nas suas diferentes
formas/contelidos, isto ¢é, existem diferentes estruturas de
assimilagd@o, o0 que precisamente permite englobar entre elas
as estruturas cognoscitivas. Estas s8o questdes que estao
subjacentes na génese do conhecimento, embora Piaget ndo as
tenha formulado explicitamente. Entretanto, é Humberto
Maturana, um dedicado estudioso de Dbiologia, que venm
contribuir nesta reflexdo quando ressalta o entrelagcamento
entre linguagem e emog¢do. Afirma que o amor é o responsavel

para o bom desenvolvimento de uma crianga.

0 mundo em que a crianga vive é uma expansdo de seu ser corporal
e, portanto, de como ela vive sua corporalidade, que pode ser
vivida no respeito por si mesma e pelo outro, que se di com base
na confiancal[...}] creio que temos certas caracteristicas que tém
origem em nossa fisiologia, em nosso desenvolvimento genético. Mas
a maneira como vivenciamos essas caracteristicas depende de como
vivemos (Maturana, 1993, p.48).

Neste sentido, reafirma-se gque o simbolo, decorre
daquilo que o sujeito assimila desde os primeiros contatos
com a mde e outras pessoas que com ele interagem no periodo

sensério-motor (até em torno de 2 anos). O meio, com seus
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personagens (familia bioldgica ou ndo, e objetos), se

exterioriza na interacgdo com & crianga, que vai

interiorizando e se apoiando sobre a evocagdo da linguagem e

das imagens oferecidas por esse meio.

A linguagem, nao somente a palavra oral, mas a
totalidade da comunicacéo, é¢ a fonte de formagcdo e

socializacdo das representagdes sbécio-psico-cognitivas, cujo

resultante & a experiéncia pessoal e vivida pelo sujeito

desde o estagio sensério-motor. E a expressdo da construgdo

da inteligéncia em interagéo, em gque a crianga se

desenvolveu. Entretanto, é através do simbolo que se
concentram as idéias e sentimentos diversos - o embrido do

conceito -, ainda carregado de afetividade.

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

todo o pensamento da crianga se destina, desde os primérdios da
linguagem, a fundir-se progressivamente no pensamento adulto.

O pensamento representativo desenvolve-se no espago e no
tempo da adaptagdo. Esta adaptagdo é o processo pelo qual o
organismo se adapta'' ativamente ao meio ambiente e as

exigéncias que dele decorrem.

O aprendizado desempenha um papel importantissimo nessa
adaptacdo, tanto maior quanto mais complexo for o organismo,

como é o caso do ser humano.

! A adaptagdo do ponto de vista piagetiano é transformagdo do objeto em
funcdo do sujeito, assim como do sujeito em fungdo do objeto. Equivalente
ao conceito junguiano sobre alguimia. O principio é a transmtagdo,
transformagdo de um estado interno conscientizado, em vista da passagem a
outro estdgio.
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Em Piaget, do mesmo modo como em Jung'®, o recém-nascido

longe de ser uma tdbula rasa, ¢é uma criatura sumamente
complexa, dotada de um leque de repertérios, de expectativas,
de requisitos e de probabilidades nele potencialmente
embutidas, cuja realizagdo e expressdo dependem da presenga

de interacgdes apropriadas com O meio.

O longo caminho necessario (creodos) percorrido pelo
sujeito para o seu desenvolvimento cognitivo, pressupbe uma
interagdo com..., ou seja, uma agdo que se encaminha no
sentido de introduzir propriedades nos objetos. Nesse
sentido, o meio social (com seus primeiros contatos, diria
Jung: os contatos primais) tem um papel muito importante como
"desafiador" ou ndo de novas experiéncias que auxiliem a
organizacdo e tomada de consciéncia, através de novos

z

esquemas de ag¢do frente ao mundo que lhe é acessado.

0 estudo da epistemologia genética preconizado por
Piaget (1973a), aponta & questdo da construgdao da
inteligéncia (conhecimento), nos deixando wum importante
legado a respeito da relatividade concernente a

hereditariedade da inteligéncia. Afirma ele que a

12 f necessario ratificar que Jung ndo estudou criancas. Entretanto, sua

teoria dos arquétipos, estudada em adultos, me acessa a possibilidade de
referi-la a crianca um vez que em seu desenvolvimento inicial depende do
adulto (mde e pai)., cuja funcdo principal, ¢é "refletir" o mundo
(refletores educacionais), no sentido de acessar informa¢des ainda
desconhecidas & crianca. Nesse ascessar estdo presentes a trajetoria
arquetipica dos pais (imagens e sentimentos constelados em sua formacdo).
Assim, toda viagem comeca de um passo, no passo dos ultimos. Ou seja, o0s
refletores educacionais influenciam ao longo deste processo de formagao,
passando a ser o pardmetro das agdes. Eric Neumann (198 ),psicanalista
junguiano, desenvolveu um trabalho realacionado a formacdo da
personalidade da crianga.
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inteligéncia recebe pois a heranga do instinto, embora
rejeitando o método de regulagdo programada, em favor da auto-
regulagdo construtiva (p. 414).

Assim, a atividade do sujeito se traduzird numa
progressiva reversibilidade dos mecanismos operatério’® . Em
outras palavras, ndo é qualquer ag¢io do sujeito, mas uma
operatividade rica de significados, gue  encaminha a

construgdo de estruturas ldégicas como formas de equilibrio.

A pratica, em si mesma, nada constr6i. Sem sistematizar,
-

a propria acgdo (refletindo sobre...[reflexionando]), o objeto
do conhecimento passa a ser mais um, entre tantos, absorvidos
pela percepgdo. Se ndo houver apropriagdo da propria agdo nao
haverd avango cognitivo no sujeito. Aqui reside uma das
"chaves" da aprendizagem e uma das causas da ndo-aprendizagem
-~ a inteligéncia se constrdéi na medida em que o sujeito é

desafiado a pensar sua agdo, buscando as razdes das

descobertas.

Essa trajetdéria tem como ponto de partida a inteligéncia
sensorio-motora (pré-verbal) e como ponto de "chegada" as
operacdes formais (légicas). E importante ressaltar que nesse
caminho se processa uma série de estruturas intermediarias
que possibilitam as abstragdes reflexionantes. As
transformacdes decorrentes da abstragdo reflexionante sao
solidarias entre si, na medida em que um patamar cognitivo é
decorrente do anterior como se fossem desdobramentos,

complexificagdes de um mesmo ato. E ai que o mecanismo das

3 psse movimento pressupde reflexionamentos (desde o empirico até o
reflexivo), em busca de um equilibrio mével alcancado por regulagdes
perceptiveis, intuitivas, sempre encaminhando-se para o ajustamento da
assimilagdo e acomodagdo do conhecimento. O Prof. Fernando Becker
clarificou-nos esta teoria no Semindrio Avancado sobre Abstragdo

Reflexionante (13992)
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operag¢des do pensamento marca uma espécie de passagem, onde a
reversibilidade se constitui. Ou seja, sdo expressdes de um
mesmo ato ~- organizagdo, na presenca do objeto (empiria) e
coordenagao das agdes dos sujeitos, na auséncia do objeto

(reflexdo) .

A abstracdo pseudo-empirica (pseudo-empirique), “segundo Becker”
(1992, p.2) acontece quando .a crianga retirou dos objetos o que
ela colocou neles e ndo o que lhes é préprio; e o que ela colocou
neles & produto da coordenagdo de suas agdes[...] Por isso tal
abstrag¢do faz parte da categoria "reflexionante” e ndo da
categoria "empirica"...

O ser humano vai se adaptando, na medida em que o
organismo se transforma em fungdo do meio, que neste caso
objetiva a "conquista” de um lugar no meio onde esta.
Conquista ardua, porque dificil, tem por efeito um incremento
do intercdmbio entre este meio, que inicialmente é o
familiar, especialmente com a figura da mde. E um movimento
natural onde a mde (inicialmente) vai acessando o mundo
simb6lico a seu filho, através de diferentes formas
(alimentagao, higiene, afeto, lazer, enfim...). S&o
expressOes de conservagdo de modelos ja& existentes em que o
organismo, plasticamente, pela imitagdo, vai assimilando e
acomodando estes processos simbdélicos para poder aprender.

A imitacdo das ag¢des exteriores e coletivas, decorre da
instituigdo do outro (o que estd fora do sujeito), cuja
existéncia prévia garante o refletir-se naquele que esta
construindo sua ac¢do no mundo. Tal comportamento comega no
reflexo (no sentido de refletir algo ou alguém), estendendo-

se a inteligéncia sensério-motora. Esse processo exige a

susceptibilidade dos esquemas de agdo, assimilando o modelo a
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um esquema circular Jja& adquirido (atividade assimiladora
global) .

Assim, a imitagdo se 1insere no quadro geral das
adaptacodes sensério-motoras que caracterizam o}

desenvolvimento da proéopria inteligéncia.

O Jjogo, nos seus primdérdios brinquedo sem regras,

representa o "exercicio" por si mesmo, sem outra finalidade

que o prazer funcional ligado ao jogo. Mas evolui para o jogo

simbélico que manifesta nova capacidade além do prazer
funcional, evocando uma determinada conduta na auséncia do
seu objetivo habitual. Ocorre no Jjogo uma assimilagdo

representativa de toda a realidade ao Eu.

A objetividade do ©pensamento é assegurada pela
assimilacdo do real ao sistema de nog¢gdes adaptadas
(significados), em equilibrio permanente com a acomodagdo
dessas mesmas nogdes as coisas e aos pensamentos dos outros
sujeitos (significantes). Ou seja, o Jjogo simbdlico,
encaminha representagdes (imitacgdes exteriorizadas)
socializadoras. A crianga assimila o real ao Eu sem a ele
acomodar-se. Estou me referindo ao primeiro estadgio dessa
iniciagdoc no mundo simbdélico, onde o sujeito passa a

coordenar significantes e significados.

A imitacgdo vai se dar quando a acomodagdo ganha primazia
sobre a assimilacdo, adquirindo a imagem um valor explicativo
que é atribuido pelo sujeito a um determinado objeto por ele

assimilado ao meio.




Neste sentido, a assimilacdo simbbélica é fonte da imaginagdo
criadora, isto ¢é, de atividade construtora espontdnea, - por
oposigdo & acomodagdo aoc real e a verificagdo, tanto logica
(coeréncia regulada) quanto experimental (Piaget, 1978, p.199).

Entdo, o estadgio sensério-motor (zero a dois anos) é
extremamente rico de virtualidades, e o papel da familia
(bioldgica ou ndo) ¢é de fundamental importéncia nesta

construgdo do lugar de aprendiz.

Sabemos que o conhecimento tem uma historicidade e as
estruturas mentais tém a* fungdo de organiza-lo através das
interacgdes com o meio. E possivel inferir que os esquemas de
agdo, principalmente neste estagio, sdo a "mola" propulsora
dos novos conceitos e de significagdes. Essa troca do sujeito
com o objeto (o que estd fora do sujeito) d& origem as
estruturas mentais, cuja organizagdo e experiéncia sao

decorrentes de buscas cada vez mais orientadas.

Logo, esta reflexdo reafirma a idéia de que a construgao
do sujeito do conhecimento tem como eixo central sua agdo no
meio fisico e social; que em primeira insténcia, depende dos
refletores educacionais’® que s3o parametros iniciais de
formacdo e de representagdes afetivo-cognitivas. Assim, vao

se construindo e se constelando processos simbdélicos no

sujeito cognitivo. E, dessa forma, ocupando um lugar na vida,

14 ppntendendo-os como familia, principalmente, e posteriormente escola e
meios de comunicacdo, como por exemplo a tevé, que de certa forma
refletem (no sentido de espelho) o mundo; anterior a este sujeito que
constrdéi seu lugar/conhecimento. Em outras palavras, sdo como "matrizes"
condutoras de simbolizacio e produtoras de significagdes naquele que
aprende. Entretanto, longe de conceber o sujeito do conhecimento como
"massa molde"” passiva, e sim como aquele que inicialmente = vai
interiorizando estas interagbes que mais tarde poderdo ser resignificadas
ou significadas noutro patamar.
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com melhores ou piores condig¢gdes. Condicdes essas que
certamente encaminham a organizagdo das estruturas cognitivas

necessarias a aprendizagem.

A familia, como a primeira célula de socializag¢do, (Lanne
1983), é a forga fundante no alicerce da inteligéncia da
criangca e no lugar que ocupara. Serd dificil mensurar ou
nomear que forgas sdo estas, mas com certeza, tém sua génese

na linguagem pré-verbal da relagdo com o bebé: o olhar, o

toque, o desejo, a identificagdo, a aceitagdo, enfim,

ingredientes fundantes para que a crianga apreenda o mundo.

Ao nascer, o meio significativo do recém-nascido
corresponde as suas necessidades vitais béasicas. As
estruturas totalmente programadas garantem a sobrevivéncia do
recém-nascido que, através dos reflexos, busca alimento,

calor e protegao.

A partir dos primeiros reflexos, os primeiros esquemas
de agdo se formam e a crianga direciona sua relagao com o
objeto, buscando-o de forma mais ativa. Desta forma, o meio
vai se estendendo progressivamente, desde que o bebé seja

desafiado para que esse movimento de expansdo se realize.

Em suma, o organismo ¢é um sistema eminentemente

interativo, como um todo dindmico que se conserva e se

desenvolve gracas aos movimentos continuos de auto-regulagao
de abertura e fechamento frente ao meio. Piaget (1973),
trabalha com a idéia do organismo enquanto um "sistema
aberto"” (a partir de von Bertalanffy), no sentido de que sb
conserva sua forma através de continuas trocas com o meio.

Essa interacdo, se por um lado é a condigdo de sobrevivéncia
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do sistema, por outro lado, é a fonte continua de riscos e

ameagas a essa sobrevivéncia.

O meio simbdélico e pré-verbal onde a crianga estéa

inserida ndo lhe é neutro. Funciona como um "sistema aberto",

susceptivel a ameagas e riscos, e exerce um efeito
psicolégico imediato sobre a conduta da crianga: ha
determinadas situagdes ou "coisas" que incitam-na a chorar;
ha outras, a sorrir, a gquerer ou ndo querer aceitar a demanda

do meio.

Nio é ao acaso que Jung nos remete a idéia de que tudo
pode assumir uma significagdo simbdlica: objetos e pessoas em
geral (veremos aposteriori). O crescimento e amadurecimento
psiquico sdo decorrentes de um "processo espiralado” em que o

individuo avancga patamar a patamar.

Partindo deste principio, o desenvolvimento é& uma
reconstrugdo e o processo cognitivo estd embasado, ele
préoprio, num resultado de combinagdes e reconstrugdes

anteriores.

Em se admitindo que tal reconstrugdo ndo ocorre "cegamente", mas
mediante recurso decisivo a elementos disponiveis, deve haver uma
espécie de sentido interior servindo de guia a tal reconstrugfo, a
guisa da sensagdo e percepgdo, que ajuda a regular o movimento
corporal (Kesserling, 1983, p.78) (grifos meus) .

O sentido interior, referido por Kesselring, funciona
como guia da reconstrugdo, apoiado nas sensagdes e percepgoes
como atos cognitivos que se encaminham para a reflexdao.
Entretanto, a meio caminho entre aspecto construtivo e

reflexivo, o sujeito em formagdo apreende os componentes
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socio-afetivos do meio externo. Podendo-se inferir que o
sujeito que hoje tem problemas para aprender sofreu alguma
influéncia deste lugar que tem ocupado e que se reflete no

momento da aprendizagem escolar.

2.1.2 O fundante arquetipico do aprender/ndo-aprender

Tanto para Jean Piaget, quanto para Carl Gustav Jung, a
tonica é a idéia de processo na construgdo de um lugar no
mundo para e pelo sujeito. O inicio deste processo &
indiferenciado e inconsciente, encaminhando para a

diferenciacdo e a consciéncia.

Essa conquista, de um lugar no mundo do conhecimento'®,
é decorrente de um processo auto-regulador, tanto na
abordagem da epistemologia genética, quanto na concepgao
analitica da psique junguiana. Este processo auto-regulador é
dialetizado entre os fatores enddgenos e exdgenos. No nivel
endogeno (organismo-sujeito) residem as fontes de respostas,

remetendo & construgdes internas. No nivel exdgeno (meio-

ambiente na sua ampla acepgao), residem as fontes de

desequilibrio.

Entdo o meio, conforme ja referi, tem a fungao de mediar
e criar obstaculos através da interagdo dialetizada do

sujeito com o objeto de conhecimento.

> pjaget e Jung, ndo convergem para O mesmo lugar do conhecimento.
Piaget aponta a necessidade da superagdo do egocéntrismo infantil e
Jung a superac¢do pela individuagdo.

BiELIL Bl BETORIAL UE EOUCAGAO
EDUCACRD - UFRGS

 FACULDAL  DE
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Tal processo ndo decorre de uma agado mecanica -- sujeito
e objeto. O sujeito traz a vida do planeta potencialmente
inscrita (desenvolvimento ontogenético), por isso se opde a
idéia de tabula rasa. Ele é tributdrio de capacidades e
habilidades para agir no mundo. O que significa trazer

estruturas orgdnicas de encaixe para o conhecer futuro

(estruturas construidas a posteriori, segundo Piaget) .

Por outro lado, o objeto contém a complexidade do mundo,
com a qual a crianga ao nascer passa a interagir. Ou com o
que ja& interagia na fase intra-uterina (como bem demonstram

as assim chamadas Babypsichology Researches).

A regulagdo com o meio prolonga as fungbes organicas,
portanto endbgenas, através dos processos sincrénicos. Os
processos sincrénicos'® estdo relacionados a organizagdo do
organismo. Eles comportam variadas transformagdes endbdgenas
que encaminham o desenvolvimento do sujeito através dos

processos diacrénicos’’ com construgdes e reconstrugdes

continuas.

A psicologia analitica  junguiana, adotou alguns
principios da Biologia: adaptagdo, crescimento e homeostase.
A adaptacdo e o crescimento estdo subsumidas na homeostase,
cujo principio auto-regulador é o meio pelo qual os sistemas
biolégicos se mantém em estado de equilibrio relativo para

sobreviver.

6 A Homeorrese torna possivel a homestorase, assegurando a construgdo
estrutural dos orgdos(Piaget 1973a, p.36). Pode-se dizer que ela é o
fundamento do creodo (caminho do desenvolvimento).

" . mas a homeostase resulta de estes serem postos em
funcionamento, por efeito de novas interagdes...(ibidem p.36).
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Jung convenceu-se de que a psique, da mesma forma que o
corpo, € um sistema auto-regulador na medida em que se
esforca constantemente para manter o equilibrio (adaptar-se)
entre tendéncias opostas, enquanto, ao mesmo tempo, busca
ativamente a sua propria individuagdo. A individuagdo
equivale a busca de sentido e significagdo da proépria
existéncia. O ser humano "persegue-a" ao longo do seu
crescimento pessoal, de acordo com suas possibilidades de
insercdo, regulagido e tomada de consciéncia. E uma espécie de
diferenciagdo entre o Eu (individual) frente ao coletivo
(todos aqueles que antecederam o sujeito ora em construgao) .
Este processo é consciente e ao mesmo tempo,
predominantemente inconsciente, resultante de um movimento de
interacdes dialéticas na vida. Estas dialetizagbes vao
acessando ao ser humano uma possibilidade de  interlocugao

consigo préprio e com o mundo que O cerca.

Jung (1991), num ensaio sobre a natureza da psique, a
apontava como um Jrgdo tdo eficiente de adaptacdo que a
atribuia o fato de ter evoluido no contexto do mundo. O que
significava dizer que a psique eqiivalia a uma parte
microscdépica do macrocosmo. Por esta razao, Jung se referia
ao inconsciente coletivo como a psique objetiva, para
destacar a sua "conaturalidade"™ com toda a existéncia: ela é
tdo real e tdo existente como qualquer outra coisa na
natureza. Dai a razdo por que as leis bioldgicas da natureza,
como 0s principios de adaptagdo, homeostase e crescimento,

aplicam-se a psique.

A partir da psicologia analitica surge uma nova teoria

de conjunto do pensamento simbblico e do inconsciente: a

teoria dos arquétipos do inconsciente coletivo. Jung se
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contrapde a Freud, afirmando ter este reduzido o inconsciente
somente a experiéncias anteriormente vividas e posteriormente
reprimidas. Assim, propde um olhar diferente, subdividindo,
ao mesmo tempo que integra, o inconsciente em pessoal e

coletivo.

0 inconsciente pessoal equivale ao que Freud denominou,
simplesmente, inconsciente. No inconsciente pessoal
encontram-se diferentes elementos anteriores, que, no
entanto, diferem de individuo para individuo. Estes elementos
compdem outros elementos que "ainda" ndo foram conscientes,
por ndo se acharem adaptados a realidade. A estes elementos
Jung denominou inconsciente coletivo (no sentido geral e ndo

social), onde "residem" os arquétipos.

Os arquétipos caracterizam-se pelas grandes tendéncias

ancestrais e "inatas" (potencialmente) que direcionam o

pensamento da humanidade. E uma realidade autdnoma, como uma
espécie de consciéncia e vida prépria, que pode ser
observada, ao menos parcialmente, em ndés mesmos; e nao apenas
nos homens vivos como também na evolugdo histérica de muitos
séculos. S3o contelidos transpessoais e quer o0s denominemos
Deuses, Deménios ou ilusdes, eles existem, operam e
ressuscitam em cada geragdo. Sdo formas basicas, mas nao
manifestacdes personificadas. Contudo, ndo nos damos conta

quando um arquétipo se encontra inconscientemente constelado.

Os estagios, piagetianamente falando, pelos quais o ser
humano passa, sdo extensbes evolutivas (ciclo vital, segundo

Jung) dos observados nas espécies animais. Jung lembra-nos

que todos somos membros do Homo Sapiens e dque evoluimos
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através de uma longa linha de ancestrais do mundo animal,

disso surgindo a idéia dos arquétipos.

Assim, a iniciagiio no mundo dos simbolos decorre de uma
internalizacdo dos processos simbélicos  primitivos na
significacdo de cada individuo, com o que Piaget (1978)
parece estar de acordo, quando se refere ao a priori relativo

No entanto, acrescenta a importancia do mecanismo acionador

desta possibilidade que decorre das leis do desenvolvimento

ou génese infantil. Isto nos remete a fundamental interagado

com oS interlocutores educacionais, na formacgéao da
subjetividade/simb6lica de cada individuo, que chamo de
Inconsciente Coletivo na Educagdo (ICnE). Como bem veremos

nos desdobramentos a seguir.

Aproximando Jung e Piaget, diremos que a génese da
personalidade e da cognigdo €& decorrente de interag¢des no
mundo resignificando o potencial endbégeno (inclusive o
ancestral), onde o ser humano, paripassu, se torna consciente

de si mesmo e, conseqiientemente, do mundo em que vive.

Os primeiros cinco anos sdo os mais ativos para o si-
mesmo’® . E nesse periodo que sdo langadas as bases que irao

"determinar" a estrutura futura da personalidade.

Assim como em Piaget, os estagios sensério-motor (zero a

dois anos, principalmente) e pré-operatério (dois a sete

18 f chamado por Jung o orgdo psiquico da adaptagdo por exceléncia,
possuindo uma fungdo teleoldgica, no sentido de que possui  a
caracteristica inata de buscar a prépria realizagdo.




30

anos) sdo os fundamentos da significag¢do, do lugar que o

sujeito ocupard no mundo da familia e do conhecimento.

No primeiro estdgio a crianga usa o corpo como mediador
da linguagem (imitacgdo/expressdo) no mundo e, de alguma

forma, 34 estd lendo, produzindo e internalizando os

significados referidos pelo meio; enquanto no segundo estagio
o processo de externalizagdo acontece através da fungao
simb6lica resultante da linguagem, dos codigos sociais, em
oposicdo aos simbolos individuais.

Desse modo, diriamos que enquanto Piaget sistematiza a
génese da inteligéncia, Jung acena as constelagdes
arquetipicas no decorrer do processo de formacao/educagdo das

criancas. Esta programagdo arquetipica decorre do que Jung

denominou arquétipos, sendo

eles.orgdos de apreensdo da realidade cuja referéncia séao
potencialidades universais de experiéncia psiquicas (1991, p.69),
captando o processo evolutivo da humanidade para dentro do si-
mesmo.

A crianca vai se constituindo enquanto tal, psicoloégica
e biologicamente, por intermédio desta programagao oferecida
pelo meio, formando o inconsciente pessoal com componentes do

inconsciente coletivo, presente no meio onde realiza suas

trocas.

Estas categorias dialéticas da psique junguiana chamadas
inconsciente pessoal (IP) e coletivo (IC), referem-se a

formacdo da personalidade do ser humano.

A dindmica arquetipica estd relacionada aos "centros"

inatos ou "dominantes", pertencentes ao desenvolvimento vital
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(organismo -- cérebro e psique), cuja fungdo primeira ¢é
iniciar, influenciar e mediar as experiéncias e as
caracteristicas do ser humano, independentemente de raga,

cultura, época histérica ou situagdo geogréafica.

A crianga nasce num meio onde j& existem cdédigos e

aprendizagens instituidas de um saber fazer, refletidos na

construcdo atual deste sujeito, ora em formagdo. Assim, este

processo comecga na esfera familiar, estendendo-se na escola e

nos grupos sociais.

Desta forma, o sujeito introjeta valores sociais e
conteudos afetivo-cognitivos, formando um conceito sobre as

pessoas e os objetos de convivio.

E através da representacdo simbdélica e imaginaria que a
crianca encontra vinculos entre o mundo e ela, ora

interiorizando significados, ora exteriorizando-os.

Toda pessoa tem necessidades consteladas, oriundas do
mundo real e das investigagdes na Aarea subjetiva desse

"centro" arquetipico.

Jung mostrou, em seus estudos, como se configuram esses
agrupamentos ou constelagdes psiquicas em torno de conteutdos
efetivamente acentuados, designando-os complexos. Eles sao
carregados de forte potencial afetivo, aglutinados em torno
de uma situacdo ou personagem da experiéncia de cada pessoa.
Por exemplo, o complexo materno em torno da personagem mae ou

situacdo relacionada ao mundo da mde ou ainda a sua auséncia.
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De todos os programas arquetipicos, constituidos nesta
fase, aquele que intervém na determinagdo do apego a mae & o

mais importante. Se este relacionamento primal ndo tem bom

éxito, poderd afetar os relacionamentos posteriores com os
futuros "objetos do conhecimento” (tudo aquilo que &
necessario para apreender o mundo). O relacionamento com as
demais figuras: pai, irmdos, avds, amigos e outros, & também
muito importante mas é na relagdo com a mde que comegam a

"disparar" os sistemas arquetipicos envolvidos com as

atividades de exploragdo do meio.

A humanizagdo do ser no mundo, a conquista de um lugar,
se materializa-se com o conhecimento. A principal fonte deste
processo decorre desta rede de interinfluenciag¢do nas
constantes trocas com o meio psicossocial, cognitivo e
arquetipico. Quando essa trama vincular, gque comega j&4 no

estagio sensorio-motor (em Piaget) e ciclo matriarcal®® (em

Jung), sofre algum tipo de "ruido", tem 1inicio uma
interferéncia na comunicacdo (nas suas diferentes formas) da
crianca com seus pares. Pode ai instalar-se o embrido do
problema de aprendizagem. Ressalto a importéncia de uma "boa"

vinculagdo primal da crianga com o meio que a "prepara".

A vinculagdo primal refere-se as primeiras interagbes de
todo ser humano com o mundo, conforme Jj& enunciado,
especialmente com a figura da mde (ou sua auséncia). Esta

relacdo, em primeira instancia, é o real vivido pelo sujeito

e posteriormente concebido, conforme a significagao da

crianca frente a interagdo. Trata-se de uma "perspectivagao”

da inteligéncia, fundamentada na interiorizagdo e na

1% pestaco que Neumann (1980c), desenvoveu essa teoria, no estudo
sobre a crianca e sua estrutura dindmica da personalidade em
desenvolvimento.
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representagdo das relagdes primais de afetividade. Juntamente
com a inteligéncia a afetividade se configura numa sincronia-
diacronia (poder ou nao poder  aprender), com  suas
neoconstrugdes continuas e regulagdes em busca de

equilibracgdes relativas.

Por isso a infdncia é um periodo de grande intensidade
emocional e cognitiva, representa momentos de profundas e
significativas aprendizagens (apreensdes do mundo), donde
futuramente, refletir-se-ao pensamentos e significagdes, como
se 0 hoje "espelhasse" o) ontem. Nao um ontem
"deterministicamente” linéar, mas "refletor" de um caminhar
com viés espiralado, garantindo possibilidades para auto-

regulagoes.

Do chegar na escola, no momento da iniciagdo na
aprendizagem mais formal, a crianga expressard, na forma de
comportamentos (nem sempre desejaveis) as experiéncias e
imagens assimiladas e acomodadas, no decorrer de sua profunda
e significativa trajetéria, tendo em vista o aqui e agora,

multiplicado aos a prioris ancestrais (relativos).

Nessa trajetéria do individuo héd um relativismo

(pronto), no que se relaciona ao a priori genético e
ontogenético (ancestrais). Entretanto, é na familia e na
escola, o lugar onde estas reconstrugdes e neocontrugoes

cognitivas e subjetivas s8o resignificadas.

Por isso, ao adentrarem os portdes escolares, as
criancas trazem em sua bagagem histérias/trajetérias que
quase sempre "determinam" o processo de aprendizagem. E o que

a escola tem feito? Na maioria das vezes, relegado a um plano
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inferior estas questdes da historicidade, da subjetividade,
privilegiando os processo racionais de exploragdo do real
(muitas vezes equivocadamente em sua forma/conteudo),
primando pelos "curriculos escolares”, em detrimento dos
impetos entusiastas, ingénuos e ricos de virtualidades,

trazidos pelas criangas.

Nas situacdes de criangas que "ndo aprendem” a familia é
culpabilizada como se a ela coubesse a Unica causa da "néo-

aprendizagem” do filho.

Fsta forma de conceber a aprendizagem sintoniza-se com

uma visdo de mundo positivista, onde o processo vital

é
decorrente de uma compreensdo linear somente de causa e
e

efeito, nio havendo espago para trajetérias espiraladas
desta forma para ac¢des permeadas de "dobras e curvas", que
apontam a necessidade de maior profundidade na andlise em

questao.

Na abordagem linear se reduz o ser humano a uma "massa
molde", ao invés da concepgdo de um ser humano "aberto" a
construcdes e reconstrugdes constantes, por isso eternamente

inacabado, em busca de novos patamares.

Na visdo positivista (um tanto linear) o ato de aprender
e ensinar, parece ser "asséptico”, onde ndo ha lugar para a
historicidade nem para questdes que estejam fora dos ditos
"conteudos"” escolares. Neste caso, a construgdo intra e
intersubjetiva do aluno em geral, ndo tem lugar nos conteudos

escolares.
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Como ficam aqueles que apresentam maiores dificuldades

para aprender?

Ainda hoje h& muito trabalho para reverter as concepgdes
em que a vida afetiva estd dissociada da construgdo
intelectual. Quando na verdade, ambas sdo adaptaveis a novas
situacdes e, portanto, passiveis de reconstrugdes num patamar

superior.

Na reflexdo de Ramozzi-Chiarottino (1984, p.75),

a situacdo da crianca que ndo aprende "ndo se sabe por qué" é
comparavel a situacdo que se manifesta na Histdria da Ciéncia
sempre gque surge um "residuo". Chama-se residual o fendémeno que
nio se explica mediante apelo as categorias vigentes em
determinado momento histérico. Os cientistas procuram, durante
algum tempo, inserir o "fendémeno dificil” em uma das categorias
conhecidas. Infrutiferas tentativas levam-nos admitir que estejam
diante de um residuo.

Talvez este residuo referido pela autora seja similar a

"caixa preta" do avido ou as profundidades do inconsciente,
dificil de ser linearmente categorizada e/ou parametrizada.
Ha sempre uma novidade e uma incédgnita. Entretanto, mais

facil e comodo é dizer saber "a verdade".

Nesta problematica ~- o "nao-aprender"” -- vibramos na
freqiiéncia da teoria do dom, cuja génese estd no inatismo,

onde somente a alguns é relegado a inteligéncia. Ou ainda

pensamos que o homem é& como a tabula rasa de Locke?

Com a chegada da "nova era" ndo ha mais espago para
pensarmos e agirmos pautado nos "velhos" paradigmas. Somos
desafiados a redimensionar nossas atitudes, nas diferentes
instancias em que nos encontramos, a buscar uma compreensao
mais total a respeito das coisas, das situagées, enfim, dos

"objetos do conhecimento”. Por isso, € fundamental pensarmos
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e agirmos para o encaminhamento de auto-regulag¢des positivas,
que assegurem ao sujeito em desenvolvimento, principalmente
aqueles com mais dificuldades, wuma aprendizagem mais
significatiVa e, por 1sso, prazerosa.

A prop6sito, o prazer nos torna desejosos de realizagdo,
nos acordando & vida. Ele nos acena o resgate de nés mesmos,
a nossa construcdo enquanto sujeitos autdnomos, capazes de

melhor administrar nossos desejos e afetos.

Se melhorassemos as condig¢des dos sujeitos em geral, e

nesse caso, daqueles que "ndo -aprendem”, estariamos
contribuindo para uma sociedade melhor, que ao invés de
centrar sua preocupacdo no poder fazer para mais ter,

priorizaria o poder para mais saber ser.

E bem verdade que o reflexo da sociedade capitalista em
que vivemos nos remete a valorizar o saber-fazer para desejar
se adaptar e mais ter. Esse parametro tem, ainda hoje,
contribuido para a segregagdo daqueles que apresentam
dificuldades, neste caso, para aprender, a exemplo dos
mecanismos sociais de exclusdo -- "eternos" arquétipos --
manifestos nos diferentes segmentos sociais. Apresentam-se de
variadas e mascaradas formas, umas mais sutis e latentes,

outras mais explicitas.

Pierre Bordieu refere-se as estruturas sociais como
equivalentes a estruturas cognitivas. Penso que had possivel
similaridade aos arquétipos. Pergunto-me: "ndo seriam as
estruturas arquetipicas do ICnE (inconsciente coletivo na
educacdo) ja delineadas como parte de um organismo"? Tendo em

vista a perspectiva
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...duma psicologia, sem duvida bem diferente da imagem mais
difundida desta ciéncia, uma tal exploragdo das estruturas
objetivas é também, e no mesmo movimento, uma exploragdo das
estruturas cognitivas que os agentes mobilizam em seu conhecimento
pratico dos mundos sociais assim estruturados: existe uma
correspondéncia entre as estruturas sociais e as estruturas
mentais, entre as divisdes objetivas do mndo social -~
principalmente em dominantes e dominados nos diferentes campos --
e os principios de visdo e divisdo que os agentes lhes  aplicam
(Bourdieu, 1991, p.113) (grifos meus) .

Este arquétipo do poder do mandar e do fazer-fazer é té&o
antigo quanto a existéncia da terra. A questdo é administra-
lo positiva e construtivamente. A esse propoésito,
aprofundaremos na figura arquetipica do imperador e da

imperatriz mais adiante.

2.1.3 Problema de aprendizagem ou oscilagdes cognitivas®™ ?

A conceituacdo sobre a dificuldade para a aprendizagem
da leitura/escrita de um individuo é concebida hé& bastante
tempo. Foi em 1917 que J. Hinshelwood propds o termo dislexia
(BOLETIM DA ASSOCIACAO BRASILEIRA DE DISLEXIA , s.d.) . Quando
se fala em dislexia aponta-se para uma dificuldade que é mais
facilmente descrita do que denominada, apesar da variedade de
sintomas e das muitas formas com que eles se combinam nos

diversos individuos.

Existem dezenas de termos desde: strephosymbolia,
cegueira verbal, passando por disfuncdo cerebral minima,

distiirbios de aprendizagem, dilexia evolutiva, dislexia, além

20 pste conceito estd fundamento no trabalho de Jean-Marie Dolle, As
oscilagdes cognitivas: ensaio de modelizagio em microgénese. in artigo da
Revista Educacdo e Realidade, n° 1 jan/jun, vol. 19, 1994, p.p 29/46.
Utilizo-o por refletir a vestética" (o figurativo) do meu pensamento e
das hipéteses trabalhadas nessa dissertacgdo.
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de muitos outros. Sdo criancas de inteligéncia "normal” ou
"superior"”, que ndo conseguem usar a linguagem de maneira
compativel com a idade ou a proépria inteligéncia.

A dilexia, ndo sendo adequadamente identificada, leva
seus portadores, na maioria das vezes, a abandonarem o0s
estudos, evitarem o convivio social e se submeterem a papéis
sociais secundarios, pela falta de compreensao de suas
"deficiéncias" pelos pais, professores, educadores e pela

sociedade como um todo.

O conceito de disturbios de aprendizagem ¢é menos

absoluto do que geralmente se imagina. Numa sociedade naéo
literata, as vantagens dos disléxicos poderao ficar mais

evidentes do que as desvantagens.

Por outro lado, individuos com "total falta" de talento
para a musica, por exemplo, podem passar pelo atual sistema
educacional sem maiores dificuldades, apesar de serem
considerados, em determinado contexto social, como tendo um
grave disturbio de aprendizagem. Estas consideracdes levam a
uma nova visdo do significado das modificagdes cerebrais
encontradas nos disturbios de aprendizagem e sua relagdo, nao

apenas com O disturbio, mas, também, com o talento.

O problema de aprendizagem ou © nao-aprender,
historicamente vem sendo tratado como disturbios, fracassos e
patologias em geral. E possivel concordar em parte com isso.

Entretanto, existem "outras partes” a serem descobertas.

No entanto, neste trabalho, além de tentar clarificar
uma postura epistemolégica, desejo exteriorizar uma posigdo

politico-pedagbgica sobre este problema, colocando-me no
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lugar de quem deseja olhar por um &ngulo diferenciado. Embora
seja uma tarefa complexa, dque requer espirito critico e
seriedade, penso que esta abordagem -- buscar desvelar as

raizes arquetipicas do ndo-aprender, no minimo, & novidade.

Tomei contato com algumas produgdes (dissertagdes e
teses) dos ultimos 6 anos (1984 a 1990)?' , referentes a este
tema, e constatei que o referencial tedrico varia entre teses

Behavioristas, Psicologia Associacionista, Privagdo Cultural

e Teorias do Déficit. Encontrei somente wum trabalho

referenciado na Epistemologia Genética, contendo os seguintes

enfoques:

Dificuldades na alfabetizacdo. Causas: criangas com padrdes de
aprendizagem ndo compativeis com a expectativa da escola; destaque
para a falta de pré-requisitos; discriminagdo perceptomotora
visual e auditiva e evolucdo da manifestagdo grafica (VALLE,
dissertacdo, UFSCAR, 1984).

Baixo nivel sécio-econdémico; inadequacdo da escola as
necessidades das criancas oriundas de camadas mais pobres; falta
de habilidades nas criancas, necessdrias ao atendimento das
exigéncias do programa escolar. Problema = de aprendizagem
equivalente a déficit comportamental (ALMEIDA, dissertacéio,
UFSCAR, 1984).

Dificuldades especificas de discriminagdo visual e auditiva,
manifestadas pela troca de letras na leitura, na cépia e no ditado
(GRAMINHA, Férum educacional, 1985).

Explicagdes para a "inibig&o intelectual", da qual se originam
os problemas de aprendizagem, devem ser buscadas no momento
anterior ao do ingresso da crianga na escola. Sujeito e familia:

2 Material mimiografado ofertado pelo grupo da pesquisadora Magda
Becker Soares, na 16® Reunido Anual da ANPED em Caxambu, 1993. Sdo
pesquisas relacionadas mais especificamente, a- deficiéncias na
alfabetizacdo, mas que, de qualquer forma auxilia e enriquece este
trabalho.
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responsaveis pelo problema de aprendizagem, grande nimero de
variaveis que o determinam [sempre emocionais] (ROCHA, artigo,
AMAE, 1986) .

Todo e qualquer problema de criangas de nivel sbcio~econdmico
baixo na escola, auto-conhecimento negativo (GARCIA, tese, FAE-
UFRJ, 1986).

Fracasso escolar determinado mais pelo modo de organizagdo e
condicdes de desenvolvimento do trabalho pedagdégico que por
metodologias especializadas. Questiona os conceitos especificos
dos problemas de aprendizagem como sendo insuficientes (COSTA,
dissertacido, FAE-UFMG, 1987).

-

Dificuldades generalizadas ou especificas para aprender a ler,
contar e escrever. Causas: desconhecimento pelo professor do
estilo cognitivo dos alunos e a inadequagédo dos materiais
didaticos a esse estilo. Desloca o foco do aluno para a escola e
pontua que o "insucesso da crianga na escola tem sido resultado
também de outros insucessos sociais, politicos e pedagdégicos™
(GUZZO, tese, USP, 1987).

Atraso na construcdo de estruturas, especialmente as ligadas as
funcdes simbélicas. Causas: meio ambiente da crianga pouco ou nada
desafiador na 4rea das representagdes figurativas (FRANCO,
Dissertacdo, UFRGS/FaE, 1990) -

Dificuldades na leitura e na escrita. Causas: déficit na
habilidade perceptivo-motora; conflitos . na dindmica pessoal
familiar; fator afetivo-emocional; £fator cultural [auséncia de
hibitos de leitura e falta de incentivo familiar]; mad pedagogia
escolar e familiar. Causas: falhas no desenvolvimento evolutivo
(TIOSSO, tese, USP, 1990).

A proposito destas "descobertas”, respeitando o ponto de
vista dos autores, percebo que ainda se mantém o discurso que

ratifica algumas das idéias tradicionais. Entre elas a falta

de pré-requisitos ou de habilidades do sujeitc (independente

da area onde se encontra), o baixo nivel sécio-econbmico; ©

privilégio no gque falta. Em outras palavras, o discurso e a
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agdo pedagdgica, ainda hoje, centram-se na "falta de talento”

do sujeito.

Realmente, no mundo hé& pessoas as dquais falta algum
talento, mas a ndo ser que esta pessoa tenha a infelicidade
de nascer em uma casa aonde insistam para que seja, por
exemplo, misico ou artista ou atleta, apesar de sua O&bvia
"incapacidade", este individuo pode seguir sua vida
trangliilamente.

Jd o disléxico (individuo com dificuldades para

aprender) ndo pode escapar tdo facilmente, porque a sociedade

ndo tolera um estado permanente de total ou parcial nio

dominio de leitura e escrita. E, se tolera, seguidamente faz
com que este sujeito tenha um rétulo, um estigma, colocando-o
no lugar de ndo-saber, equivalente ao arquétipo do louco
(veremos posteriormente). Pais, parentes, professores, irmdos
e outros, recusardao o descanso a crianga. Ha constantes
lembretes do fracasso em adquirir uma habilidade sem a qual a
pessoa fica excluida da sociedade. A ndo ser nas férias, e,
mesmo ai nem sempre, o disléxico estd condenado a exposigao
diadria desta incapacidade na escola ou onde se encontrar.
Somente aqueles poucos que tém professores e pais sensiveis e
compreensivos e a oportunidade de se submeter a um tratamento
especializado, podem, de alguma forma, escapar desses
continuos lembretes. Mesmo assim, isto pode ser ainda
escapatéria apenas parcial, uma vez que o sujeito com

dificuldades nesta area, sempre precisa enfrentar pessoas com

menos sensibilidade.

Neste caso, remetendo-nos ao cenario escolar um tanto

quanto cadético, apesar de alguns avangos pedagbgicos,
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percebemos que ainda persiste a idéia da "teoria do dom",
onde estd polarizada a concepgdo inatista conforme. acenado

anteriormente.

Realizar uma acdo refletida mais séria, que suporte as
"dobras e curvas" no percurso do sujeito psicoldgico, é de
extrema complexidade, devido aos diferentes e profundos
fatores que envolvem o chamado problema de aprendizagem.
Enquanto profissionais ou familiares trabalham na perspectiva
do problema, se encontram;impedidos de compreendé-lo, como um
possivel estado de oscilagbes cognitivas, como aponta Dolle e
Bellano (1989, apud Dolle, 1994, p.32).

Chamaremos de oscilagdes cognitivas as alterndncias
figurativo/operativo encontradas em todos os niveis onde se pode
considera~las em atividade de conhecimento, tanto do ponto de
vista da macrogénese quanto dos pontos de vista, mais
particulares, da microgénese, quer se trate do aparecimento de uma
nova estrutura, da resolugdo de um problema ou da’ modalidade
funcional cognitiva com predomindncia figurativa, que chamamos
figuratividade.

Partindo desse pressuposto, o ndo-aprender ou ter
problemas de aprendizagem ou dislexia ou..., nada mais é do
que momentos e ritmos diferentes no percurso da aprendizagem,
embora, constantemente mal compreendido porque Jjulgado e/ou
esperado a partir de padrdes lineares oriundos das
instituicdes educacionais: a familia e, principalmente, a

escola.

As oscilacdes nas suas dobras e curvas correspondem a
movimentos de centracgdes da atividade de conhecimento, dos
estados as transformagdes ou o inverso (Dolle, 1994, p.33).

Certamente, tal concepcdo desacomoda "certezas absolutas”,

que geralmente encaminham respostas, prognésticos faceis e
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reducionistas. Aqui, neste lugar, o de pesquisadora,

realizo "reflexionamentos" ora pseudo-empiricos, porque

referandada no objeto (a realidade pesquisada) e ora

reflexivos, porque minha andlise estd fundamentada também
em referenciais tedricos. Mas esse percurso ¢é sempre
provisoério, devido as interfaces do universo do
conhecimento. Ao contrario das certezas especializadas,
como aprendi na minha formagdo de especialista, a

caracterizagdo do sujeito com problemas de aprendizagem é

ser uma crianga que sofre algum tipo de desadaptagio na
aprendizagem escolar ou apresenta algum distdrbio noutras
dreas (psicolbégica ou neurolégica), gerando comportamentos

que acabam interferindo na aprendizagem.

Em parte sim, em parte ndo. Sim, porque no cotidiano
escolar observamos que muitas das criangas que apresentam tal
dificuldade estdo desadaptadas, mas ndo sdo desadaptadas,
como na linguagem corrente do senso-comum educacional; porque
as Areas psiconeurolégicas interferem no processo de
construgdo do conhecimento tornando mais dificil e complexo
este processo; que tais comportamentos ndo sdo desejaveis.
Por outro lado, ndo, porque dai a diagndsticos e prognésticos
faceis e simplistas é um passo. E, dessa forma, o impedimento

na superagdo dos obstéaculos.

Essa é uma preocupac¢do central e amadurecida, a partir
do contato com as idéias de Ramozzi-Chiarottino quando se
refere a hipbétese de trabalho para o psicélogo que se ocupa

com a reeducagao .

Muitas solucdes s#o apresentadas para os vArios problemas da
aprendizagem. H&a, porém, um problema em particular que nos
interessa mais de perto, o da crianca que ndo aprende e "ndo se




sabe por qué". Ndo ha lesdo cerebral, ndo ha desnutrigdo, ndoc ha
deficiéncia auditiva, ndo ha& indicios claros de psicose, nd3o ha
lesdo no aparelho foniadtrico: a ciéncia contemporédnea ndo dispde
de meios para a identificacdo das causas —-- a etiologia continua
"obscura”[...] Via de regra as mais ricas sdo encaminhadas para a
ludoterapia, para a fonaudiologia, e assim por diante; as mais
pobres, lamentavelmente, acabam nas chamadas "classes
especiais”... (Ramozzi-Chiarottino, 1984, p. 74-75).

As reflexdes da autora reafirmam-me a imprescindivel
compreensdo da aprendizagem enquanto oscilag¢bes, portanto,
nado-linear. Ou seja, existem muitas "dobras e curvas" no
processo de aprender. Assim o sujeito cognitivo, ndo pode
"ser bom" em todas as &reas num mesmo tempo-espago, conforme
o esperado pelas instituic¢des educacionais. Vejamos a figura

a seguir:

Fig.2

A linha reta corresponde aos conhecimentos
preestabelecidos presentes na historicidade das instituigdes.
Como Jj& vimos, a 1iniciagdo no mundo dos simbolos parece
"comegar" a partir desse paradigma (pelo menos na concepgao
do senso-comum institucional -- meu filho faz o que eu fago
ou aprende o que eu ensino). O "problema" reside quando a
acdo desse sujeito se distancia, oscilando em curvas
(inicialmente pode ser um movimento inconsciente) gerando um

"vazio" (distanciamento) frente ao esperado. Ou seja, ao

desejo linear da familia ou da escola. Essa oscilagdo ¢

motivo de tensionamento e sinal de ruptura para a instituigéo
que se "fixou" na linearidade. No entanto, esse processo

representa o proprio movimento da vida -- dindmica e ondulada
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como as ondas do mar -- em constantes modificacgodes,
alquimizagdes e novos aprendizados. Penso que Piaget e Jung,
nas diferentes teorizagdes a cerca do ser humano, concordam

com esta idéia.

Alguns detalhes s&do importantes. Conta-se que Antdnio
Vivaldi, o "sacerdote dos cabelos de fogo", passou a maior
parte de sua carreira trabalhando numa instituicdo em Veneza,
que tinha pelo menos uma caracteristica fora do comum:
naquele periodo, Veneza era rica em misica e entre os
diversos grupos destacavam-se as orquestras sdé de mulheres.
As componentes destes conjuntos eram residentes de escolas
para mogas Orfas ou jovens cujas familias ndo podiam cuidar
delas. A principal atividade dessas escolas era musica. Entre
essas orquestras, a que mais se destacava era aquela dirigida
por Vivaldi, tendo sido sua principal ocupag¢do na maior parte
de sua carreira. Foli especialmente para este grupo sé6 de

mulheres que ele dedicou a maioria de suas composigdes.

Imaginem por um momento a vida nessas instituig¢bes para

uma moga sem dotes musicais. Ser musicalmente incapaz’

significaria necessariamente um fracasso na atividade mais
importante para cada um. Enquanto as mogas com grande talento
musical poderiam esperar tratamento especial, supde-se que as
ndo-musicais eram, constantemente, lembradas de sua
incapacidade e provavelmente condenadas a se ocupar da
cozinha, banheiros e pavimentos, tipo a histéria da gata

borralheira ou do chamado "louco". Podemos supor dque essas

mocas eram ensinadas a ler, mas ndo havia possivelmente nem a

necessidade nem o desejo de forgar este talento. De qualquer

maneira, a leitura por prazer, provavelmente ndo era muito

difundida, o "centro" era outro.




Esta é uma questdo importante de ser formulada: onde
estd o "centro" ou qual é desejo da crianga com dificuldades

na leitura e escrita?

Em muitos casos, nem sequer pensamos nesta hipbOtese =~

de onde estid o "centro", o desejo, também estd o coragdo, e a

energia para agir.

E 6bvio qual disturbjio de aprendizagem prejudicaria mais
o individuo na sociedade veneziana. Isso ilustra bem o fato
de que a desvantagem trazida por uma determinada dificuldade
de aprendizagem depende muito daquilo que se exige em

determinada comunidade.

Tudo isso nos leva & conclusdo de que os seres humanos
tém talentos diferentes. E que ndés precisamos apenas encarar
a dislexia ou o ndo-aprender como variagdes de talentos,
oscilacdes cognitivas, cujas desvantagens s&o determinadas

por circunsténcias sociais locais.

As mesmas "deficiéncias" nas sinapses cerebrais, a nivel
de Sistema Nervoso Central (S.N.C.), gque provocam um
disturbio, podem, também, produzir talentos diferentes e
superiores. Na realidade, € muito possivel que tanto a
dislexia quanto outros disturbios de aprendizagem sejam um
resultado reticular, ndo-desejado, de um mecanismo que evolui
como forma de desenvolver outros tipos de talentos.

Poderiamos mesmo chegar a entender muito sobre este objeto de

estudo, se olhassemos através desta perspectiva e n&o pelo

lado das funcgdes perturbadoras dos "sintomas”.
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E preciso desafiar este sujeito psicolégico para os
possiveis do momento (no seu tempo-espago), respeitando-o e

auxiliando-o no sentido de melhor administrar desejos,

N

limites e medos. Acessando a crianga outro jeito de se

colocar frente. si-mesmo e ao conhecimento. Para que, assim,
se auto-gratifique a partir do ponto onde esta, tendo em
vista o salto qualitativo ou como diz Piaget (1973), as

reconstrucées convergentes com avangos.

Também Franco (1990)_ salienta em sua dissertagdo, que o
sujeito ativo reconstréi o conhecimento através de seus

mecanismos assimiladores e em interagdo com o meio.

O sujeito cognitivo, com seu processo endbgeno
(hierarquia de processos auto-reguladores) facilita as
relacdes com o "meio externo"™. O processo exbdgeno é de alguma
forma o reflexo de a prioris (entendido como o que vem
antes) decorrentes em parte, a fatores sociais; em parte, a
fatores cognitivos, que Piaget resumiu sob o nome de
"equilibracdo" (tendéncia ao equilibrio interno) (Kesserling,

1993, p.67).

Nessa primeira interlocugdo entre "meio interno”
(endogeno) e "meio externo"™ (exdgeno) vai se construindo e se
constelando no sujeito uma matriz de energia no processo de

interinfluenciacdo: influencia e é influenciado.

0 desenvolvimento cognitivo poderd assegurar um processo
"saudavel” (na falta de um termo melhor do que "normal"), a
partir de auto-regulagdes positivas, o dque, em ultima

instancia, é quase sempre reflexo de algo que estd numa trama
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de relagdes. No a priori (relativo) e nas intera¢des que
comecam na familia, estendendo-se posteriormente aos demais
grupos freqiientados pela crianga. O arquétipo do louco, &
privilegiado nesta trama de relagdes, em sua polaridade

negativa, conforme veremos a seguir.

A tao requisitada "maturidade" (quem a tem

integralmente?), é conquista &ardua e progressiva que se
insere no contexto geral da adapta¢cdo do ser humano ao seu
melio.

E bem verdade que, hoje em dia, alfabetiza-se cada vez
mais cedo e esta rapidez do ensino parece atender mais a
expectativa do adulto com seu arquétipo do poder-mostrar-ser,
que vé na crianga a sua miniatura. Diferenciando-a somente
quanto ao aspecto quantitativo, acredita que, em se
acelerando os processos de ensino, poderad estar favorecendo o
desenvolvimento da crianga. Considerando-se que a crianga €
qualitativamente diferente do adulto e que cada uma tem uma
maneira  proépria de  pensar, a o6tica redimensiona-se
priorizando o nivel de desenvolvimento como garantia para a
aprendizagem. Por outro lado, a redugdo do tempo de "namoro"
da crianca com a realidade pode implicar na emersdo de
interferentes na aprendizagem que, possivelmente, ndo se
evidenciariam em outras condigdes. H& alunos que se
desinteressam por ndo estarem suficientemente amadurecidos
(decorrente de fatores enddgenos/exdgenos) e, por 1isso, sem
possibilidades de mobilizagdo de seus esforgos na diregdo do

conhecimento, da aprendizagem.

Alguns pais e professores procuram dgerar mecanismos
compensatérios, para facilitar a aprendizagem da crianga

"imatura", apelando para prémios ou recompensas, dando énfase
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a memdéria, realizando, assim, uma aprendizagem mecénica, do
tipo comportamentalista, em detrimento de ag¢des coordenadas e
refletidas. Ou seja, estes mecanismos compensatorios
objetivam a linearidade do comportamento esperado pelas
instituigdes (Fig. 2). Uma vez constatado que uma crianca
estd com problemas para aprender, surge a ansiedade tanto na
familia, quanto na escola. Dessa forma comegam a vibrar as

cordas arquetipicas mais adormecidas, da rejeicdo ao

diferente.

Entretanto, um dos fatores responsaveis pela dificuldade

de aprendizagem do sujeito pode estar relacionado aos
aspectos importantes no desenvolvimento. Para isso, citamos
como fundamentais, do ponto de vista da epistemologia
genética:

~- o crescimento orgdnico especialmente a maturag¢do, sistema
nervoso e sistema emocional, como suportes de aquisi¢des
precedentes (grifos meus);

~- a importdncia do exercicio e da experiéncia adquirida na agdo
sobre os objetos (agdo construtora);

-~ as intera¢les e transmissdes sociais, embora insuficientes
por si 86 (grifos meus);

-- a coordenagdo geral das agbes a partir dos fatores.anteriores
(Piaget e Inhelder, 1868, p. 139-145).

E importante ressaltar que a maturagdo é um suporte de

aquisigdes precedentes, ou seja, o0 meio e ndo o fim em si. A

funcdo do meio, nas interagdes, sdo igualmente importantes,
mas ndo suficientes por si 86. Pois, o desenvolvimento né&o
depende somente do estimulo-resposta (linear), conforme
postula Skinner, mas de como o sujeito vai significando e

adaptando suas a¢des no mundo (permeado de oscilagdes) .
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A propbosito, o conceito de adaptagdao faz parecer certo
numero de ambigiiidades e de oposigdes, principalmente no
senso comum: equilibrio e desequilibrio, éxito individual e

éxito social.

Sdo relagdes varidveis e devem ser consideradas como

processo no "grande sistema", -que é o organismo humano. Cuja
engrenagem, a propo6sito da paisagem epigenética de

Waddington, analisada por Piaget (1973) enfatiza uma maneira

cibernética’® e inovadora de pensar as telagdes entre o

organismo e o meio.

O desenvolvimento ndoc é linear, dai porque Piaget utilizou-se de
Waddington, para tratar da relatividade da inteligéncia com a
concepcdo de paisagem epigenética. Simultaneamente, estamos em
diferentes abstragdes, cujo responsavel é o S.N.C. Nd@o ha somente
acaso, nem somente necessida§¢, mas entre eles, ocorre o interesse
(Flores, 1993) (grifos meus)”’ .

No sistema evolutivo coexistem outros quatro subsistemas

com regulagdes interligadas por circuitos cibernéticos.

1) o sistema genético; 2) o sistema epigenético; 3) a

exploragdo do meio; e 4) as agdes da selegao natural.

O sistema genético, primeiramente, do qual é inutil lembrar os
caracteres de totalidade organizada e de auto-regulagdo, esté
ligado ao sistema epigenético por um conjunto de feedbacks [...] O
sistema epigenético comanda por sua vez a exploragdo com o meio,
mas depende dele em parte, em sentido oposto, porque o meio
intervém necessariamente na formagdo do fendtipo. Este, por sua
vez, dirige a exploracdo do meio na medida em que depende deste,
porque o organismo escolhe seu meio e O transforma, ao mesmo tempo

2 A cibernética repousa sobre duas nogdes centrais de informagdo e de
diregdo e autocontrole (grifos meus).

3 ppontamentos da disciplina. Flores, terezinha Maria Vargas Seminario
de Dissertacdo, PPGEDU/UFRGS, 2° semestre de 1993.
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em que o explora para fins de alimentag@o (Piaget, 197a, p.142-
143).

Talvez o problema referente ao ndo-aprender, mais agudo
para equacionar, diz respeito sobretudo ao desconhecimento de
como se evolui a aprendizagem ou como se aprende e como se

constelam tais processos.

Esta ignorédncia assenta-se no desconhecimento: da
psicologia do desenvolvimento (génese das  estruturas
cognitivas), principalmente por parte dos professores; das
capacidades cognitivas das <criangas e de seus ritmos
diferentes; da importdncia de desafiar o sujeito a pensar sua
acdo; da fungdo dos refletores (familia, escola), enquanto
produtores de significag®es psicossociais; e de interagles
"enviesadas", que possibilitam constelag¢des de complexos no
IP (inconsciente pessoal) e figuragdes arquetipicas no IC

(inconsciente coletivo) .

Na abordagem piagetiana a aprendizagem acontece por trés
grandes construg¢des, tendo como maxima: © avango do patamar

posterior é decorrente de um anterior. A construgao dos

esquemas sensério-motores prolongam e ultrapassam @ as

estruturas organicas no Ccurso da embriogenia. Tal
desenvolvimento respeita os critérios: ordem de sucessdo ¢
constante; cada estagio é caracterizado por uma estrutura de
conjunto; as estruturas de conjunto sdo integrativas e nao se

substituem (cada uma resulta da precedente) .

Nesse sentido, os pais, como refletores educacionais,
principalmente a m3e no estdgio sensOrio-motor, auxiliam na

construcdo e constelagdo de aprendizagens e sentimentos, que

nE EDUCAGAO
UEFRQGS




comportam, com efeito, indiscutiveis raizes hereditarias (ou

instintivas) sujeitas a maturagdo.

Essas trocas interindividuais ou sociais, sdo suportes
de aquisic¢Oes precedentes. Além de constituirem o processo
formador das estruturas cognitivas, através da equilibracgéo
por auto-regulagdo, constituirem também, o que junguianamente
se chama de constelacgdes psiquicas responsaveis pela formagdo
do inconsciente pessoal e coletivo.

As constelagdes "agem" conjuntamente no plano das
trajetbérias percorridas pelo sujeito (IP), como também, de

uma realidade auténoma; uma espécie de consciéncia e vida

propria, presentes na ontogénese (evolugdo histdrica de

muitos séculos) da psique humana, constelando-se na crianga

como formas simbdlicas (IC) .

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

...de fato todo o cosmo é um simbolo em potencial onde o homem
pode conferir-lhe uma enorme importéncia de significacdo
psicolégica. Por isso a histéria do sujeito estd fundamentada numa
construgdo simbdlica, que vai formando este inconsciente
(dialético em sua fungdo) em que tudo é importante: pessoas,
linguagem, objetos, etc.

Rmozzi-Chiarottino (1984), fazendo uma leitura do
paradigma piagetiano, aponta a necessidade de refletir a
historicidade do sujeito, para vislumbrar o sentido da génese

do conhecimento. Para ela:

... conhecer é compreender e distinguir as relag¢des necessiarias
das contingentes: atribuir significado as coisas no sentido mais
amplo da palavra, ou seja, levando em conta ndo sé o atual e
explicito como o passado, o possivel e o implicito (p. 73).
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3 siMBOLOS/SIGNIFICAGOES

Fig. 3: Grande Mie

FONTE: Centeno, Fernando de Oliveira.
Oleo sobre tela, 1989.

3.1 Questdes de significagédo

3.1.1 O simbolo e a significagdo em Piaget e Jung

A construcdo e produgdo de significagdo do sujeito
psicolégico, se da a partir da interagdo com seus pares e
objetos de conhecimento num movimento de assimilagdo e

acomodacdo, em amplo espectro.

A inteligéncia passa também por fases e elas correspondem mesmo,
em suas grandes linhas, &s do desenvolvimento afetivoe. Por
exemplo, a succdo desempenha um papel tdo grande na organizacgao
dos esquemas sensério-motores primitivos (espaco bucal etc.)
guanto na afetividade da crianca de peito [...] Por outro lado,
toda a analise genética do pensamento mostra a assimilagdo
permanente dos dados atuais aos esquemas anteriores e aos da
atividade propriamente dita, consistindo o progresso da
inteligéncia numa descentralizacdo progressiva dessa
assimilacdo... (Piaget, 1978, p.239).
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O proprio Piaget (1973a) na hipdtese da continuidade
funcional entre assimilacdo fisiolégica e cognoscitiva, nos
fala de sua dificuldade em ver nos esquemas sensdério-motores

um comeco absoluto, preferindo ver neles uma continuidade e

especializagdo dos esquemas "instintivos". Podemos dessa
forma perceber a idéia da "matriz de energia" como sendo esta
uma espécie de matriz da vida como um todo. Nela a crianga
evolui incessantemente em busca da agdo reconstruida, da
significagdo e do sentimento, libertando-se da programagdo e
da matéria (como queriam os empiristas e os inatistas). Em
todas essas transformagdes o autor nos mostra um caminho
gradativo de analogias funcionais e especializagdes, ou seja,

a dialética criativa da conservagdo-inovagdo se perpetuando.

Por outro lado, o objeto contém a complexidade do mundo,

com a qual a crianga ao nascer passa a interagir.

A regulagdo com o meio prolonga as fungdes organicas,
portanto enddgenas, através dos processos sincrdnicos. Os
processos sincrdénicos estéo relacionados ao organismo e sua
organizagdo. Os mesmos comportam variadas transformagdes
enddgenas, encaminhando o desenvolvimento do sujeito através

dos processos diacrénicos, com construg¢des e reconstrugdes

continuas.

Esta abordagem, vem “rupturar” a dicotomia sujeito-
objeto (endbgeno/exdgeno) pela interinfluenciagdo de ambos.
Supbe um processo que pode estar além desta relagdo de
sujeito-objeto imediato, porque referido num a priori, cujo a
priori remeto ao ancestral, conforme a teoria dos arquétipos
do inconsciente coletivo. Remeto igualmente esse a priori as

questdes e significagbes que transcendem o objeto em si, num
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determinado espaco-tempo. Ou seja, a relagdo sujeito-objeto
nio é articulada somente a trajetoéria do. momento  (embora
importantissima), como parece anunciar a teoria piagetiana,
mas, a evolucdo da histéria humana nos diferentes estagios,

conforme a teoria junguiana.

Para determinar as relagdes entre 0SS Pprocessos
biolégicos e psicoldgicos, Jean Piaget, na sua obra Biologia

e Conhecimento (1973a), parte da consideragdo de alguns

métodos adequados a tal investigagdo. Um dos métodos é o das

correspondéncias funcionais. Ja na obra O nascimento da
Inteligéncia na Crianga (Piaget, 1970) afirmava que oO0s
processos psicolégicos "prolongam" os biolégicos. Como tal,
as fun¢des vitais (adaptagdo e organizag¢do) sdao as mesmas

para as fungdes do conhecimento.

Nas teses piagetianas, o aparecimento da representagao
pré-operatoria ocorre em torno do segundo ano de vida, com
"os inicios" da linguagem e, sem duvida, em sincronismo com
a constituicdo do simbolo -- objetos e pessoas da realidade

interacional da crianga.

Assim o bebé& desenvolve a inteligéncia sensério-motora
(de zero a dois anos), a partir destes contatos/jogos, na
interacdo mae-filho principalmente, mas, também, na interacgao
com o pai e pessoas do convivio psicossocial. Estes
constituem-se em "matrizes refletoras” de representagbes e
aprendizagens, onde a crianga vai ultrapassando o imediato,

na relacdo espago-tempo até a representagdo cognitiva.

Neste sentido, o simbolo decorre daquilo que O sujeito

assimila nos primeiros contatos sensiveis e jogos lidicos em
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interagcdo com as pessoas (matrizes refletoras), multiplicado

a "heranca dos instintos"*

A idéia de instinto na teoria Jjunguiana esta

intimamente vinculada ao principio arquetipico, enquanto
"objeto virtual” (simbdlico) enddgeno, cujos desdobramentos
podem "materializarem-se"” nas ag¢des exdgenas. Ou seja,

potencialmente nasce com o individuo.

Os arquétipos ndoc se propagam, de forma alguma, apenas
pela tradicdo, a linguagem e a migragdo, mas podem renascer
espontaneamente em qualquer lugar e tempo, isto é, de um modo que
nio é influenciado por nenhuma transmissdo externa [...] Esta
constatacdo significa nada menos que, em cada psique, ha
prontiddes vivas, formas que, embora inconscientes, ndo sdo, por
isso, menos ativas, e que moldam de antemdo e instintivamente
influenciam o seu pensar, sentir e atuar (Jung, apud Jacobi, p.41,
s.d.) (grifos meus) .

E através desta linguagem carregada de uma gama de
significados, que se virtualizam as relagdes do sujeito

psicoldégico com o real.

Nessa perspectiva pode-se perceber que essa
significagdo implica sempre numa logica subjacente (talvez
ndo como a légica formal, mas numa outra 1loégica), que
inconscientemente <classifica e seria o que deve ser
assimilado e o que deve ser negligenciado (mesmo a nivel dos

instintos) .

& Piaget (1973a) nos permite referir "heranga ou esquemas instintivos"
quando diz que os esquemas s&o unidades de comportamento susceptiveis de
repeti¢do mais ou menos estdvel e de aplica¢do a situagbes ou objetivos
diversos (p.266). Embora em relagdo aos esquemas de acldo haja duas
grandes diferengas: os instintivos s3o endbégenos, os de agdo sido
exégenos. Enquanto os primeiros ja nascem com o individuo, os segundos
sdo construidos por ele. :
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Na imitag¢do diferida, a acomodacdo = (enguanto
modificacdo dos objetos [do conhecimento]) comega a se

interiorizar, prolongando-se em representagdo.

Bpos a constituigdo da fungdo simbdlica, a agao da
crianca supde uma reconstrugdo no plano do pensamento,
referente ao que foi interiorizado nesta trajetédria inicial,
préprio da representagdo. Ora, 1sso é decorrente dos
movimentos de diferenciacgdo/coordenagdo entre significante e
significado (piagetianamente falando). O significante &
constituido pela acomodagdo, enquanto se prolonga em imitacgdo
(imagens ou imitagdes interiorizadas) e o© significado ¢&
fornecido pela assimilagdo, incorporado (o objeto) a esquemas

anteriores.

Pode-se, pois, dizer em resumo dque, mesmo no terreno
perceptivo, onde a resposta interna é figurativa (as formas ou
Gestalts percebidas parecem fornecer com o maximo de pureza e de
imediatidade uma simples cépia do real), ¢_conhecimentoc constitul
de fato uma assimilacdo e uma organizagdo muito mais préximas do
que parece a primeira wvista, nas formas particulares de
equilibracdo e regulagdo (Piaget, 1973a, p. 288) (grifos meus) -

Desse modo, as relagoes entre significantes e
significados apresentam uma situagdo similar na psicologia
analitica junguiana, tendo em vista as relagbes entre o
equilibrio sincrénico e as transformagdes diacrdnicas. O
equilibrio sincrénico depende do processo de auto-regulagao
gradual - ponto de partida de novos processos construtivos.

As transformagdes diacrénicas sdo decorrentes de equilibrios

de conjunto num determinado espago de tempo - comportamentos

humanos no decurso da histdéria com necessidades de

reequilibra¢des. Ou seja, as reequilibragdes s&o oriundas,
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primeiramente, da percepgao que prolonga a assimilagao, a

organizagdo vital, com suas significagdes.

Em Jung (s.d., p.96), a significagdo do simbolo data de
uma historicidade” = (quase sempre inconsciente no ser
humano), por isso, me referi a um a priori ancestral, porg¢des
da prépria vida,

imagens integralmente ligadas ao individuo através de uma
verdadeira ponte de emogdes [...] precisa ser explicado de acordo
com as condicdes totais de vida daquele determinado individuo a
quem se relaciona.

0 simbolismo junguiano mostra que tudo pode assumir uma
significagdo simbdlica -- objetos e pessoas em geral. Todas
as coisas s3do animadas de uma vida prépria, ou de uma vida
que o ser humano lhes empresta, lhes transmite. O sujeito
psicolégico pode atribuir-lhes uma enorme importéncia de
significa¢do, na medida em dque se sentir identificado ou

"tocado™ pela configuragdo simbdolica -- tem um valor

estruturante e transformador.

A caracteristica do simbolo ¢é a de permanecer,
portanto, indefinidamente sugestivo e complexo, portanto,
diferente de individuo para individuo. Embora seja
reconhecido que o mesmo tem uma estrutura que se repete. Esta
estrutura, de alguma forma, refere-se a constituig¢ao de ser,

através da teoria dos arquétipos, evidenciando assim a

problematica do conhecimento e da relacdo do individuo com o

mundo.

” Lembra-se que a historicidade em Jung, tem cardter atemporal
podendo sua “aparigdo” ser influenciada pela época.




60

Olhando pela Otica da interdisciplinaridade,
Piaget/Jung, percebemos que o crescimento e amadurecimento
psiquico sdo decorrentes de interagdes, nas quais o individuo
se torna, pouco a pouco, consciente de si mesmo e, conse-~
gqientemente, do mundo em gque vive. Entretanto, isso néao
decorre de um processo "linear", mas de interferéncias e
significagdes, muitas vezes "ndo-lineares"”® , até que o

sujeito possa apropriar-se do seu processo.

A infancia segundo Jung (s.d., p.165), é um periodo de grande
intensidade emocional, e os primeiros sonhos de uma crianga
revelam, muitas vezes, a estrutura basica da psique sob uma forma
simbélica, indicando como mais tarde ela ira modelar o destino deo
individuo,

Piaget (1978, p.219), quando se refere ao sonho (na

interlocugdo com a psicandlise) faz alusdo a génese do

pensamento infantil dizendo:

Ao comeco, poderia ser o sonho ou o grande "caos do incons-
ciente", donde emergiria o pensamento da crianca e, depois, por
intermediacdo deste, o pensamento légico. Ou entdo, ao contrario,
o pensamento consciente da crianga seria o fato primeiro, de
inicio sob a espécie da atividade e da inteligéncia sensério-
motoras, depois, de uma forma de pensamento semi-socializada mas
ainda pré-conceptual e por imagens...

A significagiio do ponto de vista do sujeito a uma deter-
minada acdo, é decorrente do conjunto das coordenagdes da
acdes que vdo tornando consciente a fungdo do EU num

determinado espago de tempo vivido.

26 O processo de construgdo do ser humano, na sua totalidade,

especialmente no que se refere a subjetividade, ndo comporta a légica da
linearidade, por ser impossivel uma previsibilidade frente todos os
acontecimentos (a exemplo do Behaviorismo). Outrossim, comporta a nao-~
linearidade, por ser originario de um conhecimento "cadético", no sentido
de estar dentro de uma "outra ordem", que ndo previamente estabelecida,
como na idéia linear. Mas, ao contrario do que se pensa, tem distintas
formas de organizagdo. Para aprofundar este assunto, necessitamos nos
remeter ds teorias do caos.
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A passagem da significagdo instintiva, transindividual,
a4 significacdo simbélica, pessoal, passa necessariamente pelo
duro e sofrido processo de separagdo eu-mundo, pela
construgao de uma realidade significativa interna.
Individualmente motivada gragas a construgéo
interinfluenciada entre realidade fisica (objetiva), e

psiquica (subjetiva) através dos esquemas sensOrio-motores.

A ligacdo assim estabelecida ente simbolismo mais ou menos
inconsciente que os psicanalistas descobrem nos individuos e o
simbolismo mitoldgice ou ,artistico (recorde-se o exemplo do mito
de Edipo) mostra bem que as leis de tal simbolismo interessam as
realidades coletivas como as psicolégicas {Piaget, 1978,
p.248) (grifos meus) .

Quando este autor faz uma interlocugdo com as idéias

psicanalistas da época: Silberer, Adler e Jung a respeito do

simbolismo, percebe que o siléncio com que Freud e, os
freudianos cercaram, e ainda cercam tais trabalhos, no minimo
impediu uma contribuigdo para aproximar a psicanédlise da

psicologia corrente.

Esse aspecto corrobora a possibilidade da
interdiciplinaridade (ID) Piaget/Jung, muito embora tenham
diferencas nos seus conceitos de significacao. Entretanto,
passiveis de isomorfismos parciais, conforme Flores & Péres

(1994) 7

Os isomorfismos parciais sdo adequados a sistemas abertos como é
o caso dos sistemas vivos [...] Bem como a estruturas mais
primitivas [...] Se compararmos uma estrutura elementar
(antecipagdo no transcurso da morfogénese) com estruturas

’  Flores, Terezinha Maria Vargas e Péres, Lucia Maria Vaz. A construgdo
arquetipica do "ndo-aprender": sua significagio no mundo do conhecimento,
Revista junguinana, Sdo Paulo (no prelo).




62

cognitivas (previsdo dedutiva das consegiiéncias de um fato)
encontra-se toda uma variedade intermediaria entre os extremos.

A propdsito, no que se refere a simbolismo e
significacdo, Jung acrescenta ao mitolégico ou artistico a
idéia do arquétipo como uma realidade autdénoma, uma espécie
de consciéncia e vida prépria que pode ser observada, ao

menos parcialmente, em ndés mesmos.

Neste sentido, o movimento de tornar-se sujeito

significando, pressupbe -reflexionamentos (no sentido do
processo de "desdobramentos") e significagdes, em vista de
uma retomada sempre original e histérica, de solugdes cada

vez mais organizadas e conscientes.

Assim, o processo do sujeito, ao significar sua agdo no
mundo (atribuir-lhe um sentido), é solitério, porque depende
de suas proprias coordenag¢des, mas solidario as interagdes
refletidas pela matriz de energia (refletores educacionais),
decorrente dos valores culturais, sociais e espirituais

(arquetipicos) como recursos de simbolizagdo.

Na expressdao das formas simbdlicas de Cassirer’®, o
espirito ndo reproduz, mas produz o objeto. Desse modo o

sujeito ao significar, reflete~se no objeto de conhecimento

em busca da sua verdadeira esséncia (o que Jung denomina -
self - onde estdo contidos os arquétipos). Conforme o autor

(1945, p.30)

28 pste autor ¢é referido por Ramozzi~Chiarottino (1984) e, pelo
analista junguiano, Roberts Avens (1993), os quais levaram-me a buscar

na fonte.
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el hombre no puede confiar en si mismo y escucharse a si mismo;
tiene que enmudecer para poder oir una voz superior y mas
verdadera.

A tese central de Cassirer é a de que o elo funcional,
que liga e une todas as diversas formas culturais, é o
simbolo. Segundo ele, o ser homem, como o conhecemos, nao
mais vive num universo meramente fisico de fatos concretos,
mas no meio de suas emo¢des imaginarias, em suas ilusdes,
fantasias e sonhos. O homem cercou-se de tal modo de formas
lingiisticas, imagens art%sticas, simbolos miticos ou ritos
religiosos, que ndo pode ver ou conhecer algo, exceto através
da interposig¢do do simbolo. Tornou-se um animal simbodlico,
que vive em um universo simbdlico. Aqui constatamos mais uma
aproximagdo Piaget/Jung, tendo em vista que ambos, em suas

teorias, parecem concordar com as premissas de Cassirer.

Em cada crianca, ao longo de sua trajetéria simbdlica, o

lugar secreto do arquétipo introjetado vai tomando forma,

exteriorizando-se e resignificando-se, nas multiplas facetas

do cotidiano de sua experiéncia.

Olhar e sentir estas individualidades -- o sujeito que
"ndo-aprende” -- sem perder de vista o contexto das relacgdes
subjacentes, foi no minimo trilhar um caminho sedimentado na

historicidade arquetipica.

Firmar o olhar, sentir e intuir nas interfaces das

significagdes atribuida pelas criangas, ¢& experienciar um

encontro sensivel®’, Os sujeitos desta pesquisa sdo o centro

29 gensivel no sentido de exercitar a capacidade de sentir o outro na sua
profundidade, priorizando o sentimento de respeito. René Barbier usa essa
expressio designando-a como Escuta sensivel em educagdo (Boletim da ANPED
152 reunido anual). Diz: o grupo como cada um de nds, precisa da
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deste processo de investigagdo, promovido para além de uma
condicdo de espectador passivo, lugar comum dque na sua

condicdo de ndo-aprender, tem ocupado o lugar do nada ter a

dizer.

Esse conhecimento refletido e sentido revelou a expe-
riéncia da significag¢do vivida neste processo de construgdo
enquanto ser humano, que significa sua ag¢do no mundo, de

acordo com o patamar cognitivo que se encontra.

Assim, compreendemos a trajetéria da crianga: ndo como
ser de pura imitagdo, mas como um organismo que assimila as
coisas para si, seleciona, dirige-as, segundo sua possivel

estrutura.

3.1.2 O figurativo e o operativo

As estruturas mentais decorrentes do estédgio sensério-
motor (objeto permanente e "grupos praticos de
deslocamentos”) no plano da agdo, reconstroem-se no plano da

representagao, sob a forma de operagdes reversiveis

(agrupamentos de classes e relagdes) para posteriormente se

integrarem ao plano das operagdes formais ({(grupo INRC) .

interpelagdo do outro para encaminhar-se a seus valores e para di$so
fazer uma verdadeira forga interior. Ndo do outro que se arroga "grande
interpretador” e que procura dizer quem vocé é em fungdo de referentes
totalmente exteriores a vocé. Mas, do outro como espelho ativo (p. 187,

grifos meus) .
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O nivel representativo acena com a possibilidade de
elaboracido de dois aspectos diferentes do pensamento: o

figurativo e o operativo.

A representacdo figurativa, a partir da compreensao
piagetiana, estd limitada as qualidades intrinsecas no e do
objeto em oposicgdo as transformagdes. E guiada pela percepgéo
e mantida pela imagem mental, tendo seu &pice no pensamento
da criancga dos 2 aos 7 anos (pré-operatdrio). As percepgdes,
sdo resultantes da atividade intelectual e implicam relagdes

virtuais e aproximagdes sucessivas com o real.

Neste periodo a formagdo da crianga €& decorrente de
imagens assimiladas e estd intimamente relacionada aos ciclos
arquetipicos: matriarcal e patriarcal -- figuras principais
(ou representantes), sendo estas os "condutores - refletores”
de toda uma composicdo energética na experiéncia pessoal do
sujeito. Ou seja, estabelece-se uma das primeiras formas de
contato e interacdes com o meio, onde a percepgao & mediadora

inicial da experiéncia.

Por este "canal" perceptivo, o figurativo se torna um
instrumento de aquisigdo de um nuimero indefinido de
significantes, formadores de uma sucessao inumeravel de
representa¢des socializadas. Tendo em vista que, quando a
crianca é pequena (principalmente nos dois primeiros anos de
vida), as imagens (especialmente dos pais ou representantes),
o toque, o olhar, o tom de voz, enfim, as diversas formas de
interacdo e manejo do adulto, sdo objetos figurativos

fundantes & aprendizagem e representagdo do mundo, porque

produtoras de conhecimento no seu aspecto mais amplo. Os

adultos, «como refletores do conhecimento, sdo canais,
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matrizes de energia, através dos quais a crianga comega a

perceber e significar o mundo em sua volta.

De acordo com Piaget (1978, p.353)

a imagem, portanto, é ao mesmo tempo imitacdo sensdério-motora
interiorizada e bosquejo de imitagSes representativas. A imagem
sonora de uma palavra, por exemplo, é ao mesmo tempo o resultado
interiorizado de uma imitacdo sensério-motora adquirida e o esbogo
de sua produgdo ulterior ou, dito de outra maneira, de uma
imitagdo representativa (grifos meus) .

Em resumo, o figurativo (aprendizagem a partir do e no
objeto) é parte integrante do processo da acomodagao
imitativa; imitagdo interiorizada esbogando a imitacgao
exteriorizada, e assim, o ponto de jungdo do sensdério-motor e

do representativo.

Entretanto, é bom lembrar que mesmo aquilo que é
influenciado pelo adulto pode ser original .na agdo da

crianca. Piaget (s.d. p,27) faz referéncia a este fato:

Stern levanta a hipdtese, com muita razdo, de que a crianga
digere aquilo que recebe e digere de acordo com uma quimica mental
que lhe é prépria (grifos meus) .

Pensamento e imaginagdo ndo se utilizam somente da
légica linear, mas acrescentam o processo espiralado, por
alargar o espago de construgdo e significacéb, que se
eqiivalem as reconstrugdes convergentes com avangos
[superagdo]. Pensamento e imaginagdo balizam o- itinerario

interior, na coeréncia de um ser, na continuidade de si, que

provém mais dessa construgdo do que de um pensamento légico

linear.
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0 pensamento operativo esta subordinado as
transformacdes do objeto, a partir das coordenagdes das
acdes. As operagdes sdo decorrentes de agdes interiorizadas
(ou interiorizaveis). Neste momento da agdo refletida sobre o
objeto (digerido), estdo interiorizadas as constelagdes
arquetipicas, integrantes da estrutura de formagdo pesscal e
coletiva do sujeito. Tais constelag¢des decorrem da construgao
fundamentada num inconsciente coletivo na educagdo (ICnE). Ou
seja, das formas de manejo, de interagdo, dos desejos
primais, interligando a crianga do adulto, com a crianga que
hoje estd dependendo dele. Logo, esta relagdo do ICnE depende
de um coédigo sensivel de comunicagdo entre adultos e crianga,
que refletir-se-a& no desenvolvimento posterior do sujeito

psicolodgico.

Somos pois levados a admitir que, anteriormente as operagdes
formuladas pela linguagem, existe uma espécie de légica das coor-
denagdes de agdes, comportando notadamente relagdes de ordem e
ligacdes de encadeamentos (relagdes da parte ao todo). Se distin-
guirmos, por outro lado, no seio das representagbes e do pensa-
mento ulterior em aspecto figurativo, ligado a representacdo dos
estados, ndo podemos impedir de estabelecer uma relagdo de
filiacdo entre as operagdes que dependem da aglo e de sua inte-
riorizacdo... (Piaget, 1973b,p.97) (grifos meus) .

O sujeito psicolégico que "ndo-aprende" nos remete a um
caminho possivel -- a lbgica das suas agbes -- desde a etapa
figurativa. Muitas vezes, nas agdes primeiras e mais simples,
residem constelagdes dos mais dificeis e sutis problemas.

pode-se inferir que no figurativo est&o os "alicerces" das

acdes coordenadas, bem como, significagdes futuras. Muitas

vezes, apresentando-se "desalinhadas", por exemplo, no

comportamento desse sujeito.

Uma causa muito pequena, que nos passa desapercebida determina
um efeito consideravel que ndo podemos deixar de ver, e entdo




dizemos que o efeito & devido ao acaso [...] pode acontecer que
pequenas diferencas nas condic¢des iniciais produzam diferencas
muito grandes nos fendmenos finais. Um pequeno erro nas primeiras
produzird um erro enorme nas ultimas. A previsdo torna-se
impossivel (Poincaré, apud Flores, 1994, p-28-29).

Embora Jung ndo tenha referido os termos figurativo e
operativo, ¢é possivel relaciond-los dentro do seu modelo
tedbrico. O pensamento figurativo seria similar a introjegdo
dos ciclos arquetipicos, através da percepgdo positiva ou

niao, inicialmente das figuras dos pais (ou representantes).

Ele deu atengdo as imagens em si mesmas, em contraste com a
visdo freudiana. Por exemplo, considera o imaginario onirico
ndo tanto como tendo sido criado pelo censor para disfargar
os desejos do inconsciente, mas como totalmente significativo
em seu contetido manifesto. Desenvolvendo esta postura, a
psicologia arquetipica encara a imagem como unido irredutivel

entre forma e conteudo. Jung assim descreve: a imagem e ©
significado sdo idénticos e, & medida que primeira toma forma, assim o
segundo torna-se claro. Realmente, a configuragdo ndo precisa de nenhuma

interpretagio: retrata seu préprio significado (apud Avens, 1993, p.52)-

Na versdo junguiana, referente ao pensamento operativo,

o sujeito interioriza complexos decorrentes das experiéncias

mediadas pela percepgao, num primeiro momento e

posteriormente significadas (se 1lhe fossem oportunizadas
condigdes) num patamar superior, equivalendo-se a abstragdo

refletida.

Para Jung, a "construgdo" da psique de todo ser humano
passa da internalizagdo do simbolo, através da percepgdo e
vivéncia de conteidos e ciclos arquetipicos, a significagao
destes pelas diferentes instancias de expressdo (desenhos,

contos, mitos, entre outras formas) .




Em vez dos impulsos arcaicos exteriorizarem-se desabridamente,
lhe oferecemos o declive que a espécie humana sulcou durante
milénios para exprimi-los: danga, representa¢des mimicas, pintura,
modelagem, misica. Sera o mais simples e o mais eficaz (Silveira,
1982, p.102)"" .

O processo da diferenciagdo da consciéncia humana tem
sido acompanhado de um movimento continuo, que se distancia
do aspecto imediato, do figurativo, em direcé&o a
representagdo simb6lica arquetipica. Em seu novo papel, como
simbolos arquetipicos, as imagens ndo sdo mais "objetos em
si", mas representa¢des de uma outra coisa, de uma idéia, um
sentimento, uma religacdo primal. A respeito deste processo,
os fatos psiquicos e cognitivos da operatoriedade e da
significacgdo, entram em agdo, no sentido de atualizagdo e

reconstrugdes convergentes com superag¢do.

3.1.3 As significagdes subsumidas nas figuras do Tard de

Marselha

Jung foi o primeiro a descobrir e explorar o

inconsciente coletivo e a dar-lhe uma importadncia e um

significado realmente contemporéneos. Posteriormente, ndo foi

o mistério desse desconhecido universo na mente humana, mas
um mistério muito maior, o mistério da consciéncia e da sua

relagdo com o "grande inconsciente".

No decorrer de seu trabalho, ele estabeleceu
existéncia do maior dos paradoxos: o inconsciente e
consciente existem num estado profundo de interdependéncia

interinfluéncia, onde o bem-estar de um é impossivel sem

A autora foi discipula de Jung e contribuiu na importante e ultima
produgdo tedrica: o homem e seus simbolos.
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bem-estar do outro. Quando estas conexdes se "rupturam", o
individuo fica despojado de significagdo, podendo chegar a
doenca. Para Jung, a consciéncia ndo é um simples estado de
mente e espirito intelectual e racional, como acreditam, por
exemplo, os positivistas légicos do nosso tempo. Apresentou
provas, extraidas da sua interagdo com os chamados "loucos" e
as centenas de pessoas '"neurdéticas" que lhe pediam uma
resposta para seus problemas. Jung descobriu que grande
parte dos problemas humanos, eram causados por uma limitagdo

da consciéncia humana.

Sallie Nichols (1980c), realizou um estudo referindo-se
ao Tard de Marselha como uma Jjornada arquetipica de
significacdo (do inconsciente coletivo). Neste trabalho
referiu-se ao "transito" paradoxal inconsciente -

consciente, salientando que

a consciéncia é o sonho permanente e mais profundo do
inconsciente, e que até onde se pode tragar a histdria do espirito
do homem, até onde ele se desfaz do mito e da 1lenda, o
inconsciente lutou incessantemente para lograr uma consciéncia
cada vez maior, uma consciéncia que Jung preferia chamar de
"percepgdo” (p.16).

Essa "percepgdo" inclui toda wuma gama de formas

preciosas ndo-racionais de apreensdo da realidade, tanto mais

preciosas, porque ponte para o ainda ndo compreendido

inconsciente coletivo. Esta ndo-racionalidade diz respeito ao

que Capra aponta ao se referir as idéias de Jung

Os cientistas operam predominantemente a partir da fungéo
pensante, mas Jung estava muito consciente de que suas proprlas
exploragdes da psique humana tornavam necessario, por vezes, ir
além do entendimento racional. Por exemplo, ele enfatizou
repetidamente que o inconsciente coletivo e seus padrbes, os
arquétipos, desafiam uma definigdoc precisa (Capra, 1992,
p-354) {grifos meus) .
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A apresentagdo do significado maltiplo e profundo do
arquétipo na psicologia de Jung € uma tarefa extremamente
delicada e dificil. Por isso, toda interpretagao sobre o
arquétipo, forgosamente encontrard seu limite no "se", no
carater questionavel do propdsito destas reflexdes.
Entretanto, me coloco no lugar do "circunscrever" e nao do
"descrever”, porque o arquétipo representa um enigma

profundo.

0 que um conteido arquetipico sempre afirma é, antes de tudo,
uma paradbola lingiiistica, ele sempre contém mais alguma coisa, que
permanece desconhecida e ndo formulavel (Jacobi, 1986, p.37).

Nessa busca insaciavel de melhor compreender a psique
humana e desmistificar a concepgdo de doenga mental
(loucura), Jung se utilizou de métodos ndo—-convencionais
(muito criticados na época). Por exemplo, utilizou jogos e
tentativas primordiais do invisivel e do futuro. Um deles foi
o tard, reconhecido por ele como antecipador de padroes
profundos do inconsciente coletivo, que possibilita acessar
potenciais de maior percepgdo. Outras investigagdes, dos
diversos métodos de adivinhacdo, foi com o I Ching chinés e a

astrologia. Suas conclusdes o remeteram a elaborar a sua

conhecida teoria da sincronicidade.

Sincronicidade foi um termo utilizado por Jung, para
denotar a coincidéncica entre acontecimentos externos e

internos, aparentemente sem relagao causual. Por exemplo,

qualidades exclusivas de determinado momento sdo peculiares a

outro; o sonho que se realiza e o acontecimento que o prediz.
Tais coincidéncias nascem do fato de que o espago, O tempo e
a causalidade, que para a nossa consciéncia sédo discretos
determinantes de acontecimentos tornam-se relativos. 1Isso

quer dizer que é psicologicamente possivel antever fatos e
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desvelar estruturas psiquicas arcalcas, salva-guardada a
dificuldade decorrente de tal complexidade. Em particular, o

termo sincronicidade estd relacionado as conexdes nao-causais

entre as imagens simbélicas do mundo interior, psiquico, e os
eventos ocorrentes na realidade externa[...] Considerou essas
conexdes sincronisticas exemplos especificos de um estado de
"ordem ndo-causal™ mais geral na mente e na matéria (Jacobi, 1986,

p-354) .

Miguel Serrano (1973), relata num de seus encontros com
Jung, em janeiro de 1961, onde Jung ressalta a importancia

que atribui aos métodos chamados "ndo convencionais”.

Quando tenho dificuldade de entender um paciente, peco-lhe que
faga um hordscopo. Este corresponde sempre ao carater da pessoa.
Interpreto psicologicamente o horéscopo. Na correspondéncia entre
o mundo e a psique é possivel mesmo que as invengdes e o tempo de
trés dimensdes obedecam a uma estrutura da mente (p.105).

Ros olhos daqueles que ndo compreendem, ou ndo desejam,
a utilizacdo desses métodos pode parecer um mero capricho de
cunho meramente esotérico ou simplista, ao 1invés de uma
atitude cientifica que busca rupturas e descontinuidades com
os "velhos" paradigmas (como na época, em que Jung “rupturou”
com as idéias psicanaliticas de Freud). Por conta dessas

idéias, aparentemente esotéricas, a énfase de Jung na

espiritualidade e seu interesse pelo misticismo ndo foi

levado muito a sério nos circulos psicanaliticos. Entretanto,
hoje estamos diante de um novo quadro cientifico, como afirma

Capra (1992, p.355):

Com o reconhecimento de uma crescente compatibilidade e
coeréncia entre a psicologia junguiana e a ciéncia moderna, essa
atitude esta condenada a mudar, podendo as idéias de Jung acerca
do inconsciente humano, a dipamica dos fendmenos psicolégicos, a
natureza da doenca mental e o processo de psicoterapia exercer
forte influéncia sobre a psicologia e a psicoterapia no futuro.
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O Tard de Marselha &, também, um instrumento que
facilita a significacdo do inconsciente. Este jogo foi
escolhido para esta pesquisa pela sua ludicidade (nas figuras
e cores). Mais tarde descobri, parece ser ele o unico que,
com o correr do tempo, manteve as informagbes hereditdrias,
de maneira mais ou menos uniformes e mais prodximas do tard
original, segundo Ana Matilde Pacheco e Chaves®' , estudiosa

do assunto desde 1978,

Comumente, as pessoas tém uma idéia pré-concebida a
respeito do tard, como sendo um Jjogo de cartas com
significados fixos e determinados, que se propde, somente, a
questdes esotéricas de adivinhagdo. No entanto, a luz da
psicologia analitica, é possivel utiliza-lo como instrumento
de significacgdo. Foram utilizadas somente quatro figuras, os

arcanos maiores® : o louco, o mago, o imperador e a

imperatriz.

Estas laminas (os quatro arquétipos), neste caso, sao

representantes de uma figuracdo arquetipica’ "constelada,”

™ Ana Matilde Pacheco e Chaves, é uma psicdéloga junguiana que se utiliza
do tard de Marselha em sua clinica, como exercicio de autoconhecimento.
Diz que o tard funciona como uma forma. de chegar ao inconsciente
(entrevista na revista Planeta, edigdo extra s.d.) .

3 0g arcanos maiores correspondem as figuras simbdélicas que compdem o
baralho, sdo em nimero de 22 (vinte e duas). Também, tem os arcanos
menores, em numero de 56 {cingienta e seis) ¢correspondentes ao diferentes
naipes e simbolos. -

»  Estas figurag¢des, na abordagem Jjunguiana, referem-se a realidades
[ainda] incognosciveis que, através da imagem, mitos e simbolos a psique
poderd criar a realidade a todo momento. Assim, o processo psiquico é uma
imagem e um imaginar de uma situacdo passada/presente, tanto inconsciente
como consciente. Jung afirma ... ndo conhecemos um arquétipo em si mesmo
[...] como uma entidade estritamente individual, no sentido cartesiano da
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nas intera¢des da crianga com o meio onde esta inserida,
desde a tenra idade (estégio sensério-motor - zero a dois
anos), bem como, ao lugar das criangas na familia e
posteriormente na escola (salvo algumas excegbes). No momento
da interacdo com esse objeto -- o tard --, had um refletir
dessa constelacdo de conhecimentos, interinfluenciado pela

construcdo simbdlica de si e do mundo.

Pode-se dizer que o conhecimento subsumido no tard,
participa de wuma parcela daquilo que Jung denominou de
inconsciente coletivo: somatdéria de todo conhecimento
adquirido pela humanidade, que se supde seja transmitido

geneticamente.

Quando Jung se referiu ao aspecto genético do
inconsciente coletivo (o que até hoje causa inumeras
polémicas), imediatamente me remeti ao que Piaget chama de
fenocdpias. Ou seja, um componente "cognitivo" construido
genealogicamente por influéncia do meio (exdgeno), ja durante
o desenvolvimento do organismo, que resulta semelhante ao
conjunto de caracteres observaveis num organismo (fendtipo) .

A prova disso, a ciéncia tem demonstrado que intra-utero a

crianca sofre as influéncias da mde (do meio externo, através

dela) e, neste caso, das suas representagdes arquetipicas (da
mie com sua bagagem histérica). Piaget (1973a) faz equivaler
as fenocépias as abstragdes cognitivas, onde o conhecimento

avanca pela abstracdc cumulativa.

O nosso entendimento frente a este problema passa por

duas questdes: uma pela via da interdisciplinaridade (ID) e a

certeza, [...] Conhecémo-los, indireta, metafdérica, miticamente, isto é,
como imagens ou metdforas (apud AVENS, 1993 p.60).




outra pela questdo das fenocdpias/inconsciente coletivo,
"lugar" do arquétipo. Ou seja, para que haja ID sdo
necessdrias duas disciplinas que, neste caso sdo a psicologia
genética (Piaget) e a psicologia analitica (Jung). Tais
disciplinas estdo fortemente delimitadas e ndo é em seu bojo
que se faz ID e sim nas franjas, nas interfaces destas
disciplinas. Dai decorrem os dois "construtos": fenocdpia

(Piaget) e inconsciente coletivo (Jung) .

Fenocoépia e inconsciente coletivo ndo se mesclam em seu

bojo, mas se aproximam em suas interfaces (como
abotoamentos). Sdo dois planos que se intercomunicam. Estes
poderdo estar refletindo um a priori ainda desconhecido (num
plano anterior como se pode observar no. pontilhado da

Fig.4).

inl. DE EDUCAGAOD
LUCACRG - UFRGS
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Talvez possa ser representadade modo mais dindmico, em
forma de espiral, a propdésito da construgdo do conhecimento

por reconstrugbes convergentes com avangos.

Fig.5

De fato, sdo reflexdes extremamente complexas, mas cOmo
estou trabalhando com "os possiveis” ao invés "dos
definitivos", penso existir tal aproximagdo. Vejamos o dque

nos acena Jung (apud Jacobi, s.d., p.37-38):

Os arquétipos sdo, de acordo com sua definicdo, fatores e
motivos que coordenam elementos psiquicos no sentido de
determinadas imagens (que devem ser denominadas arquetipicas) e
isso sempre de maneira que sb @& reconhecivel pelo efeito. Eles
existem pré-conscientemente e formam provavelmente as dominantes
estruturais da psique em si [...] Como condigdo a priori, os
arquétipos representam o case psiquico especial -— tdo familiar ao
bibélogo —- do padrdo de comportamento que confere a todos os seres
vivos a sua indole especifica. Assim como as manifestacles desse
plano bioldgico  fundamental  podem mudar, no _curso do
desenvolvimento, assim também as do arquétipo. Visto, no entanto,
de maneira empirica, o arquétipo Jjamais nasce dentro da esfera da
vida organica; ele surge com a vida (grifos meus ).

Podem estas questdes parecerem de origem inatista,

entretando, o proprio Piaget (1973a) j4 fazia referéncia:

A “heranca do adquirido” em primeiro lugar tinha-se tornado néo
somente uma nocdo mas um problema-talre. Aqueles que ousavam ainda
levanta-lo passavam a ser suspeitos da mesma inferioridade
intelectual que os amadores do movimento perpétuo em fisica, como
se existisse uma espécie de contradigédo racional [...] Do ponto
de vista do instinto, esta aberto pois o caminho para uma




explicagdo pelas coordenagdes de  esquemas em relagdo com as
conbinacdes genéticas e sobretudo com as regulagdes epigenéticas
no curso da formacdo do fenbétipo, porque sdo os fendtipos o objeto
da selecdo. [...] Em primeiro lugar, permite integrar inteiramente
os dois processos lamarckianos de informagdo transmitida do meio
ao__genone [...] com efeito, deslocando o acento do genona
individual para o pool genético, substituiu-se a nocdo de um
organismo para o pool genético, substituiu-se a nocdo de um
organismo individual a de uma espécie de organismo coletivo... (p.
312-317-321) (grifos meus) .

Retomando a questdo da utilizagdo do tard, €& 1lbgico

supor-se que para cada individuo hé&, necessariamente, uma

significacdo frente a tais imagens que podem ser denominadas

arquetipicas. Estas podem estar pautadas num a priori
ancestral, mas que surge com vida (interag¢des). Ou seja, nem
s6 inatista, nem s empirista, mas como diria Piaget (1973a)
estabelece-se um “tertium” entre o potencial herdado e as

influéncias do meio.

Na historicidade de nossos antepassados é impossivel que
estes nio tenham entrado em contato com alguma espécie deste
jogo e seus simbolos. O que supde certa "familiaridade", uma
vez que de certa forma sua representagdo esta presente na

nossa trajetoéria.

Podemos supor que todas as culturas tém um taro,
inclusive nas ocidentais, representando um arcabougo tedbrico,

embora mais oriental do que ocidental.

O Tard de Marselha pela riqueza simbdélica que contém nas
suas figuras e cores, revisita a informacdo hereditéaria
contida no inconsciente coletivo, especialmente da crianga. A
ludicidade dessas figuras, equivalem-se a 1imagens de
personagens de contos infantis (rei, rainha, magico e os

"atrapalhados"” da corte...).




Ele é uma espécie de linguagem que se interiorizou,
podendo ser decodificada através da linguagem pré-verbal, a

linguagem do inconsciente. Como o inconsciente ndo € limitado

no tempo e no espaco, as informagdes podem ir e voltar. Ou

seja, ocorrem constelagdes simbdlicas arquetipicas, desde a
tenra idade (nas suas formas mais sutis). Possivelmente o
estagio sensério-motor é o responsavel por tais constelagdes,
que manifestardo no decorrer da trajetéria de um individuo.
As imagens do tard sdo vivéncias profundas da
humanidade, que se encontram no inconsciente de todos os
homens e que atuam de maneira auténoma, com variacgdes
decorrentes das diferentes significag¢des culturais. Frente a
estas imagens arquetipicas, o . sujeito pode realizar a
trajetéria dos olhares da humanidade, ao se deixar seduzir

pelo nio dito. Dar asas a imaginag@o criadora fundante de

transformacdes e, com elas, a significagdo do n&o tangivel,

presentes na vida deste sujeito.

O inconsciente, que é um mar de potencialidades, esta
subsumido nas imagens do tard, num aglomerado de energias em
movimento, continuamente refreadas pelo consciente. Ao se
assumir uma profundidade maior diante das laminas (cartas),
estabelece-se uma relacgao entre o} consciente e o

inconsciente.

De certa forma, para alguns, o tard pode ser comparavel
aos testes projetivos, nos quais, através de um estimulo
ambiglio, a pessoa diz o que vé. No caso das manchas de
Rorscharch, por exemplo, o©Ou no caso das pranchas T.A.T.

Entretanto, nesta pesquisa, longe de querer parametrizar e
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quantificar o inconsciente através de testes, o tard foi
utilizado como um "instrumento aberto", cuja fungdo principal
é ser "gancho" de significagdes arcaicas, enquanto construto
universal, presente na trajetéria do sujeito psicoldgico, que

esta com dificuldades para aprender.

"Este é um conhecimento que pressupde uma outra loégica, a
légica do sensivel (pré-reflexiva), cuja matéria prima ndo é
fornecida pelo empirico figurativo ou pelo real palpavel, mas
para além, no sentido que ultrapassa o meramente figurativo

(tangivel e dizivel) num tempo de relagdes e de

transformacdes (operatividade), de construgdes e

conhecimentos, encharcado de virtualidades.

E um conhecimento que requer um refletir para apropriar-
se desta experiéncia. Neste sentido é mediado para e no alem,
que supde dialetizagdes constantes entre duas forgas: de
conservacdo e de mudan¢a (a priori ancestral multiplicado as

reconstrugdes) .

Estas forcas sdo estruturas moveis e virtuais muito
significativas diante do olhar, sentir e significar as
figuras das laminas do tard, tributédrias de simbolos de
representagdo arquetipica. As forgas de conservagdo,
vibragdes de "velhos" arquétipos em movimentos constantes,

poderdo ser revisadas desde uma tomada de consciéncia, na

perspectiva piagetiana da abstragdo reflexionante® .

3 pjaget 1977, apud Becker reafirma a abstracio reflexionante como
sendo: dois movimentos de ida e volta, em que o sujeito passa pela
abstracdo pseudo-empirica e refletida, ou seja, de um lado o
reflexionamento (réfléchissemente), de outro a reflexdo (réflexion).
Sintéticamente expicando.




4 PERCURSOS/DESCOBERTAS

Fig.6: Simbolos Familiares

FONTE: Centeno, Fernandc de Oliveira.
Oleo sobre tela, 1989.

4.1 O percurso da investigagdo

4.2 Idéias norteadoras

Os pressupostos metodolégicos dessa pesquisa fundamen-
tam-se numa abordagem antropoldgica (cf. André e Lidke,
1986), pois partem da observagdo direta, conjugados com
levantamentos de campo, histérias de vida, reconstrugdo de

trajetoérias.

A opgdo principal foi o Método Clinico de Piaget (s.d.)
onde encontrei ressonancia para meus anseios, aliada a idéia
da imaginacdo ativa® (Jung, apud Jaffé, 1983c) preconizada

por Jung. Por um lado, Piaget salienta que:

%  Neste objeto de pesquisa,proponho a crianga, através das cartas de
tard que "imagine ativamente" no sentido de significar a “trama de
relacdes”, em sua trajetdéria de aprendiz.




.«+ o0 bom experimentador deve, efetivamente, reunir duas
qualidades muitas vezes incompativeis: saber observar, ou seja,
deixar a crianca falar, ndo desviar nada e, ao mesmo tempo, saber
buscar algo de preciso, ter a cada instante uma hipdétese de
trabalho, uma teoria, verdadeira ou falsa, para controlar (Piaget,
s.d., p.11) (grifos meus) .

Por outro lado, Jung nos ensina que o caminho natural
para a experiéncia pessoal do inconsciente coletivo é
"aberto" através de métodos e técnicas, nem sempre
convencionais. Jung descobriu ser esse um acesso possivel
para as "portas" do inconsciente. E foi através dessas buscas

que introduziu o método da imaginag¢do ativa.

F uma espécie de introspeccdo ou meditacdo, baseada na atividade
da fantasia, que chamou de imaginagdo ativa. O objetivo da
imaginacdo ativa €& encontrar uma posigdo mediana, entre o
consciente e o inconsciente, que tenha a propriedade de "reunir os
opostos" (Jaffé, 1983c, p.76-77) .

Uma das preocupag¢des, no decorrer desta pesquisa, foi
buscar algo de preciso através da atividade da fantasia
[significagdo]. Para isso foi elaborado um instrumento (tipo
inventario, anexo B) com o objetivo de tentar encontrar uma
posig¢do mediana entre o consciente e o inconsciente. Como
instrumento de pesquisa utilizei quatro laminas (cartas) do
tard: o 1louco, o mago, o imperador e a imperatriz,
entendendo-os como representantes arquetipicos tributarios da

"trama de relacgdes" familiar.

Nestas figuras simbdlicas (ou representagdes
arquetipicas) subjaz uma linguagem que todos internalizamos e
significamos de acordo com as experiéncias vividas. De alguma
forma, essas figuras, resgatam o legado ancestral do poder da
imagem. Estimular a produgédo de significagdo, conforme as

primeiras pinturas nas cavernas e etc. Também, reafirmam a

premissa de que a aprendizagem nio comegca na escola. Ao
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contrario, muito anterior a ela, sabemos que ao chegarem na
escola, as criancas trazem em sua bagagem (trajetoéria)
representagdes dque dJuase sempre determinam o processo de
vida/aprendizagem. Essa aprendizagem nao se esgota no saber
escolar, anteriormente, ao ingresso na escola, as criangas ja
viviam e, por isso, internalizaram uma série de significados,
imagens e representagdes s6cio-afetivas decorrentes de
interagdes com o meio (pais, irmdos, vizinhos, enfim todos

que refletem determinada cultura) .

Por isso senti necessidade de desvelar as trajetorias

(junto aos refletores educacionais (anexo C) destas criangas

ditas "problemas", sob pena de cairmos no equivoco de que

nada sabem.

Busquei na experiéncia vivida no passado do sujeito, a
articulacdo do hoje com o ontem, expressa na produgao
intersubjetiva do comportamento atual frente ao conhecimento.
Na historicidade do ato de conhecer, percebe-se uma
cumplicidade entre a experiéncia anterior e o ato presente da
inteligéncia —-- uma primeira aproximacgdo das idéias de Piaget

com as de Jung no que se refere ao inconsciente coletivo.

Se por um lado, em busca da "trama de relagdes",
necessitamos compreender o meio, a sociedade onde o individuo
esta inserido, também por outro, urge sensivelmente ouvi-lo

36

na sua complexidade e subjetivagao™ .

% 0 termo subjetivagdo & muito utilizado por Suely Rolnik. Entretanto,
utilizo-o por parecer-me adequado a designar o que neste trabalho tem
sido alvo de profunda reflexdo: a subjetividade na agdo daquele que
constrdi seu processo de crescimento e significagio frente o wvivido.
Necessito esclarecer, para evitar parecer "plagio", principalmente por
n3o conhecer mais profundamente o trabalho da referida autora, a ndo ser
uma Unica palestra em que a ouvi menciona-lo.
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Entdo, a questdo nuclear que se coloca hoje a pesquisa

educacional segundo Jacques Velloso(1992),

& a de superar a separagdo ainda predominante entre as
abordagens macro (ou macrossocial) e micro {psicopedagdgica) na
perspectiva de estabelecer uma andlise que efetivamente leve em
consideracdo os dois aspectos numa perspectiva relacional.

Dai, a grande questdo: como entrar numa escola, numa
sala de aula, na vida de um ser humano, sem necessariamente
sair repetindo tudo o que Jj& se disse ou simplesmente
refinando um discurso ja& concebido antes da entrada?

Certamente ndo pretendo anunciar o exobético, ou seija, por
nio querer "repetir", criar artificialmente uma nova
interpretagdo do processo relacional do ensinar/"nao-
aprender”. E sem davida uma necessidade ética de expressar na
forma escrita aquilo que efetivamente marcou e preocupou
durante minha trajetéria profissional e nesse periodo de

pesquisa empirica.

De alguma forma, as idéias norteadoras desta pesquisa
foram construidas com o firme propésito de superar o
anacrénico, o rango do convencional, ensaiando uma leitura
carregada das interagdes cognitivas, sociais e subjetivas.
Fstas foram desencadeadas por um curso de Mestrado centrado
justamente na reflexdo, com perfil indagador e desafiador,

mesmo que por vezes contraditorio.

Tudo isso gerou em mim o desejo de desvelar a
significagio dos problemas de aprendizagem, a partir de uma
trama situada num contexto s6écio-psicopedagdgico, cujas

raizes podem ser ancestrais.




A educacdo através das instituigdes educacionais, escola
e familia, de modo geral no mundo ocidental, encaminham a
formacao do individuo através de relagSes em cadeias,
polarizadas no poder e no dever. A agéo educativa geralmente
acontece por reprodugdo dessas relagdes, que fazem parte da
nossa formacdo. Sdo interagdes, invariavelmente, pautadas em
parametros histéricos e socialmente internalizados

(ancestrais), que muitas vezes, polarizam-se "pesada" e

negativamente. Tal processo tem se apresentado como uma

espiral infinita, na qual as circunstancias socliais educam
homens que vao educar outros homens. Entretanto, nunca
copiamos a histéria do outro, mas, sim, tragamos alguns

contornos com a variacdo do novo --nossa agdo no mundo.

Sendo assim, o aprofundamento deste objeto de estudo
necessitou de uma retrospectiva histérica das criangas. Cujo
objetivo encaminhou-se no sentido de refletir as influéncias
exbdgenas, meio social e refletores educacionais, nas
repercussdes das agdes endbgenas a nivel neuronal. Ou seja,
capacidade para operar, ndo somente a nivel légico. A questao
colocada foi saber em que condigdes foram construidos os
esquemas de agao e, posteriormente, as estruturas mentais e a
subjetivacdo das criangas estudadas, uma vez que o inicio

desse processo ¢é no estagio sensbério-motor (zero a dois

anos) .

Este estagio de desenvolvimento, na teoria piagetiana, &
um marco fundamental para produgdes futuras; na expressado de
Piaget (1973a), o embrido do conceito. Enquanto na teoria
junguiana (embora ndao tenha aprofundado o estudo com

criancas), ¢é no ciclo matriarcal (estudado por Neumann,
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1980c) -- 12 infancia --, em que a psique da md3e e da criancga
forma um todo, uma amdlgama. Nesse periodo e a da crianga se
desenvolve a partir do centro que é a mae -- arquétipo da
grande mde --. Este arquétipo ou neste caso figuragao
simbdlica, foi internalizado pela crianca com  suas
polaridades positivas e/ou negativas. E um momento de
centroversdo, onde se pode afirmar que o ego da crianga,
também, estd em processo de assimilagdo e acomodagado se

estendendo ao longo de sua trajetéria afetiva-cognitiva.

4.3 Na escola e para além dela: lugar da pesquisa

A pesquisa 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, situada no
centro urbano (Av. Cristovao Colombo, 3437), ambas

localizadas em Porto Alegre.

A Escola Aberta tem como objetivo principal reintegrar o
menino de rua como sujeito participativo da sociedade. O
curriculo & pensado e organizado no sentido de contemplar a
complexidade das questoes vivenciais destes individuos. Na&o
tem seriacdo fixa, ou seja, o aluno é promovido de uma série
para outra (designadas pela escola, como etapas: 1% etapa,

22, e assim sucessivamente) de acordo com sSeu avangos e

critérios da série posterior. Pois, na maioria dos casos, sdo

criancas que ja freqiilentaram e fracassaram em escolas da rede

publica. Também as matriculas estdo abertas durante todo o
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ano. O nome de Escola Aberta tem origem nestes pressupostos,

ou seja, diferenciar-se da escola formal regular.

E a escola Amigos do Verde, busca a educagdo integral na

perspectiva holistica, integrando alunos, equipe e familiares
da comunidade escolar. Apdia-se em tedricos como: Piaget,
Emilia Ferreiro e Freinet. Fundamenta-se no construtivismo,
que aliado a Ecologia, entende educandos e educadores como
seres ativos que agem de maneira transformadora e criativa em
seu mundo. Para isso, o gistema de funcionamento, assim como
o conceito do individuo devem ser coerentes na teoria e na

prdtica® .

Foram escolhidas duas realidades distintas no intuito de
comparar e compreender as trajetérias/vivéncias, bem como
formas de insercdo social das criangas dque "nio-aprendem"” .
Entretanto, o "pano" de fundo desse cenario sdo os reflexos

destas trajetérias, no que diz respeito & construgdo do

conhecimento x _ internalizagdo simbélica ’

preconizada por Jean Piaget e Carl Gustav Jung,

respetivamente.

Na tentativa de desvelar estas questdes, foram
observadas duas turmas das séries iniciais (2?® série), uma de
cada realidade social, que apresentassem situagbes de
dificuldades para ensinar/aprender. O processo de pesquisa

teve inicio em maio de 1993, com duragdo em torno de um ano.

0 critério de escolha das turmas foi feito pelas escolas

mediante apresentagdo das intencdes de pesquisa. As turmas

3 Material fornecido pela escola, maio de 1993.
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foram sugeridas em fungdo da demanda de necessidades, na
visio das instituicdes. Dentre o grupo, escolhi trés (3)
sujeitos de cada realidade a partir do mapeamento das
categorias que julguei importante para testar as hipdteses da
pesquisa. Destacando-as: © fracasso ou © problema na
aprendizagem pode resultar de uma "fratura” na construgdo das
estruturas cognitivas nos esquemas de .agao do estagio

sensério-motor, fundamento dessa construgdo™ . Infere-se

assim, que os refletores educacionais (inicialmente mde e pai

e, posteriormente, outros referenciais) influenciam na

formacdo e representagdo que a crianca tem de si-mesma e do
meio que a cerca, bem como na organizagdo das estruturas

mentais necessarias a aprendizagem.

Por outro lado, Jung nos aponta a importancia do simbo-
lismo arquetipico que ao longo dessa trajetdéria todos
internalizamos, embora com variagdes. Este simbolismo vai se
sedimentando através de vivéncias e trajetdédrias de cada ser
humano, polarizando 0s aspectos negativos dessas
experiéncias. A realidade de cada um é regulada por uma "rede
de informacdes" (resultante da trama de relagdes), que
condicionam a percepgdo. Esta rede contém em si a
complexidade do processo relacional, construindo a zona de
produgdo de significagio (ZPS). Este conceito podera ser
visualizado no anexo A, onde ¢& possivel compreender a

dindmica desse processo.

®  peafirmo a idéia de Piaget quando designa o periodo sensério-motor
come embride do conceite. Neste caso, fundamento da construcie do sujeito
sbcioc-psico-cognitivo, uma vez que, j4 neste estégio, de alguma forma a
crianca "estd lendo" e produzindo significados referidos pelo meio. Pois,
& aqui gque ela se utiliza do corpe como mediador da linguagem
(imitac3o/expressdo) com © oQuLKo {o que estd fora; objeto de
conhecimento) . Antes da instalacgdo do chamado "problema de aprendizagem",
existe no suieito algo da ordem do imaginirio que lhe & acessado pelo
meio, corporificando-se na dificuldade de aprender.




Nesse sentido, a concepgdo de vida/ensino/aprendizagem,
sao partes integrantes da histéria destes sujeitos
pesquisados; fundantes sobre o qual o sujeito construiu e

P

produziu significagbes. Esse € O processo que encaminha-se a

aprendizagem ou a produgao da ignorancia (no decorrer deste

capitulo retomaremos essa reflexdo) .

As observacgdes e atividades de coleta dos dados, foram
realizadas com O grupo qe sala de aula, embora a analise
posterior mais aprofundada tenha acontecido junto a seis (6)
sujeitos, sendo trés (3) de cada realidade: Tomé (8a), JO
(8a), Isaias (9a), Marta (11a), Raquel (lla) e Noé (12a) .

FEssa modalidade foi pensada, primeiro, para ndo perder a
relacdo destes no contexto de sala de aula —-—- O processo com
colegas e professores na relacdo ensino-aprendizagem --—
sequndo, para evitar a "velha" forma da segregagao, que
salienta a existéncia de que alguns dos colegas s3o mais
dificeis e por isso tém de ser tratados a parte, a exemplo

dos trabalhos do SOE.

Além do contato com os sujeitos pesquisados interagi
junto as familias e professoras para sentir o processo de
interinfluenciac¢do, tendo em vista o lugar ocupado (na

familia e na escola) pelo individuo com dificuldades na

aprendizagemn.

Alguns contatos foram informais, em outros utilizei
instrumentos tipo entrevista semi-estruturada (anexo B).

Também participei de encontros com grupos de pais e professo-
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)3, no sentido

res, planejados pela escola (Amigos do Verde
de enriquecer a compreensdo das premissas que nortearam e

norteiam a educacdo (trajetorias/vivéncias) desses sujeitos.

Foram realizadas visitas na casa das criangas e passeios
em diferentes lugares. As visitas foram mais freqiientes as
familias da Vila cruzeiro. Porém devido a dificuldade em
encontra-los, me acessorei de informagdes do Conselho Tutelar
da Crianca e do Adolescente através do Jobao (conselheiro da

zona) .

Na analise desta construcdo tebérica foi considerado
importante todas as formas de comunicagdo das criangas
(inclusive dos adultos): falas, siléncios, textos e desenhos,
incluindo o instrumento elaborado para a pesquisa (as cartas

do Tar® de Marselha).

4.4. Utilizando o Tard

f forte nossa insisténcia em definir a realidade a

partir dos cinco (5) sentidos, como se ver, ouvir, tocar, ja

garantissem o saber. I o predominio da percepgdo sobre a

razao.

Bachelard, na defesa de um novo espirito cientifico,

aponta que nesse pProcesso é preciso compreender OS obstaculos

3 Nao foi possivel esse procedimento na Escola Aberta, uma vez que a
escola ndo realiza reunides com os pais. Segundo alguns professores ndo
adianta chamd-los na escola porque eles ndo vém. Entretanto, a diretora
ressalta a importdncia desse trabalho junto & comunidade -- meta para
1994.
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implicados no proprio ato de conhecer. Por vezes, até a razao
pode tornar-se um obstaculo, quando acomodada no continuismo

do j& estabelecido, opondo-se ao novo.

F foi através de referenciais tedricos consistentes,
como os de Piaget e Jung, que comecei a tomar consciéncia da
necessidade em resistir contra as sinteses faceis, idéias
claras, objetivas, analogias imediatas, dedugodes

inconseqlientes.

Esta foi, wuma fundamental e importante ruptura:
desconstruir um conceito ja existente e coloca-lo em davida.
Aquele "real", aquela escola, aquela vila, aquela familia,
aquela professora e aquela crianca, ndo estavam simplesmente
postos para serem revelados pela percepgdo. Na verdade, a
visdo a primeira vista deveria ceder lugar a uma Vvisao

construida num outro patamar, para além do senso comum, poOr

vezes rompendo com ele e até mesmo com um conhecimento

cientifico ja& superado.

Entdo surge a idéia de trabalhar (como instrumento de
pesquisa) com as laminas do Tard de Marselha, uma vez que
estéa fundamentada no paradigma tebrico junguiano;
referenciado nas representagdes arquetipicas do inconsciente
coletivo e na imaginacdo ativa (método utilizado na clinica

por Jung, para chegar ao inconsciente) .
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O 1louco representa o perigo, a ameaga a

sociedade e geralmente temos necessidade de
segrega-lo do convivio social. Temos a tendéncia
de fugir dele. Pode-se dizer que esta figura
representa o sujeito que ndo aprende; ou seja, ©

nio-poder-saber’’ .

No tard, o louco tem o primeiro ou o ultimo

lugar (ponto inicial ou dltimo). Se distingue pela

auséncia de cifra, para significar que estd a

FONTE:Baralho Margem de qualquer ordem ou sistema. A alegoria
de Marselha  postra um homem de costas, mas com o rosto bem
visivel, caminhando com um bastd&o na mao e segurando no ombro
um pau em cuja extremidade ha uma sacola -- simbolo de

potencialidades. Provavelmente ¢é uma alusdo aos Clerici

vagante, estudantes medievais ingquietos e migratérios, sempre

em busca de novos mestres ou novas tabernas. Seu traje lembra

o de um bufdo, figura que fazia a caricatura da corte, de
reis e senhores. O louco ndoc se preocupa com OS perigos do
caminho porque se sabe invulneravel e imortal e, por isso

mesmo, estd exposto a todo tipo de faltas.

Representa © MiCrocosmo COMO resumo de tudo que existe, a ndo-
jidentificacdo com a personalidade esperada pela sociedade.
passividade, abandono absoluto, irresponsabilidade, inocéncia,
instintividade, abstengdo, o ndo-fazer. Promessas que ndo se
cumprem; inaptiddo para se dirigir, joguete de forcas exdgenas.
Caminha para frente, mas olha para trds, ligando assim a sabedoria
do futuro & inocéncia da infdncia. Embora inconsciente e ndo-

9 conforme Silva, Dinord Fraga da. Parecer sobre a proposta de
dissertagdo (desta dissertacdo). Segundo ela, as figuras utilizadas nesta
dissertacdo (o louco, o mago, a imperatriz e o imperador), exerceriam a
funcdo de destinadores e destinatdrios culturais... E o poder, querer e
dever, sdo categorias factivas do fazer; ontolégicas do ser e,
epistemolégicas, do saber. Assim, vemos que a proposta pressupde o Uuso da
légica modal... (grifos meus) .
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dirigida, sua energia parece ter um propésito prdéprio (Nichols,
1980c, p.42)-

O mago ¢é aquele que transforma, alquimiza, e
encanta. Certamente gostariamos de ter um pouco das
suas caracteristicas. Ou seja, o poder de mudar
situagbdes atraves do poder de fazer um querer
(Silva, 1993), mudando o) curso dos fatos

indesejaveis.

Nesta figura, podemos simbolizar o desejo ou a
possibilidade dé mudar, alquimizar a situagdo do
individuo com dificuldades, ou mesmo o desejo do

Baralho de
Marselha proprio sujeito frente os obstaculos que lhe cercamn,

e até mesmo, lhe "encerram".

Enquanto o louco

pode representar um estado de disjuncdo com [...] o mago, produz
um estado de conjungdo com [...] Tal é a funcdo, na teoria
piagetiana do conceito e das praticas da tomada de consciéncia,
propostos para a dissertagdo (Silva, 1993) (grifos meus) .

O mago é a primeira lémina do Tard, simbolizando a

atividade originaria e o poder de criador que existe no
homem. O homem perfeito, confiante em si mesmo e em plena
posse das faculdades fisicas e morais. A figura estd de pé,
numa atitude que indica vontade pronta para agir. O duplo
gesto das maos, uma segurando um bastdo e a outra uma
circunferéncia indicando a terra, pode acenar que a vontade
humana deve refletir na terra a vontade divina (forga
essencial existente em cada um de n6és, muitas vezes
adormecida). A fronte do mago é cingida por um chapéu em
forma de oito deitado, signo do infinito. Esta carta costuma

aparecer com outros nomes. Conta—-se que, na sua origem,
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queria representar o artista, o bufdo ou o comediante
ambulante, que de cidade em cidade, com um grupo de atores,

levava comédias e assegurava boas noticias e vendia elixires

fantasticos. As autoridades viam esses grupos com

desconfianga, pois também eram veiculos de idéias

"heréticas".

Representa a habilidade em "tocar as coisas",

modificando-as diante do mundo visivel. Inteligéncia,

destreza, presenca de espirito; iniciativa, vontade, energia,

poder e criagdo.

Todos compartimos o poder migico do mago. Nosso potencial de
iluminacdo e empreendimentos ainda ndo sonhados. Nosso é também um
poder destrutivo de gigantescas proporgdes. Podemos fazer explodir
o planeta; podemos sepulti-lo, a ele e a nés...Talvez na medida em
que o nosso mago interior nos tornar conscientes dos sonhos que
sonhamos, nossos pesadelos nunca precisardo se realizar (Nichols,
1980¢,p.81) .




A imperatriz e o Imperador

representam aqueles que detém
poderes, encaminhando ou
norteando a vida dos homens.
Neste caso, o poder-fazer-fazer
(Silva, 1993), préprio do

discurso autoritdrio, representa

: i- a fungdo da mde e do pai na

A IMPERATRIZ educacdo, ou ainda da professora

e’

. e da escola como instituicgao

Fig 9 :
educacional i

. Baralho al, ou ainda a

de Marselha inexisténcia (refletores

educacionais)

A imperatriz e o imperador, sdo o terceiro e o quarto
arcano, respetivamente. A imperatriz, simboliza a
produtividade material -- a natureza geradora de uma nova
vida em constante atividade. Seus atributos sdo o cetro, o
escudo (aguia), a coroa e o colar. O cetro revela o sentido
do comando e da acdo da figura. A aguia sobre o escudo é o
simbolo da alma sublimada no seio da espiritualidade e da
elevagdo (ou a sublimagdo na relagdo com © filho). A coroa e
o colar de ouro, fazem alusido ao poder. Essa lamina &
associada a Isis celeste, & Grande Deusa Mie, governante do
paraiso terrestre. Reino através do afeto, educagdo e
generosidade. No sentido negativo, apresenta . tendéncias a

tirania materna.

O quarto arcano do tard, o imperador, apresenta-se
sentado no trono, no qual se destaca uma aguia. E tributéario
da organizagdo, da autoridade e do poder. O capacete coroado

& emblema da conquista e do poder e a culminagdo da sua
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autoridade é representada pelo cetro e pela dguia. O vermelho

predomina em sua roupa, simbolo de atividade intensa. Esta
relacionado as sociedades patriarcais guerreiras que
sucederam as culturas agricolas primitivas da Grande-mde e ¢é
descendente das representagdes do Pai e o© principio de
transmissdo do poder. Ao contrario da imperatriz, seu reino &
mais do poder do que do amor. Poder que busca o direito e o
rigor. No sentido negativo, apresenta tendéncias a dominagdo

e ao autoritarismo.

Que é a imperatriz? Feiticeira ou deusa, mie devoradora ou
Madona, femme fatale ou femme, inspiratrice? A  resposta,
provavelmente, & todas elas -- pois quem entre as mulheres ndo o©
é? [...] O imperador reina essencialmente por meio do logos e do
pensamento; a imperatriz se vale sobretudo do Eros e do sentimento
[...] Historicamente, em nossas biografias pessoais, a transicéao
da fase matriarcal para a era patriarcal é sempre dificil
(Nichols, 1980c, p.108-112-124).

Os sujeitos desta pesquisa puderam através da imaginac¢do
ativa, significar a propria realidade interagindo com tais
representa¢des arquetipicas (laminas do tard). Essa produgdo
de significagdo é intra e intersemibética pela possibilidade
do sujeito resignificar ou novamente significar o conteudo-
objeto através das dialetizagdes endbgenas (auto-regulagdes
internas) e exdgenas (interagao com as figuras e com O

pesquisador) .

Essas interacdes com as figuras arquetipicas do tard,
foram sendo construidas num processo. Ou seja, em ambas as
realidades, houveram pelo menos cinco contatos com ©O grupo
(em diferentes situagdes) para, posteriormente, apresentar o
instrumento onde as quatro léminas foram mostradas através de
um retroprojetor. O objetivo inicial foi apresentar as

figuras com seus respectivos nomes, COIO sendo integrantes de
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um mesmo reino ou de uma mesma familia. Nessa oportunidade,
as criancas foram desafiadas a falar sobre, ao invés do
pesquisador antecipar significag¢des. As reagdes foram mais ou
menos semelhantes, ja de inicio exteriorizaram fragmentos de

seus "movimentos" e constelag¢des arquetipicas. Vejamos.

O grupo E (Escola Aberta), estava bastante agitado,
somado a um misto de desconfianga e curiosidade. Afinal,

pareciam expressar: aquela mulher (pesquisadora), aquele

aparelho (nio tinham tido contato com o retropojetor) e

aquelas figuras... O que querem com ndés? Com o tempo o
siléncio se fez quando foi apresentado o louco. Diziam: olha
a cara dele [...] Ele fala sdézinho (Marta,llla); ele mata e
na sala tem um [...] (Daniel, 10a); eu quero estudar sobre

isso depois (Felipe, 9a).

A imperatriz chamou a atengdo com: a roupa e a coroa
(Raquel, 1la); como a dguia pode voar se ela era paralitica
[...] Vou perder minha forg¢a. O que vou fazer? Ela val deixar
de ser errada. O mago traiu a imperatriz, porque libertou a
dguia. Depois que ele (mago) libertou a dguia, ele comegou a
ajudar todo mundo. Ela (imperatriz) tinha medo de perder a

for¢ca (Marta).

Frente ao mago, as criangas manifestavam: ele faz

mdgicas. Vou pedir: eu quero ser feliz... (Raquel).

Na vez do Imperador: ele ndo ficou com a dguia, porque
ndo gostava de abracar, todos sdo imperadores na minha casa.
Até eu. A professora é imperador. A dgula era muito pesada

para ele que ndo tinha tanta forga. O0s dois (imperatriz e
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imperador) tinham poder. S6 que ela mais. Eu sou um imperador
(Raquel). Alex e Luciane sdo oS dois loucos que namoram. Ela

jd esteve no hospicio (Felipe) .

Ja com o grupo A (Amigos do Verde), O processo decorreu
diferente. As representa¢des mais fortes foram, igualmente, o
mago e o louco, sendo ©O primeiro, aquele que pode nos ajudar

e estd em nés. E o segundo, como adquele que é preciso ajudar

e ao mesmo tempo é bom.

Esta producdo de significagédo, através do sentido que o
ser humano atribui as vivéncias, se da independentemente de
classe social, embora se perceba que no Jgrupo A (classe
social mais privilegiada), o discurso é mais "elaborado". Ou
seja, ha uma diferenciagado na forma de expressao, mas O
conteudo arquetipico parece ser O mesSmo. Este grupo preferiu

fazer desenhos, ao invés de falar sobre.

Jung (s.d.) se referiu a essas diferencas teorizando

sobre arquétipos: essas constelacbes e representagdes

independem de cultura,  embora apresentem variagdes

peculiares. Essas diferenciacdes decorrem dos acessos
culturais e afetivos que o meio oferece, tendo em vista que a
realidade de cada um é regulada por uma rede de informagdes,
que "condicionam" a percepgdo e O Processo de abstracgdo. Esta

rede contém um processo relacional, resultando numa zona de

produgdo de significagdo (anexo A) .

4.5 As descobertas do percurso
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4.5.1 O que pensam os refletores educacionais: familia e

escola

Ensaiar a compreensdo do "ser-sujeito-homem", no minimo
& ousadia, tendo em vista as interfaces presentes na trama e
trajetorias desses sujeitos. Mesmo assim, um ensalio &
possivel tendo em vista os limites de como e para onde se

olha.

Penso que existe um "lugar"™ onde o ser-humano
interioriza e posteriormente exteroriza os significados da
sua convivéncia com o meio externo. Chamo esse pProcesso de
zona de produgdo de significagdo, a qual ¢é decorrente da
trama de relagoes entre Sujeito e Conhecimento
interinfluenciada pela trajetéria percorrida, pela interagao
com os refletores educacionais (com seus valores e modos de
agir pautados na suas proprias histérias), e pelos arquétipos
do inconsciente coletivo atualizados no ato de educar

(sistemas de significagdes ancestrais -- ICnE) .

Fazemos parte de uma sociedade com seus mitos,
arquétipos, ideologias, enfim, modos de ser e pensar, padroes
do "bem viver". Por sua vez, a familia como a "célula mae",
se organiza dentro e a partir dos referenciais ditados pela
sociedade -- Patria-mde --onde se constituem desejos e
aspiragdes. O "grande pai” ou a "grande mae", se projetam nos
filhos, pois também eles foram rresultados". E o processo de
"causagdo espiralado”, por conter um eSpago ndo linear.

Assim, o "velho" & alquimizado no novo (de patamar a

patamar) . Entretanto, por mais que nos rebelemos, O arquétipo

da socializagido e do aprendizado humamo parece estar

"impresso"” na nossa célula; em que as circunstéancias educam
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homens que educardo outros homens e assim por diante -- com

vicios e virtudes passadas de geragdo em geragao em forma de

espiral. Obviamente, ndo ha uma repeticdo exata, mas existe
um segmento que se repete (presente no ICnE), exceto se O
minimizarmos, utilizando-nos do olhar atento e reflexivo, no

sentido de buscar aproximacdes para o "acerto"”.

Os filhos, geralmente, ndo podem ou nio devem falhar na
realizacdo do estipulado: ser inteligente, eficiente,
educado, promissor e tantos outros atributos que em ultima
instancia é o que o senso-comum chama de pessoa "bem
resolvida”. Este & um processo sutil que tem origem sabe
14... Dai, o inconsciente coletivo na educacdo (ICnE)! Aos
olhos humanos, sua génese parece localizar-se na macro-
estrutura (patria-m3e, sociedade, os dque detém o poder),
posteriormente refletido na micro-estrutura (psique do

individuo) .

Ter como filho ou como aluno um sujeito com
ndificuldades”, no minimo, pde em cheque o "meu" arquétipo de

poder e saber.

Na fala da mde de Isaias (com 9 anos, uma histbéria de
fracasso escolar e novamente repetiu de ano. Passou para
outra escola): ele tem certa dificuldade, e eu até tenho que
ajudar... Tudo (inicialmente, problemas de saude -- oito
pneumonias) comegou depois que eu parei de amamentar, e aos 5
anos a gente notava que as criangas assinalavam os erros do
Isaias, principalmente na drea da linguagem. Desde entdo estd
em atendimento psicopedagdgico. Parece que estou vendo, se

ele rodar...mais um obstdculo... Eu digo para ele: "estou

gastando uma nota, faco tudo para o teu bem para ver
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assim...dh (balanca a cabeca e suspira), se a gente constroi

alguma coisa, se tu vais para a 3% série, se tu aprendes. E

tu, assim, em dois minutos desmorona tudo' (Estes grifos e

os que virdo a seguir, querem demarcar enunciados importantes

presentes na trama de relagdes) .

Nos contatos que tive com a mde de Isaias pude perceber
que a relacdo familiar (na sua trama) era bastante
"complicada". Isaias ¢é filho mais mogo de um segundo
casamento, tendo irmdos_ com idade para serem seus pais.
Pareceu-me ser depositario de uma série de expectativas. A
gestagdo da mie, quando gravida do Isaias, foi muito admirada
pelo meio externo devido & idade (44 anos), seu estado
saudavel e a coincidéncia de uma das filhas também estar
gravida (seu filho, tio de Isaias, nasceu 4 dias antes). De
alguma forma Isaias representava a plenitude, o poder e a
juventude da mulher -- grande mide -- . Acrescenta ela: minha
gestacdo foi maravilhosa. A minha avé materna teve a ultima

filha com 48 anos e é a filha mais bonita, que até miss foi.

Com todas as letras, somado as subjacentes, a mde de
Isaias parece querer dizer: por que ele também ndo pode ser

um filho inteligente?

O caso de J6 (8 anos). E o primeiro filho de um casal

jovem, ndo foi gestagdo planejada, diz a mde: quando

engravidei meu marido reagiu bem, embora, passamos por vdrias

fases. Tinha um misto de alegria e medo (meio estonteante).

Eu tinha medo que ndo fosse dar conta do nené (tinha 21

anos). Achei que ia ter um nené mirradinho, mas nasceu com 4

1 Entrevista realizada em 04/11/93, no servigo da mde.
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kg e meio e 57 cm. Caimos para traz. Seu desenvolvimento

caracterizou-se por uma grande demanda por comida, sugava

muito. Eu comecei a pensar coisas a partir do nascimento da

irmd (percebi as diferencas), porque a afetividade dele era &

continuidade da amamentacdo. Mexia no meu cabelo (enrolava
enquanto mamava). A outra (irmd) vem e oferece carinho.
Quando trocou de creche com trés aninhos comegou a aparecer
(14 eram mais profissionais) os "problemas”. A primeira Tia
me falou (quando terminou o ano) para eu continuar nas férias

brincando de enfiar corddes.

7

Assim comeca a trajetéria de J6 na fala da mde'” . 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-mde mago,
conforme o proprio Jo6 a enxerga (veremos posteriormente).
Enquanto isso, o pai parece delega-la mais e mais atividades
referente "as coisas" da relacgdo familiar (parece ter mudado
um pouco depois de algumas orientag¢bes), em nome de estar

muito ocupado. Ele & uma pessoa carismatica, e nas reunides

em que foi (duas), contribuiu significativamente com O grupo.

Um dos temas versava sobre agressividade e os pais estavam
muito confusos de como lidar com esse fenbmeno, como proteger
seus filhos? Foi entdo que se manifestou: precisamos tratar
estas questdes de forma mais objetiva...Nés ndo podemos
abstrair dessa avalia¢cdo uma escola tipo nixo, um lugar fora
do mundo. Ela é resultado desse meio que todos vivemos. A
competitividade existe entre ndés, no dia-a-dia os filhos

recebem isso sistematicamente, seja na relagdo dos pais, seja

12 mntrevista realizada na escola, em dezembro de 1993.
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na tevé. Agora eu acho que (um breve pausa)... acho que em
parte pode ser uma fase. Quando eles eram pequenos,
costumdvamos ler o Dr. Delamare, onde cada fase era bem

explicada. Ndo podemos viver a vida deles.

Parece educativamente correto: "ndo podemos viver a vida
deles (filhos)", o que supde interferir. Entretanto,
interagir sim, ¢é fundamental! Afinal os pais (mde e pai)
enquanto refletores educacionais, sdo a mola mestra e
propulsora de reflexdo e, tomada de consciéncia (no sentido
amplo). Ao passo que eximir-se de tal fungdo, pode ser a
negacdo da construgdo dessa crianga (deixando de ocupar o
lugar de "continente” afetivo) ou o desejo (mesmo que
inconsciente) de projetar-se no filho. Em que a agdo deste

filho, num outro tempo-espago, é reforgada ao invés de ser

refletida. Continua a mde: o pal parece admirar essas

diferengas ("problemas”™ na aprendizagem e as vezes

agressividade), quando ele diz: "eu também era assim"! Penso

que J6 ndo precisa ficar na margem para dolorosamente ser

alguém, ao contrdrio ele tem capacidade para entrar no
sistema e burld-lo de maneira inteligente. O pai era assim,
fez vdrios cursos e ndo concluiu nenhum (suspirou)...
Acredito que precisa ter as mesmas armas da instituigdo,
sendo sempre ficard de fora. O avé paterno, foi péssimo

aluno, como o meu irmdo também. Eu tinha muita vontade que o

J6 se encontrasse com ele (irmdo que mora no exterior) para

ver o quanto hoje ele quer entrar na instituigdo.

0s fatos do pai e do avé terem verbalizado a respeito de
suas trajetérias escolares, bem como saber a respeito da

histéria do tio (figuras masculinas que J6 admira mnuito),
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pode ser mais um agravante arquetipico (ligada a figura
paterna) na sua T"antipatia" ©pela aprendizagem formal
oferecida pela escola. Como se ele estivesse recebendo a
"prova cabal” de que de fato ser bem sucedido na escola ndo é
necessério.. Pois, todos esses exemplos vivos, estdo bem
sucedidos na vida, apesar da escola. Essa uma leitura de uma
"teia" muito sutil. O fato é& que Jb negligencia todo o
conhecimento formal, fazendo-se passar por um sujeito que tem

muitas dificuldades, quando sdo apenas dificuldades

relativas. E ele prova isso na tltima hora, passando para a

proxima série.

Tomé (8 anos), filho unico, participante de uma trama
familiar com muitas "faltas". O pai de Tomé, teve um pai
ausente na sua inféncia e formacdo. Voltou a conviver com ele
somente aos 38 anos. Segundo a mie de Tomé"’ , as dificuldades
do pai somadas a outras "perdas," contribuiram muito para os
"problemas"” escolares do referido menino. Diz:

Aos 2 anos (1987) morreu a avdé materna, e a paterna, em
1990. Ele (Tomé) assistiu tudo. Ai come¢ou a ter problemas na

aprendizagem. Se bem que jd4 era um problema desde nené, pois

tinha dificuldade de dormir & noite. Hoje ele dorme, mas com

dificuldades. Afetivamente o pai é um paizdo. Entretanto, a

responsabilidade das pequenas coisas, é minha. Parece que ele

€ o irmdo do Tomé. Tenho certeza que o impecilho na vida de

Tomé é e serd lidar com as perdas. Observo que quando o pai

(de Tomé) melhora de suas crises, ele também melhora. Certa

vez uma psicdloga nos disse que ndés éramos seu termdémetro (de

Tomé) .

** Entrevista realizada no trabalho da mde, em janeiro de 1994.
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A queixa principal referente a Tomé, €& a lentiddo na

realizacdo das tarefas e a desatengao.

Na histéria de Raquel (11 anos) segundo sua mae' , o
"nao-aprender” esta relacionado a uma situagdo ocorrida na
primeira escola: Teve no colégio antes, entrou com 8 anos no

Santa Rita, saiu porque tinha uma menina gque batia muito

nela, tirava as merenda dela. Dai tirei ela do colégio e

ficou em casa me ajudando. Depois veio prd cd, e aqui sim ela
estd aprendendo. Estd bem agora. Jd td lendo e tudo... O pai

ndo tem muito jeito com ela.

A concepgdo dessa mae, parece explicitar que o
necessario para aprender é ter um espago (fisico e afetivo),
onde ndo haja invasdes: eu tirei a Raquel do colégio porque a

professora ndo se Iimportava que ela apanhava. Ou seja,
existe um segmento da populagdo (os mais pobres e sucateados)

gque carecem mais deste respeito a que todos temos direitos. E

talvez a escola (através dos professores) ainda nao tenha
percebido o que nem sempre as pesquisas conseguem contemplar,
mas que se reflete... Me refiro aos aspectos subjetivos
presentes no interior de cada crianca, que a escola
diariamente negligencia. Especialmente as social e
economicamente carentes. Sem duvida, a génese desses aspectos

estd fundada na m& interacdo histoéorico-social, desde os

primoérdios: os que tém mais e "cheiram"™ melhor, valem mais.

Todo ser humano, especialmente o0s mais sucateados
socialmente, necessita de oportunidades para falar e

manifestar os desejos e razdes que permeiam sua vida. O

" Entrevista realizada na escola, em dezembro de 1993.




corpo/voz tem suas verdades que nem Sempre sdo contempladas
no processo de aprendizagem e de formagao em geral. A fala
uma das formas de que o corpo se utiliza para organizar

construir conhecimentos.

No caso de Raquel (l1la), Marta (1la) e Noé (13a), a
auséncia, a falta, a alienagdo de si-mesmo, nos seus desejos
e no direito de aprender (antes de freqlentar a Escola
Aberta), contribuiram para que aos poucos internalizassem um
sentimento de baixo autojestima. Em que a importéancia dada a

eles leva-os a dizerem por que a senhora se importa com nois

num sdbado de tarde?

Nas suas histérias/trajetéorias faltam muitos fatos
(auséncia da versdo dos pais). Ou porque a memoria €
desagradavel ou porque outras coisas mais importantes emergem
do que falar da histdéria de seus filhos "iniciados" pela
patria-mie num processo de "fracasso", conforme suas proprias
histérias (dos pais). A adséncia dos pais na escola ou
dificuldade para encontra-los e com eles conversar, nao
merece explicactes faceis do tipo: eles ndo vém na escola
porque ndo se interessam pelos filhos, colocam aqui porque
sabem que além de aprender, tem comida'® . De fato, essa
resposta ndo nos "leva" a Jugar algum, a nao ser o0 pré-

conceito. Quem nos "desmente" esta hipoOtese, é a propria mae

da Raquel quando perguntada sobre o que achava de participar

de reunides de pais: acho que é bom prd gente vé como estd a
guria na escola. S6 vim aqui no colégio esses dia por causé
de uma briga da Raquel... Da para sentir o dquanto &

fundamental essa interacgdo entre os refletores educacionais.

% tonversa entre professores, enquanto a pesquisadora aguardava os pais
dos sujeitos pesquisados para conversar.
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Em ambos segmentos sociais ( pais das escolas Amigos do
Verde e Aberta), percebe-se a fragilidade da relagdo familia-
escola, bem como a necessidade de poder-saber. Mesmo com a
falta de aprofundamento num segmento social, esse enunciado &
uma constante na fala das criancas, refletido de algum lugar
ou de alguém. Esse é um arquétipo presente no processo de
crescimento do ser-humano, a questdo é saber e refletir como

ele esta polarizado.

Os professores das classes pesquisadas tém priorizado a
reflexdo e o desejo de mudanga, buscando uma relagdo
diferente com os alunos, principalmente com o0s mais
"problematicos". A Prof? Sofia se mostrou tolhida por falta
de "armas" necessdrias receando andar contra a maré: eu
entrei no esquema delas, quero que me vejam como pessoa de
produgdo, que ndo falte tanto como no ano passado. Embora,
dentro da minha aula, procure ser cada vez melhor. Atualmente
estdo preocupadas (equipe de orientagdo da escola) em ocupar

para ndo incomodar. FElas passam a mensagem do tipo fagam o

que quiser para que mantenham as_criangas ocupadas.

Outro aspecto importante, descoberto pela prof?®, foi a
tomada de consciéncia de que o professor ndo é o responsavel
unico pela aprendizagem dos seus alunos. Sel que no ano
passado (1993), faltei muito, embora por motive
justificado... Me sinto culpada por achar que poderia ter

dado mais de mim a eles. Mesmo assim, pude perceber que todos

(os alunos) sdo um universo enorme e Jue juntos se

fortaleceram e aprenderam por causa propria e apesar de i,

Ficaram com opinido prdpria sem aquela coisa de aluno que
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sabe, mas ndo sente. Eu acho que ndo interferi quase, mas
formei um grupo com eles, que era (e é) sincero e amigo.

O papel do professor ¢é desafiar e canalizar ou
"recanalizar" o conhecimento, a bagagem trazida até aqui.-
Mas, €& fundamental que familia e escola encontrem um fio
condutor. Especialmente, referente as criancas com uma
histéria de fracasso. E o que expressa a prof? Marid quando

se refere as dificuldades de Isaias.

A mde amarra desde os ténis ... na educagdo fisica ele
vinha com ténis especial para ndo precisar o esforco de ...
Falei da importdncia de auxiliar ele a se Iindependizar. Quero
com isso dizer que ndo é o Isaias que me incomoda... € assim,
a mde dele me esgana com os olhos, ela joga como se tudo
fosse eu. Todas as mdes que se dispuseram a ajudar,
funcionou; por exemplo, o Jé. Ele até ndo escreve na sala de
aula, mas estd produzindo muito mais. Outra coisa, o problema
de conduta do Tomé era muito pior do que do Isaias... O que
esse guri mudou depois que eu e a mde conversamos, depois que

ela fazia as coisas que eu 1indicava. A familia contra,

prejudica mais ainda.

Essa fala reforga a necessidade da unidade no processo
de aprendizagem e crescimento do sujeito psicossocial, bem
como da dificuldade ... Isalas acabou ficando prejudicado,
devido a dissonadncia entre familia (na figura da mée) e
escola (professora e diretora/coordenadora pedagbdgica). Ele

ndo concluiu a recuperacao, e foi tentar a "sorte”" numa outra

escola, conforme ele mesmo disse.

A professora, ao ser questionada sobre o fato da mée do

referido menino ter faltado a uma reunido marcada com a
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equipe da escola, diz: ah (suspirando e olhando a para o
vazio)! Liucia ndo mexe comigo... Acho que ela esqueceu,
esquece por que quer... Ilinconscientemente... E, quando
conversei com a coordenadora a respeito desse caso, ela

disse-me: sinceramente, acho que teriamos de ter terminado

com a histdria do Isaias, antes. A professora ndo conseguiu

seqgurar! Fol uma coisa que sé desgastou o trabalho, que um

monte de criancas fol prejudicada... Entdo que expulsasse.

Ndo tinha como trabalhar com ele sem o apoio da mde.
Perguntei se esta foi a melhor saida, o "lado" mais
correto? Expulsa-lo? Afinal em que consiste a filosofia da
escola?
Ndo foi a melhor saida. Concluindo, se perdeu o Isaias,
a gente ndo conseguiu! Eu tenho pena dele, pois a gente ndc

consequiu ajudd-lo por mil razdes. O que eu acho pior é que

desde setembro quando a gente viu que ndo dava mais, nods
tinhamos que (pausa)... Imediatamente fez uma associagdo como
o fato de ter conhecido uma pessoa num congresso, onde esta
falou-lhe num dito de Dom Bosco: uma magd podre junto com
outras sds pode estragd-las, entdo se tira a ma¢d estragada
para ndo estragar as outras. Fol entdo que me lembrei do
Isaias. Fiquei chocada (pausa)... Mas o fato é que ficamos

sem saber encaminhar...

Esse é o "mundo subterrineo", é o reino da psique pura,

em que os modos de subjetivagdo, dos "jogos" nas relagdes, se

equivalem a uma rede, onde todos se interinfluenciam. E a

trama onde é tecida a rede (similar ao utero). Cujos fios,
muitas vezes se apresentam "ruidos", dificultando o tear.

Ora, a crianca com "problema" de aprendizagem, esta
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circundada por essa trama em que os "modelos" ao inves de

facilitarem o processo, acabam dificultando-o.

Ora, o ruido estd relacionado as complexificagdes na
relacdo entre professores e colegas de trabalho (estrutura da
instituicdo escolar), do tipo nas relagdes familia-escola, na
préopria relacdo entre os membros da familia, e ora no proéprio
processo do sujeito. Entretanto, quase sempre relacionado

(tramado) aos padrdes refletidos por alguém ou algo.

A exemplo disso, nas falas registradas em reunides de

pais aparecem modos e formas de reagbes frente a educagdo dos
filhos, em que o arquétipo do poder do fazer e do-mandar
externalizam-se. Vejamos a situacdo a e b:

a) sempre estudei para tirar 10,0... A turma parece

estar fervendo e o meu filho ndo entendeu o critério de
avaliagdo.

b) Ndo existe na hora do recreio um supervisdo para que
vigiem para que ndo briguem. Quero estar descansado de que

meu filho estd bem e seguro.

Enquanto houver desejo e expectativa que seus filhos
sejam nota 10.0 e que estejam vigiados para dque fiquem
descansados, ficam poucas opgbes para as criangas. Na
situagdo a, o sujeito deve sempre ser O melhor porque assim
esperam seus pals (mesmo que nota tirada tenha sido 7.5) ou
empreendem uma corrida maluca ou nem comegam pelo medo da
frustracao. No caso b, é provavel que com isso o filho se
descanse para batalhar e lutar na superagcdao de seus

obstaculos escolares.
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Na aprendizagem tudo é importante e como disse Jung
(1983): o© conhecimento é o fluir da vida. Logo, as
aprendizagens sdo produtos de pequenas sutilezas, em que no
lugar de adultos (refletores educacionais) necessitamos
proporcionar ou deixar fluir as situagdes da vida. Porque
estas sdo fundantes da aprendizagem "mais" formal cobrada na

escola.

Como bem disseram outros pais:

c) As criancas fazem alarde e os palis se alarmam e usam

isso. Por qué?

d) E necessdrio apostar na relacdo entre professor-aluno

e colegas. Acreditar na prof? e devolver para o filho a
questdo.

e) A agressividade reflete a sociedade... Ndo se
reinvindica, se destréi o parceiro. Existe um componente

geral... isso é pesado, as pessoas sdo o que o ambiente é-.

Outro problema: é uma turma com espirito muito coeso. Havia
muitos e graves preconceitos com aqueles que chegavam. Hoje

estdo passando por uma transi¢do... eles ndo sdo os unicos

entes nesta escola. Creio que comeg¢aram a refletir os papéis
e perceberam que ndo sdo os Unicos capazes. O ingresso de
pessoas novas recompdem uma base de vanguarda na diversidade
(ndo apesar da, mas na). Isso é vida! E nds estamos tratando
de conhecimento, de saber. Esse tal ... é o componente de uma

dada sociedade. A escola ¢é fundamental no sentido de

capitalizar essa crise numa perspectiva qualitativa.

Importante ressaltar, que nessa reunido houveram muitas
trocas e aprendizagens entre os préprios pais. Isso se

refletiu na acdo posterior dos filhos, no grupo de sala de
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aula. Mas, também houveram reunides em que a ténica era

culpabilizar a professora de tudo o que acontecia.

Por 1isso, entre outras questdes, muitas vezes o©0s
professores se encontram num fogo cruzado: cobranca dos pais,
desencantos e frustracdes, salarios baixos, coisificagdo da
reflexdo por parte da "maquina" burocratica, enfim, o

processo ensinar-aprender vai se tornando desconstrutivo.

Essas manifestacdes sdo formas simbdlicas, psicologicas

e culturais, refletoras de uma realidade, "objetos de
internalizacdo™ ou significagdo em direcdo a constelagao do
ser-crianga-sujeito. Felizmente ndo héa uma cOpia pura e
simples da realidade manifestada pelo adulto, mas estas
manifestagoes acenam virtualizacgdes possiveis, onde
sutilmente se constelam na realidade psiquica da crianga. E
também, sdo elementos fundantes na génese da inteligéncia,
que em ultima insténcia permite ao sujeito a significagao do

mundo apreendido.

4.5.2 O percurso gerativo46 do olhar: os quatro arquétipos do

tard

" 0 percurso gerativo é um modelo de leitura. da teoria semidtica. Ele
foi bastante trabalhado nas disciplinas Analise do discurso 1 e II,
ministrada pela Prof® Dinorad Fraga da Silva. Utilizo-o no sentido de
ensaiar uma compreensdo integradora, das diferentes possibilidades de
manifestacdo dos sujeitos pesquisados, frente as laminas do tard. Ou
seja, desvelar novos sentidos (forma de contetido e expressdo) das formas
34 existentes (as figuragdes arquetipicas do tard). A partir disso, deixo
claro a minha intencdo na utilizagdo desse conceito da teoria semidtica.
Também a partir desse percurso, utilizo os termos sentido e significagdes
para designar: primeiro uma "forma de contetido" inconsciente, decorrente
de vivéncias anteriores capazes de produzir pensamentos; segundo, uma
"forma de expressdo" subentendida, virtualizada, passivel de estabelecer
relacdes, respetivamente. Dessa forma, penso que nessa pesdquisa o
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Somente os olhos ndo bastam para desvelar o real, que
tem suas referéncias no nao real, no ndo tangivel e por isso

nem sempre dizivel. Ha um além situado num tempo relacional.

Ou seja, as significag¢des atribuidas pelo sujeito nem sempre
sdo decorrentes de um real palpavel e perceptivo, mas de um
conjunto de acgdes, que muitas vezes, tem referéncias no ndo-
dito. Nesta reflexdo, estou me referindo a este sistema de
significag¢des, oriundo de construgdes intersubjetivas do

percurso do olhar do sujeito frente as laminas do tard. Eis

um mundo de realidade primordial independente -- o mundo

imaginal, ligando os mundos internos e externos numa uniao

viva.

Neste percurso do olhar subjaz o sentido pré-reflexivo,
porque vivido, e s6 posteriormente refletido. E, ao refletir
sobre o que vemos, carregamos neste olhar a historicidade
vivida subsumida no nosso sentir. A qual relacionamos aquilo
que nos move para uma determinada histéria-agdo. Este €& um
movimento exbgeno/enddgeno que por feedbacks auto-

reguladores’” (Piaget, 1973a), o ser humano constréi sentidos

e significagdes frente ao vivido.

Na experiéncia-acdo dos sentidos, o percurso do olhar
encaminha novidades transformadoras, sejam elas dolorosas ou
prazerosas. E nestas tranforma-agdes em equilibrios
temporarios, o individuo vai apropriando-se dos fragmentos de

sua historicidade. Dai o pensar, o significar dinadmico, dos

percurso do olhar, possibilitou ao sujeito construir. sentidos e
significacgdes.

" piaget aponta isomorfismos parciais entre organismos e meio/sujeito
e objeto, salientando a importé&ncia destes no terreno cognitivo para
que hajam superagdes e recontrucgdes.
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"velhos" em "novos" sentimentos, conceitos e, assim, novos
jeitos de olhar, sentir e viver a prépria vida, isto é, da
produgdo de significacgéo.

As laminas do tardé -- a imperatriz, o imperador, o louco
e o mago, neste caso, sdo representantes de uma figuracdo
arquetipica, que na abordagem junguiana se referem a

realidades ainda incognosciveis, que através da imagem, mitos

e simbolos a psique poderd criar a realidade a todo momento.
Assim, o processo psiquico é uma imagem e um imaginar de uma
situacdo passada/presente, tanto inconsciente como

consciente.

Frente a estas representa¢gdes -- figuragdes arquetipicas
-— 0 sujeito pesquisado realizou a trajetdria dos olhares da

humanidade, ao se deixar seduzir pelo ndo-dito. Dar asas a

imaginacdo criadora fundante de transformacgdes e, com elas, a
significagdo do ndo tangivel, presentes na vida deste
sujeito, que ora olha. E uma espécie de movimento ludico
entre figura (num nivel superficial) e inconsciente (num

nivel mais profundo) .

Este é um conhecimento que pessupfe uma outra ldégica, a
légica do sensivel (pré-reflexiva), cuja matéria-prima ndo é

fornecida pelo empirico figurativo ou pelo real palpavel, mas

para além; no sentido que ultrapassa o meramente figurativo

(tangivel e dizivel); num tempo de relagbes e de

transformacdes, de construgdes, de conhecimentos, encharcado

de virtualidades.

As lédminas do tard® com seus desenhos e cores, estariam

no nivel superficial (figurativo). Estes desenhos, objetos e
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figuras arquetipicas, exerceriam funcdes de destinadores e

destinatarios culturais.

Olhar estas individualidades que conservam e
transformam, nas suas diferentes formas de manifestagdo, é no
minimo trilhar um caminho-percurso sedimentado na experiéncia
de sujeitos em relagdo, que buscam uma inter-relagao

sensivel.

Sio estruturas moveis e virtuais muito significativas

diante do olhar, sentir e significar as figuras das ladminas
do tard, tributarias de simbolos ancestrais. Em outras

palavras, é uma cognigao transvasada pela rede de olhares e

sentidos relacionais, que antecederam o sujeito que constroi

este reconhecimento. Assim, este reconhecimento é solidario e
solitéario. Solidario, com uma totalidade cultural e
espiritual, e solitario, por ninguém poder viver por aquele

que vivencia.

A  idéia deste percurso transcende @ 0s conceitos
fragmentados de manejar, interpretar e sentir, por isso tao

dificil de descrever.

A seguir, relato o resultado das interacdes na pesquisa,
que possibilitaram tais teorizacdes. Eles refletem a
trajetéoria do sujeito em interagao com O conhecimento (no
sentido amplo). Dai, o "lugar secreto” do arquétipo

introjetado e conservado que vai tomando forma, transformando

as multiplas facetas do cotidiano, "detonando" o campo
perceptivo relacionado ao mundo significativo. Ou seja,

aparece aquilo que de alguma forma se deseja que aparega.




A apreensdo do mundo pelo homem é, pois, apreensdo
intencional, constituida de desejos, de interesses, de sonhos
e nunca constatacdo desinteressada. O "mundo ‘conhecido” é
sempre 1Iinstituido seletivamente [...] O sujeito do
conhecimento é, portanto, sujeito social, histdrico,
determinado/determinante da realidade mesma (Teves, 1992,

p.10-11).

4.5.2.1 O louco

Ao entrarem em contado com a

representagdo arquetipica do louco, através
desta figura, as criancas dessa pesquisa
manifestaram seus "sentimentos arquetipicos”.
sentimentos estes, fundados na expressdo das
constelagdes simbdlicas arquetipicas
manifestadas, por exemplo, na simbologia do

lugar ocupado pelo "ndo-saber" ou como diz

silva (1993), tributario do ndo-poder-saber.

A seguir, podemos sentir o reflexo desse
. o . FONTE: Baralho
lugar nos seis sujeitos pesquisados (trés de de Marselha
cada realidade), em interagdo com as ldminas e

suas significagdes arquetipicas.

Marta (1la) escolheu em primeiro lugar o louco. Quando
perguntada por Qqué? Responde: por causa do jeito dele, é
quieto, ndo nota as coisa. No lugar que ele mora ele
trabalhava, ajudava. Pesquisador: como ele é&?  Marta: ¢é

muito mau, ter um louceo na familia & ruim, mas esse louco é

bom, ele ajuda os outros. E, ruim é ficar pirando no meio da
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rua. (P) Conheces alguém que se parega com ele? (M) O
rosto... parece que eu jd conhego... uma pessoa ld de fora
(onde moram os meus parentes), eu gosto dela... Me dd o que
ela tem. Também, a roupa dele é meio esquisita. Ndo gosto de

olhar muito a cara dele...

Nesse momento percebi uma ambivaléncia frente esta
representa¢do ou a presenga dual das forgas existentes em

tudo e em todos -- 0 bem e o mal. No entanto, negligenciadas

nas concepcdes que concepem o mundo de forma estritamente
linear: isso é bom (certo, saudavel, etc.) ou isso é ruim
(errado, doente, etc.). Essa concepcao de mundo:
certo/errado, bom/ruim, bem/mal, normal/anormal entre outros
conceitos pré-concebidos, somente existem por falta de nossa
propria flexibilidade no viver e conviver com as diferengas;
com 0 bem e com o mal inerentes nas relagdes do homem com O
mundo e, nesse caso, com a significag¢ao do louco. Talvez seia
o que Marta nos acena. Continua ela: ao mesmo tempo me lembra

a pessoa 1d de fora. Ela me dd tudo o que tem, ela & boa paral

0os outros.

Raquel (1lla), na sua escolha, deixou a lémina do louco
por ultimo. (P) O que ele faz? (R) Trabalha. Ele é doente,
mas trabalha. (P) Como sabes disso? (R) Vejo que é doente
pelo rosto. No reino, ele fica parado, pensando, olhando...
(siléncio). Pensando na mde dele, no pai, nos irmdo dele. No
que a mde dele dd prd ele... A imperatriz e o Imperador
mandam ele trabalhar. E o corinho. Depois, vai para cama dele

e dorme. Ele sabe o que quer... Se eu fosse ele pedia mdgica

ao mago: pediria para ficar normal (que nem eu disse prd

senhora -- pedia protegdo). Ele & diferente por isso eles
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machucam. .. Nem todos... ndo gosto da roupa azul e aquele

saquinho, preferia que carregasse na sacola ou na mdo (grifos

meus) -

O 1louco da Raquel sabe o que quer, ele quer a
"normalidade", quer gue ndo o machuquem, quer protecdo -- ser

aceito. Ou seja, quer uma vida diferente.

Isaias (9a) fez do louco, sua primeira escolha. (P) O
que achas dessa figura? (I) Ele estd com uma espada, td indo

embora, com vontade de fugir para o [reino da familia]. Agora

estd no castelo, na floresta. Ele ndo estuda, ndo gosta de

estudar, ele sabe, acho que ele é ruim de estudar  (grifos

meus). (P) O que a imperatriz e imperador pensam dele? (I)

Acham bom. .. (ficou pensando) .

Parece que Isaias estava antecipando sua futura
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