UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

INSTITUTO DE PSICOLOGIA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM PSICOLOGIA

CLAUDIA MARIA TAVARES SALDANHA

O SINTOMA DISORTOGRAFICO DA CRIANCA

EM IMPASSE COM O SABER:
UMA CONSTRUCAO DE CASO CLINICO EM PSICANALISE

Salvador
2017



CLAUDIA MARIA TAVARES SALDANHA

O SINTOMA DISORTOGRAFICO DA CRIANCA

EM IMPASSE COM O SABER:
UMA CONSTRUCAO DE CASO CLINICO EM PSICANALISE

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-Graduacao
em Psicologia da Universidade Federal da Bahia, como
requisito parcial para obtencdo do titulo de Mestre em
Psicologia.

Area de concentragdo: Psicologia do Desenvolvimento

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Andréa Hortélio Fernandes

Salvador
2017



Saldanha, Claudia Maria Tavares,

S162 O sintoma disortogréafico da crianga em impasse com o saber: uma construgdo
de caso clinico em psicanalise / Claudia Maria Tavares Saldanha. — 2017.
116 f.: il

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Andréa Hortélio Fernandes

Dissertacdo (mestrado) - Universidade Federal da Bahia. Instituto de Psicologia,
Salvador, 2017.

1. Psicanalise. 2. Disortografia - Sintoma. 3. Crianca. 4. Saber. I. Fernandes,
Andréa Hortélio. Il. Universidade Federal da Bahia. Instituto de Psicologia.
I11. Titulo.

CDD: 616.855




o UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA - UFBA
NS Instituto de Psicologia - IPS
wf N Programa de Pés-Graduagdo em Psicologia - PPGPSI/
T MESTRADO ACADEMICO E DOUTORADO

I
|
|4
i

TERMO DE APROVACAO

“O SINTOMA DISORTOGRAFICO DA CRIANGA EM IMPASSE COM O SABER:
UMA CONSTRUGAO DE CASO CLINICO EM PSICANALISE”

Claudia Maria Tavares Saldanha Ribeiro

BANCA EXAMINADORA:

3 ¢ ] i )N ( » e
Avohwg  Panliho Tuovond,
Prof.? Dr.? Andréa Hortélio Fernandes (Orientadora)
Universidade Federal da Bahia — UFBA

C’:AW dow@%

Prof.2 Dr.2 Cristiane de Oliveira Santos
Universidade Federal da Bahia — UFBA

/,,797% 2 M %M/«éo
[/ Prof. Dr.? Rosane Braga de Melo
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro — UFRRJ

Salvador, 1° de setembro de 2017.



A Murillo, meu grande companheiro e

maior incentivador nesta caminhada.



AGRADECIMENTOS

Aos meus pais, Ediralva (in memorian) e Raul, por serem primordiais na escrita da minha

historia com letras de amor, de esperanca e de coragem.

Ao meu marido Murillo, pelo amor, pela unido, pela serenidade, por sempre ler o possivel no

impossivel, pelos sonhos compartilhados, realizados e em construcao...

A minha orientadora Andréa Hortélio Fernandes, pela presenca marcante em minha formag&o
que, com palavras preci(o)sas, causa 0 meu desejo de saber.

A Cristiane Oliveira, pela leitura criteriosa do meu trabalho nos seminarios de qualificacao,

revelando-me caminhos a trilhar, e por aceitar participar da minha banca de defesa.

A Rosane Braga de Melo, por acolher o convite de estar presente em minha banca de defesa.

Aos docentes e a técnica Aline Santos do PPGPSI, pela importante contribuicdo ao meu

percurso académico.

Aos colegas do grupo de pesquisa, Ana Laura Pepe (in memorian), Ana Flavia Santana,
Geraldo Natanael, Sheyla Machado, Pollyana Almeida, Livia Tohmé e, com um carinho
muito especial, as amigas Shiménia Oliveira e Carla Goes, pelas trocas, pelos impasses e

pelas invencBes possiveis em prol da pesquisa em psicanalise.
As queridas colegas do “grupo de metodologia”, Daniela Batista, Marina Lima, Verdnica
Nascimento e Ana Louise Cardoso, por tornarem os momentos metodologicos leves e

divertidos e por nossa parceria perdurar por todo o mestrado.

A Vanessa Santos, pela companhia alegre e produtiva durante o meu estadgio docente

realizado na turma de 2015.2 da disciplina de Psicopatologia da graduacdo em Psicologia.

A Olga Sa, por cada interpretacdo que me possibilita ler de outro modo.



A Vera Edington, pela valiosa participacdo na construcéo do caso clinico de Lia.

Ao Campo Psicanalitico, pela transmissdo de um saber a partir da psicanalise, e a Redepido,
pelo espaco de interlocugdo de um saber-fazer (po)ético com o significante crianca.

As colegas da prefeitura de Lauro de Freitas-BA, Marisa Souza, Siomara Rebelo, Karina
Nascimento, Eliane Azevedo e Daniela Fonseca, pela torcida e pela compreensdo das minhas
auséncias, e a Tatiana Neiva e a Aila Cabral, pelo acolhimento sensivel e flexivel que

possibilitou que eu conciliasse essas duas aventuras!

A Lia, por enderecar a mim as letras com as quais escreveu o seu ‘“‘criancamento das

palavras”.



Voo

Alheias e nossas

as palavras voam.

Bando de borboletas multicores,
as palavras voam.

Bando azul de andorinhas,
bando de gaivotas brancas,
as palavras voam.

Voam as palavras

CoOmo aguias imensas.
Como escuros morcegos
como negros abutres,

as palavras voam.

Oh! alto e baixo

em circulos e retas

acima de nés, em redor de nés
as palavras voam.

E as vezes pousam.

Cecilia Meireles (1964/2004, p. 166)



SALDANHA, Claudia Maria Tavares. O sintoma disortogréfico da crianga em impasse com o
saber: uma construcdo de caso clinico em psicandlise. 116 f. il. color. 2017. Dissertagdo
(Mestrado) — Instituto de Psicologia, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2017.

RESUMO

Esta dissertacdo visa examinar o sintoma disortografico da crianga que estd em um momento
I6gico de efetuacdo da estrutura e de entrada no discurso alfabético, problematica frequente na
clinica psicanalitica com criancas. Na contemporaneidade, a crianga € comumente
posicionada pelo discurso cientifico como objeto de investigacGes e de préaticas patologizantes
e segregadoras que incentivam a medicalizacdo das questdes escolares. Tal conjuntura é
interpretada pela psicanalise como efeito do discurso universitario que institui um saber todo
sobre a disortografia a ser corrigida e extirpada da crianca. Diante disso, o discurso do analista
propde ler a disortografia como um sintoma disortografico a fim de possibilitar que o sujeito
possa bem dizé-lo, sob transferéncia, o que pode propiciar que a crianga ascenda a condi¢édo
de intérprete das letras do alfabeto e das letras de alingua. Isso demonstra a suplementaridade
entre o0 saber escolar e o saber inconsciente no que diz respeito a estruturacdo do sujeito e a
circulacdo no discurso alfabético. Para tanto, pretende-se analisar como a relacdo da crianca
com o saber se articula a producdo do sintoma disortografico em um momento légico de
efetuacdo da estrutura e de entrada no discurso alfabético a partir da construgdo de um caso
clinico orientado pela ética da psicanalise. Por sua vez, os objetivos especificos sdo:
identificar como as concepcdes da psiquiatria, da psicopedagogia e da psicanalise sobre a
disortografia da crianca podem ser matemizadas a partir da teoria dos discursos lacanianos;
examinar como 0s impasses da crian¢a com o saber em um momento légico de efetuacdo da
estrutura se articulam ao aprendizado da leitura e da escrita; e analisar, atraves do discurso do
analista, a funcdo do sintoma disortografico da crianca nas vicissitudes da efetuacdo da
estrutura e da entrada no discurso alfabético a partir da construgdo de um caso clinico. Trata-
se de uma pesquisa a partir da psicanalise cujo método é a construcéo do caso clinico de uma
crianca que foi atendida por mim e cujo tratamento ja foi finalizado. A relevancia do estudo
estd em analisar as contribuicGes da psicanalise em meio aos outros campos discursivos que
se ocupam do alfabetizar e do tratamento da disortografia, a partir da perspectiva de que o
erro ortografico da crianca que inicia a circulagdo no discurso alfabético representa o saber
inconsciente que se manifesta através de equivocos do inconsciente disortografico de alingua.
Desse modo, este trabalho revela que o saber inconsciente participa dos impasses da crianca
que estd a se alfabestizar, uma vez que esta pode recorrer, transitoriamente, ao sintoma
disortografico para auxilia-la a elucubrar esse saber para se estruturar como sujeito intérprete.

Palavras-chave: Crianga. Saber. Alingua. Sintoma disortografico. Teoria dos Discursos.
Psicanalise.



SALDANHA, Claudia Maria Tavares. The child’s dysortographic symptom into impasse with
knowledge: a clinical case construction in psychoanalysis. 116 pp. ill. color. 2017. Master
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ABSTRACT

This dissertation aims at examining the dysortographic symptom of a child who is in a logical
moment of structure making and entering the alphabetical discourse, a recurrent problem in
the psychoanalytic clinic with children. Nowadays, the child is commonly put by the
scientific discourse as subject of investigations, pathologizing and segregating practices that
encourage the medicalization of pedagogical issues. This situation is seen by psychoanalysis
as university discourse’s effect of the which establishes a whole knowledge about the
dysortography to be corrected and extirpated from the child. Therefore, the analyst’s
discourses propose to read dysortography as a dysortographic symptom in order to enable the
subject to say it well under transference, which may allow the child to become an interpreter
of alphabet letters and letters of lalangue. It demonstrates the supplementary attribute between
scholar knowledge and unconscious knowledge regarding the subject’s structuring and
circulation in alphabetic discourse. To do so, it is intended to analyze how the child's
relationship with knowledge is articulated to the dysortographic symptom at a logical moment
of structure making and the entry into the alphabetical discourses, based on the construction
of a clinical case guided by the ethics of psychoanalysis. The study’s specific objectives are:
identify how conceptions of psychiatry, psychopedagogy and psychoanalysis on child
dysortography can be mathemized based on the theory of Lacanian discourses; examine how
the impasses of the child with the knowledge in a logical moment of structure effectuation are
articulated to the learning of reading and writing; and to analyze, through the analyst's
discourse, the child's dysortographic symptom function in the vicissitudes of the structure’s
effectuation and of the entry into the alphabetical discourse from the construction of a clinical
case. Based on psychoanalysis, this research’s method is the construction of a clinical case of
a child that was attended by me and whose treatment has already been completed. This
study’s relevance is to analyze the contributions of psychoanalysis amid the other discursive
fields which deal with alphabetization and the treatment of dysortography, from the
perspective of misspelling of the child who initiates the circulation in the alphabetical
discourse represents the unconscious knowledge that manifests itself through equivocation of
the dysortographic unconscious of lalangue. Thus, this academic work reveals that the
unconscious knowledge participates into the impasses of the child who is in s alphabétissant
moment, since they can temporarily use the dysortographic symptom to help themself to
conjecture such knowledge in order to be structured as a subject interpreter.

Keywords: Child. Knowledge. Lalangue. Dysortographic symptom. Discourse Theory.
Psychoanalysis.
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1 INTRODUCAO

O interesse por pesquisar o sintoma disortografico da crianca que estd em um
momento l6gico de efetuacdo da estrutura e de entrada no discurso alfabético surgiu a partir
da minha atuagdo como praticante da psicanalise em um ambulatério de saide mental
infantojuvenil na cidade de Salvador, Bahia. Algumas das criancas que atendi portavam
queixas da familia e da escola que diziam respeito a uma dificuldade com a aprendizagem
durante o tempo de se alfabetizarem, um sintoma que esté presente, com frequéncia, na clinica
psicanalitica com criangas. Dentre elas, destaco Lia', uma menina que apresentava impasses
com a leitura e com a escrita de determinadas letras, e que, com a instauragdo da
transferéncia, dispositivo através do qual acontece o tratamento psicanalitico, péde elaborar as
questdes singulares que a angustiavam, o que a conduziu ao desejo de saber.

O encontro com Lia produziu questionamentos sobre a criangca em impasse com 0
saber escolar e ortografico, a qual também se encontra em um tempo légico de elucubragédo do
saber inconsciente e disortografico. Interrogava-me sobre as escolhas singulares da crianga
que se embaraca frente ao saber imposto pela alfabetizacdo e, concomitantemente, ao se
deparar com os enigmas da vida, do sexo e da morte. Diante disso, em certos casos, € como
sera apresentado a partir da constru¢do do caso clinico de Lia, a crianca subverte as regras
transmitidas pelo discurso pedagdgico hegemdnico e ortografico para produzir um sintoma
disortografico.

Soler (2012a, p. 51) elabora que “a disortografia ¢ um sintoma em suma especial”,
pois o sintoma do sujeito, enquanto uma manifestagdo subjetiva, ¢ “disortografico” por
definicdo, pelo fato de o inconsciente ndo obedecer a normas gramaticais e ortogréaficas e por
ser regido por uma sintaxe singular e escrita com as letras de alingua. Assim, o sintoma é
disortografico, pois o “inconsciente-alingua” (SOLER, 2012a, p. 40) é estruturado
disortograficamente.

Ao recorrer a etimologia da palavra disortografia, a presenca do prefixo de origem
grega dis- denota uma dificuldade (CUNHA; CINTRA, 2007), o que caracteriza o termo
como uma patologia. Logo, para as ciéncias que se embasam em um discurso pedagogico
hegemonico e biologicista, a disortografia, termo aplicado em sua forma substantiva, é um

nome para o transtorno de aprendizagem que envolve a escrita, 0 que representa que o sujeito

! O nome ficticio Lia foi escolhido para nomear a crianca por corresponder ao verbo ler no pretérito imperfeito
do indicativo. Além disso, “ler” ¢ homofonico de “1€”, a pronuncia da menina para a letra “1” (éle), a qual esta
presente em todos 0s nomes proprios da familia, 0 que aponta para a letra de alingua do sintoma disortogréfico
de Lia.
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se encontra em dificuldade com a aprendizagem da ortografia. Com a psicanélise, a
disortografia assume o estatuto de adjetivo por caracterizar o sintoma do sujeito como
disortografico, uma leitura que coloca em suspenso a marca de dificuldade presente na
palavra. Desse modo, o campo psicanalitico se apropria dessa nomenclatura de uso comum
pelas ciéncias que se dedicam ao tratamento das dificuldades e transtornos de aprendizagem e
a subverte com o intuito de revelar as especificidades que regem o inconsciente e o sintoma.

O conceito de alingua foi criado por Jacques Lacan para situar que a linguagem, de
inicio, ndo existe, pois ela € o que se tenta elucubrar concernente a funcdo de alingua
(LACAN, 1972-1973/2008). Isso testemunha a existéncia de um saber inconsciente que
escapa ao ser falante e que esta para além da lingua ortografica por dizer respeito ao real e ao
gozo, o qual estrutura e se manifesta no sintoma (SOLER, 2012a). Nessa direcdo, 0 erro
ortografico da crianca que esta a aprender a leitura e a escrita ndo é interpretado como uma
significacdo falha (LACAN, 1957/1998), mas como um equivoco que revela a singularidade
do sujeito do inconsciente-alingua, o que aponta para um tempo logico de estruturacdo
subjetiva, no qual a crianca brinca com letras e com palavras para construir teorias sobre as
marcas do dizer do Outro. Posto isso, para fins deste trabalho, adoto o termo “disortografico”
para caracterizar o sintoma da crianga que se encontra em impasse com 0 saber em um
momento logico de efetuacdo da estrutura e de entrada no discurso alfabético.

O tema do fracasso escolar da crianca que adentra na escolarizacdo formal com o
intuito de aprender a ler e a escrever, sistematicamente, é reincidente na literatura (MELO,
2014) e é produtor de mobilizacbes a nivel mundial para que seja alcancado o éxito na
chamada “alfabetizacdo universal” (UNESCO, 2014, p. 10), a qual é concebida como
fundamental para o avanco social e econdmico. No ano 2000, no Forum Mundial da
Educacdo, em Dakar, foi estabelecido um compromisso global de Educacéo para Todos (EPT)
até o ano de 2015. No entanto, dados dos relatérios de monitoramento indicam que 57
milhdes de criangas nao estdo na escola (UNESCO, 2014, p. 3), e que, “de acordo com as
tendéncias atuais, apenas 70% das criancas em paises de baixa renda completardo a educacéo
primaria em 2030, um objetivo que deveria ter sido alcangado em 2015” (UNESCO, 2016, p.
5).

As estatisticas apontam ainda que o acesso a escolarizacdo ndo é o Unico problema,
pois “um terco das criancas em idade de cursar a educagdo priméaria ndo esta aprendendo o
béasico, estejam ou ndo na escola” (UNESCO, 2014, p. 3). As metas e as estratégias adotadas
para que essas questdes sejam sanadas se direcionam & promocdo de uma educacdo de

qualidade que possa viabilizar a participacdo escolar e a consequente alfabetizagdo universal
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“como caminho para uma aprendizagem relevante ¢ efetiva” (UNESCO, 2016, p. 38). Frente
a isso, nota-se a universalizagdo da alfabetizacdo e a reducdo desse processo a uma
problemética que engloba somente os campos da educagdo, da politica e da economia,
excluindo a participacdo da subjetividade na relacdo que a crianca estabelece com o saber ao
se alfabetizar, a qual pode trazer impasses para a aprendizagem da leitura e da escrita.

A psicanélise propde pensar a alfabetizacdo como o inicio da circulagdo da crianga no
“discurso alfabético” (DUNKER, 2011, p. 1), um processo singular que corresponde a uma
nova conjuntura subjetiva que implica em rearranjos pulsionais atrelados a logica da
efetuacdo da estrutura, o que nem sempre coincide ao tempo determinado pelo discurso
pedagogico hegemdnico que orienta o alfabetizar e que demanda o éxito escolar. Desse modo,
a questdo da relacdo da crianga com o saber se mostra relevante nessa discusséo, visto que o
discurso analitico apresenta uma distingdo entre o saber inconsciente e o saber escolar, entre
saber e conhecer.

O saber inconsciente, pelo fato de a divisdo subjetiva inerente ao falasser impor-lhe
uma falta que o impossibilita de estar articulado a uma verdade absoluta, é um saber ndo todo.
Por sua vez, o saber escolar se estrutura em um idealismo do saber absoluto a ser transmitido
as criancas, por meio do discurso pedagogico hegemdnico, com a funcdo de frear as pulsdes
ainda desorganizadas e de cifra-las para se adequarem as normas do sistema educacional
(NOMINE, 2002; RESTREPO, 2014). Apesar dessa diferenciacdo, para que a crianca possa
acessar o conhecimento inerente a alfabetizacéo, ela precisa advir como sujeito intérprete do
saber inconsciente escrito no texto da prépria historia. Trata-se, entdo, de um trilhamento que
institui a alfabetizacdo como uma alfabestizacdo (LACAN, 1964/2008), neologismo que
articula a estruturacdo subjetiva e a entrada no discurso alfabético a leitura do saber ndo todo
escrito pelo significante besta de alingua (LACAN, 1972-1973/2008).

A partir da escuta de Lia e das reflexdes teorico-clinicas, surgiram questdes sobre as
especificidades e as contribuicbes do tratamento dado pela psicandlise ao sintoma
disortografico da crianca que comeca a circular no discurso alfabético, pelo fato de o discurso
do analista, entre outros discursos, também se ocupar dos impasses com o saber. Do mesmo
modo, propde-se refletir acerca de como o saber inconsciente e o saber escolar se enlacam e
participam da producdo do sintoma disortografico da crianca. Isso convoca o praticante da
psicanalise a pensar sobre como responder, na contemporaneidade, a esses sujeitos com pouca
idade cronoldgica que se encontram cercados por demandas diversas e, muitas vezes, avessas

a ética psicanalitica de bem-dizer o sintoma. Acerca disso, Lacan (1974/2003, p. 539) indica
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um caminho: “¢ o que fago: extrair de minha prética a ética do Bem-dizer”, o qual segue rumo
ao real.

Na contemporaneidade, a crianca vem sendo posicionada pelo discurso cientifico
como objeto de multiplas e diversas investigacOes, teorizacbes e praticas. Trata-se de uma
objetalizacdo da crianga que se estabeleceu a partir da construcdo de um saber especializado
sobre a infancia baseado em uma estreita relacdo entre os ideais de moralidade e de
disciplinarizacdo propostos pela burguesia, que ascendia entre os séculos XVI e XVII, o
advento do higienismo, no século XX, e a educacdo. No entanto, ao passo que a produc¢do de
um saber sobre a crianga proporcionou melhorias nos ambitos social, politico e juridico,
verifica-se, concomitantemente, o surgimento de um discurso biologicista, patologizante e
segregador sobre a infancia, o qual incentiva a medicalizacio das questdes escolares (ARIES,
1981; COSTA, 1983; CIRINO, 2001; PACHECO, 2012; MELO, 2016).

O que se observa é que esse discurso perpassa 0s ideais familiares, o processo de
escolarizacdo e o tratamento dado ao sintoma da crianga, constituindo-se como um saber
idealizado e universalizado que pretende tudo objetalizar, descrever e nomear. Isso tem
gerado a proliferacdo de criancas diagnosticadas com dificuldades e transtornos de
aprendizagem, entre outras nomenclaturas, pelo fato de serem interpretadas como anormais e
desviantes de normas pre-concebidas por manuais classificatorios (FERREIRA, 2000;
BAUTHENEY, 2011; EDINGTON, 2012; FERNANDES, 2013). Assim,

a medicalizacdo da vida de criancas e adolescentes articula-se com a
medicalizacdo da educacdo na invencdo das doengas do ndo aprender. A
medicina afirma que os graves — e cronicos — problemas do sistema
educacional seriam decorrentes de doencas que ela, medicina, seria capaz de
resolver; cria, assim, a demanda por seus servicos, ampliando a medicalizacao
(COLLARES; MOYSES, 2010, p. 73).

No entanto, a patologizacdo e a medicalizacdo dos impasses no processo de aquisicao
da leitura e da escrita se mostram naturalizadas ndo apenas para a area médica, como também
para uma série de outros profissionais que se dedicam as doengas do ndo aprender, como
psicologos, neuropsicélogos, psicopedagogos e fonoaudiologos. Sendo assim, a psicanalise
interpreta que a objetalizacdo da crianca e a patologizacdo do sintoma disortografico sédo
efeitos do discurso universitario que “faz proliferar doencas e doentes. Doengas sem
marcadores biologicos evidentes, segregadoras, que foracluem o sujeito, seu desejo, sua fala”
(MELO, 2016, p. 262). Nessa direcédo, o ato diagnostico adquire a funcdo de suturar os pontos

de enigma e de ndo saber ao tentar nomear, validar e justificar o real que se presentifica nos
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atos, falas e condutas da crianca, a qual, com isso, é desimplicada do seu sintoma
(FERREIRA, 2008). O sintoma, entdo, é instituido como transtorno a ser eliminado, o que
conduz a afirmacdo de que, na contemporaneidade, o sofrimento e a loucura da crianca se
encontram “sob o manto dos transtornos” (FERREIRA, 2008, p. 2).

E possivel, entdo, pensar que, diante das intervencdes massificantes e uniformizantes,
surgem o0s casos de criangas que desafiam o saber todo que orienta os especialistas dessas
clinicas e que insistem em se fazer escutar. Trata-se da “objecdo do sujeito ao estabelecido, ao
go0zo para todos, que € a reivindica¢do de uma singularidade que torna a crianga rebelde ‘por

299

natureza’ (RESTREPO, 2014, p. 401). S3o, entdo, nomeadas como criangas que nao
aprendem e que fracassam e que, por conta disso, sdo encaminhadas para tratamento
psicoldgico, psicopedagdgico e psiquiatrico a fim de serem reeducadas e reintegradas ao
sistema escolar (COUTO, 2003). Pelo fato de a crianca estar em um momento decisivo da
efetuacdo da estrutura, essa logica discursiva pode gerar implicaces para a sua estruturacdo
subjetiva. Dessa forma, interrogo sobre como o discurso do analista, sustentado pela ética da
psicanalise, pode se posicionar frente ao discurso universitario que conduz a crianga a um
imperativo adaptacionista que silencia a sua subjetividade e anula a sua posi¢éo de sujeito.

Diante disso, vale ressaltar que

a psicanalise encontra-se por sua propria constituicdo numa relacdo de
juncdo/disjuncdo com os demais saberes. A consequéncia imediata a ser
retirada dessa constatacdo é que seja o que for que se faga, dizendo respeito a
analise, exige que se leve em consideracdo o conflito que dai emerge: se de
um lado ela ndo é um saber como 0s outros, de outro ela ndo pode ser sem sua
referéncia a eles (LO BIANCO, 2010, p. 167).

Frente a essas problematicas, o presente trabalho de pesquisa faz uso da teoria dos
discursos (LACAN, 1969-1970/1992) para realizar uma leitura sobre como a disortografia da
crianca é interpretada pelos campos discursivos da psiquiatria, da psicopedagogia e da
psicanalise, o que gera distintas explicacGes para esse fenémeno conforme a interpretacdo
dada por cada discursividade. Os discursos lacanianos, por serem matemas que representam
como se estruturam as relagdes do sujeito com o outro, com o saber e com 0 gozo, propiciam
analisar tal questdo como um efeito de linguagem e de discurso (CORDIE, 1996; PACHECO,
2012). Desse modo, em funcdo da posicdo em que a crianca é colocada por cada
discursividade, como objeto ou como sujeito, € possivel discutir o lugar dado ao sintoma e a
repercussdo disso na direcdo do tratamento no que tange a problematica da estruturacdo da

crianga em via de se alfabetizar e que se encontra em impasse com o saber.
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Perante esses questionamentos, a relevancia desta pesquisa se encontra na
possibilidade de analisar as contribuicGes que a psicanalise tem a oferecer como um campo
discursivo que pode refletir sobre a disortografia a partir da relacdo da crianga com o saber,
adotando a perspectiva de que “questdes para além do pedagdgico podem estar em jogo nas
dificuldades escolares e que, diante do saber escolarizado, outros saberes podem ser
vacilados” (COUTO, 2003, p. 149). Desse modo, essa perspectiva permite discutir sobre
como a subjetividade participa da producdo do sintoma disortografico da crianca que esta a se
estruturar e a iniciar a entrada no discurso alfabético, o qual, em certos casos, revela-se como
um “sintoma transitorio” (LACAN, 1956-1957/1995, p. 292) que a auxilia a atravessar 0s
impasses experienciados nesse tempo légico. Tal fato se mostra consoante a afirmacéo de que
“o processo de maturacdo do organismo humano inclui um sujeito, alguém que subjetiva, que
da sentido ao ocorrido, fazendo com que o mesmo fato objetivo possa receber distintos
sentidos” (CIRINO, 2001, p. 106). Assim, o discurso do analista propde tomar a disortografia
como o sintoma disortografico e franquear que o analisando possa bem dizé-lo atraves do
trabalho de transferéncia, o que podera propiciar que a crianc¢a venha a se engendrar intérprete
dos significantes do Outro. Com esse caminho, ela podera vir a construir o seu proprio saber
com as letras do alfabeto e com as letras de alingua, ndo sem equivocos e tropecos.

Isso possibilita a circulacdo da ética da psicanalise entre os campos discursivos que se
ocupam do alfabetizar e do tratamento da disortografia da crianca, 0 que pode gerar uma
interlocucdo e a producéo de questionamentos sobre as praticas patologizantes que exercem,
usualmente, em detrimento da subjetividade e da singularidade. Assim, defendo a
possibilidade de que essa interpretacdo possa promover o reposicionamento da crianca diante
dos discursos que a objetalizam, o que contribuiria para a sua constituicdo enquanto sujeito
intérprete que pode inventar suas proprias saidas para 0s impasses com 0s quais se depara na
efetuacdo da estrutura e na entrada no discurso alfabético.

Como adverte Sauret (1998, p. 30), “ndo se trata de negar a existéncia de
determinantes como o organismo, a sociedade, a historia”, mas de responsabilizar o sujeito
pelo o que ele faz com esses determinantes, 0 que se mostra como uma subversdo da
psicanalise perante outras logicas discursivas que tomam a infancia como objeto de
investigacdo. Assim, com a psicanalise, a crianga pode encontrar “um meio eficaz para lutar
contra os efeitos nefastos do discurso que domina o campo social contemporaneo, esse misto
de capitalismo e de ciéncia” (SAURET, 1998, p. 44).

A partir dessa problematizagéo, surge a pergunta que orienta este trabalho de pesquisa:

como os impasses da crianga com o saber em um momento l6gico de efetuagdo da estrutura e
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de entrada no discurso alfabético se relacionam com o sintoma disortogréafico? Diante disso,
apresento como objetivo geral: analisar como a relacdo da crianga com o saber se articula a
producdo do sintoma disortografico em um momento l6gico de efetuacdo da estrutura e de
entrada no discurso alfabético a partir da construcdo de um caso clinico orientado pela ética
da psicanalise.

Por sua vez, os objetivos especificos elaborados séo: identificar como as concepgoes
da psiquiatria, da psicopedagogia e da psicanalise sobre a disortografia da crianga podem ser
matemizadas a partir da teoria dos discursos lacanianos; examinar como 0S impasses da
crianca com o saber em um momento ldgico de efetuacdo da estrutura se articulam ao
aprendizado da leitura e da escrita; e analisar, através do discurso do analista, a funcdo do
sintoma disortografico da crianca nas vicissitudes da efetuacdo da estrutura e da entrada no
discurso alfabético a partir da construcdo de um caso clinico.

A fim de se atingir tais objetivos, adoto o método de construcdo do caso clinico, que
corresponde a um método de investigacdo e de transmissdo da psicanalise através do qual o
analista elabora e interroga o seu saber (FIGUEIREDO, 2004). Assim, em psicanalise,
“pesquisa e tratamento coincidem” (FREUD, 1912/2006, p. 128), o que permite sustentar que
a pesquisa “a partir da psicanalise” (FREUD, 1918-1919/2006, p. 189) parte da experiéncia
analitica propriamente dita e tem continuidade com a construcdo do caso clinico.

A escolha desse método se mostra em conformidade com o objeto desta pesquisa por
permitir a construcdo de um trabalho pautado ndo apenas nos fundamentos tedricos da
psicanalise, como também, na singularidade do um a um da préatica clinica. E pelo fato de a
clinica psicanalitica ser sustentada pela transferéncia e pelo desejo do analista que, na
pesquisa a partir da psicanalise, ndo ha a separacdo entre o sujeito que investiga e o objeto
que é investigado, caracterizacdo que define que “a psicanalise € uma pesquisa” (LACAN,
1964/2008, p. 15). Isso revela que o saber produzido pela pesquisa a partir da psicanalise ndo
pode ser prévio a construcdo do caso, posto que € no exercicio permanente da clinica que
teoria e pratica se conectam, momento em que os pressupostos tedricos “podem ser postos a
prova” (FIGUEIREDO; NOBRE; VIEIRA, 2002, p. 132), o que permite que a psicandlise se
renove e se mantenha atual.

No método de construcdo do caso clinico, sdo identificados trés niveis, sendo o
primeiro a descricdo da experiéncia atraves dos elementos significantes da histéria do sujeito,
das intervencbes do analista e das associacdes do analisando. O segundo corresponde a
conceituacdo e abarca as articulagdes possiveis entre 0 caso e a teoria, enquanto que o terceiro

diz respeito & matemizacdo do caso, na qual se formalizam os dados da realidade investigada
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por meio da representagéo utilizada por Lacan (1969-1970/1992) na teoria dos discursos. No
entanto, esses niveis ndo podem ser tomados como momentos distintos na construcéo do caso
clinico, pois o fragmento do relato do sujeito é indissociavel e se entrelaca com as elaboracdes
tedricas e com a matemizagdo (NOGUEIRA, 2004).

Segundo Figueiredo (2004, p. 79), “o caso ndo € o sujeito, € uma construcdo com base
nos elementos que recolhemos de seu discurso”, o que possibilita que a psicandlise avance
“do particular para o singular, retomando o geral a partir dos efeitos colhidos”
(FIGUEIREDO, 2004, p. 77). Vale ressaltar que a construgdo do caso clinico implica na
escrita sobre um sujeito, constituindo um testemunho de um reposicionamento deste em
relacdo ao desejo e ao gozo, ndo um relato da sua histéria de vida.

Nessa direcdo, a presente investigacdo empreende a construgdo do caso clinico de Lia,
uma menina de cinco anos de idade que foi atendida por mim, durante dois anos, em um
ambulatorio de sadde mental infantojuvenil, apds ser triada e encaminhada por uma
psiquiatra. Cabe destacar que os meus atendimentos com Lia ja foram finalizados, o que
condiz com a recomendac&o freudiana de n&o trabalhar cientificamente em um caso enquanto
este estiver em andamento para que nao sofra em seus resultados (FREUD, 1912/2006). Logo,
consoante a descricdo apresentada, o caso Lia € construido a partir da articulacdo entre a
teoria psicanalitica e os fragmentos clinicos do discurso da crian¢a, como também € realizada
a matemizacédo do caso.

A escolha do nome ficticio Lia para nomear o caso clinico se deve ao fato de este
corresponder ao verbo ler no pretérito imperfeito do indicativo, 0 que aponta para 0s impasses
da menina com a leitura de algumas letras. Ressalto, também, a homofonia entre as
pronuncias do verbo “ler” e da letra “1€”, a letra “éle” como era enunciada por Lia, a qual
permeava todos os nomes proprios da familia da menina. Nesse sentido, busco evocar as
marcas das letras de alingua que escrevem o texto do sujeito e que se manifestam no sintoma
disortografico, revelando a participacdo do saber inconsciente na formacao desse sintoma, um
ponto essencial e que justifica, inclusive, a escolha pela construcdo desse caso clinico nesta
dissertacdo.

Lia estava na alfabetizacdo, sofria as exigéncias da mde para ler e escrever e
encontrava dificuldades com o saber escolar, pois se deparava com as convocagdes do saber
inconsciente, o qual Ihe demandava um tempo singular para ser elaborado e interpretado.
Assim, a partir do encontro de Lia com o discurso do analista e com a instauracdo da
transferéncia, ela pdde transformar sua dificuldade em um enigma e singularizar suas

questdes. Desse modo, o caso Lia é representativo dos efeitos do tratamento do sintoma
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disortografico da crianca pelo discurso do analista na efetua¢do da estrutura e na entrada no
discurso alfabético, encontrando-se na interface entre os campos discursivos da educacao, da
psiquiatria e da psicanalise, o que demonstra a interlocugdo entre diferentes saberes na préatica
com criangas. Saliento que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa do
Instituto de Psicologia da Universidade Federal da Bahia com registro CAAE:
53993316.0.0000.5686 e numero do parecer: 1.485.273.

A fim de discutir e de aprofundar as questfes, aqui, introduzidas, esta dissertacdo é
estruturada em trés capitulos que se orientam pela articulacdo entre a construcdo do caso
clinico de Lia e as elaboragdes teoricas advindas desse percurso. No primeiro capitulo, “A
disortografia da crianga a partir dos discursos lacanianos”, apresenta-Se, com base na teoria
dos discursos, uma elaboracdo logica que parte da leitura do surgimento historico e social da
nocdo de criangca como efeito do discurso do mestre, chegando a objetalizagdo da crianca
disortografica no discurso universitario. O intuito é propor, ao longo do trabalho, que o
discurso do analista resgata a singularidade presente nos impasses da crianca com o saber para
tratad-los como um sintoma disortografico. E descrita a chegada de Lia aos primeiros
atendimentos como uma crianca interpretada pelo Outro, a menina que nao lia.

O segundo capitulo, “A 16gica da efetuagao da estrutura e o sintoma disortografico da
crianga no discurso do analista”, disserta sobre como a psicanalise concebe a crianga, o
infantil e a estruturacdo logica do sujeito, articulando-a a aquisicdo da fala, da leitura e da
escrita. S&o elaborados conceitos fundamentais como gozo, real, letra e alingua para sustentar
a hipotese de que a estrutura do falasser se constitui como um letramento primario que se
enlaca ao letramento secundério da crianga ao adentrar no discurso alfabético. Assim, retrata-
se a entrada de Lia no discurso do analista e o inicio da sua pratica da letra a partir da
elaboracdo de um enigma sobre 0s seus impasses com o saber, 0 que engendrou 0 seu sintoma
disortografico.

No terceiro capitulo, “A crianca em impasse com o saber no discurso do analista: de
interpretada a intérprete”, evidenciam-se as vicissitudes da construcao do caso clinico de Lia e
a direcdo do tratamento proposta pelo discurso do analista para o sintoma disortografico da
crianca. Propicia-se, entdo, com a elucubracao de saber sobre as letras de alingua escritas no
romance familiar, a circulacdo da menina no discurso alfabético e a passagem de interpretada
pelo Outro a fazer-se intérprete do saber do Outro para se alfabestizar.

Ao fim, propbem-se como considera¢des finais algumas reflexdes e pontuagdes acerca
do tema elaborado a partir da construgdo do caso clinico de Lia, bem como a producdo de

novos trabalhos com os residuos que ficam deste saber-fazer com as palavras.
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2 A DISORTOGRAFIA DA CRIANCA A PARTIR DOS DISCURSOS LACANIANOS

2.1 0 SURGIMENTO DA NOCAO DE CRIANCA COMO EFEITO DE DISCURSO

Ao serem produzidas, em cada época, sucessivas significacbes para 0s termos
“crian¢a” ¢ “infancia”, as palavras que sdo tomadas de empréstimo da lingua tecem discursos,
0s quais definem e revelam os lugares ocupados pela crianca no lago social. Sobre isso,
Pacheco (2012, p. 278) afirma que “‘A Crianga’ ndo existe enquanto um objeto natural, mas
que se trata do efeito de um discurso”. Essa analise evidencia que, no que diz respeito as
teorias e as praticas clinicas com a crianca, cada uma se sustenta em uma determinada
representacdo de crianca e a reproduz na direcdo do tratamento do sintoma desse sujeito.
Sendo assim, verifica-se a impossibilidade da existéncia de “uma” clinica com criangas, pois
cada versdo construida acerca da crianca gera um tipo de discurso e cria a pluralidade de
clinicas, fato que convoca a explicitacdo de como essa trama de discursos tecida sobre a
crianca direciona as diversas clinicas que tomam a infancia como objeto (FERREIRA, 2000).

Ao apresentar a crianca como efeito de discurso, esta pesquisa se sustenta na teoria
dos discursos formalizada por Lacan (1969-1970/1992) no seminario O avesso da psicanalise.
Conforme Gaspard et al. (2010, p. 376), a nocdo de efeito de discurso ainda ndo foi
suficientemente investigada, mas revela-se crucial pelo fato de representar “o lugar que um

discurso reserva para seus proprios efeitos”. Nessa direcéo,

guando examinamos um discurso, perguntamos do que ele é feito, quais sdo
suas superficies de repeticdo, suas formacdes de sentido, suas condicdes de
enunciacdo, mas em segundo lugar devemos perguntar: o que este discurso
faz? O que ele produz? Perguntar pela pragmatica de um discurso é
perguntar pela sua economia libidinal. Que tipo de satisfacdo, de prazer, de
gozo, ele engendra? (GASPARD et al., 2010, p. 376).

Logo, com o fim de analisar as pragmaticas estabelecidas pelos diferentes discursos
sobre a disortografia da crianca que estd um momento l6gico de efetuacdo da estrutura e de
entrada no discurso alfabético e o giro discursivo proposto pela ética que sustenta a pratica
psicanalitica com a criangca, é essencial iniciar essas elaboracbes com a construcdo do
surgimento da nocdo de crianga como efeito de discurso.

A teoria dos discursos lacanianos formaliza quatro modalidades discursivas: o discurso
do mestre, o discurso universitario, o discurso da histérica e o discurso do analista, os quais

“correspondem as estruturas minimas de todo e qualquer liame social” (JORGE, 2002, p. 19).
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Esse Gltimo é definido como um lago entre aqueles que falam (LACAN, 1972-1973/2008),
isto é, uma articulagdo entre sujeito e Outro suportada por uma pratica. Assim, “cada
realidade se funda e se define por um discurso” (LACAN, 1972-1973/2008, p. 37), 0 que
permite atestar que os discursos instauram relagdes estaveis que determinam préticas
especificas, sendo, discurso e prética, portanto, indissociaveis (TEIXEIRA, 2002). E nessa
diregdo que este trabalho se serve dos discursos lacanianos enquanto instrumentos que
permitem ndo apenas a transmissdao do saber psicanalitico, como também propiciam a
realizacdo de uma leitura das modalidades discursivas sobre a crianga e seu sintoma e o
didlogo da psicandlise com outros campos de saber, enfatizando a relagdo de
suplementaridade entre eles (FERNANDES, 2013).

Lacan (1969-1970/1992) destaca que 0s quatro discursos recobrem as trés atividades
caracterizadas por Freud (1925/2006) como profissbes impossiveis: governar, educar e
analisar. Desse modo, governar estaria relacionado ao discurso do mestre; educar, ao discurso
universitario; e analisar, ao discurso do analista, a0 passo que acrescentara o fazer desejar
articulado ao discurso da histérica. Com essa formalizacéo, a psicanalise visa demonstrar que
o0s lacos sociais se referem a impossibilidades decorrentes do real que desvela a inexisténcia
de um saber que possa dar conta da verdade (JORGE, 2002; TEIXEIRA, 2002). Sobre isso,
Lacan (1974/2003, p. 508) esclarece: “Sempre digo a verdade: ndo toda, porque dizé-la toda
ndo se consegue. Dizé-la toda é impossivel, materialmente: faltam palavras. E por esse
impossivel, inclusive, que a verdade tem a ver com o real”.

Tais impossibilidades permeiam a questdo do gozo, na medida em que 0s discursos se
constituem como aparelhos que regulam o gozo, pois desvelam que o efeito civilizatorio
gerado pela entrada do sujeito na linguagem exige uma renuncia pulsional que implica em
perda de gozo. Por outro lado, os discursos sdo também modalidades de gozo, ja que, atraves
da repeticdo propria da estrutura de linguagem, produzem gozo, o mais-de-gozar, numa
tentativa reiterada do sujeito de alcancar uma satisfacdo mitica nunca obtida. Logo, a um s6
tempo, os discursos geram perda e producdo de gozo (QUINET, 2006). Vale pontuar que o
conceito de gozo se revela atrelado a estruturacdo do sujeito no campo do Outro, o que sera
trabalhado com maior aprofundamento no préximo capitulo.

Apesar de serem representados por uma estrutura inscrita na linguagem, os discursos
sdo sem palavras, as quais vém, em seguida, alojar-se neles (LACAN, 1969-1970/1992) pelo
fato de tratarem pelo simbdlico o que advém do real. Em razdo disso, os discursos lacanianos
sdo da ordem de um dizer (QUINET, 2006), articulam-se ao gozo, e se diferenciam das

concepcdes de outros saberes que vinculam o discurso ao dito e, portanto, as palavras.
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Vale destacar que Lacan recorre a fungdo matematica para formular os matemas com a
intencdo de escrever uma &lgebra que possa garantir a formalizacdo da psicanalise e a
transmissibilidade do seu saber. Conforme suas palavras, a escrita dos matemas “constitui um
suporte que vai além da fala, sem sair dos efeitos mesmos da linguagem. Isto tem o valor de
centrar o simbolico, com a condi¢do de saber servir-se disso, para qué? — para reter uma
verdade congrua, ndo a verdade que pretende ser toda, mas a do semidizer” (LACAN, 1972-
1973/2008, p. 100). Assim, utiliza-se da matemizacdo como um artificio para tornar possivel a
escrita do real, 0 que permite desvelar o que concerne ao sujeito: a impossibilidade de um
dizer todo que atesta a sua falta-a-ser (D’AGORD, 2013). Sobre isso, ele detalha:

“S6 a matematizagdo atinge um real — e € nisto que ela é compativel com
nosso discurso, o discurso analitico —, um real que nada tem a ver com o que
o conhecimento tradicional suportou e que ndo é o que ele cré, realidade,
mas sim fantasia. O real, eu diria, € o mistério do corpo falante, é o mistério
do inconsciente” (LACAN, 1972-1973/2008, p. 140).

Os quatro matemas lacanianos se articulam em fungdo de uma formula geral (Figura
1), a qual possui uma estrutura de quatro lugares permanentes que representam um agente que
se dirige ao outro para que este realize uma producéo, sendo que a verdade que sustenta o

discurso permanece velada por ser impossivel dizé-la toda (QUINET, 2006).

Figura 1 — Estrutura do discurso lacaniano

0 agente 0 outro

a verdade a producao

Fonte: Lacan (1970/2003, p. 447).

Nessa estrutura do discurso, cada um dos quatro lugares permanentes pode ser
ocupado por um dos quatro elementos definidos por Lacan (1969-1970/1992) como S;
(significante mestre), S, (saber), a (objeto a mais-de-gozar) e $ (sujeito). Por sua vez, a
circulacdo dos elementos segue o sentido horario, o que delimita, a cada quarto de giro, 0s

quatro matemas das possibilidades discursivas (Figura 2).
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Figura 2 — Matemas dos quatro discursos lacanianos

Discurso do mestre

Sh S»

Discurso da histérica

S Si

Discurso do analista

a S

Sz Sy

Discurso universitario

S> a

S) S

Fonte: Lacan (1969-1970/1992, p. 27).

O discurso do mestre é considerado o ponto de partida para que se produzam o0s trés
discursos restantes (LACAN, 1969-1970/1992), por representar a entrada do sujeito na
linguagem, sendo, portanto, fundante da subjetividade e do lago civilizador. Para isso, exige a
renuncia pulsional e promove o rechaco do gozo, o qual retorna enquanto mais-de-gozar (a)
(QUINET, 2006). Esse discurso se sustenta na dialética hegeliana do senhor e do escravo, a
qual produz um laco de poder entre ambos e 0 consequente assujeitamento do escravo (S;), ho
lugar do outro, aos significantes mestres (S;) produzidos pelo senhor enquanto agente detentor
da lei, 0 que evidencia a funcdo imperativa e alienante do significante mestre para a entrada
do sujeito na ordem simbodlica (JORGE, 2002; KYRILLOS NETO, 2007). Ao se dirigir ao
outro tomado como saber, um saber do Outro, o mestre se alicerca na ilusdo do saber todo e
demanda-lhe uma producdo que o mantenha nessa posicdo de dominacdo. Logo, ao trabalhar
em prol da sugestdo, o discurso do mestre impede a producdo de saber e reforca a fungéo
alienadora do significante, permanecendo velada a verdade da divisdo do mestre enquanto
sujeito ($) (KYRILLOS NETO, 2007).
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A partir da constatagdo de que o discurso do mestre ¢ “o discurso que institui”
(QUINET, 2006, p. 36), analiso que o surgimento da noc¢do de criang¢a na linguagem se trata
do efeito de um discurso que institui a crianga como significante mestre, ndo sem multiplas
significacdes, ao passo que esse discurso fundante passa a agenciar um saber sobre essa
crianca. Nesse sentido, tal leitura se fundamenta na concepcdo de que “a representacéo atual
da inféncia é fruto de uma invencdo histdrica e social, e que, por essa mesma razao, é possivel
que ela venha a assumir outro estatuto ou desaparecer” (CIRINO, 2001, p. 20), tese incutida
por autores como Aries (1981) e Costa (1983).

A crianca que, na contemporaneidade, é objeto de estudo de diversas ciéncias, nem
sempre existiu como um dado de realidade a priori. Trata-se de uma definicdo construida
historicamente e permeada por parametros ideoldgicos, sociais e econdmicos, o que foi
nomeado por Ariés (1981), em seu livro, Histdria social da crianca e da familia, como
sentimento de infancia.

Ariés (1981) afirma que houve um tempo, situado na ldade Média, em que a crianga
ndo possuia um lugar para si, pois a infancia era vinculada a um periodo de transicdo a ser
ultrapassado e a ideia de dependéncia do adulto. Cabe destacar que essa condigéo se evidencia
inclusive na etimologia da palavra “infancia”, a qual “¢ proveniente do latim infantia: do
verbo fari, falar — especificamente, de seu participio presente fan, falante — e de sua negacéo
in” (PAGNI, 2010, p. 100). Assim, o prefixo in da palavra infancia denota que existe algo no
infans que ainda ndo é tratavel pelo discurso, pois ndo pode ser expresso pela linguagem,
constituindo, entdo, o siléncio que precede a emissdo das palavras pela fala e a entrada no
discurso.

Em relacdo a vida escolar, o ingresso da criangca na escola representava a entrada no
mundo dos adultos, ndo havendo gradacdo nos curriculos em funcdo da faixa etaria. Uma
mudanca em relacdo ao sentimento de infancia comecgou a despontar a partir do século XVI,
quando as representacdes de criancas mortas se tornaram mais frequentes, o que atestava a
gradativa reducdo da mortalidade infantil (PACHECO, 2012). Sobre isso, Sauret (1998, p. 13)
comenta: “como dizer melhor que ‘a palavra é o assassinato da coisa’? A crianca faz sua
entrada no discurso como morta”, passando, dessa forma, a ser objetalizada pelo discurso
cientifico.

O advento do sentimento de infancia € articulado por Ariés (1981) as transformacdes
dos fundamentos da sociedade ocidental, ocorrendo, especificamente, na transi¢cdo do fim da
Idade Média para o0 Renascimento. A emergéncia da burguesia enquanto classe social, durante

0 século XVII, possibilitou a passagem da vida comunitaria medieval para a valorizagdo do
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nacleo familiar, assim como propiciou o surgimento do capitalismo. Essa nova conjuntura
explicitou o reconhecimento de particularidades que distinguiam a crianga do adulto e refletiu
um interesse psicoldgico e uma preocupacdo moral e educativa. Nesse tempo, a crianga era
vista como imperfeita e, através de uma educagdo voltada para a disciplinarizagdo, a qual
incluia o castigo corporal, acreditava-se que ela poderia ser corrigida e moldada para se tornar
um “adulto aprimorado” (CLASTRES, 1991, p. 137). Assim, estabeleceu-se uma associagdo
entre crianca e imperfeicdo que se refletiu no cerne da instituicdo escolar (PACHECO, 2012).

Um ponto relevante para este trabalho, defendido por Ariés (1981) e por Postman
(1982/1999), é a ideia de que o surgimento da infancia se vincula a invencdo da tipografia, a
qual inaugurou uma nova forma de discurso a partir da criacdo de um mundo simbélico que
exigiu uma reformulacdo na concepcéo de idade adulta que excluiu a crianga. Desse modo, 0sS
autores defendem a vocacéo segregatoria da escrita, na medida em que ela incutiu a divisao
entre aqueles que sabiam ler e 0s que ndo sabiam e estabeleceu uma iniciagéo artificialmente
construida em funcéo da necessidade de encontrar um lugar para que a crianga circulasse. No
entanto, a tese de que a infancia foi criada pela cultura letrada corresponde a um processo que
se estendeu por séculos, consolidando-se no século XVIII, e que gera influéncias ao saber
construido sobre esse novo objeto de investigacdo chamado de infancia até a
contemporaneidade (PACHECO, 2012).

Com base nesse breve histdrico, o surgimento da nogdo de crianca pode ser lido
através do discurso do mestre (Figura 3), apresentado por Lacan (1969-1970/1992), o que
engendra a analise de que a crianca advém na ordem simbdlica e discursiva enguanto
significante mestre (S1) que nomeia um conjunto universo, a crianga, o qual, por sua vez,
demanda um saber para significa-lo (S;). No entanto, trata-se de um saber do Outro,
sustentado na légica do saber todo e de um ideal de igualdade, que exclui a verdade singular
da crianga enquanto sujeito do inconsciente ($). Produz-se, entdo, enquanto resto (a) dessa

operacdo ldgica, a crianga objeto interpretada pelo Outro (PACHECO, 2012).

Figura 3 — Leitura do surgimento da nogao de crianga atraves do discurso do mestre

Crianca (S;) Saber sobre a crianca (S,)

Sujeito crianca ($) Crianca objeto (a)

Fonte: Adaptado de Lacan (1969-1970/1992, p. 27).
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Nessa direcdo, a psicandlise traz contribuicbes para o campo da infancia ao
demonstrar, matemicamente, que a nogéo de crianga, inventada sob a forma de uma nomeacéo
universalizante para um conjunto excluido de singularidade, surge como efeito de discurso, o
discurso do mestre, que a posiciona no lugar de objeto a ser investigado, manipulado e
controlado. Dessa forma, foi inventada uma crianca demandante de uma série de especialistas,
os quais foram designados para serem 0s responsaveis pela posse do saber e pela revelacao da
verdade sobre esse novo significante. 1sso consoa com a afirmacdo de que “a crianga ¢
oferecida pés ¢ maos atados aos especialistas da ciéncia e da educa¢do” (SAURET, 1998, p.

13), o que seré analisado a seguir.

2.2 A PRESENCA DO EDUCAR NO TRATAMENTO DA CRIANCA: VARIAS
CLINICAS, UM MESMO DISCURSO

Com as transformacfes na ciéncia ocorridas a partir do século XIX, a crianca foi
posicionada como objeto de teorizacbes e de praticas cientificas e educacionais, 0 que
também proporcionou ganhos no a&mbito do direito e das questbes sociais e politicas. Essa
perspectiva gerou o advento de uma série de especialidades: a psiquiatria infantil, a pediatria,
a puericultura, a pedagogia, a psicologia do desenvolvimento, as quais, legitimadas pelo saber
cientifico, produziram um saber especializado sobre a crianca (CIRINO, 2001; PACHECO,
2012). Nessa mesma conjuntura, o surgimento da psicanalise com Sigmund Freud inscreveu
“o0 sexual onde era impensavel — no infantil ¢ no inconsciente” (MARTINHO, 2005, p. 59), o
que deslocou o registro da infancia para o do infantil, concedendo a crianca e a sua
sexualidade um estatuto avesso ao de objeto a ser investigado (CIRINO, 2001), o que sera
explicitado no capitulo subsequente.

Na primeira metade do século XX, quando a crianca ja havia se tornado objeto de
investimento familiar, o psiquismo infantil e, mais especificamente, a crianca acometida por
debilidade mental, passou a ser alvo de maior interesse da psiquiatria com o advento do
movimento de Higiene Mental no Brasil. No cerne dos ideais higienistas, sustentados pelo
discurso da degenerescéncia, estavam 0s objetivos de realizar uma profilaxia mental através
da prevencdo das causas da degeneracdo psiquica e de promover a adaptacdo do individuo ao
meio fisico e social em prol de uma sociedade livre da insanidade e da delinquéncia. Com
isso, explicita-se “a filiagdo politica, de um lado, a eugenia e, de outro, a uma psicologia da
adaptacdo” (OLIVEIRA, 2011, p. 631).



28

O que se analisa é que se instituiu uma “pedagogia higiénica” (COSTA, 1983, p. 175),
por meio da qual o médico exercia a funcdo de educador da familia, com a intengdo de criar
pais e filhos adequados & ordem médica e estatal. Assim, “a crianga, antes manipulada pela
religido e pela propriedade familiar, ver-se-a [...] novamente utilizada como instrumento do
poder. Desta feita, porém, contra os pais, em favor do estado” (COSTA, 1983, p. 175). Logo,
cada vez mais, a medicina, o higienismo e o estado ofereciam instancias de controle sobre o
corpo e a subjetividade da crianga, 0 que acirrou a separacdo entre crianca e adulto
(PACHECO, 2012) e abriu espaco para o posterior surgimento do campo das especialidades
da infancia, como a psicologia do desenvolvimento e a pedagogia (BAUTHENEY, 2011).

Nesse sentido, o saber médico e higiénico se apropriou da infancia para identificar os
primeiros sinais de desvio da conduta, o que impulsionou o desenvolvimento da psiquiatria
moderna com o intuito de que essa ciéncia pudesse vir a responder sobre as medidas
preventivas e terapéuticas para os problemas infantis (COSTA, 1983; CIRINO, 2001). Desse
modo, “a profilaxia mental deveria atingir sobretudo as criangas, pois elas ofereciam
condicdes favoraveis a uma intervencdo exitosa da psiquiatria. A familia, ao Estado e & escola
estava enderecado um conjunto de prescricbes acerca da evolu¢do normal do psiquismo”
(OLIVEIRA, 2011, p. 628). Entram em cena, entdo, o tratamento psiquiatrico e a nosologia
psicopatologica, ambos buscando sanar o que falhou na educacdo e sustentados em um
discurso ideoldgico ditado por uma moralidade educativa e por interesses sociais e politicos
(KUPFER, 2002b).

Em um estudo sobre a constituicdo da clinica psiquiatrica da crianca, Bercherie (2001)
destaca que uma clinica especifica da crianga, que ele nomeia como ‘“clinica
pedopsiquiatrica”, s se estabeleceu, verdadeiramente, a partir da terceira década do século
XX. Antes desse marco, ele identifica dois periodos do saber psiquiatrico sobre a crianga. Um
primeiro momento se localiza no século XIX e se restringe a discussdo da nocdo de
retardamento mental, sob o nome de “idiotia”, conforme elaborada por Esquirol. Segundo
Bercherie (2001, p. 131),

a idiotia de Esquirol € uma descricdo objetiva, de estilo behaviorista, e ndo
um conceito etiopatogénico. O idiota é aquele que ndo pode adquirir 0s
conhecimentos, que normalmente se adquire pela educacg&o. [...] A loucura
da crianca é pois, essencialmente, nesse primeiro periodo, a idiotia, com a
nocdo que se agrega a ela dos transtornos epilépticos, j& bem estudados
desde esse momento.
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Observa-se que 0s primeiros tratamentos psiquiatricos dos chamados transtornos
psiquicos e de desenvolvimento da crianga tinham a funcéo de reeducacédo e se orientavam a
partir das préaticas e das concepcOes classicas de infancia das doutrinas pedagdgicas. Uma
referéncia classica desse momento é o tratamento do menino selvagem Victor de Aveyron,
realizado pelo médico-educador Jean Itard, o qual buscara eliminar a idiotia e as intensas
praticas masturbatorias do jovem com métodos da educacdo de criangas surdas-mudas. 1sso
conduz a afirmacdo de que a psiquiatria infantil, que surgiu no inicio do século XIX com o ato
de Itard, nasceu educativa, 0 que atesta a estreita vinculagdo entre o ato de tratar e o de educar
ainda percebida na contemporaneidade (BERCHERIE, 2001; KUPFER, 2002b).

Nesse tempo, a crianca também estava presente no asilo, seja por motivo de caréncia
econémica familiar, ou pela gravidade das perturbacdes e das deficiéncias, o que ultrapassava
a possibilidade de um cuidado realizado pela familia. Em 1845, o educador Séguin, aluno de
Itard, inaugurou, no Hospital Bicétre de Paris, uma “escola especial para criangas
deficitarias”, na qual foram elaboradas as primeiras no¢des de psicopatologia infantil e de
psicopedagogia, a partir de métodos de “educacdo fisiologica” aplicados nos chamados
“idiotas” ou “imbecis” por uma equipe médico-pedagdgica. No Brasil, em 1903, foi criado o
primeiro “pavilhdo-escola para criancas anormais” no Hospicio Nacional de Alienados no Rio
de Janeiro (CIRINO, 2001; BAUTHENEY, 2011). Reafirma-se, portanto, a presenca do
educar atrelado ao tratamento da crianca.

O segundo momento corresponde ao final do século XIX e ao inicio do século XX,
quando a clinica psiquiatrica da crianca era aplicada a nosologia da clinica do adulto, o que
conduzia a busca de encontrar na crianca as sindromes mentais descritas no adulto. Nesse
tempo, a clinica iniciou a descricdo de doencas, buscando explicacdes sobre as causas e 0S
mecanismos patoldgicos tipicos de cada grupo de entidades clinico-evolutivas, constituindo-
se com base em uma concepcao essencialmente somatica dos transtornos mentais, 0s quais
eram compreendidos como doencas do cérebro. E no inicio do século XX, que a
pedopsiquiatria, ao fazer uso das noc¢des da nosologia kraepeliniana, comeca a ser considerada
uma investigacdo clinica com valor heuristico seguro (BERCHERIE, 2001).

O terceiro periodo se estabelece a partir de 1930, com a constituigdo da “clinica
pedopsiquiatrica”, e se estende até a atualidade, tendo como caracteristica principal a
influéncia da teoria psicanalitica (BERCHERIE, 2001). E importante destacar que as
descobertas freudianas sobre a sexualidade infantil foram rapidamente incorporadas pela
psiquiatria infantil, assim como pela psicologia do desenvolvimento e pela pedagogia, como

mais uma teoria produtora de saber sobre a crianga, porém, de uma maneira que destoa
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significativamente das elaboracGes propostas por Freud (PACHECO, 2012). Conforme
Bautheney (2011, p. 73), “os conceitos psicanaliticos foram incorporados de forma ideologica
aos discursos higienistas e tomados como argumentos para reforcar propostas de cunho
moralista, de repressao e vigilancia em relacdo a atos considerados promiscuos”.

Apesar de a nocdo de desenvolvimento ndo ser conceitualizada pela psicanalise,
sobretudo em sua orientacdo lacaniana, a perspectiva desenvolvimentista da crianga se tornou
objeto de pesquisa de alguns discipulos de Freud, como Anna Freud, Bruno Bettelheim e
René Spitz, com a psicologia do ego, e Karl Abraham, Melanie Klein e Donald Winnicott,
tedricos da relacdo de objeto. Isso fez com que a psicanalise se confundisse com uma
psicologia evolutiva pelo fato de esses poOs-freudianos terem realizado uma interpretacao
erronea da teoria da libido freudiana, articulando-a a uma concepc¢do desenvolvimentista e
naturalista (ELIA, 2005), sem alcangarem “que se tratava de um processo, de uma sucessao de
etapas dependentes do discurso” (MAGALHAES, 2015, p. 4), 0 que parece justificar a
apropriacdo da teoria psicanalitica pelas ciéncias que se debrucavam sobre a crianca.

No entanto, a propria nocao de sexualidade infantil explicita a ruptura freudiana com
uma perspectiva evolucionista por conta de articula-la ao inconsciente e a pulsdo, e ndo a
processos biologicos e ambientais e ao instinto, 0 que consolidou, entdo, o “deslocamento do
sexual do registro da realidade material para o da realidade psiquica” (BIRMAN, 1997, p. 19).
E foi com Lacan, em seu retorno a Freud, que foi possivel demonstrar “o discurso freudiano
de maneira radicalmente diversa, livrando-o de suas aderéncias bioldgicas e de uma
compreensdo demasiado realista ou psicologizante” (CIRINO, 2001, p. 105), o que sera
explorado no capitulo seguinte.

Assim, o seculo XX, considerado o século da crianga, encarregou-se de marcar, com
mais veeméncia, a especificidade da infancia (FERREIRA, 2000). A psiquiatria infantil,
impulsionada pela busca da origem dos transtornos mentais da crianca, responsabilizou-se
pela tarefa de pensar sobre a anormalidade do comportamento infantil, o que produziu a
necessidade de observar, avaliar e medir as emocdes, 0s sentimentos e as capacidades da
crianca (BAUTHENEY, 2011). Foi construida, assim, uma infancia passivel de normalizacéo,
pois ‘“era necessario incluir como sujeitos psiquiatrizaveis diferentes matizes de
irregularidades individuais do que poderiam vir a se tornar desvios adaptativos” (OLIVEIRA,
2011, p. 632). Para isso, o discurso cientifico sobre a crianca se sustentou na psicologia e em
uma psicandlise psicologizada, como explicitado, as quais assumiram um lugar de destaque na
constituicdo de um saber sobre a infancia, ao passo que a pedagogia se ancorou nesse saber

para elaborar praticas educativas e, em alguns casos, corretivas (FERREIRA, 2000).
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Canguilhem (2009, p. 91), em seu livro O normal e o patoldgico, explicita 0 conceito

de norma e 0 ato de normalizar:

uma norma, uma regra, é aquilo que serve para retificar, por de pé,
endireitar. "Normar", normalizar é impor uma exigéncia a uma existéncia, a
um dado, cuja variedade e disparidade se apresentam, em relacdo a
exigéncia, como um indeterminado hostil, mais ainda que estranho.

A partir disso, é possivel depreender que a crianca foi imposto um saber absoluto
acerca de um padrdo normal de desenvolvimento, o qual, por se sustentar no cientificismo,
detinha o poder de avalia-la e de normaliza-la. Assim, houve um “deslizamento semantico:
dos ‘idiotas’ para os ‘anormais’” (CIRINO, 2001, p. 88), porém ambos 0s termos carregam a
marca de uma norma que produz segregagdo. Ao final do século XX, com o aperfeicoamento
do campo da neurologia e o desenvolvimento da neuroguimica e da psicofarmacologia,
intensificou-se o uso de medicamentos no tratamento da “crianga anormal”, pois a psiquiatria
comegou a adquirir um carater cientifico e passou a adotar a perspectiva de que 0s transtornos
psiquicos poderiam ser curados pela via da medicacdo (BAUTHENEY, 2011).

Consequentemente, a proliferacdo das especialidades que se dedicam a crianca
estabeleceu uma conexd@o com a ldgica educativa (KUPFER, 2002b) e normativa, o que pode
ser atestado por meio do fato contemporaneo de que os “multiplos e variados discursos sobre
a infancia continuam enfatizando, ainda, desde a imaturidade bioldgica até a necessidade de
se ‘corrigir’ os defeitos do desenvolvimento ‘natural’” (FERREIRA, 2000, p. 25). O que se
analisa € que, no decorrer do tempo, a crianca foi posicionada pelo discurso cientifico como
um objeto a ser manipulado através de um saber absoluto sobre a normalidade, a qual deveria
ser enquadrada para que seu desenvolvimento pudesse transcorrer adequadamente. Quando
uma crianca destoa dessa norma, diversos setores sociais recorrem aos especialistas da
infancia buscando orientacdo sobre como se posicionarem diante dessa “crian¢a anormal”, o
que autoriza e reafirma o lugar de saber e de autoridade do psiquiatra e dos demais
profissionais (BAUTHENEY, 2011) e exclui o saber singular da crianca enguanto sujeito.

Quinet (2006, p. 35) afirma que “todo discurso que trata o0 outro como objeto pode ser
chamado de discurso universitario”, o que conduz a elabora¢do de que a logica da producéo
da crianca em lugar de objeto pode ser matemizada através do discurso universitario
(LACAN, 1969-1970/1992), reconhecido como o discurso da ciéncia. Nesse matema, o saber
(S2) é o agente do discurso e ocupa o lugar da ordem e do mandamento dirigido ao outro em

posicdo de objeto (a). No lugar da verdade, esté o significante mestre (S;) que opera por meio
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do saber cientifico universal e generalizante dos autores. O que se produz dessa relacdo de
dominagdo e que, a0 mesmo tempo, exclui-se é o sujeito do inconsciente ($), “condenado ao
lugar da propria ignorancia” (MARTINHO, 2002, p. 153), pois se tem como efeito o
desconhecimento da verdade singular do sujeito em prol da tirania do saber cientifico e
anonimo (COUTO, 2003; QUINET, 2006). Sobre isso, Alberti (2009, p. 119) sentencia que
“quando se trata do discurso universitario, em que € o saber que agencia o discurso, ja de
saida se observa que nao ha espaco nesse discurso para o nao saber”.

Sendo assim, realiza-se a leitura do surgimento da nogdo de crianga objeto por meio
do discurso universitario (Figura 4), o que permite analisar que esse laco social coloca o saber
do especialista (S,) como agente que dirige a crianca, na posicdo de outro objetalizado (a), o
imperativo categorico de ajustamento a uma norma pre-estabelecida. Esse saber do
especialista se sustenta nas teorias sobre a crianca (S;) que se encontram no lugar da verdade,
a qual adquire o estatuto de absoluta. Por sua vez, as teorias cientificas sobre a crianga se
orientam pela logica da normalizacdo a um padrédo desenvolvimental, o que implica na
anulacdo da singularidade e da subjetividade do sujeito crianca ($), como também na
producdo de uma crianca que, ao ser tratada como objeto, sintomatiza a fim de reivindicar sua
divisdo propria a condicao de sujeito (COUTO, 2003; QUINET, 2006).

Figura 4 — Leitura do surgimento da nocédo de crianca objeto através do discurso universitario

Saber do especialista (S;) Crianga objeto (a)

Teorias sobre a crianga (S1) Sujeito crianca ($)

Fonte: Adaptado de Lacan (1969-1970/1992, p. 27).

Cabe ressaltar que a criacdo de um saber especializado sobre a crianca pelo discurso
universitario respondeu a demanda da invencdo do significante crianca por meio do discurso
do mestre. Diante disso, mesmo que esse saber cientifico seja agenciado por diversas clinicas,
geralmente, as praticas dos especialistas sdo sustentadas por um Unico discurso, 0 que traz
implicacdes para o tratamento do sintoma da crianca que se encontra em um momento l6gico
de se estruturar subjetivamente e de entrar no discurso alfabético, pontos que serdo abordados

no préximo topico.
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2.3 UM SABER SOBRE A DISORTOGRAFIA DA CRIANCA: PATOLOGIZACAO DO
SINTOMA?

A construcdo de um discurso cientifico sobre a criangca e as suas especificidades
engendrou uma ruptura entre infancia e vida adulta e a escolarizagdo como meio de controle e
de normalizagdo do comportamento e do desenvolvimento infantil (CIRINO, 2001). Esse fato
discursivo consolidou uma forte ligagdo entre crianca e educagdo (PRISZKULNIK, 2004),
sendo a escola 0 novo lugar para a crianga que passara a carregar o ideal de uma sociedade.
Dentro dessa perspectiva, de acordo com Ariés (1981, p. 11),

a escola substituiu a aprendizagem como meio de educagdo. Isso quer dizer
que a crianca deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a vida
diretamente, através do contato com eles. [...] a crianca foi separada dos
adultos e mantida a distancia numa espécie de quarentena, antes de ser solta
no mundo. Essa quarentena foi a escola, o colégio. Comegou entdo um longo
processo de enclausuramento das criancas (como dos loucos, dos pobres e
das prostitutas) que se estenderia até nossos dias, e ao qual se da 0 nome de
escolarizagao.

Dessa forma, a civilizagdo moderna foi estabelecida segundo uma base escolar
(ARIES, 1981), o que justifica a afirmagio de Clastres (1991, p. 137) de que a promocao do
significante educagdo fez surgir o da crianga e, mais especificamente, o da “crianca escolar”,
pois 0 tempo da infancia passou a ser estabelecido em funcdo de etapas normativas do ciclo
escolar. Assim, “historicamente, a escola pode ser vista como locus de aplicacdo de
tecnologias disciplinares, que se dao em dois eixos complementares: o eixo corporal e 0 eixo
dos saberes” (SOMMER, 2007, p. 61). Para isso, foi instituida pelas especialidades que
tinham a crianca como objeto de intervencdo uma padronizacdo para o seu desenvolvimento
sustentada em um ideal cristalizado de “suturar o hiato entre as ‘faculdades’ e os ‘desejos’”
(PACHECO, 2012, p. 77), o que implicou na producdo de praticas de classificacdo e de
segregacdo das criancas tidas como desviantes dessa norma pré-estabelecida (SOMMER,
2007; PACHECO, 2012).

Foucault (1974-1975/2001), em Os anormais, apresenta trés figuras que constituiram a
genealogia do anormal a partir do século XVIII: o “monstro humano”, o “individuo a ser
corrigido” e o “masturbador”, ao passo que, para fins deste trabalho, sera descrita a figura do
“individuo a ser corrigido”. Esse autor ressalta que, na medida em que fracassaram as técnicas
e os investimentos familiares em educagéo para que esse individuo fosse corrigido, ele passou

a ser definido como incorrigivel. Desse modo, foram demandadas intervencdes especificas
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que se constituiram como sobreintervencdes aos procedimentos familiares de educacgéo e de
corregéo, estabelecendo-se, portanto, uma nova tecnologia da reeducacao e da sobrecorregéo,
a qual se referia a um tipo de saber que emergiu das técnicas pedagdgicas, da educacdo
coletiva e da formacéo de aptidées. Com isso, conclui que “o anormal do século XIX também
é um incorrigivel, um incorrigivel que vai ser posto no centro de uma aparelhagem de
correcdo. Eis o ancestral do anormal do século XIX” (FOUCAULT, 1974-1975/2001, p. 73).

Em O poder psiquiatrico, Foucault (1973-1974/2006) elabora que, com a
psiquiatrizacdo do anormal, foi possivel a difusdo do saber psiquiatrico para outros campos
além da loucura. Assim, o poder psiquiatrico adentrou as escolas e péde aplicar a nocdo de
anormalidade na aprendizagem da crianga com o intuito de distinguir as normais das
chamadas idiotas e retardadas. Para tanto, delineou-se um padrdo de normalidade para o
desenvolvimento, que produziu a segregacdo das crian¢as que ndo conseguiam se adaptar a
escolarizagdo e a socializacdo por conta de um dito desvio da norma. Surgiram, entdo, 0s
“anormais escolares” (SILVA et al., 2010, p. 405) como objeto de intervengdo psiquidtrica e
pedagdgica.

A partir dessas consideracOes, elabora-se que a nomeagdo “incorrigivel” se vincula
aos termos “idiota” e “imbecil”, 0s quais representam o momento inaugural da producdo de
uma classificacdo nosografica da psiquiatria. Logo, ainda que distintas dos moldes
contemporaneos, essas primeiras classificacbes continham o germe da normalizacdo e da
segregacdo da crianca que enfrentava impasses no ato de aprender. Sendo assim, as atuais e
variadas nomenclaturas para as questdes que envolvem dificuldades na aprendizagem
descendem dessas categorias historicas da psiquiatria, 0 que permite ver que a objetalizacao
da crianca e a padronizacdo do seu sintoma produziram o anormal escolar e o seu fracasso no
processo de escolarizacdo (BAUTHENEY, 2011).

A normalizacdo da crianca é posta em pratica pela clinica psiquiatrica através da
categorizacdo dos sintomas, o que fragmenta o sofrimento humano e prolifera patologias,
transformando o sujeito em objeto de um discurso médico pautado no cientificismo e no
capitalismo (FERNANDES, 2013). Por meio de uma reforma metodoldgica que visa atender
tais objetivos, a psiquiatria modificou radicalmente o que se entende por “clinica”, esta
ficando, cada vez mais, subordinada ao saber neuroldgico e farmacologico (SAFATLE, 2013)
e distanciada da sua funcdo de inclinar-se para a escuta da subjetividade. Sobre isso, Freud
(1917[1916-17]/2006, p. 258-259) afirma em sua conferéncia Psicanalise e Psiquiatria: “o

psiquiatra ndo sabe como langar mais luz sobre um caso [...]. Ele deve contentar-se com um
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diagndstico e um prognostico — incertos, apesar de uma grande quantidade de experiéncia —, e
com sua evolugdo futura”.

O que se constata é que a psiquiatria tem se focado nas classificagdes nosograficas,
“descrigdes clinicas a-tedricas, a-historicas e a-doutrinrias” que compdem os manuais de
diagndstico, e no tratamento medicamentoso cujo fim primordial é a cura (CIRINO, 2001). O
Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5), em sua quinta verséo,
produzido pela Associacdo Psiquiatrica Americana (APA), e a Classificacdo Estatistica
Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a Saude (CID-10), em sua décima
versdo, produzida pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS), sdo citados como 0s principais
manuais classificatérios em psiquiatria em vigor no ocidente (HENNING, 2000). Eles
abrangem os transtornos mentais sem considerar possiveis implicacdes subjetivas, tratando de
situar, objetivamente, 0 meio mais eficaz para a extin¢do do sintoma e o restabelecimento da
saude do paciente.

A influéncia da psicanalise nos manuais diagnosticos pdde ser notada até o DSM-II,
porém, a partir da década de oitenta, com a retirada do termo neurose do DSM-III, ocorreu a
rebiologizacdo do campo psiquiatrico (FERNANDES, 2013). Trata-se da psiquiatria
biolégica, “um ramo das ciéncias médicas, na qual predomina uma interpretagao fisicalista
das perturbagdes mentais” (HENNING, 2000, p. 123). Essa hegemonia do biologicismo na
psiquiatria pode ser verificada a partir do aumento de quadros considerados passiveis de
tratamento farmacologico, pelo fato de terem sido relacionados “a uma condig¢do patoldgica
precisa, classificavel e codificavel, baseando-se na interpretacdo fisioldgica da etiologia dos
sintomas” (HENNING, 2000, p. 123). Como afirma Cirino (2001, p. 92), “o caminho ¢ o da
medicalizacdo da psiquiatria, a fim de afasta-la de vez das influéncias filosoficas (Jaspers,
fenomenologia, existencialismo, marxismo) e psicanaliticas (em especial, Lacan)”, o que
concede espaco apenas para as teorias cognitivas e comportamentais, excluindo a psicanalise
por ser considerada ultrapassada e ineficaz.

O modelo biologicista e neurocientifico, que embasa a psiquiatria e outros campos
discursivos, interpreta que o sintoma da crianga que enfrenta impasses na aprendizagem tem
uma origem organica e representa o signo de uma doenca, 0 que o articula a apenas um
significado: o patoldgico. Tal perspectiva se mostra dotada de sentido, sendo que este é
produzido pelo especialista e ndo pelo paciente, por ndo contemplar a participacdo do sujeito
na formacdo do sintoma. Desse modo, o discurso da ciéncia exclui a producéo de saber pelo
sujeito por lidar com um real distinto do real de que trata a psicanalise, pois “o real para a

ciéncia ¢ tudo aquilo que ainda ndo foi simbolizado por seu discurso” (QUINET, 2008, p.
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151), pois concebe que o saber pode ser acessado pelo especialista em sua totalidade. Para a
psicanalise, o real é o proprio inconsciente e a sua impossibilidade de dizer toda a verdade
(SOLER, 2009a). Assim, o sintoma é identificado e categorizado em um diagnéstico, ao
passo que o saber do especialista, disjunto do sujeito, é imposto como Unica verdade sobre seu
sintoma, 0 que 0 mantém como objeto do discurso cientifico.

O que se verifica, no século XXI, é a patologizagdo do sintoma, a qual converte 0 mal-
estar préprio a subjetividade humana em transtornos mentais a serem medicalizados, tendo em
vista a publicacdo da nova edi¢do do DSM, o DSM-5, no ano de 2013, que conta com 450
categorias diagnésticas (SAFATLE, 2013). Segundo o psiquiatra Allen Frances, ex-diretor do
DSM, trata-se de uma “inflacdo diagnostica que causa muito dano, especialmente na
psiquiatria infantil”®, 0 que é notado a partir da difusio e da banalizacdo de siglas e de
cédigos que pretendem nomear criancas e jovens em fungdo de conjuntos de sinais e
comportamentos observados e classificados como anormais no decorrer da escolarizagéo
(EDINGTON, 2012).

A patologizagdo pode ser compreendida como “toda forma discursiva geradora de
regras sociais e normas de conduta que sdo utilizadas para classificar, etiquetar e as vezes
punir. [...] Na maioria das vezes, ndo levam em conta a particularidade da dindmica pulsional
do sujeito em questao” (CECCARELLI, 2010, p. 125). Conforme Collares e Moysés (1994, p.
26),

com a criacdo/ampliacdo de campos do conhecimento, novas areas, com seus
respectivos profissionais, estdo envolvidas nesse processo. Sdo psicélogos,
fonoaudidlogos, enfermeiros, psicopedagogos que se vém aliar aos médicos
em sua pratica biologizante. Dai a substituicdo do termo medicalizacdo por
um outro mais abrangente - patologizagdo - uma vez que o fendmeno tem-se
ampliado, fugindo dos limites da pratica médica.

Na contemporaneidade, criancas que desviam desse padrdo de normalidade estdo
sendo encaminhadas para diversas especialidades que se ocupam do cuidado a crianca e que
colocam a disposicdo diferentes estratégias de tratamento, como atendimentos psicologico e
fonoaudiologico e reeducacdo psicopedagdgica, ainda que, originariamente, prevaleca a
conduta medicamentosa da psiquiatria infantil. Nesse sentido, em nome do bem-estar, a
demanda de tratamento se centra nas dificuldades e nos impasses experienciados pela crianca,
objetivando a reabilitacdo fisica e cognitiva e a restituicdo do estado de normalidade

previamente estabelecido segundo critérios padronizados e universalizantes. Por sua vez, o

2 OLIVA, M. P. “Transformamos problemas cotidianos em transtornos mentais”. El Pais, Madrid, 27 set. 2014. Disponivel
em: <http://brasil.elpais.com/brasil/2014/09/26/sociedad/1411730295_336861.html>. Acesso em: 20 mar. 2015.
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tratamento, que, geralmente, inclui a medicac&o, é orientado pela classificacdo diagndstica da
psiquiatria, como também ocorre com o progndstico, o qual pode definir e fixar o destino da
crianga caso seja interpretado como uma verdade absoluta (CIRINO, 2001; EDINGTON,
2012).

Sdo vaérias clinicas e distintas nomeacGes para 0 sintoma da crianca em processo de
escolarizagéo, entre elas: transtorno de aprendizagem, dificuldade de aprendizagem, queixa
escolar, fracasso escolar e sintoma escolar. A respeito dessa problematica, ndo existe um
consenso entre 0s autores acerca da caracterizacdo da dificuldade de aprendizagem, e as
diferentes nomenclaturas adotadas dependem da concepgédo do especialista que a avalia com
base em sua abordagem clinica (LIMA; PESSOA, 2007). Acerca disso, Cirino (2001, p. 67)
analisa: “a constituicao de seus objetos tedricos € necessariamente marcada pela problematica
dos valores: as escolhas tedricas cruciais do cientista revelam seus compromissos éticos e
politicos”. Logo, essa diversificacdo de nomeacdes para um mesmo fendmeno permite
interpretacdes fundamentadas pela leitura da posicdo na qual a crianga € colocada por cada
discursividade, isto €, se ela é tomada como objeto ou como sujeito, o que traz repercussoes
éticas para o tratamento dado ao sintoma da crian¢a que estd em um momento l6gico de
efetuacdo da estrutura e de entrada no discurso alfabético. E nessa direcio que Cordié (1996),
ao adotar o termo “fracasso escolar”, sustenta que essa sintomatologia € uma producéo
discursiva do nosso tempo, 0 que permite que essa questdo seja discutida através dos
discursos lacanianos.

O termo “transtorno de aprendizagem” ¢ caracterizado por uma série de dificuldades
que afetam a leitura, a escrita ou o calculo, acarretando um sério obstaculo para o
desenvolvimento escolar normal da crianca por repercutir na aprendizagem e no rendimento
académico geral, assim como pode desencadear efeitos negativos para a autoestima, o
autoconceito e as relagdes sociais (MUNOZ et al., 2015). No DSM-5 (APA, 2014, p. 68), ele

corresponde ao transtorno especifico da aprendizagem, sendo definido como

um transtorno do neurodesenvolvimento com uma origem biol6gica que é a
base das anormalidades no nivel cognitivo as quais sdo associadas com as
manifestacfes comportamentais. A origem bioldgica inclui uma interacéo de
fatores genéticos, epigenéticos e ambientais que influenciam a capacidade do
cérebro para perceber ou processar informagdes verbais ou ndo verbais com
eficiéncia e exatidao.

O transtorno especifico da aprendizagem é decomposto, pelo DSM-5 (APA, 2014),

em outros transtornos especificos: F81.0, com prejuizo na leitura; F81.1, com prejuizo na
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expressdo escrita; e F81.2, com prejuizo na matematica. O manual afirma que esse transtorno
se manifesta durante os anos de escolarizagdo, por corresponder ao periodo do
desenvolvimento da crianca, e possui como caracteristica a dificuldade persistente e ndo-
transitoria para aprender habilidades académicas fundamentais. Sendo assim, ocasiona leitura
de palavras de forma imprecisa ou lenta e com esforgo; dificuldade para compreender o
sentido do que é lido; dificuldades para ortografar (ou escrever ortograficamente);
dificuldades com a expressao escrita; dificuldades para dominar o senso numérico, fatos
numeéricos ou calculo; e dificuldades no raciocinio. Cabe, aqui, transcrever como 0 DSM-5
(APA, 2014, p. 71) apresenta os sintomas que podem ser observados na crianca pré-escolar

diagnosticada com o transtorno especifico da aprendizagem:

Exemplos de sintomas que podem ser observados entre criancas pré-
escolares incluem falta de interesse em jogos com sons da lingua (p. ex.,
repeticdo, rimas), e elas podem ter problemas para aprender rimas infantis.
Criancas pré-escolares com transtorno especifico da aprendizagem podem,
com frequéncia, falar como bebés, pronunciar mal as palavras e ter
dificuldade para lembrar os nomes de letras, nimeros ou dias da semana.
Elas podem ndo conseguir reconhecer as letras do proprio nome e ter
problemas para aprender a contar. Criancas de jardim da infancia com
transtorno especifico da aprendizagem podem ndo ser capazes de reconhecer
e escrever as letras; podem ndo ser capazes de escrever o préprio nome; ou
podem usar combinagfes inventadas de letras. Podem ter problemas para
quebrar palavras faladas em silabas (p. ex., quarto, separado em quar-to),
bem como problemas no reconhecimento de palavras que rimam (p. ex.,
gato, rato, pato). Criancas que vdo ao jardim de infancia podem, ainda, ter
problemas para conectar letras e seus sons (p. ex., a letra “b” tem o som /b/)
e podem também ndo ser capazes de reconhecer fonemas (p. ex., ndo sabem
qual, em um conjunto de palavras [p. ex., bolo, vaca, carro], inicia como o
mesmo som de “casa’).

Na CID-10 (OMS, 1993, p. 236), o transtorno de aprendizagem recebe a nomenclatura
transtornos especificos do desenvolvimento das habilidades escolares (DEDHE), sob o
cédigo F81, e é decomposto em: transtorno especifico de leitura (F81.0); transtorno
especifico do soletrar (F81.1); transtorno especifico de habilidades aritméticas (F81.2);
transtorno misto das habilidades escolares (F81.3); outros transtornos do desenvolvimento
das habilidades escolares (F81.8); e transtorno especifico do desenvolvimento das

habilidades escolares, ndo especificado (F81.9). Nesse manual, é também destacado que

esses Sdo transtornos nos quais 0s padrfes normais de aquisicdo de
habilidades estdo perturbados desde os estagios iniciais do desenvolvimento.
Eles ndo sdo simplesmente uma consequéncia de uma falta de oportunidade
de aprender nem sdo decorrentes de qualquer forma de traumatismo ou


http://www.medicinanet.com.br/cid10/5517/f810_transtorno_especifico_de_leitura.htm
http://www.medicinanet.com.br/cid10/5518/f811_transtorno_especifico_da_soletracao.htm
http://www.medicinanet.com.br/cid10/5518/f811_transtorno_especifico_da_soletracao.htm
http://www.medicinanet.com.br/cid10/5519/f812_transtorno_especifico_da_habilidade_em_aritmetica.htm
http://www.medicinanet.com.br/cid10/5520/f813_transtorno_misto_de_habilidades_escolares.htm
http://www.medicinanet.com.br/cid10/5521/f818_outros_transtornos_do_desenvolvimento_das_habilidades_escolares.htm
http://www.medicinanet.com.br/cid10/5521/f818_outros_transtornos_do_desenvolvimento_das_habilidades_escolares.htm
http://www.medicinanet.com.br/cid10/5522/f819_transtorno_nao_especificado_do_desenvolvimento_das_habilidades_escolares.htm
http://www.medicinanet.com.br/cid10/5522/f819_transtorno_nao_especificado_do_desenvolvimento_das_habilidades_escolares.htm
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doenga cerebral adquirida. Ao contrério, pensa-se que 0s transtornos
originam-se de anormalidades no processo cognitivo, que derivam em
grande parte de algum tipo de disfuncéo bioldgica.

Na literatura especifica, o transtorno de aprendizagem é comumente tratado com 0s
termos dislexia, disortografia e discalculia, sendo, respectivamente, o transtorno da leitura, o
transtorno da escrita e o transtorno da matematica (LIMA; PESSOA, 2007; FERNANDEZ et
al., 2010; SAMPAIO, 2011; VALERIANO, 2011; MUNOZ et al., 2015). Assim, para
objetivos deste trabalho, sdo apresentadas as descricbes do termo disortografia elaboradas
pelos campos discursivos da psiquiatria e da psicopedagogia, as quais servirdo de base para a
posterior matemizacao através dos discursos lacanianos.

Nomeada pela psiquiatria como o transtorno da escrita, a disortografia

é uma alteracdo na planificacdo da linguagem escrita, que causa transtornos
na aprendizagem da ortografia, gramatica e redacdo, apesar de o potencial
intelectual e a escolaridade do individuo estarem adequados para a idade.
Disortografia, portanto, compreende um padrdo de escrita que foge as regras
ortograficas estabelecidas convencionalmente, que regem determinada
lingua (FERNANDEZ et al., 2010, p. 500).

Tais comprometimentos ocasionam leitura e escrita lentas, como também alteracéo na
compreensdo de textos, o que associa a disortografia a dislexia, pois se afirma que é raro a
disortografia manifestar-se isoladamente sem a ocorréncia do quadro de dislexia
(FERNANDEZ et al., 2010). Conforme Mufioz et al. (2015, p. 166),

a disortografia é uma dificuldade para a estruturagdo gramatical da
linguagem, associada geralmente aos transtornos de leitura (dislexia). A
disortografia apresenta diferentes niveis de gravidade, que oscilam entre um
leve e outro grave. O grau leve manifesta-se pela omissdo ou confusdo de
artigos, plurais, acentos ou erros de ortografia em palavras familiares, devido
ao desconhecimento ou negligéncia de regras gramaticais. E considerado
grave quando existem dificuldades relacionadas com a correspondéncia
fonema-grafema e aparecem erros de omissdo, confusdo e troca de letras,
silabas, palavras, adi¢des e substitui¢des.

O campo da psicopedagogia, o qual se incumbe do tratamento dos problemas
referentes a aprendizagem, contou, historicamente, com o respaldo do saber psicolégico para
lhe garantir cientificidade e prestigio social (LAJONQUIERE, 1999). Todavia, com 0s
avanc¢os atuais da neurociéncia, tem sustentado que ndo se pode abordar o processo de
aprendizagem sem mencionar as func¢des neurobioldgicas nele envolvidas e a necessidade de

contextualiza-las no meio educacional. Diante disso, a psicopedagogia tem se ocupado de
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uma discussdo que visa distinguir os termos dificuldade, distarbio e transtorno de
aprendizagem, afirmando que, ndo raramente, sdo empregados de forma aleatdria tanto na
literatura especializada, quanto na pratica clinica e escolar. Para esse fim, considera que os
conhecimentos neurocientificos relacionados ao processo educacional possibilitam o
estabelecimento de um diagndéstico diferencial entre tais denominag@es, pois a presenca de
uma dificuldade de aprendizagem ndo implica necessariamente em um distirbio ou em um
transtorno. Assim, defende que esse reconhecimento das particularidades de cada termo
reduziria possiveis problemas nos diagnosticos e favoreceria a aprendizagem da crianga
(SOUSA, 2011).

Nessa direcdo, distdrbio e transtorno de aprendizagem aparecem como designagcfes
sinbnimas e sdo caracterizadas conforme as descricdes nos manuais DSM-5 e CID-10 ja
apresentadas. A dificuldade de aprendizagem, por sua vez, possui como principais distingdes
desses dois termos a possibilidade de ser transitoria e de ser pluricausal, envolvendo fatores
afetivos, cognitivos, motores, sociais, econdmicos e politicos (SOUSA, 2011). Entretanto,
destaca-se que a psicopedagogia também faz uso dos termos psiquiatricos dislexia,
disortografia e discalculia, os quais fazem parte da categoria dos disturbios e transtornos, ou
seja, a disortografia também € descrita como um transtorno (SAMPAIO, 2011;
VALERIANO, 2011).

Desse modo, o campo discursivo da psicopedagogia concebe que “a disortografia é a
incapacidade de estruturar gramaticalmente a linguagem” (VALERIANO, 2011, p. 84-85),
consistindo em trocas ortogréaficas, confusées de letras, silabas e palavras, como também em
erros mais banais como troca de plurais, falta de acentos, erros de ortografia em palavras
correntes e correspondéncia incorreta entre 0 som e o simbolo escrito (omissoes, adi¢des,
substituicdes). Afirma que a causa pode estar relacionada a um atraso de linguagem ou a um
atraso global do desenvolvimento, a uma falha no funcionamento do sistema nervoso central,
a uma falta de consciéncia fonoldgica, como também a caréncia cultural e a consequéncias de
politicas econdmicas, sociais e educacionais. Em relacédo a indicacédo de tratamento, € sugerida
a intervencdo direta nas habilidades de leitura e de escrita, associada a atividades de
processamento fonoldgico da linguagem, compreendendo que os estudos neurocientificos dos
processos de desenvolvimento da linguagem e da aprendizagem contribuem para melhorias na
abordagem terapéutica dos pacientes disortograficos (VALERIANO, 2011).

Com base nessas descricbes, percebe-se que, para a psiquiatria e para a
psicopedagogia, ambas notadamente sustentadas em um discurso biologicista e

neurocientifico, o sintoma da crianga que estd em um momento l6gico de efetuacdo da
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estrutura e de entrada no discurso alfabético assume o valor de transtorno, sendo normalizado
e classificado nosograficamente em manuais de diagnostico de transtornos mentais. Essa
perspectiva de interpretacdo ocasiona a patologizacdo do sintoma, pois esses campos
discursivos acreditam que ele € um mal a ser extirpado em nome do bem-estar da crianca, da
familia e da escola e em detrimento das questdes subjetivas. Em termos éticos, trata-se, entéo,
de uma ética do bem-estar que, ao desconsiderar o sujeito, materializa o corpo e cria
condigoes de tratamentos para eliminar o sintoma tomado como uma “desordem indesejada”
(FERNANDES, 2013, p. 226).

Sendo assim, comumente, os especialistas “psi”, psiquiatras, psicopedagogos e
psicélogos, oferecem ao campo da educagédo da crianca o saber normalizador sobre o sintoma,
ao passo que os educadores consomem esse saber absoluto e o aplicam pela via de um
discurso pedagogico hegemdnico e biologicista, na medida em que executam a avaliacéo, a
segregacdo e o consequente encaminhamento das criangas desviantes para tratamento com
esses profissionais, 0 que autentica a presenca de um deficit (COUTO, 2003; BAUTHENEY,
2011). Portanto,

o discurso pedagdgico hegemdnico repousa na ilusdo [...] de que “saber é
poder”, ou seja, que conhecendo as leis da aprendizagem o pedagogo detém
o poder de calcular os efeitos dos métodos que coloca em acdo (em outras
palavras, supde que pode calibrar o valor dos estimulos que apresenta aos
olhos da crianca). Esta crenca, por sua vez, impde-se no campo terapéutico
justificando toda uma série de ortopedias reeducativas que buscam
reconectar o desconectado (LAJONQUIERE, 2013, p. 67).

O que se verifica, na contemporaneidade, € o acirramento da objetalizacdo da crianca
ocasionado por cada discursividade que se ocupa de produzir um saber absoluto sobre o
sintoma que interroga o saber escolar (PACHECO, 2012). Para a psicanalise, com base na
teoria dos discursos lacanianos, essa realidade aponta para a presenca do discurso
universitario nas leituras e nas explicagdes que tratam de “objetalizar para aplicar o saber”
(QUINET, 2006, p. 20) sobre o sintoma da crian¢a. Como visto, sdo interpretacdes que geram
distintas nomeacdes, mas que compartilham uma inclinacdo para compreenderem o sintoma
como um déficit, cuja explicacdo é dada a priori pelo saber do especialista que comanda a
I6gica desse discurso (COUTO, 2003).

O discurso universitario posiciona a crianga como objeto de uma pratica de ensino-
aprendizagem imperativa e universalizante, conduzida para propagar a crenga em uma

“soberania da razao que se manifesta na confianca na objetividade da linguagem” (BORGES,
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2010, p. 20). Isso revela que tanto a linguagem quanto a aprendizagem séo interpretadas
objetivamente pelos educadores, o que exclui a participagdo da subjetividade e da
singularidade da crianga em seu processo de aprender e de construgdo de sintomas. Sendo
assim, a educacdo, pelo viés da pedagogizacdo e do biologicismo, estaria responsavel por
instituir padrdes normativos, cristalizando a aprendizagem num sistema de controle de
comportamentos e de corpos que dita regras ortograficas e etapas de escolarizagdo, entre elas
a alfabetizagéo.

A alfabetizacdo é definida como um conjunto de habilidades de leitura e de escrita,
sendo um fendbmeno de natureza complexa e multifacetado, o que explica o fato de que esse
processo de aquisicdo do codigo escrito vem sendo objeto de investigacdo de profissionais de
diversas areas do conhecimento (SOARES, 2014). Disso resulta uma visdo fragmentada do
processo, 0 que, certas vezes, produz analises e interpretacdes que se mostram discordantes
entre si, 0 que faz Soares (2014, p. 21) defender que “sé a articulagdo e integragdo dos estudos
desenvolvidos no ambito de cada uma dessas ciéncias pode conduzir a uma teoria coerente da
alfabetizacao”.

Etimologicamente, o termo alfabetizagdo “ndo ultrapassa o significado de ‘levar a
aquisicdo do alfabeto’, ou seja, ensinar o cddigo da lingua escrita, ensinar as habilidades de
ler e escrever” (SOARES, 2014, p. 15). Trata-se de “tornar alfabeto”, expressao que causa
estranhamento pelo fato de a palavra alfabeto ndo ser comumente usada, mas sim, 0 seu
negativo analfabeto (SOARES, 2009). Logo, tornar-se alfabeto é também tornar-se
ortografico, o que implica no surgimento da crianga disortografica quando esta ndo se insere
nas normas alfabéticas e ortograficas e se depara com impasses para ler e escrever.

A partir da teoria dos discursos de Lacan (1969-1970/1992), o surgimento da nocao de
crianca disortografica pode ser compreendido a partir do discurso universitario (Figura 5), por
conta de este posicionar o saber do especialista (S;) como agente que se dirige a crianca
disortografica como objeto (a) de uma préatica clinica embasada pelas teorias sobre a
disortografia no lugar da verdade absoluta (S1). Essas teorias versam sobre a disortografia da
crianca, termo ja descrito anteriormente, e portam um saber todo sobre o que é normal e
patolégico em termos da aquisicdo do alfabeto e da apropriacdo das regras ortograficas que
conduzem ao aprendizado da leitura e da escrita. Assim, a crianca disortografica é
interpretada como uma crianca que possui um transtorno de aprendizagem pelo fato de nao
responder ao ideal de normalizacdo empreendido pelos especialistas que operacionalizam o
saber sobre a disortografia e que podem, desse modo, cura-la pela via de tratamentos

reeducativos e medicamentosos. Como producdo dessa légica, e também excluséo, tem-se o
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sujeito crianca ($), cuja singularidade é segregada em funcdo da generalizacdo imposta por
uma classificacdo diagnostica. No entanto, 0 sujeito crianga insiste em se fazer escutar ao

interrogar o saber escolar e ortografico com o seu sintoma disortogréfico.

Figura 5 — Leitura do surgimento da nocao de crianca disortografica através do discurso
universitario

Saber do especialista (S;) Crianca disortografica (a)

Teorias sobre a disortografia (S;) Sujeito crianga (S)

Fonte: Adaptado de Lacan (1969-1970/1992, p. 27).

A partir dessas elaboracdes sustentadas pela teoria dos discursos lacanianos, elabora-
se uma breve analise de como as modalidades discursivas da psiquiatria e da psicopedagogia
se apropriam do sintoma da crianga que estd em um momento logico de efetuar a estrutura e
de iniciar a circulacdo no discurso alfabético para realizar leituras particulares que repercutem
na conducdo ética do tratamento clinico desse sintoma. Desse modo, defende-se que o
discurso do mestre e o discurso universitario se estabeleceram como discursos hegemdnicos
na delimitacdo do campo da infancia e, consequentemente, do cuidado a crianca, ambos
direcionados pela ética do bem-estar que exclui a singularidade do sujeito.

Com isso, esta pesquisa visa inserir a psicanalise como um campo discursivo que pode
se debrucar sobre as questdes e 0s impasses que perpassam o0 encontro da crianga com o saber.
No entanto, a inclusdo da psicanalise nessa discussdo nao se da pela via de ser mais uma entre
outras de uma série de teorias que produzem conhecimentos tedrico-metodoldgicos sobre a
crianca disortografica, nem de apresenta-la como um discurso que se pretende hegemdnico. O
intuito é trazer a contribuicdo psicanalitica para esse campo, ao analisar a disortografia da
crianca como um sintoma disortografico que aponta para um impasse com 0 saber em um
momento légico de efetuacdo da estrutura e de entrada no discurso alfabético, uma
interpretacdo possibilitada pelo discurso do analista, o qual, ao realizar a escuta e a leitura do
inconsciente, resgata a participacdo da singularidade do sujeito crianca em seu sintoma, em
seu tratamento e em sua aprendizagem.

Para tanto, € proposta a construcdo do caso clinico de uma crianca, uma elaboragédo
também sustentada na matemizacdo a partir dos discursos lacanianos. Trata-se de Lia, uma

menina que, com 0 seu sintoma, pdde interrogar o saber escolar ao questionar-se sobre o
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desejo do Outro, revelando, assim, a disortografia propria a estruturacdo do sintoma e do

inconsciente-alingua.

2.4 LIA, A MENINA QUE NAO LIA

A fim de abordar a disortografia da crianca a partir do discurso préprio a psicanalise, o
discurso do analista, inicio a construcdo do caso clinico de Lia, uma menina que comecgou a
ser atendida por mim aos cinco anos de idade e que, ao término dos atendimentos, estava com
sete anos. Em sua chegada ao ambulatério de saide mental infantojuvenil, Lia realizou a
triagem com uma psiquiatra, na qual foi diagnosticada com o CID F93 (transtornos
emocionais com inicio especificamente na infancia) e ndo foi medicada, ao passo que a
prescricdo médica foi a realizagdo de atendimentos psicologicos. Assim, Lia foi encaminhada
para mim, o que possibilitou o encontro com o discurso do analista pelo fato de essa
modalidade discursiva orientar a minha atuagcdo como praticante da psicanélise.

O cddigo CID F93 representa a classificagdo transtornos emocionais com inicio
especificamente na infancia, a qual corresponde a uma exacerbacéo de manifestacfes normais
do desenvolvimento, mais do que um fendmeno qualitativamente anormal por si proprio
(OMS, 1993). Logo, ainda que Lia ndo tenha sido etiquetada pela psiquiatra com um
transtorno mental que carrega anormalidades, mas sim como possuidora de um excesso em
manifestacdes do seu desenvolvimento normal, esse ato carrega a marca da normalizacédo
presente no saber todo que circula no discurso universitario. No entanto, o saber psiquiatrico
ndo se apresentou como um saber todo, pois, a partir do momento em que a psiquiatra
realizou o encaminhamento de Lia para a psicologia, a fim de que as questdes subjetivas da
menina, percebidas durante a triagem, pudessem ser escutadas por outro discurso, ela
propiciou um giro discursivo e a circulacdo do saber e do gozo. Cabe ressaltar que a crianca
foi atendida pela psiquiatra apenas uma vez, iniciando, logo em seguida, os atendimentos
psicoldgicos.

Lia ia para os atendimentos acompanhada pela mae Elena®, cujas queixas em relacdo a
filha eram o “nervoso” e o fato de a menina ndo querer aprender a ler e a escrever: “Lia ndo
quer ler!”. A esses significantes, a mde associou “tremores”, “gritos” e “choro”, e explicou:
“na hora do dever, ela grita, berra, passa dos limites, faz escandalo pra nao aprender”.

Segundo Elena, isso acontecia porque Lia tinha “ciimes de Luciano, o irmio mais novo”, o
9 b 9

® Todos os nomes proprios dados aos familiares de Lia sdo nomes ficticios escolhidos com a intencdo de
preservar a ldgica significante existente entre os nomes dos membros da familia.
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que a fazia reclamar de “falta de atencdo”, complementando: “ela s6 quer fazer o que for da
vontade dela. Ela me deixa nervosa por causa da malcriacdo, ai, eu bato nela e fico
deprimida”. Conta, também, que ndo havia queixas por parte da escola de Lia, pois esse
“comportamento’ ocorria apenas em casa.

Diante desse momento inicial, analiso que Lia chega aos atendimentos interpretada
pela mie como uma “crianga sintoma” (NOMINE, 1997, p. 15) em posi¢do de objeto, ao
passo que a genitora se localiza em uma posicao de saber todo ao portar os significantes que
definem a filha. Acerca do termo criancga sintoma, Soler (2005, p. 104) explica que

as criangas tém sintomas, até muito polimorfos e amiude transitorios — donde
uma dificuldade diagndstica redobrada —, mas, por seus sintomas, pelos
sintomas que tém, elas sdo sintomas, sintomas do Outro, que emprestam seu
corpo para que a verdade do Outro goze neles [...] a questdo é saber como se
articula para cada crianga, em cada etapa, seu “ser sintoma” e o sintoma que
seria 0 seu, e que lhe daria seu nome proprio de gozo.

Essa relagdo configura um lagco pautado no discurso universitario (Figura 6), no qual
Elena, ao assumir a funcdo de educadora, objetaliza Lia (a) a partir do seu saber (S,),
sustentado em seus significantes mestres (S;), e direciona a filha um imperativo de
normalizacdo que a institui como disortografica pelo fato de a menina ndo conseguir ler e
escrever. Desse modo, o saber produzido pela crianca ndo encontra um lugar para se
manifestar, provocando, como uma oposi¢do a objetalizagdo, a “malcriacdo” de Lia que

insiste em falar e em se fazer escutar enquanto sujeito crianca ($).

Figura 6 — Leitura do caso Lia através do discurso universitario

Saber materno (S3) Lia disortografica (a)

S; de Elena (Sy) Lia enquanto sujeito crianga (S)

Fonte: Adaptado de Lacan (1969-1970/1992, p. 27).

Frente as tentativas da menina de encontrar um lugar para si, Elena se angustia por
perceber que o seu saber ndo consegue dar conta de compreender o que ocorre com a filha e
se pbe a buscar respostas nos especialistas, acreditando que as encontrara. Para isso, ela
apresenta a menina como objeto a ser estudado e examinado pela psiquiatra e pela praticante

da psicanalise devido a suposta dificuldade da filha para se alfabetizar. Assim, um saber
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pedagogico e normalizador engendra a demanda materna de eliminar o sintoma de Lia e de
realizar uma reeducacdo para que a menina se enquadre em um estado de normalidade, o qual
corresponde a um ideal normativo e ortogréfico que legifera a disortografia, conforme
trabalhado anteriormente.

No capitulo seguinte, serdo trabalhados conceitos fundamentais que embasam a clinica
psicanalitica com a crianga. Com isso, serd possivel apresentar as vicissitudes da entrada de
Lia no discurso do analista a partir do giro discursivo propiciado pela posi¢éo da praticante da
psicanalise ao escutar a menina quando esta p6de tomar a palavra para construir o seu

caminho singular.
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3 A LOGICA DA EFETUACAO DA ESTRUTURA E O SINTOMA
DISORTOGRAFICO DA CRIANCA NO DISCURSO DO ANALISTA

3.1 ACRIANCA, O INFANTIL E O OUTRO

A criancga, a partir da psicanalise, encontra-se “mais perto do real” (SOLER, 2012a, p.
52), o que se enlagca com a afirmacgéo de Lacan (1969/2003, p. 370), em sua Nota sobre a
crianga, de que, ao chegar a0 mundo, ela é, para a sua mae, “o proprio objeto de sua
existéncia, aparecendo no real”. A crian¢a cai “como um objeto interpretado pelo Outro,
representando uma verdade que ndo ¢ sua, mas do Outro” (MAGALHAES, 2013, p. 263).
Assim, 0 sujeito ndo estd dado de saida, e o analista é convocado a examinar 0 momento de
efetuacdo da estrutura em que a crianca se localiza, 0 que pressupée um tempo ldégico e
singular que ndo diz respeito ao desenvolvimento biolégico e cronolégico, mas sim, a
estruturacéo subjetiva atrelada a relagdo com o Outro e com o gozo (SOLER, 1997a).

O sujeito se constitui no campo do Outro e, “pelo efeito da fala, o sujeito se realiza
sempre no Outro” (LACAN, 1964/2008, p. 184). Tal fato € enunciado por Lacan (1957-
1958/1998, p. 555): “o estado do sujeito S (neurose ou psicose) depende do que se desenrola
no Outro A. O que nele se desenrola articula-se como um discurso (0 inconsciente é o
discurso do Outro)”. O Outro € definido como o lugar dos significantes que se articulam em
cadeias que causam o sujeito, nos ditos de Lacan (1964/1998, p. 855), “que o Outro seja para
0 sujeito o lugar de sua causa significante s6 faz explicar, aqui, a razdo por que nenhum
sujeito pode ser causa de si mesmo”. Logo, o sujeito nasce de uma relagdo de dependéncia
significante com o Outro, um conceito que aponta para uma alteridade, “¢ o alhures onde o
sujeito ¢ mais pensado do que efetivamente pensa” (QUINET, 2012, p. 20).

Lacan (1965/1998, p. 873) sustenta que, “por nossa posicdo de sujeito, sempre SOmos
responsaveis”. No entanto, esse “fator ético” (SOLER, 2014a, p. 88, tradugdo minha), que
versa sobre os diferentes modos que cada sujeito responde ao real, estd se estruturando na
crianca, o que justifica afirmar que a especificidade da psicanalise ao defini-la se refere ao
fato de ndo ser responsavel pelo proprio gozo. Nesse tempo l6gico, a crianca esta sendo
aparelhada pelo Outro, a partir das operacGes de causacdo do sujeito, para assumir a
“responsabilidade do dizer” (FINGERMANN, 2012a, p. 1), na medida em que ser
responsavel inclui a alteridade radical enquanto ruptura e também enodamento que evoca a
singularidade (GERBASE, 1997; FINGERMANN, 2012a; SOLER, 2014a). Isso corresponde

a um momento logico de efetuacdo da estrutura da criangca que se articula ao conceito de
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“disposigdo perversa polimorfa” proposto por Freud (1905/2006, p. 180) em seus Trés ensaios
sobre a teoria da sexualidade. Com uma leitura inédita sobre a crianca, Freud sustenta a
existéncia de interesses e de atividades sexuais desde a infancia, ressaltando a distin¢éo entre
0 genital, vinculado ao instintivo, e o sexual, ao pulsional. Como pontua Lacan (1964/2008, p.
174), “desde os Trés Ensaios sobre a Teoria da Sexualidade, Freud pdde colocar a
sexualidade como essencialmente polimorfa, aberrante. O encanto de uma pretensa inocéncia
infantil foi rompido”.

A disposicdo perversa polimorfa refere-se a dispersdo pulsional que a crianca
apresenta num primeiro momento légico de se estruturar subjetivamente (EDINGTON, 2012).
Trata-se de uma crianca que “se mantém no estatuto do objeto que pode ocupar varios
lugares” (NOMINE, 1997, p. 23), na medida em que se encontra como objeto de cuidado.
Acerca disso, Freud (1905/2006, p. 180) esclarece:

E instrutivo que a crianca, sob a influéncia da seducdo, possa tornar-se
perversa polimorfa e ser induzida a todas as transgressdes possiveis. 1sso
mostra que traz em sua disposi¢do a aptiddo para elas; por isso sua execucao
encontra pouca resisténcia, ja que, conforme a idade da crianca, os diques
animicos contra 0s excessos sexuais — a vergonha, o asco e a moral — ainda
ndo foram erigidos ou estdo em processo de construgao.

Com Lacan, pode-se pensar que a crianca perversa polimorfa goza de multiplas
formas, existindo um consentimento do Outro para o exercicio das pulsdes (FREITAS, 2009).
Essa relacdo estabelece uma alienacdo entre o Outro e o objeto, sendo correspondente ao
momento em que a crianga se encontra na posicdo de sofrer as marcas da experiéncia de ser
cuidada e condicéo para que efetue a estrutura num passo ulterior. Por ser revestido de gozo e
estruturado pela fantasia, esse corpo-a-corpo entre mae e filho é permeado por uma
“ambiguidade erdtica” (SOLER, 2005, p. 93), o que coloca a crianga como objeto real a
“servico sexual da mae” (LACAN, 1964/1998, p. 866), objeto com que gozar e a que fazer
gozar, um ponto importante ao qual Freud (1905/1996, p. 211) também se mostra

sensibilizado:

O trato da crianga com a pessoa que a assiste, €, para ela, uma fonte
incessante de excitagdo e satisfagdo sexuais vindas das zonas erdgenas, ainda
mais que essa pessoa — usualmente, a mde — contempla a crianga com 0s
sentimentos derivados de sua prépria vida sexual: ela acaricia, beija e
embala, e é perfeitamente claro que a trata como um substituto de um objeto
sexual plenamente legitimo. A méde provavelmente se horrorizaria se lhe
fosse esclarecido que, com todas as suas expressdes de ternura, ela esta
despertando a pulsdo sexual de seu filho e preparando para a intensidade
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posterior desta. Ela considera seu procedimento como um amor “puro”,
assexual.

Nessa direcdo, ao passo que Freud enlaca o sexual ao pulsional, desvinculando-o do
ato da copula e da reproducdo, ele o aproxima do inconsciente e do infantil. Assim, atribui
que as experiéncias perversas polimorfas da crianga constituem as “impressdes infantis”
(FREUD, 1905/1996, p. 165), as quais deixam profundos rastros na vida animica ainda que
sofram o recalcamento causado pela amnésia infantil. Com isso, Freud (1913/2006, p. 186)
pode defender que a sexualidade preserva o infantil, pois

a despeito de toda a evolucdo posterior que ocorre no adulto, nenhuma das
formacdes mentais infantis perece. Todos os desejos, impulsos instintivos,
modalidades de reacdo e atitudes da infancia acham-se ainda
demonstravelmente presentes na maturidade e, em circunstancia apropriada,
podem mais uma vez surgir.

Com a subversdo empreendida por Freud, coloca-se em suspensdo a realidade dos
fatos evolutivos e genéticos da infancia e funda-se o infantil como estruturante da logica
inconsciente. A partir dai, o conceito freudiano de infantil marca uma diferenca em relacéo a
infancia e a ultrapassa, pois ndo corresponde apenas a crian¢ca (MARTINHO, 2005).

No texto Histéria de uma neurose infantil, em que constroi o caso do Homem dos
Lobos, Freud (1918[1914]/2006) sublinha esse infantil que ndo se apaga no dito adulto ao
nomea-lo como o “fator infantil”, o qual estrutura 0 sujeito e se faz presentificar nas

formacdes do inconsciente, como os sintomas, 0s sonhos e os lapsos. Sendo assim, afirma que

a influéncia da infancia ja se faz sentir na situacdo com que se inicia a
formacdo de uma neurose, de vez que desempenha um papel decisivo na
acdo de determinar se, e em que ponto, o individuo deixa de dominar os
verdadeiros problemas da vida. O que estd em discussdo, portanto, é a
significagdo do fator infantil (FREUD, 1918[1914]/2006, p. 64-65).

Com a construcdo desse caminho, € possivel justificar a expressdo “o infantil é a
estrutura” (LEFORT, s/d apud MAGALHAES, 2013, p. 80), a qual aponta para o infantil
interpretado como um traco de perversdo, isto €, um resto ineliminavel do gozo perverso
polimorfo que o sujeito deve ao fato de ser falante e de ser banhado pela linguagem
(SAURET, 1998). Assim, o traco do gozo perverso polimorfo experienciado pela criangca nao
se desvanece e equivale ao infantil enquanto “efeito do significante na constitui¢do do sujeito
do inconsciente” (LEFORT, s/d apud MAGALHAES, 2013, p. 80). Nesse sentido, 0 estatuto

organico e patolégico da perversdo é ultrapassado, tornando-se uma marca universalmente
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humana e originéria (FREUD, 1905/1996) que se refere ao infantil como um conteddo que,
sob efeito do recalque, estrutura o psiquismo e € atravessado pela impossibilidade de um
resgate literal e finito (ZAVARONI; VIANA; CELES, 2007).

Ao pensar a estruturacdo do sujeito do inconsciente, Lacan, em um retorno a
interpretacdo dos sonhos e a psicopatologia da vida cotidiana de Freud, elabora a nocéo de
que o sujeito é um efeito de linguagem (SAURET, 1998), sendo que as formacGes
linguageiras sdo tomadas em uma dimensdo inconsciente, por privilegiar a vertente da
singularidade do sujeito. Para a linguistica, a linguagem ¢ compreendida como um “sistema
de signos simbdlicos empregados na intercomunicacdo social para expressar e comunicar
ideias e sentimentos, isto €, contetidos da consciéncia” (BECHARA, 2009, p. 28). Com 0 uso
de conceitos do linguista Ferdinand de Saussure, Lacan sustenta que “o inconsciente &, no
fundo dele, estruturado, tramado, encadeado, tecido de linguagem” (LACAN, 1955-
1956/2008, p. 142), porém realiza uma subversdo ao propor a primazia do significante em
relagdo ao significado, pois o sujeito com o qual opera é sobredeterminado pelo inconsciente.
Ele defende que Freud, ao enunciar as leis do inconsciente, antecipou as leis que Saussure
formularia, anos mais tarde, empreendendo, assim, “o equivalente de uma sintaxe” (LACAN,
1957/1998, p. 448), pois acredita que, na obra freudiana, ja estavam presentes a primazia do
significante em relacdo a significacao.

A sintaxe, para a linguistica, “constitui a teoria geral da frase; € parte da gramatica que
trata da disposicdo das palavras na frase e constitui tépico crucial nos processos da

alfabetizacio e do letramento™

. Com a psicanalise, a sintaxe é singular a cada sujeito e ndo
segue as regras ortograficas, mas sim as leis do inconsciente que se manifesta nas entrelinhas
do texto enunciado. Desse modo, “a estruturagdo, a existéncia lexical do conjunto do aparelho
significante sdo determinantes para os fendmenos presentes na neurose, pois o significante é o
instrumento com o qual se exprime o significado desaparecido” (LACAN, 1955-1956/2008,
p. 258).

A questdo da significacdo ¢é abordada, na linguistica, através da semantica. Esse campo
explica que “o trabalho da semantica consiste em explicar o significado das mensagens, e isso

5’5

pode ser feito, ao menos em parte, olhando para as palavras que as compdem” . Com a

* NICOLAU, E. Sintaxe. Glossario CEALE: termos de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita para educadores. Belo
Horizonte: Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Minas Gerais, 2014. Disponivel em:
<http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/sintaxe>. Acesso em: 17 jul. 2015.

* ILARI, R. Semantica. Glossario CEALE: termos de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita para educadores. Belo
Horizonte: Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Minas Gerais, 2014. Disponivel em:
<http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/semantica>. Acesso em: 17 jul. 2015.
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psicandlise, ao ser privilegiada a dimensdo da singularidade, Lacan (1953-1954/1996, p. 275)

propde:

“A palavra institui-se como tal na estrutura do mundo semantico que é o da
linguagem. A palavra ndo tem nunca um dnico sentido, o termo, um Gnico
emprego. Toda palavra tem sempre um mais-além, sustenta muitas funcoes,
envolve muitos sentidos. Atras do que diz um discurso, hd o que ele quer
dizer, e, atras do que quer dizer, ha ainda um outro querer-dizer, e nada sera
nunca esgotado — se ndo é que se chega ao fato de que a palavra tem funcao
criadora e faz surgir a coisa mesma, que néo ¢ nada sendo o conceito.”

A espécie humana ndo nasce com um saber instintivo, e ndo hd uma adaptacdo
automatica que a conduza a sobrevivéncia. Por conta dessa prematuridade do nascimento, o
ser humano chega a0 mundo inacabado, o que se revela como “uma das condi¢des vitais,
reais, da abertura do infans a dimensdo do Outro, o Outro que fala e transmite a linguagem”
(SOLER, 2012b, p, 24). O Outro, ao sustentar um discurso articulado em que se conjugam
fala e linguagem, introduz o infans na linguagem a partir das palavras e dos mecanismos
sintaticos de fabricacdo da significacdo. E nesse sentido que, a partir da psicanalise, a
linguagem se faz condigé@o para o inconsciente, o que localiza o saber no sujeito, um saber ndo
da verdade, mas um saber ndo sem verdade (SOLER, 2012b).

Tal saber ndo aponta para uma verdade absoluta, pois o proprio da verdade € que
“nunca se pode dizé-la a ndo ser pela metade” (LACAN, 1969-1970/1992, p. 34), o que
conduziu Lacan (1976/2003, p. 569) a nomea-la como a “verdade mentirosa”. Essa € uma
verdade singular que corresponde a realidade psiquica, a qual é veiculada no dito do sujeito
como um dizer. Em funcdo de o dizer ndo ser da diz-mensdo [dit-mension] da verdade
(LACAN, 1972/2003), dizer toda a verdade “é impossivel, materialmente: faltam palavras. E
por esse impossivel, inclusive, que a verdade tem a ver com o real” (LACAN, 1974/2003, p.
508). Assim, o real que ndo cessa de ndo se escrever € a impossibilidade de a linguagem dizer
tudo, 0 que a institui como uma ma ferramenta que carrega imperfeicbes e denuncia o
equivoco entre o real e o simbolico (LACAN, 1978/2000).
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3.2 A ESCRITA DO INCONSCIENTE DISORTOGRAFICO COM AS LETRAS DE
ALINGUA

Em seu trilhamento, Lacan ndo deixou de interrogar a teoria que estava a produzir.
Uma questdo que se imp0s foi a do enlagamento entre linguagem e gozo que o fez deslocar o
acento colocado no simbdlico para o real ao abordar o campo da linguagem, conduzindo-o a
criar o neologismo “linguisteria” (LACAN, 1972-1973/2008, p. 22), o qual ressalta o lago
entre linguagem e corpo. Para tanto, inseriu a nogao de “corpo falante” (LACAN, 1972-
1973/2008, p. 129) a fim de sustentar que o significante é causa do gozo, na medida em que,
ao se situar no nivel da substancia gozante, afeta ndo o sujeito, e sim, o corpo do falasser, que
é a condicdo viva do gozo (LACAN, 1972-1973/2008; SOLER, 2010b).

Em psicanalise, o conceito de gozo aponta sempre para a satisfacdo, ainda que nao
necessariamente convoque ao prazer, pois, muitas vezes, € pela via do desprazer e do
sofrimento que 0 sujeito goza e obtém satisfacdo. Entretanto, trata-se de uma satisfacédo
pulsional que ndo comporta um apaziguamento, mas sim, uma perda e uma falta, ja que nunca
sera possivel alcancar um gozo pleno, apenas vestigios do gozo perverso polimorfo. E essa
falta que estrutura o sujeito desejante, o qual, pela repeticdo, empenha-se em resgatar o que
foi supostamente perdido, 0 mais-de-gozar, elemento que esta para além do principio do
prazer e que se revela presente em tudo o que o sujeito diz e faz (FERNANDES, 2009;
SOLER, 2010b).

Por sua vez, o termo “falasser” [parlétre] (LACAN, 1975-1976/2007, p. 55) remete a
uma juncdo entre o sujeito do significante e a substancia gozante, incluindo o corpo como
suporte de um saber que se encontra no real, um “saber sem sujeito” (LACAN, 1984 apud
SOLER, 2012a, p. 34). Essas elaboracGes permitiram a Lacan (1972-1973/2008, p. 140)
afirmar que “o real [...] é o mistério do corpo falante, é o mistério do inconsciente”, as quais
se orientam pela concepcdo do inconsciente estruturado como um enlace entre fala e gozo
(LACAN, 1972-1973/2008).

O gozo “vem aquele que fala” (LACAN, 1972-1973/2008, p. 67) sob a forma de
tracos, de restos da perversdo polimorfa, na medida em que a primeira inscricdo do
significante esvazia a carne de gozo e a torna um corpo “deserto de gozo” (LACAN,
1967/2003, p. 357), um corpo falante que “faz leito para advento do Outro pela operagao do
significante” (LACAN, 1967/2003, p. 357). A incidéncia da fala sobre a carne ocorre através
da corpsificagdo “[corps(e)ification]” (LACAN, 1970a/2003, p. 310), um neologismo

lacaniano que joga com as palavras corps [corpo], em francés, e corpse [cadaver], em inglés,
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com a intengéo de indicar que a intrusdo do significante na carne mortifica o corpo humano
com a extrusdo do gozo e o vivifica ao institui-lo como corpo falante. Pelo fato de o gozo que
foi expulso resistir a se deixar aprisionar pelo significante, ele transborda e se condensa fora
do corpo no objeto a, objeto inalcangavel e indizivel que instaura uma falta estrutural, a qual
engendra o sujeito desejante pela via do acesso ao gozo falico, gozo barrado pelo significante
(LACAN, 1970/2003; QUINET, 2014). Logo, 0 que resta do gozo para o falasser é a sua
fragmentac&o, a qual produz o retalhamento das pulsdes (SOLER, 2002).

A pulséo, um conceito freudiano, é, com Lacan (1975-1976/2007, p. 18), o “eco no
corpo do fato de que ha um dizer”, encontrando-se, assim, na interface dos registros simbélico
e real, 0 que permite a psicanalise sustentar uma operacdo sobre o0 gozo por intermédio da
linguagem (QUINET, 2008). Isso denota que o corpo do ser falante é sensivel ao significante,
pois o dizer faz ressonancia no corpo gragas a pulsdo, hipotese que, por equivaler corpo e
sujeito, desnaturaliza o corpo biolégico e instintual ao articula-lo a subjetividade e a
sexualidade. Nesse sentido, afirma-se que a pulsdo € sexual, sendo que o termo sexual se
relaciona ao fato de o significante afetar o corpo, e ndo ao ato da copula, o que atesta o efeito
da linguagem que se faz causa do corpo pulsional (GERBASE, 2011, 2015).

Com a operacdo de corpsificagdo, 0 corpo se torna um conjunto vazio de gozo,
nomeado por Lacan (1970/2003, p. 407) como “conjunto vazio das ossadas”. E com base nele
que os objetos significantes do mundo empirico se ordenam, fora do corpo, como
“instrumentos do gozo” (LACAN, 1970/2003, p. 407), cuja funcdo € substituir o objeto a e
enumerar 0 gozo do sujeito. Para isso, estabelece-se o circuito pulsional, por meio do qual a
pulsdo contorna o objeto a, por ser impossivel alcanca-lo, e retorna para o sujeito produzindo
certo gozo ao enumera-lo por meio dos objetos pulsionais, um movimento de ir e vir que
instaura a repeticao e o desejo no sujeito (QUINET, 2014).

A repeticdo € marcada pelo traco unario, um elemento discreto que ndo é propriamente
um significante por ndo possuir sentido e ndo representar algo, o qual, ao afetar o gozo
perverso polimorfo, inscreve uma perda de gozo, sendo, entdo, indice de uma experiéncia de
gozo. Tais experiéncias sdo qualificadas como “acontecimento de corpo” (LACAN, 1975-
1976/2008, p. 208) e se referem as primeiras irrupcdes de gozo corporal que sao imprevisiveis
e sempre singulares, mesmo quando ocorrem para todos. Ao comportar a pura diferenca que
prenuncia a singularidade do falasser, o tragco unario registra esse acontecimento com marcas
que sdo colocadas em série no campo do gozo, o que abre caminho para a producdo de
cadeias significantes (SOLER, 2011).
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O trago unario possui um carater evanescente, a0 passo que € a partir do seu
apagamento que o significante pode emergir, atestando uma presenca passada (LACAN,
1957-1958/1999). Acerca disso, Lacan (1957-1958/1999, p. 355) pontua: “o que resta apos o
apagamento € o lugar onde se apagou, e é também esse lugar que sustenta a transmissdo”, 0
que implica em afirmar que o S; carrega a marca do trago unario, uma marca de gozo. E
seguindo esse caminho que se pode propor uma articulacdo entre o tragco unario e a letra.

A letra é efeito do advento do significante, “é¢ efeito de discurso” (LACAN, 1972-
1973/2008, p. 41), o que permite ndo confundi-la com o significante, ainda que este se
encontre apreendido em letra (NICOLAU; GUERRA, 2012). Essa disjuncdo é explicada por
Lacan (1971/2009, p. 110) ao afirmar que “entre o gozo e o saber, a letra constituiria o
litoral”, na medida em que o litoral desenha uma borda que separa dois dominios distintos — a
terra e 0 mar —, diferentemente da fronteira que delimita dois territorios da mesma natureza —
a terra. Sendo assim, a letra desenha a borda do furo no saber que a psicanalise designa, o que
conduz a constatacdo de que “a escrita, a letra, estd no real, e o significante, no simbolico”
(LACAN, 1971/2009, p. 114). Nessa direcdo, 0 apagamento do traco unario seria decorrente
de uma rasura produzida pela escrita da letra, intepretacdo oriunda desta pontuacdo de Lacan
(1971/2009, p. 113):

“é pelo apagamento do traco que o sujeito é designado. Isso é marcado em
dois tempos. E preciso, portanto, que se distinga ai a rasura. Litura,
lituraterra. Rasura de traco algum que seja anterior, é isso que do litoral faz
terra. Litura pura é o literal. Produzi-la € reproduzir essa metade impar com
gue o sujeito subsiste.”

Assim, articula-se que o traco unario cava o lugar de uma marca inaugural do gozo
veiculado pelo discurso do Outro, ao passo que a letra ai se aloja para escrever, pela via do
real, a fixdo e a transmissdo desse gozo (SOLER, 2011). Esse € o ravinamento causado pelo
traco unario, o que leva Lacan a anunciar que “a nuvem da linguagem [...] faz escrita”
(LACAN, 1972-1973/2008, p. 128), uma metafora que articula a dgua da linguagem que
banha o infans e que escreve as marcas do traco unario com letras de gozo ao trabalho de
erosdo das aguas que escoam e ravinam a terra, produzindo a escrita do relevo (LACAN,
1971/2009). Isso implica em dizer que “a letra seria determinada por esse trago e seria, até
certo ponto, sua repeti¢do/substituicao” (BORGES, 2010, p. 138). Logo, a letra escreve a
entrada do significante no real, alojando o gozo e testemunhando o acesso a linguagem
(LACAN, 1971/2009; NICOLAU; GUERRA, 2012), o que conduz Lacan (1972-1973/2008,
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p. 53) a formular que “o inconsciente ¢ estruturado como os ajuntamentos de que se tratam na
teoria dos conjuntos como sendo letras”.

A partir do enlace entre o traco unario, a letra, o significante e o gozo, o0s quais
inscrevem a estruturacéo do falasser em distintos momentos l6gicos, Lacan (1971-1972/1997,
p. 18) langa uma questdo: “0 inconsciente é estruturado como uma linguagem. Mas qual? [...]
Para comecar eu digo que, se falo de linguagem, é porque se trata de tracos comuns a
encontrar na alingua”. Sendo assim, é com a criacdo do neologismo alingua [lalangue] que
Lacan institui o inconsciente real, o “inconsciente-alingua” (SOLER, 2012a, p. 40), que diz
respeito aos significantes que estdo no campo do gozo e que sdo prévios a articulacao
significante.

Alingua é escrita em uma sé palavra para evocar a palavra lalacdo [lallation]
(LACAN, 1975a), que corresponde a lingua materna ouvida concomitantemente aos primeiros
cuidados com o corpo do infans, um som disjunto do sentido, mas afinado com o estado de
contentamento da crianga, a qual também emite sons e balbucios que apontam para a juncéo
direta e original dos uns ouvidos com 0 gozo. Ao colocar o acento em alingua, desloca-se o
peso do discurso do Outro enquanto linguagem para a impregnacdo da alingua ouvida do
Outro, na medida em que a “alingua singular que vem ao sujeito pelo Outro ndo deixa de
trazer o rastro dos gozos desse Outro, dai a afirmacdo da obscenidade de alingua, da qual
poderiamos dizer que ela marca o sujeito com signos de gozo a um sO tempo enigmaticos e
improgramaveis” (SOLER, 2012a, p. 49). Assim, a maneira de falar do Outro se acrescenta a
contingéncia do ouvir da crianca que capta esses tragos de gozo do Outro, uma passagem que
traz a tona a questdo da participacdo da crianca em sua estruturacdo (SOLER, 2009a, 2012a).
Cabe, aqui, ressaltar o que Soler (2014b, p. 18) nomeia como “figuras do Outro™: “falamos do
Outro com maiuscula, o Outro do discurso onde o sujeito foi recebido, acolhido, mas sdo o0s
outros pequenos a que dao vozes e corpo a este grande Outro A”, Ou Seja, pais e responsaveis
que assumem o cuidar e o educar da crianga e que transmitem 0 gozo, cuja “funcdo de
residuo” (LACAN, 1969/2003, p. 369) ¢ veiculada entre geracdes.

A partir dessa leitura, concebe-se que a linguagem ¢é feita de alingua, sendo uma
“elucubragdo de saber sobre alingua” (LACAN, 1972-1973/2008, p. 149). Isso condiz a um
saber decifrado acerca dos uns de alingua, que sdo significantes no nivel basico da pura
diferenca que compdem uma série, um enxame de uns entre outros que ndo formam uma
cadeia significante, mas que afetam o gozo. Logo, o enlagamento entre significante e gozo se
realiza quando um S; de alingua adquire significancia para o falasser ao produzir efeitos que

sdo afetos, os quais fixam esse S; em virtude da coalescéncia com o gozo. Ele é o Um,
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significante encarnado que regra 0 modo de gozo do falasser e que permanece insabido e
hipotético (SOLER, 2009a, 2012a; GERBASE, 2014), “¢ algo que resta indeciso entre o
fonema, a palavra, a frase, mesmo todo o pensamento” (LACAN, 1972-1973/2008, p. 154).

Lacan (1974/2002, p. 59) afirma que “nao ha letra sem alingua”, existindo, portanto,
uma juncdo entre ambas, 0 que possibilita que o Um de alingua se isole através da letra, a
Unica capaz de fixar uma identidade de gozo pelo fato de ser definida por uma coalescéncia
entre um elemento linguageiro fora de sentido e o gozo. Por conta disso, alingua marca o
falasser enquanto um saber falado do inconsciente real impossivel de ser lido em sua
integralidade, mas que pode ser decifrado aos pedagos, por meio de letras, “letras de
inconsciente-alingua” (SOLER, 2012a, p. 51).

Alingua concerne ao real e vai além do que o falasser é suscetivel de enunciar, pois,
nela, ndo ha ordem e ndo héa estrutura, nem de linguagem, nem de discurso. No entanto,
alingua € o deposito do gozo mortificado que cada lingua ordenou e veiculou num dado lago
social e historico. Assim, o sentido ndo estd em alingua, o que a diferencia da lingua, ainda
que, em cada lingua, seja encontrada a funcéo translinguistica de alingua. Toda lingua se
garante pelo dicionario, o qual “recenseia os elementos um por um — digamos: 0s significantes
— ¢ indica os sentidos que o uso fixou” (SOLER, 2012a, p. 39), mas alingua “nada tem a ver
com o dicionario, qualquer que seja” (LACAN, 1971-1972/1997, p. 15), pois ela ndo trabalha
com o atrelamento das palavras a um dado sentido convencional descrito em manuais e
gramaticas.

Alingua, portanto, ¢ a “integral dos equivocos” (LACAN, 1972/2003, p. 492), pois
vem do falar-ouvido, e qualquer palavra ouvida pode assumir um sentido singular, ja que
alingua secreta “novas palavras, locucdes, equivocos, 0s quais ndo esperam nenhum
dicionario para estar em uso, a despeito dos académicos”, 0 que demonstra que seu uso tem
relagdo com o “uso de gozo” (SOLER, 2012a, p. 41). Desse modo, Lacan (1976/1985) propde
como traducdo para Unbewusst, o inconsciente freudiano, o termo um-equivoco [une-bévue],
argumentando, ndo sem equivocar com a homofonia entre as palavras, que o inconsciente ndo
tem a ver com a inconsciéncia, e sim com o equivoco, pois, “por ser estruturado como uma
linguagem, isto €, como a alingua que ecle habita, esta sujeito a equivocidade” (LACAN,
1972/2003, p. 492).

As pulsdes parciais, veiculadas pelo dizer de alingua, sdo 0 meio pelo qual o sexual se
realiza no inconsciente (LACAN, 1964/2008), o que implica na inexisténcia de uma ordem
sexual, pois o que ha, para o falasser, é a desordem pulsional que conduz a um gozo

fragmentado e perverso polimorfo (SOLER, 2014a). Com isso, a proporcdo sexual é
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impossivel de ser escrita, sendo possivel, apenas, pela via da contingéncia, o regime do
encontro (LACAN, 1972-1973/2008), nomeado como o “encontro do real” (LACAN,
1964/2008, p. 59). O que se encontra, contingentemente, ¢ o “real de que ndo existe relagdo
sexual” (LACAN, 1972/2003, p. 492), ou seja, 0 Um que cessa de ndo se escrever e que, ao se
escrever, demonstra a impossibilidade de escrever o dois do sexo (SOLER, 2009a). Logo,
esse fato se coaduna com os equivocos e 0s mal-entendidos que estruturam o inconsciente-
alingua, ja que a propria alingua ¢ “real, a-estrutural, e o real ndo ¢ feito para ser sabido”
(SOLER, 2012a, p. 129), ele é feito de equivocos que sdo sempre encontrados no sonho, no
lapso, no chiste e no sintoma, 0 que evidencia a disortografia do inconsciente real, um
inconsciente disortografico.

O encontro do real é uma experiéncia indizivel e se constitui como um traumatismo
inerente ao falasser, uma vez que o real que se impde acarreta em equivocos, demonstrando
que a linguagem ndo serve somente ao prazer das palavras, como também ao real do
impossivel de dizer em sua dimenséo de alingua (LACAN, 1964/2008; GERBASE, 2011). E
no encontro entre as palavras e o corpo que alguma coisa se esboca (LACAN, 1975a), um
laco que envolve a escrita do trauma em virtude da “moterialidade do inconsciente” (SOLER,
2012a, p. 46), termo lacaniano® que aponta para a dimenséo irredutivel da linguagem ao unir
mot [palavra] e matérialité [materialidade], o que pode ser explicado pelo fato de que “todas
as palavras veiculam metéaforas do gozo corporal” (SOLER, 2002, p. 13). Sdo as “palavras
traumaticas” (SOLER, 2002, p. 8), palavras ditas, palavras esperadas, as nunca ouvidas e as
escutadas, que voam e, em certos momentos, pousam e se conjugam ao gozo, constituindo
uma “alingua traumatica” (SOLER, 2012a, p. 48).

Por essa via, 0 traumatismo passa a se localizar na coalescéncia entre os primeiros
acontecimentos de corpo do infans, que dizem respeito as inesperadas emergéncias de gozo
decorrentes de coisas vistas, ouvidas e percebidas no proprio corpo, e a impregnacao das
letras de alingua do discurso do Outro que tém um efeito direto sobre o gozo (LACAN, 1975-
1976/2008; SOLER, 2011, 2012a). Trata-se de um traumatismo estrutural, o que fez Lacan
(1973-1974) inventar o neologismo troumatisme, um jogo de palavras no qual estdo
articulados os termos franceses traumatisme [traumatismo] e trou [furo]. Isso insere a
dimensdo do traumatismo como uma marca do furo no saber operada pela escrita da letra de
alingua, “uma maneira de dizer que esse troumatisme, no fundo, provém do Outro, dessa

marca do Outro que for¢cosamente ¢ furado” (SOLER, 2014b, p. 17), pois ha, no Outro, a falta

® No texto Conferéncia em Genebra sobre o sintoma, Lacan (1975a, p. 8) apresenta o neologismo motérialisme,
condensacdo de mot [palavra] e materialisme [materialismo], sendo a moterialidade um derivado do original.
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de um significante [S(A)] que o impossibilita de dizer toda a verdade. Assim, 0 gozo é
limitado e evocado pela letra, o qual reitera atraves da repeticdo, permitindo dizer que o real
do troumatisme perdura na neurose (GERBASE, 2011; BERTA, 2012).

Em O mal-estar na civilizagdo, Freud (1930[1929]/2006, p. 97) menciona que “a
escrita foi, em sua origem, a voz de uma pessoa ausente”, o que suscita a interpretacao de que
h&, no escrever, um dizer que ecoa as marcas da alingua ouvida da cangdo do Outro, uma vez
que a “alingua s6 € eficaz ao passar pelo escrito” (LACAN, 1980, p. 3). E através da escrita
que se pode versar sobre o real (LACAN, 1975-1976/2007), sendo que “o que ha de mais real
€ o escrito, € o escrito ¢ confusional” (LACAN, 1978/2000, p. 2) devido a existéncia de um
equivoco entre a linguagem e o real que é préprio da alingua disortogréfica.

O real, enquanto o impossivel, reitera e assegura, por meio do encontro contingente, a
escrita do inconsciente com as letras de alingua (LACAN, 1978/2000; SOLER, 2009a). Sobre
o real, Lacan (1975b, p. 29) elabora:

nés pensamos que apenas a ciéncia tem a ver com o real. Mas o real, tal
como falamos dele, € completamente desprovido de sentido. Podemos ficar
satisfeitos, estar seguros de que tratamos de algo real somente quando ele
ndo tem mais qualquer sentido que seja. Ele ndo tem sentido porgque néo &
com palavras que escrevemos o real. E com letrinhas.

A escrita do real ndo provem da aprendizagem, ela é impregnacao, e corresponde a um
letramento primario na medida em que a letra de alingua, suporte do real, escreve o tragco do
gozo perverso polimorfo das primeiras experiéncias da crianca. Por ser estruturante do
falasser, € uma escrita l6gica anterior ao aprendizado da fala, da leitura e da escrita, “¢ letra
que precede essa desmaternalizagdo da lingua que é o aprendizado da ortografia” (SOLER,
2012a, p. 51). E o que Lacan (1975-1976/2007, p. 127) parece dizer ao pontuar que “ha um
mundo entre uma letra e um simbolo fonologico”, pois a escrita de alingua ndo comporta uma
ordem e um sentido determinados pelo discurso pedagdgico hegemdnico, o qual ensina a
crianca 0 manejo do alfabeto, da caligrafia e da ortografia. No entanto, é 0 acesso a escrita
alfabética, o qual corresponde a entrada no discurso alfabético e ao letramento secundario a
partir de um atrelamento a légica da efetuacdo da estrutura, que permite tomar as letras do
alfabeto como suporte para os equivocos disortograficos das letras de alingua. Assim, a
palavra pode fazer sua brecha mediante as cifras do escrito (LACAN, 1975a; SOLER, 1991,
DUNKER, 2011).
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Lacan (1975-1976/2007) explicita suas elaboragdes sobre a escrita do real de alingua a
partir das producdes literarias de James Joyce’ pelo fato de realizarem uma “mostracéo do que
¢ o estatuto do literal” (BORGES, p. 141). Ao evidenciar uma forma singular de lidar com as
letras, a escrita joyceana revela que escrita e letra podem se desvincular do funcionamento
corrente de producdo de sentido para atuarem em favor do jogo translinguistico de alingua, o
qual é regido por uma gramatica do gozo submetida a desordem pulsional e a disortografia de
alingua, cujas letras, marcadas pela polissemia e pela equivocidade, escrevem a estruturacéo
do falasser (BORGES, 2010). Desse modo, Joyce fabrica enigmas e equivocos ao decompor
palavras para fazer um uso singular das letras, as quais adquirem um novo estatuto, o de
serem instrumentos para a escrita do real que remete ao gozo opaco excluido de sentido
(LACAN, 1975/2003, 1975-1976/2007; BORGES, 2010), uma escrita literal que atesta, a céu
aberto, a escrita logica do inconsciente disortografico.

Como visto, a estruturagdo do falasser corresponde a uma escrita com as letras de
alingua, o que conduz a elaboracdo de que esse letramento primario constitui o infantil que
reitera nos encontros do real e que aponta para a impossibilidade da relacdo sexual, o que
implica em afirmar que “em relacdo a sexualidade, todos os sujeitos estdo em igualdade,
desde a crianga até o adulto” (LACAN, 1964/2008, p. 174). Logo, pensar o infantil como um
letramento é dizer que o infantil é o traco do gozo perverso polimorfo escrito com as letras de
alingua que estrutura o inconsciente disortografico do falasser, o ser de gozo que vive na
crianca e no dito adulto. E, portanto, um traco comum entre ambos que s6 pode ser acessado
por meio da decantacdo das letras de alingua em um trabalho de analise, porém, sempre
hipotético (SOLER, 2014a).

A seguir, 0 acesso da crianca a fala, a leitura e a escrita serd abordado a partir de uma
articulacdo entre a logica da efetuacdo da estrutura e a entrada no discurso alfabético. No
entanto, esse entrelacamento entre o saber e o conhecimento produz um resto que é o
impossivel de educar e que pode vir a se escrever com as letras de alingua por meio do

sintoma disortografico, o que sera trabalhado com a construcéo do caso Lia.

7 James Joyce (1882-1941) foi um escritor irlandés cujas obras, entre elas Finnegans Wake e Ulisses, causaram o
desejo de Lacan para fazer uso da escrita joyceana como instrumento para avangar em conceitos e em hipoteses
psicanaliticas que estava a elaborar, o que pode ser encontrado, mais especificamente, em seu O Semindrio, livro
23: o sinthoma (1975-1976/2007).
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3.3 FALAR, LER E ESCREVER: UMA LOGICA DA EFETUACAO DA ESTRUTURA

Tratar sobre a légica da efetuacdo da estrutura da crianga remete a nogdo de tempo,
ndo somente a temporalidade linear cronoldgica, mas, essencialmente, a um tempo l6gico,
intemporal, em que “o passado, o presente e o futuro sdo entrelagados pelo fio do desejo que
os une” (FREUD, 1908[1907]/2006, p. 138). Essa ¢ a temporalidade do sujeito do
inconsciente, uma formulacdo proposta por Lacan, a partir das constatacdes de Freud, que
indica que “existe um tempo intrinseco ao sujeito. Poderiamos até chama-lo de tempo de
producdo do sujeito” (SOLER, 1987, p. 82). O tempo logico ¢ também um tempo gramatical,
um futuro do pretérito compreendido como um futuro anterior, o que representa um momento
futuro no qual sempre havera um retorno a um acontecimento produzido num tempo
precedente aquele, experiéncia que reitera e que remete as letras de alingua que escrevem, na
estrutura do falasser, o encontro do real (ROIZIN, 2009). Portanto, “no ente, precisa tempo
para fazer-se ao ser. Esse “precisa tempo”, € o ser que o solicita ao inconsciente, para retornar
a ele todas as vezes que lhe for preciso, sim, for preciso tempo” (LACAN, 1970b/2003, p.
425).

Essa questdo demanda conceber que a estruturacdo do sujeito decorre de uma relacao
com o Outro que perpassa por diversas conjunturas que se apresentam como uma ‘“‘experiéncia
de desamparo”, conforme Freud (1926[1925]/2006), p. 85), e, com Lacan, como encontros do
real, o troumatisme. Eventos como o desmame, 0 nascimento de um irmé&o, o aprendizado da
fala, da leitura e da escrita, 0 encontro com o gozo do Outro sexo e, assim por diante, séo
tomados como espacos topoldgicos com o0s quais 0 sujeito se depara e é convocado a
responder eticamente com a producdo de rearranjos significantes em um tempo singular.
Lacan (1956-1957/1995, p. 231) parece descrever esse encontro ao citar a angustia que
decorre de um “momento em que o sujeito esta suspenso entre um tempo em que ele nao sabe
mais onde esta, em direcdo a um tempo onde ele sera alguma coisa na qual jamais se podera
reencontrar”. Desse modo, esse tempo singular implica que o sujeito esteja aparelhado pelo
Outro para responder ao encontro do real a partir de uma responsabilizacdo pelo proprio gozo
e pelo dizer, uma posicdo ética que é estruturada logicamente (GERBASE, 1997,
FINGERMANN, 2012a; SOLER, 2014b).

A logica da efetuacdo da estrutura designa uma “génese logica do ser humano [...],
uma logica da alteridade, da heteridade, do Outro” (FINGERMANN, 2005, p. 35), o que
significa dizer que o sujeito € uma funcéo logica e que decorre da logica (SOLER, 1987). A

origem da sua estruturacdo provém do mecanismo inaugural chamado identificacdo, um
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processo necessario a humanizacéao e a subjetivacao, que evoca a sujei¢do e a distin¢do, e que
implica, também, em uma filiagdo. Dunker (2003, p. 8) afirma que “filiar-se ndo é um
processo natural e biologicamente inexoravel, mas um passo na constitui¢do do sujeito” que
envolve o encontro com o0 desejo do Outro, um “desejo que ndo seja andnimo” (LACAN,
1969/2003 p. 369). Assim, a estruturacdao do sujeito é um processo l6gico de identificacdo ao
Outro decorrente da estrutura do significante que divide o sujeito entre seus nomes e seu
inominavel, ndo se tratando, entdo, de um dado a priori do ser humano herdado
geneticamente (FINGERMANN, 2005). Ressalta-se que “a identificagdo pelo Outro, isto ¢,
deixar-se representar pelo nome que vem do Outro (a alteridade do simbdlico), é um recurso
salvador e humanizador, porém falho, que marca indelevelmente uma falha interpretada como
falta, falta de ser” (FINGERMANN, 2005, p. 22).

O processo identificatorio € precisado por Lacan (1964/2008) como a causacdo do
sujeito, discriminando, para tanto, dois momentos l6gicos de produgéo do sujeito, a alienagédo
e a separacdo, uma topologia que explicita a estruturacdo do sujeito em sua relagdo com o
Outro. Com isso, é instituida uma reparticdo entre o campo do sujeito e o campo do Outro, 0s
quais se articulam em um processo circular, dissimétrico e sem reciprocidade que faz com que
de um infans advenha um ser falante (LACAN, 1964/2008). Essas operac¢des de causacdo do
sujeito se enlacam aos dois momentos ldgicos de efetuacdo da estrutura designados por Soler
(1997a), sendo o fort-da o primeiro momento, quando a crianca se aliena ao Outro e inicia a
articulacdo da fala, e 0 segundo, a castracdo, o qual se vincula a separacdo e a entrada na
leitura e na escrita (GERBASE, 2000b, 2015).

O sujeito é um efeito das operacdes de causacdo que o estruturam a partir do campo do
Outro, o lugar da linguagem e da alingua que o precede. Fala-se sobre o sujeito antes mesmo
do nascimento, e, “quando uma crianga nasce, as palavras, a sintaxe e o discurso — que Lacan
chama de discurso do Outro — esperam o sujeito” (SOLER, 1987, p. 83), uma realidade que
denota que o sujeito s6 emerge no discurso quando se fala sobre ele. Entretanto, a partir do
momento em que é falado e interpretado pelo Outro, é anulado pelo significante, o que revela
a “identificacdo alienante” (LACAN, 1964/2008, p. 144) a que se destina pela via de uma
escolha forcada. Logo, “a alienagdo ¢ o destino. Nenhum sujeito falante pode evitar a
alienacio. E um destino ligado & fala” (SOLER, 1997b, p. 62), fato que remonta ao fort-da
como o primeiro momento l6gico de efetuacdo da estrutura do sujeito.

O fort-da representa a brincadeira, observada por Freud (1920/2006), de uma crianca
com um carretel amarrado a um corddo que era langado para longe e trazido de volta repetidas

vezes. O vai e vem do carretel era permeado por balbucios que foram interpretados por Freud
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como sendo as palavras fort [ir embora] e da [ali], emitidas quando o0 menino langcava o
brinquedo para longe e quando o puxava de volta para si, nessa ordem, o que denota um jogo
de presenca e auséncia que aponta para um tempo légico de impregnacdo da linguagem e de
cristalizacdo das condi¢Oes para o advento da fala.

Sobre a aquisicdo da fala na primeira infancia, Freud (1915/2006, p. 218) pontua que a
crianca usa uma linguagem que ela mesma constroi com base na associagdo de “diversos sons
verbais exteriores a um Unico som produzido”. Com Lacan, esse dito pode ser lido como o
enxame de alingua do Outro que banha o infans, quando o ser ainda é uma aposta de sujeito
por vir, e que se coagula em significante, isto é, o significante primordial advindo do Outro
(S1), 0 Um de alingua, que se incorpora no ser e o identifica ao escrever com a letra de
alingua o resto de gozo perverso polimorfo que perdura no corpo falante (LACAN,
1964/2008; FERNANDES, 2012; SOLER, 2012a). Isso permite assegurar que ‘“ha
identificagao quando algo do gozo ¢ elevado a dignidade de significante” (FINGERMANN,
2005, p. 32).

O sujeito se realiza no Outro, e, para efetuar a estrutura, € preciso a “vontade de saber
0 que se ¢ para além daquilo que o Outro possa dizer, para além daquilo inscrito no Outro”
(SOLER, 1997b, p. 63). Nesse sentido, “uma falta ¢, pelo sujeito, encontrada no Outro, na
intimacdo mesma que Ihe faz o Outro por seu discurso. Nos intervalos do discurso do Outro
[(S1—S,)], surge na experiéncia da crianca, 0 seguinte, [...] ele me diz isso, mas o0 que € que
ele quer?” (LACAN, 1964/2008, p. 209). O Outro da separacdo nao ¢ mais pleno de
significantes como na alienagdo, ele porta uma falta, passando a ser escrito com uma barra: A
(SOLER, 1997b), uma falta que, para a crianca, surge como um enigma em relacdo ao desejo
do Outro. Diante desse enigma, a crianca elabora, a partir da propria falta, uma questdo a fim
de cavar o seu lugar no desejo do Outro: pode ele me perder? (LACAN, 1964/2008), o que
permite se engendrar como sujeito intérprete do dizer do Outro. Esse é o0 processo da
castracdo, o qual instaura o sujeito faltante e desejante em funcdo da metaforizacdo do desejo
materno (S;) a partir da inscricdo do significante Nome-do-Pai (S;), engendrando a
significacdo do desejo do Outro e a consequente separacdo. E o que pontua Lacan
(1964/1998, p. 857): “€ por sua particdo que o sujeito procede a sua parturi¢ao”.

E durante esse segundo momento Idgico de efetuacdo da estrutura que a crianca se
encontra as voltas com a alfabetizacdo. Em seus trabalhos sobre a aquisicdo da linguagem da
crianca, Borges (2010) articula que os métodos pedagdgicos em uso equivalem a um misto de
ideias e préaticas que, em geral, pode se resumir & aplicacdo de teorias da aprendizagem de

filiagdo psicologica, citando, como exemplo, as concepcoes de Piaget, de VVygotsky, de Emilia
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Ferreiro, de Kenneth e Yetta Goodman e de Frank Smith. Os pensamentos desses autores tém
sido a fundamentacdo para as teorias da alfabetizacdo que circulam no discurso pedagdgico
hegemdnico, propiciando uma reducdo do alfabetizar a relacdo de representacdo entre
oralidade e escrita, ou seja, a escrita assume uma posicao secundéria a fala, pois assegura-se
que a linguagem escrita € uma representacdo gréafica da linguagem oral.

O discurso pedagdgico hegeménico se sustenta em um saber absoluto, cuja “totalidade
do discurso se fecha sobre si mesma numa ndo-contradicdo perfeita, até e ai compreendido o
fato de que ele se coloca, se explica e se justifica” (LACAN, 1953-1954/1996, p. 301). Esse
discurso tem a escola como alicerce, cuja fungdo é a reproducdo e a permanéncia do status
quo, a qual, imbuida de uma suposta neutralidade, produz a segregacdo do sujeito. No centro,
estdo o professor, encarregado da transmisséo de informacdes que passaram pelo crivo da
cientificidade, e o aluno, que deve demonstrar a capacidade de reproduzir o que lhe €
ensinado, submetendo-se a um sistema de avaliagdo. Isso leva a conclusdo de que “as
situacOes de ensino-aprendizagem, nesta perspectiva, devem ser facilitadoras das operacGes
cognitivas” (BORGES, 2010, p. 101).

Nessa direcdo, o discurso pedagdgico hegemdnico segue 0 mesmo modo de regulagédo
do gozo do discurso universitario (LACAN, 1969-1970/1992), a medida que considera que a
educacdo se da pela via da aplicacdo do saber a estudantes em posi¢cdo de objeto de praticas
imperativas e universalizantes. Nesse discurso, ja apresentado no capitulo anterior, o
estudante € correlato ao lugar do sujeito da ciéncia e se encontra no lugar do outro enquanto
objeto a, ele é o “astudado” [astudé], conforme neologismo de Lacan (1969-1970/1992, p.
111), pois é ordenado pelo imperativo categdrico da ciéncia a produzir algo e a continuar a
saber sempre mais, ao passo que “a crianga sempre tem as costas largas para lhe aplicarem a
intencdo pedagdgica” (LACAN, 1962/1998, p. 781).

A ciéncia, deliberadamente, trata a realidade como objeto passivel de conhecimento e
de dominagdo, ambicionando “a reducao integral de todo o real ao calculo” (SOLER, 2002, p.
6). Isso fez Lacan (1966/2004) nomear como falha epistemo-somaética a relacdo que a ciéncia
estabelece com o corpo, o qual, “ao ser inteiramente fotografado, radiografado, calibrado,
diagramatizado e possivel de ser condicionado” (LACAN, 1966/2004, p. 256), tem sua
dimensdo do gozo exilada, gerando uma dicotomia cartesiana entre saber e gozo. Diante
disso, quem se presentifica ¢ o individuo, o sujeito da ciéncia: “mede-se 0 grau de sua
inteligéncia, [...] fixa-se o nivel, a estiagem onde medir o aperfeicoamento, a areté de sua
espécie” (LACAN, 1954-1955/1985, p. 16), o que reduz as elaboragdes do sujeito do

inconsciente a inteligéncia e a exceléncia do individuo, cuja manifestacdo da singularidade é
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anulada em nome da produgdo do conhecimento e da idealizacdo do sujeito epistémico.
Assim, o conhecimento que interessa a ciéncia diz “nada sobre o mago [...] e pouco sobre a
magia” (LACAN, 1965/1998, p. 874), pois desconhece o sujeito do inconsciente e a sua
capacidade de inventar diante do real.

Cabe, aqui, apresentar a distingdo entre conhecimento e saber proposta por
Lajonquiére (2013, p. 52):

os conhecimentos sdo plurais e dizem respeito ao mundo fisico, ao l6gico
matematico, aquele das letras ou das convencdes da sociedade, dentre outros
mundos do possivel. Eles sdo acumulaveis e articulaveis em conjuntos cada
vez mais reversiveis; podem também ser ensinados. Entretanto, o saber é s6
no singular e constitui uma outra ordem ou dimensdo radicalmente
irredutivel a qualquer um dos mundos possiveis. O saber diz respeito ao
desejo.

Ha, portanto, uma hiancia entre o saber cientifico e o saber inconsciente, posto que o
saber todo que circula no discurso universitario “¢ indice do conhecimento” (LACAN,
1970/2003, p. 440) e ndo cede lugar ao sujeito do desejo. Todavia, é nessa fenda que o sujeito
advem, e, pela via do real do gozo que néo cessa de ndo se escrever, a psicanalise pode dispor
do sujeito da ciéncia (LACAN, 1965/1998) e inclui-lo “em seu campo operatorio pela
subversao que o reconhece como sujeito do inconsciente” (ERLICH; ALBERTI, 2008, p. 53).
Logo, ndo ha saber sobre o desejo, ha desejo de saber, e 0 saber ndo todo a ser produzido pelo
sujeito se articula ao real da impossibilidade da relagio sexual. E esse real que escapa a
ciéncia, mas que € causa da psicanalise e da arte, que pode ser versado no poema de Manoel
de Barros (1996, p. 53):

A ciéncia pode classificar e nomear todos o0s 6rgdos de um
sabia

mas ndo pode medir seus encantos.

A ciéncia ndo pode calcular quantos cavalos de forca
existem

nos encantos de um sabia.

Quem acumula muita informacdo perde o condao de
adivinhar: divinare.

Os sabias divinam.

O sujeito com o qual opera a psicandlise “ndo € a sua inteligéncia, ndo estd no mesmo
eixo, é excéntrico. O sujeito como tal, funcionando como sujeito, é algo diferente de um

organismo que se adapta” (LACAN, 1954-1955/1985, p. 16), 0 que aponta para o impossivel
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do educar o sujeito do inconsciente, pois 0 mesmo deriva de uma escrita estruturante que néo
é passivel de ser enquadrada em uma norma pedagdgica e ortografica. E o que conduz Lacan
(1957/1998, p. 446) a propor um “para-além da aprendizagem funcional ou nocional”
empreendida pela pedagogia ao ensinar a leitura e a escrita a crianca, pelo fato de provocar
uma restricdo na relacdo do sujeito com a linguagem, elaboracdo que faz referéncia ao educar
como uma das atividades impossiveis pontuadas por Freud (1925/2006). No entanto, ndo se
deve desconsiderar que “a inteligéncia e o desejo inconsciente fundam-se num mesmo ato”
(LAJONQUIERE, 2013, p. 52), um ato que se enlaca a0 momento logico de se separar do
desejo do Outro e que, ao advir, realiza a passagem da crianca interpretada a intérprete
(SOLER, 2005), da crianca falada a falante.

Ao abordar a linguagem, em sua dimensdo de alingua, como aparelho de gozo, a
psicanalise rompe a dicotomia cartesiana entre saber e gozo ao anunciar a letra como o que
escreve a juncdo entre significante e gozo. Com Lacan (1972-1973/2008, p. 52), “o que se
escreve € a letra”, sendo que “a escrita, entdo, ¢ um traco onde se 1€ um efeito de linguagem”
(LACAN, 1972-1973/2008, p. 129). Nessa direcdo, a escrita ndo é concebida como uma
representacdo da fala, pois o estatuto de representacdo, no campo psicanalitico, remete a uma
estruturac@o que esta sob o registro do inconsciente-alingua e que atesta a impossibilidade de
o real se representar todo no significante (KUPFER, 2002a; BORGES, 2010).

O conceito freudiano de representacdo [Vorstellung] é aproximado por Lacan
(1964/1998, p. 849) a nogdo de significante, na medida em que o “sujeito é o que o
significante representa, ¢ este ndo pode representar nada sendo para um outro significante”,
pois 0 inconsciente € um encadeamento de significantes que deslizam sem cessar por ndo se
aterem a significados (QUINET, 2008). Sendo assim,

0 mundo da Vorstellung é desde entdo organizado segundo as possibilidades
do significante como tal. Deste entdo, no nivel do inconsciente, isso se
organiza segundo leis que ndo sdo forgosamente, Freud o diz mui
justamente, as leis da contradicdo, nem as da gramatica, mas as leis da
condensacgdo e do deslocamento, as que chamo, para vocés, de as leis da
metéafora e da metonimia (LACAN, 1959-1960/2008, p. 78).

Trata-se da lei disortografica do inconsciente-alingua que situa o significante no
registro da equivocidade, da polissemia e da ambiguidade subjetiva, um para além da
ambiguidade semantica (LACAN, 1953-1954/1996). Nessa perspectiva, as interpretacdes do
sujeito sdo responsaveis pelo horizonte seméntico do significante, o que engendra “uma

abertura quase infinita da tessitura significativa da linguagem” (BORGES, 2010, p. 129), pois
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o0 significado ndo esgota o sentido por carregar a marca de um impossivel de dizer. Isso
aponta para o real de alingua que, ao tentar ser representado pelo significante, resiste e
transborda. Entretanto, apesar dessa impossibilidade de representacdo, o real pode ser
abordado por meio da letra.

Lacan (1953-1954/1996, p. 222) constroi que 0 trauma, 0 troumatisme, possui uma
“acdo recalcante”, ao passo que, nesse encontro do real, algo do sujeito deixa de ser falado ao
passar para o inconsciente por efeito do recalque (LACAN, 1964/2008), o que anuncia que
recalque e inconsciente séo correlativos (QUINET, 2008). N&o obstante, em consonancia com
o dito de Lacan (1953/1998, p. 262) de que “a amnésia do recalque ¢ uma das formas mais
vivas de memoria”, 0 contetdo recalcado permanece latente e engendra a fungéo pulsativa do
inconsciente (LACAN, 1964/2008) que faz com que, na hiéncia entre os significantes da
cadeia, advenha o sujeito. E, mais ainda, “o inconsciente, primeiro, se manifesta para nos
como algo que fica em espera na area, eu diria algo de ndo-nascido. Que o recalque derrame
ali alguma coisa, isto ndo ¢ de se estranhar” (LACAN, 1964/2008, p. 30). Contudo, esse
encontro do real causa surpresa por se realizar num equivoco, num tropeco, numa vacilacéo,
algo que impde ao sujeito um enigma a ser desvelado.

O inconsciente-alingua € o proprio inconsciente real impossivel de ser decifrado
integralmente (SOLER, 2012b). Dai, 0 seu acesso sO poder ser feito por meio da decantacao
das letras de alingua que o escrevem, o que pressupde a invencdo com pedacos do real, visto
que “a decifracdo aparece como uma elucubragdo hipotética, que apenas libera pedacgos de
saber, ndo mais que isso” (SOLER, 2012b, p. 181). Acerca disso, Lacan (1971-1972/2012, p.
77) expde:

da analise, [...] hd uma coisa que deve prevalecer: é que ha um saber que se
extrai do proprio sujeito [...]. E do tropeco, do ato falho, do sonho, do
trabalho do analisando que resulta esse saber. Esse saber, este ndo é suposto:
ele é saber, saber caduco, migalha de saber, submigalha de saber. Assim é o
inconsciente.

O saber do inconsciente-alingua € um saber sem sujeito, insabido, que se constitui
como um letramento primario escrito com as letras de alingua (SOLER, 2012a) e definido
pelo “legivel” (LACAN, 1978/2000, p. 2), uma vez que permite ser lido “ao pé da letra”
(LACAN, 1957/1998, p. 498) ao escapar do inconsciente sob a forma de um equivoco. A letra
“lé-se, e literalmente” (1972-1973/2008, p. 32), e o0 que faz da letra uma escrita é a

possibilidade de leitura que ela inaugura. Nesse sentido, “a letra ¢ o fundamento da escrita e o
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fundamento da letra é que ela pode ser lida por alguém. Portanto, € a leitura que cria a letra,
ndo ¢ a letra que cria a leitura” (DUNKER, 2011, p. 5).

Essa concepcdo inaugurada pela psicanélise subverte a nogdo de que a escrita é
precedente a leitura (LACAN, 1961-1962/2014), pois considera que a escrita l6gica realizada
pela letra de alingua é, inicialmente, “ilegivel” (ELIA, 2008, p. 76), ndo-realizada e ndo-
nascida (LACAN, 1964/2008), ndo sem causar efeitos no nivel do gozo que superam o sujeito
(SOLER, 2012a). A legibilidade da letra é produto de um percurso que diz respeito a
elucubracdo de saber sobre alingua, uma elucubracdo que envolve leitura e interpretacédo,
sendo decisiva para o sujeito estruturar a posicdo de intérprete. Assim, “a leitura aqui ¢ um
outro nome da interpretagdo” (SOLER, 2012b, p. 156), sendo a partir dela que se funda a
escrita da letra. Acerca disso, Lacan (1961-1962/2014, p. 99) esclarece:

ha, digamos, num tempo, um tempo recuperavel, historicamente definido,
um momento em que alguma coisa esta ali para ser lida, lida com a
linguagem quando ainda ndo ha escrita. E é pela inversdo dessa relacéo, e
dessa relacdo de leitura do signo, que pode nascer em seguida a escrita, uma
vez que ela pode servir para conotar a fonematizacéo.

A dimensdo da escrita se articula ao dito que se enlaca ao dizer. O dito sempre se
coloca como verdade, mas nunca ultrapassa o fato de ser um meio-dito, ao passo que o dizer
s6 se emparelha a ele por lhe ex-sistir® e por ndo poder ser traduzido em termos de verdade
(LACAN, 1972/2003), visto que o dizer impossivel e ex-sistente indica, singularmente, o
lugar do real e da verdade ndo toda (FINGERMANN, 2012a). O significante é ouvido no dito
que se diz, porém, o significado veiculado pelo dizer, que ndo vai sem o dito, precisa ser lido.
E o que pontua Lacan (1972-1973/2008, p. 39): “o significado ndo tem nada a ver com os
ouvidos, mas somente com a leitura, com a leitura do que se ouve de significante. O
significado ndo é aquilo que se ouve. O que se ouve é significante. O significado é efeito do
significante”. Mais adiante, explicita a associacdo do significante e do significado com o dito
e com o dizer: “isso que se 1€, ¢ disso que eu falo, pois o que digo estd fadado ao inconsciente,
ou seja, ao que se Ié antes de mais nada. [...] 0 que se |é do que digo se |é nada menos por eu o
dizer. Devendo a énfase ser colocada no dizer” (LACAN, 1973/2003, p. 503).

O que escapa no dito é a letra de alingua que escreve 0 gozo que permeia o dizer do

inconsciente. Nas palavras de Lacan (1971-1972/2012, p. 25): “¢ como letra que, ha maioria

® Grafia utilizada por Lacan (1974-1975, p. 19) para assinalar que a “ex-sisténcia” se define em relagio a um
“fora que ndo ¢ um ndo-dentro”, sendo um “em volta” que contorna o buraco no saber designado pela
psicanalise.
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das vezes, vejo retornar o significante, justamente o significante recalcado”. Logo, “o Dito
correlacionado ao Dizer é “mostragdo”, ele mostra, manifesta, ele é sentido, verdade, fabula
ou escrito que representam, tematizam e cuja traicdo permite um acesso ao ser”
(FINGERMANN, 20123, p. 4), pois ¢ a escrita do dizer que suporta o saber que se da a ler ao
pé da letra por meio do equivoco do dito. E o que se 1€ sdo as letras, os “rastros de um
significado no real, isto ¢, de um significado de gozo” (SOLER, 2012b, p. 158).

O dito faz mostracdo do saber do dizer através das equivocacgdes, dos lapsos, dos
tropegos que se realizam sob a forma de uma palavra falada, elidida ou escrita, de letras
caligrafadas, de desenhos esbocados sobre o papel... Assim, o dizer que extrapola o dito,
sempre um semidizer, revela o saber inconsciente enquanto um “saber escrito, depositado
num texto” (SOLER, 2012b, p. 43), o qual, por se manter latente em fungdo da ag¢do do
recalque, pode ser lido nas formacGes do inconsciente. Conforme Lacan (1972-1973/2008, p.
42), “temos de ler — o lapso. E a titulo de lapso que aquilo significa alguma coisa, quer dizer,
que aquilo pode ser lido de uma infinidade de maneiras diferentes”.

O inconsciente disortografico esta sujeito a equivocidade, um fato estruturante que
determina que “toda emissdo de palavra esta sempre, até certo ponto, numa necessidade
interna de erro” (LACAN, 1953-1954/1996, p. 301). Ressalta-se que, na medida em que o
“erro ortografico do texto” (LACAN, 1957/1998, p. 447) se constitui como “um obstaculo,
um tropego, um deslizamento de palavra a palavra” (LACAN, 1977a/1999, p. 2), ele adquire o
significado de ser um ato bem sucedido por ser uma manifestacdo subjetiva que desvela o
dizer escrito com as letras de alingua, em contraponto a ser tomado como uma significacéo
falha a ser corrigida.

Lacan (1973/2003, p. 504) faz uso do termo “anortografia”, o qual significa,
denotativamente, um erro de ortografia por conta do descumprimento das normas
ortograficas, para afirmar que, no ato de ler o equivoco, ha um dever de interpretar que esta
para aléem da gramatica, pois ela serviria de entrave para a escrita e para a leitura, na medida
em que “atesta um real [...] que permanece como enigma” (LACAN, 1974/2003, p. 515).
Sendo assim, 0 equivoco, o0 lapso anunciam que “a estrutura é o real que vem a luz na
linguagem” (LACAN, 1972/2003, p. 477), isto €, o real do dizer que, para advir no dito, faz
uso da alingua disortografica. Ha, entdo, um reconhecimento de que “o inconsciente ‘sabe
escrever’, e que até comete erros de ortografia, salta letras, infringe as leis da gramética. E
que estes supostos erros ‘escrevem’ desejos advindos da ‘outra cena’” (BORGES, 2010, p.
149).
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Para se engendrar intérprete e leitora dos dizeres do Outro que, com as letras de
alingua, escreveram o texto da sua historia, a crianga constroi jogos de palavras, brinca com
os significantes e equivoca com as letras, o que representa que “a crianga interpreta com
alingua” (GERBASE, 1997, p. 9). Nesse percurso de interpretada a intérprete, a crianca
manipula as palavras como se fossem objetos concretos para inventar “novas linguas e formas
sintéticas artificiais” (FREUD, 1900/2006, p. 329), como também lhe sdo “tao significativas
as semelhangas sonoras das palavras” (FREUD, 1909/2006, p. 59), o que conduz Freud
(1908[1907]/2006, p. 136) a afirmar que a linguagem preserva a “relagdo entre o brincar
infantil e a criagdo poética”. Logo, a crianga ¢ letrada nos “truques linguisticos” (FREUD,
1900/2006, p. 329) e, “desde suas primeiras manifestacdes de linguagem, serve-se da sintaxe
e das particulas de acordo com nuances que os postulados da “génese” mental s6 deveriam
permitir-lhe atingir no auge de uma carreira de metafisico” (LACAN, 1950/1998, p. 144).

Ao evocar a alingua, Lacan (1972-1973/2008) p0de avancar nas elaboracGes
freudianas e formular que a alingua permite a fratura da lingua, uma subversdo que localiza o
equivoco da letra como um recurso para ler o dizer do inconsciente disortografico. E seguindo
esse caminho que interpretar o erro ortografico da crianca como sinal de um fracasso, de um
déficit e, inclusive, de um transtorno seria, para a psicanalise, uma patologizacdo de uma

manifestacdo do sujeito que esta a se estruturar. Conforme Lacan (1975a, p. 9-10):

O fato de que uma crianca diga talvez, ainda ndo, antes mesmo de ser capaz
de construir verdadeiramente uma frase, prova que ha algo nela, uma peneira
gue se atravessa, através da qual a 4gua da linguagem chega a deixar algo
para tras, alguns detritos com o0s quais brincard, com o0s quais
necessariamente ela tera que desembaracar-se.

A letra realiza a escrita do inconsciente a partir de uma sintaxe e de uma semantica as
avessas e regidas pela lei disortografica de alingua. Essa escrita, aprofundada no topico
anterior, corresponde a um letramento priméario, o qual pode ser pensado como 0 suporte
estrutural para o advento do letramento secundario quando a crianca, ao dar um passo adiante
na sua estruturacdo subjetiva, adentra no discurso alfabético e comeca a manejar o alfabeto
para ler e escrever. A entrada no discurso alfabético diz respeito a passagem do letramento
primario para o letramento secundario, o que é explicado como “um fato estrutural implicado
no funcionamento da linguagem, e que diz respeito ao laco da estrutura da linguagem com o
escrito [...] que ultrapassa o sujeito, incidindo tanto na fala como na escrita” (BOSCO, 2005,

p. 145). Desse modo, circular no discurso alfabético ndo implica somente na aprendizagem e
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no manejo do alfabeto pela via da alfabetizacdo, como também se articula a efetuacdo da
estrutura que permite a crianca fazer-se intérprete do saber de alingua (DUNKER, 2011).

A elucubracédo de saber sobre a escrita de alingua é sempre hipotética, pois esse saber
inconsciente sofre os efeitos do recalque, tornando impossivel uma representacdo direta e sem
distor¢des e uma leitura integra do seu contetdo. Sendo assim, a escrita disortografica de
alingua € recalcada e estrutura o inconsciente, 0 que propicia que a escrita alfabética se
organize segundo as propriedades da lingua normatizada ortograficamente (BOSCO, 2005).
Nessa dire¢do, “um escrito so se realiza na leitura, e, para que esta seja possivel para qualquer
leitor, em nossa lingua, ¢ preciso que o escrito se componha alfabeticamente” (BOSCO, 2005,
p. 199).

Pommier (2011) sustenta que a génese da escrita alfabética na crianca segue processos
sujeitos a regras gerais e a excecOes, devendo ser abordada a partir do exame da aquisicao
individual, o que remete a presenca da singularidade na aprendizagem. A crianca inicia
tracando hieroglifos, cifras que Ihe sdo singulares e que constituem uma escrita pictogréafica,
antes de dar o passo que a conduzird a escrita alfabética. Isso se refere a uma evidente
anterioridade da garatuja e do desenho em relagdo a letra, 0s quais suportam historias e
fabulacBes até 0 momento em que a narrativa passa a comportar um elemento impossivel de
ser representado pelo desenho, 0 que convoca a crianca, causada pelo desejo de saber, a
escrita.

Posto isso, articula-se que a escrita pictografica da crianca € expressdo do primeiro
momento l6gico de efetuacdo da estrutura e de alienacdo ao Outro, o letramento primario.
Nesse sentido, os hieroglifos desenhados podem ser tomados como cifras de gozo de alingua
gue constituem uma holdfrase, a medida que “a fala primeira funciona na oportunidade como
holofrase gozada” (SOLER, 2012a, p. 48), pois o sujeito ainda ndo se encontra “em posi¢cao
intervalar na cadeia significante” (DUNKER, 2004, p. 3). Ao conceber que “a holofrase
precede a frase” (SOLER, 2012a, p. 48), a escrita alfabética, a qual permite a construgdo de
frases e de textos passiveis de serem lidos pelo outro, é inerente ao segundo momento légico
de se separar do Outro, o letramento secundario, quando ocorre a incidéncia do intervalo
significante entre S; e S, para ser estruturada a cadeia significante (S;—Sy). A partir dai, 0
sujeito intérprete e dividido advém na hiancia entre os significantes e pode realizar, por meio
da elucubragdo de saber sobre alingua, a “soletragdo do gozo” (SOLER, 1991, p. 105) que,
anteriormente, estava holofraseado para produzir o encadeamento das letras em palavras e em

frases.
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No tempo de se alfabetizar, a crianga avanga na aprendizagem da leitura e da escrita
convivendo com erros, tropecos e equivocos intrinsecos a essas atividades, 0 que evidencia
que adentrar no letramento conduz a errancia (MELO, 2002). Como visto, é pela via do
equivoco, que as letras do alfabeto se tornam suscetiveis de manifestar os restos do gozo
perverso polimorfo escrito com as letras de alingua que foi recalcado. Isso se deve ao fato de
que “a linguagem escrita ¢ suportada pela materialidade do tragado das imagens das letras que
registram o que pode ser lido. E neste sentido que se pode pensar nas letras como corpo da
escrita” (BORGES, 2010, p. 146), ao passo que a materialidade sonora ou gréfica da letra é
corpo para o significante (BORGES, 2010).

Assim, as descobertas e os impasses com a letra demonstram a confluéncia entre o
saber escolar e o saber inconsciente, visto que o que a crianca pde sobre a folha é a propria
cifra do seu gozo (SOLER, 1991), a qual, sob a forma do real que transborda na letra que ¢
caligrafada sobre o papel, d& noticias da escrita disortografica de alingua que estrutura o
inconsciente. E nessa direcio que, “nos movimentos necessarios para se escrever, o g0zo do
corpo faz retorno e escrita do corpo e corpo da escrita se confundem” (BORGES, 2010, p.
140), o que indica que 0 encontro entre 0s letramentos primario e secundario constitui um
enlace entre o dizer e o dito.

Por essa via, o analista que nao recua frente a crianga “deve ser um letrado” (SOLER,
2012b, p. 51), ndo um erudito que acumula conhecimento, e sim, um leitor das letras do
inconsciente-alingua que escrevem o real. Lacan (1972-1973/2008) defende que a dimenséo
do ler-se demonstra que se esta no registro do discurso do analista, no qual, sob transferéncia,
0 analista supGe que o sujeito do inconsciente sabe ler e que pode aprender a ler 0s equivocos
disortograficos de alingua, posicdo que causa 0 desejo de saber. Tal trabalho com o
inconsciente ¢ a “pratica da letra” (LACAN, 1965/2003, p. 200) que segue rumo ao real a fim
de ler a letra ao pé da letra, na medida em que a letra a-borda e faz borda em torno do furo no
saber que o real escreve. Assim, pela trilha da escrita e da leitura da letra que causa impasse, a
crianca que esta a se alfabetizar pode realizar a pratica da letra por meio da elucubracédo de
saber sobre alingua, 0 que a conduz ao desejo de saber e a fazer-se intérprete das letras do

alfabeto e das letras de alingua.
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3.4 A ENTRADA NO DISCURSO DO ANALISTA E O SINTOMA DISORTOGRAFICO
DA CRIANCA

Ao tomar a palavra, Lia pdde falar sobre a queixa da mée referente ao seu
comportamento de ndo querer aprender: “eu ndo consigo ler. Nao leio xaxa, xela, xai, 0 h com

EE 1Y

a, ¢, 1, o ¢ u. Também ndo sei escrever o x”. A respeito dos significados de “xaxa”, “xela” e
“xai”, ela disse: “sdo palavras que tém o x com as vogais”, € continuou: “minha mae briga
comigo quando ndo consigo ler a licdo. Prefiro fazer com minha avd, porque ela é mais
calma”. Em associacdo livre, a menina elaborou uma questdo que apontou para a instauracéo
da transferéncia e para a constru¢do de um enigma: “por que s6 tem que ser dever de ler?”.
“Voceé queria que fosse dever de qué?” perguntei a ela, que respondeu: “de pintar, mas s6 tem
que ser de ler e de escrever”. Ao ser indagada sobre o que achava do dever de ler e de
escrever, concluiu: “eu acho dificil”.

Quando o sujeito se interroga, ele anuncia que esta sustentado em um saber ndo todo,
pois 0 seu saber todo se mostra impotente para produzir uma resposta para o0 enigma que foi
elaborado sob transferéncia, um reposicionamento que indica a entrada no discurso da
histérica (ALBERTI, 2002). Nesse discurso, o “discurso do inconsciente em exercicio”
(FERNANDES, 2015, p. 119), o agente é o sujeito do inconsciente ($) que dirige ao outro
tomado como mestre (S;) a sua demanda de cura do sintoma, o que concede o lugar de
dominante do discurso ao sujeito com valor de sintoma a ser decifrado, isto &, um enigma.
Assim, no lugar da verdade que embasa esse discurso, estd o objeto a (a), o qual (re)vela que
“ha um gozo no ato histérico — € a satisfacdo sexual que Freud encontrou no fundamento do
sintoma enderegado ao outro como pai ou mestre” (QUINET, 2006, p. 43). A partir dessa
l6gica, ha, portanto, a producdo de saber (S;) pelo mestre, porém, a resposta dada por ele
mantém a histérica no lugar de insatisfacdo e de sujeito desejante pelo fato de esse mestre se
revelar castrado, tratando-se, entdo, da circulacdo de um saber inconsciente (LACAN, 1969-
1970/1992; QUINET, 2006).

Nessa direcao, depreendo que o questionamento de Lia: “por que s6 tem que ser dever
de ler?” aponta para a passagem da menina do discurso universitario, em que estava como
objeto interpretado pelo saber da mée na funcdo de educadora, para o discurso da histérica, no
qual se posiciona como um sujeito que pode elaborar um enigma sobre o seu sintoma (Figura
7). Assim, surge Lia na posi¢do de sujeito crianca ($) que, causada pelo ndo saber sobre o seu
sintoma disortografico (a), dirige a mim enquanto praticante da psicanalise (S1) a demanda de

produzir um saber que responda a sua pergunta e que alivie a sua angustia. No entanto, esse
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saber todo é da ordem da impossibilidade, pois o saber, no discurso da histérica, € movido
pelo saber inconsciente (S;), 0 qual causa o desejo de saber por parte da crianga em posicéo
de sujeito.

Figura 7 — Leitura do caso Lia através do discurso da histérica

Lia enquanto sujeito crianga () Praticante da psicanalise (S;)

Sintoma disortografico (a) Saber inconsciente (Sz)

Fonte: Adaptado de Lacan (1969-1970/1992, p. 27).

Esse giro discursivo, que corresponde a passagem do discurso universitario para o
discurso da histérica, aponta para a emergéncia do discurso do analista, na medida em que “o
que o analista institui como experiéncia analitica pode-se dizer simplesmente — é a
histerizagao do discurso” (LACAN, 1969-1970/1992, p. 33). Isso significa que, “o discurso da
histérica, apresentando o sujeito desejante em sua divisdo, exibe de modo patente o
inconsciente em sua dimensédo de saber, criando aberturas para o discurso analitico intervir”
(TEIXEIRA, 2002, p. 39). Desse modo, ao escutar a demanda de Lia de um lugar outro
promovido pelo discurso do analista, a menina pode falar sobre suas questdes e produzir um
enigma sobre o seu sintoma disortogréafico a ser trabalhado sob transferéncia e sob a ética da
psicanalise. Esta, por sua vez, tem por principio propiciar que o analisando possa bem-dizer o
sintoma, ao passo que “o bem sobre o qual versa a psicanalise ¢ o que se revela na enunciagdo
do sujeito, sempre singular e contingente” (SALDANHA; FERNANDES, 2013, p. 337).

Foi nesse sentido que Freud elaborou uma modalidade discursiva que viesse a fazer
frente a demanda da histérica de producédo de saber sobre o seu sintoma. Ao se deparar com as
histéricas, Freud ndo respondeu a partir do lugar de mestre que porta o saber todo, e sim, do
lugar de ndo saber proprio do analista, uma posicdo de semblante de objeto a causa de desejo
que conduz o sujeito histerizado a produzir um saber inconsciente no lugar da verdade
(JORGE, 2002). Em psicanalise, o saber ndo todo aponta para o real do inconsciente, ao passo
que este ultimo “¢ apenas um termo metaforico para designar o saber que so se sustenta ao se
apresentar como impossivel, para que, a partir disso, confirme ser real” (LACAN, 1970/2003,
p. 423). Sendo assim, por ser ndo todo, o saber inconsciente causa 0 sujeito a se dirigir ao
saber, um movimento de producdo de um saber singular que ndo cessa de ndo se escrever.

Cabe destacar que o discurso do analista ja estava em acdo desde o advento da psicanélise
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com Freud, o qual o instituiu como “o Unico lago social que trata o outro como sujeito”
(QUINET, 2006, p. 35). No entanto, foi com Lacan que ele pdde ser nomeado e matemizado.

O discurso do analista opera a partir do desejo do analista e do manejo da
transferéncia, a qual corresponde a “atualizagcdo da realidade do inconsciente” (LACAN,
1964/2008, p. 144) na experiéncia de analise. O desejo do analista € um operador da demanda
transferencial, sendo a “maneira singular de ocupar a fun¢do de “analista” que manobra, ou
seja, acolhe e objeta a demanda transferencial” (FINGERMANN, 2016, p. 73). Desse modo, a
transferéncia € manejada pelo analista na dire¢do de que o tratamento aconteca e que propicie
“transformar o sintoma questao em questao do sujeito” (FERNANDES, 2015, p. 116), ato que
possibilita a crenca no saber inconsciente que é expresso pelo ser falante por meio do
tratamento pela fala (FERNANDES, 2015).

No trabalho de analise com a crianga, a presenca do discurso do analista promove a
sua histerizacdo ao toma-la como um sujeito singular que porta angustias e desejos. Nesse
matema, o0 analista ocupa a posicdo de semblante de objeto a (a) enquanto agente que se
dirige a crianca como sujeito do inconsciente ($) que, ao associar livremente, decanta e
ordena os significantes mestres da sua historia (S;). O saber (S;), por sua vez, esta
posicionado no lugar da verdade, o que revela que esta tem estrutura de ficcdo e que dizé-la
toda é da ordem da impossibilidade. Diante desse impossivel, a crianca se histeriza para
produzir teorias sobre a sua verdade na tentativa de dar conta de um enigma, o que se atrela a
uma implicacdo no sintoma do qual se queixa. Assim, de uma suposicao de saber ao Outro e
ao analista, por atualizacdo na transferéncia, a crianca subverte sua relagdo com o saber e cria
um saber singular para dizer o indizivel do seu sintoma (QUINET, 2006; PACHECO, 2012;
FERNANDES, 2015).

Ao escutar a demanda de Lia enquanto praticante da psicanalise em posicdo de
semblante de objeto a (a), o que implica em ndo responder de um lugar de saber todo a
suposicdo de saber enderecada pelo analisando, o desejo de saber do sujeito pdde advir, ao
passo que Lia pdde surgir no discurso do analista como intérprete do saber inconsciente (S,)
que a engendra como sujeito ($), um percurso que a conduziu, sob transferéncia, a uma
elucubracdo de saber sobre as letras de alingua (S;) (Figura 8). E nessa direcdo que Lacan
propde que, para a questdo formulada pela crianga que sou eu?, “ndo ha outra resposta no
nivel do Outro que o deixa-te ser. E toda precipitacdo dada a esta resposta, qualquer que seja
ela na ordem da dignidade, crianca ou adulto, ndo passa de eu fujo ao sentido deste deixa-te
ser” (LACAN, 1960-1961/1992, p. 239). Logo, a histerizacdo possibilitada pela praticante ao

operar na funcdo de semblante de objeto a causa de desejo, e ndo de completar sentidos e de
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promover uma readaptacdo a ideais escolares pela via da pedagogizacdo, fez com que Lia
pudesse interpretar o saber inconsciente e inventar respostas singulares para suas questdes
(PACHECO, 2012).

Figura 8 — Leitura do caso Lia através do discurso do analista

Praticante da psicanalise (@) Lia intérprete ($)

Saber inconsciente (S;) Letras de alingua (S;)

Fonte: Adaptado de Lacan (1969-1970/1992, p. 27).

Como demonstrado, o discurso do analista, o qual se sustenta na ética da psicanalise
de bem-dizer o sintoma, oferece outra possibilidade de interpretacdo para as questdes que a
crianca enfrenta ao iniciar a circulagdo no discurso alfabético. A proposta desse discurso &
escutar a dificuldade de aprendizagem como se escuta um sintoma, o sintoma disortografico,
e, consequentemente, toma-lo como efeito de linguagem e de alingua, o que requer a
producdo de um enigma enderecado ao analista e que demanda uma decifragdo. Assim, na
hiancia entre o pedagdgico e o psicologico, em que o discurso universitario falha ao tentar
anular a expressdo da subjetividade da crianca em seus impasses, surge uma possibilidade
para que o discurso do analista possa operar a partir da escuta das manifestacdes que insistem
e que angustiam o sujeito (COUTO, 2003).

Desse modo, o discurso do analista, a partir do manejo da transferéncia, sustenta que
algo do encontro do real pode ser transformado em um enigma, o que corresponde a tratar o
real pelo simbdlico, e que permite que a crianca possa se deslocar da posicdo de objeto para a
de sujeito para produzir um saber singular sobre o seu sintoma disortografico. Nessa direcéo,
a psicanalise oferece uma contribuicdo singular para a clinica com a crianga que se encontra
em impasse com o saber, visando uma interlocucdo com as especialidades que se dedicam ao
tratamento das questdes escolares.

Diante dessa explanacdo acerca de como a disortografia € interpretada como um
sintoma disortografico pelo discurso do analista, o proximo capitulo apresentara as
especificidades da conducdo do tratamento do sintoma de Lia por esse discurso e as suas
producdes e invencbes a partir da elucubracdo de saber sobre as letras de alingua que

escreveram o Seu texto.
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4 A CRIANCA EM IMPASSE COM O SABER NO DISCURSO DO ANALISTA: DE
INTERPRETADA A INTERPRETE

41 LIA E AS LETRAS DE ALINGUA QUE ESCREVEM O SINTOMA
DISORTOGRAFICO

Para que ocorra a passagem do discurso universitario, no qual a crianca ocupa a
posicdo de objeto interpretado pelo saber do Outro, para o discurso do analista, em que ha a
aposta de que advenha como sujeito intérprete do saber inconsciente, é preciso que o sintoma
que carrega consigo se torne um enigma, sendo submetido a uma questdo acerca da sua
verdade ndo toda. Todavia, o sintoma ja é uma resposta do sujeito para um impasse que se
apresenta como sem sentido. Trata-se de uma resposta de sofrimento, no nivel do gozo, que o
impele ao mal-estar, pois “o sentido do sintoma ¢ o real, na medida em que ele se atravessa ai
para impedir que as coisas andem” (LACAN, 1974/2002, p. 48). Nessa direcdo, 0 sujeito é
convocado a elucubrar um saber sobre a opacidade do sintoma — o saber inconsciente que se
encontra cifrado — 0 que o conduz para além do sofrimento a fim de se implicar e de se
reposicionar frente a resposta que elaborou para o encontro do real, ato que demanda uma
crenca no sintoma (FERNANDES, 2011; SOLER, 2014a).

O sintoma é uma resposta produzida pelo sujeito diante do encontro do real, uma
experiéncia indizivel por remeter ao gozo traumatico e perverso polimorfo da impossibilidade
da relacdo sexual. Para se deparar com essa realidade sexual, ndo é necessaria a chegada da
puberdade. Ao passo que o dizer do Outro ¢ barrado [S(A)], furado, a crianca encontra esse
dizer sexuado desde o nascimento, quando as figuras do Outro séo impedidas de responder as
suas demandas, na mesma proporcdo, devido ao troumatisme que estrutura o falasser
(SOLER, 2014a). Segundo Soler (2006, p. 107), “o dizer vem de onde o real comanda a
verdade, o real é aqui o impossivel da relacdo, mas, também, o que é ai suprido, a titulo de
£0z0”.

O dizer sexuado veiculado no dito versa sobre a ndo relacdo sexual e a fragmentacao
do gozo, o que pde em pé de igualdade a crianca e o dito adulto, pois é o sujeito que é afetado
por tal realidade sexual. A partir dai, “o dizer faz sintoma” (SOLER, 2006, p. 107), ¢ um no6
de equivoco que traz a marca da alingua disortografica ouvida do Outro, e que, de um
encontro contingente entre verbo e gozo, escreve-se no falasser como acontecimento de corpo
(SOLER, 2012a). Com Lacan (1975a, p. 7), “¢ pelo modo como alingua foi falada e também

ouvida por tal ou qual em sua particularidade, que alguma coisa em seguida reaparecera nos
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sonhos, em todo tipo de tropecos, em toda espécie de modos de dizer” e no sintoma, sendo
uma formagao do inconsciente que “vem do Real, do gozo e de alingua” (SOLER, 2012a, p.
113). O sintoma, entdo, engendra uma tentativa de suprir a falta da relagdo sexual,
constituindo-se como uma solucéo singular do sujeito (SOLER, 2010b, 2014a).

O sintoma escreve um modo de gozar ao localizar o gozo perverso polimorfo que
perdura na estrutura do falasser como uma escrita, uma letra de gozo (SOLER, 2012a, 2012b).
Devido a “sua constancia e sua fixidez a um s6 tempo gozosa e incomoda, [...] o sintoma
ancora, fixa, faz fixdo” (SOLER, 2012a, p. 147) de um elemento qualquer do inconsciente
tornado letra gozada. Assim, o sintoma ¢ uma cifra de gozo e, “por ser escrito em letras de
inconsciente-alingua, é sempre ele proprio analfabeto, ignorante da escrita ortografica. E
escrito sem ortografia e sem sintaxe. [...] Logo, sempre disortografico o sintoma, por
definicao” (SOLER, 2012a, p. 51). Reitera-se que, em razao de o sintoma ser “puramente o
que alingua condiciona” (LACAN, 1975-1976/2007, p. 163), ele ndo é todo decifravel, e os
pedacos lidos, suas letras, permanecem hipotéticas. Diante disso, “se o sintoma pode ser lido,
€ por ja estar inscrito, ele mesmo, num processo de escrita” (LACAN, 1957/1998, p. 446), o
qual corresponde ao letramento primario que estrutura o falasser.

A partir da construcdo de Soler (2012a) de que o sintoma do sujeito e disortogréafico,
elabora-se que o impasse da crianga com o saber em um momento l6gico de efetuacdo da
estrutura e de entrada no discurso alfabético pode ser lido, no discurso do analista, como um
sintoma disortogréafico. Essa analise sustenta que as dificuldades decorrentes da aprendizagem
da leitura e da escrita durante a alfabetizacdo, muitas vezes, interpretadas e diagnosticadas
como déficits e como transtornos, representam manifestacdes do inconsciente-alingua que
apontam para a participacdo da subjetividade da crianca em seu letramento secundario
(DUNKER, 2011). Sendo assim, o saber inconsciente e o saber escolar se enlacam, revelando
a suplementaridade entre ambos no que diz respeito a efetuacdo da estrutura da crianca na
passagem de objeto interpretado a sujeito intérprete.

A estrutura se engendra em um tempo l6gico de elucubracdo de saber que convoca o
sujeito, frente ao real, a produzir respostas, um caminho que néo é atravessado sem equivocos
e tropecos. Dessa forma, considera-se que a passagem do letramento primario para o
letramento secundario pode acarretar na produgdo de um “sintoma transitorio” (LACAN,
1956-1957/1995, p. 292) para auxiliar a crianca nesse processo de efetuacdo da estrutura e de
entrada no discurso alfabético, pois “o discurso analitico pressupde que o real do sexo produz
impasses para os seres falantes” (CIRINO, 2001, p. 60). Isso faz pensar que “existem

angustias quase obrigatorias e que se resolvem, de certa maneira, por si mesmas” (SOLER,
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2012c, p. 212). Nesse sentido, o sintoma disortografico é despatologizado ao ser considerado
uma resposta do sujeito frente a um impasse com o furo no saber, ou seja, com a néo relacdo
sexual, 0 que o faz assumir uma funcdo primordial na estruturacdo da subjetividade, na
medida em que serve como um anteparo a angustia da crianca.

A investigacdo acerca do sintoma disortografico de Lia teve inicio com a elaboracéo
de um enigma sobre 0 mal-estar que a angustiava: “por que so6 tem que ser dever de ler?”.
Com essa questdo, ela comegou a elucubracéo de saber acerca das letras de alingua que, como
cifras de gozo que constituem uma hol6frase, escreviam o seu sintoma. Retomo o dito da
menina carregado de letras e de cifras: “eu ndo consigo ler! Nao leio xaxa, xela, xai, 0 h com
a, €, i, 0 e u. Também néo sei escrever o x”. Quando questionada sobre os significados de
“xaxa”, “xela” e “xai”, disse, literalmente: “sdo palavras que tém o x com as vogais”. Diante
disso, destaco o equivoco de Lia a0 ndo mencionar o aparecimento da letra “I” em “xela”,
pois, nessas trés “palavras”, as “vogais” ndo estavam acompanhadas somente do “x”. Sendo
assim, as palavras de Lia podem ser nomeadas como palavras do inconsciente-alingua, pois,
cada uma ¢ um “significante sem significado, sem outro significado sendo o enigma, sem
significacdo que proteja da anguastia” (SOLER, 2005, p. 111).

E importante ressaltar a homofonia entre “ler”, atividade que a menina dizia nio
conseguir realizar, e o “l€”, a pronuncia de Lia para a letra “I” que correspondia ao som da
letra escutado, “1€”, ¢ ndo ao nome da letra, “éle” (FERREIRA, 2010, p. 453). Em outros

momentos, tais letras, o “I” e o “x”, surgiram, novamente, em dois desenhos, criagdes

frequentes nas sessdes.

Figura 9 — “Letras no céu”

Fonte: desenho produzido por Lia em atendimento.
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Sobre a primeira producgdo (Figura 9), Lia afirmou que eram “letras no céu” ¢ as
soletrou: “l€, a e xis”, explicando: “eu risquei tragos que, depois, eu vou unir com o lapis. Eu

13 ,’

fago assim no dever”. Nesse desenho, as letras “I” e aparecem tracejadas e em companhia

2 ¢e

da vogal “a”, mas ndo formam “palavras” como “xaxa”, “xela” e “xai”, conforme a fala da

menina. Elas sdo letras soletradas sobre o papel.

Figura 10 — “Arvores na floresta”
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Fonte: desenho produzido por Lia em atendimento.

Na série de “arvores na floresta” produzida por Lia no segundo desenho (Figura 10),

‘C 2

pode ser notado o reaparecimento da letra representada através dos caules das arvores.

CG 2

Nesse desenho, o0 “x” ja foi escrito sem a necessidade de recorrer ao tracejado, porém, emerge

sob disfarce. Ha, também, na primeira linha do desenho, setas que apontam para uma letra “x”
que se destaca no final da série ao ndo constituir o caule de uma arvore, um equivoco que
retrata um enigma a ser elucubrado, o “x” da questdo de Lia. Na linha inferior, é possivel
observar, com maior nitidez, a representacdo do numero “5”, a idade da menina quando
produziu esses primeiros desenhos, um traco lido por mim, mas ainda nao interpretado pela
crianca.

Ao compor palavras singulares, tracejar e grafar letras, Lia demonstra que esta
experienciando um momento l6gico de passagem da escrita pictografica, que remete ao
letramento primario de alingua, para o letramento secundario que envolve a escrita com as
letras do alfabeto. Assim, as letras rememoram o gozo cifrado da escrita de alingua que
transborda no alfabeto ao fazer uso da equivocidade propria ao inconsciente. Tanto na fala,

guanto na escrita, a letra rompe com a ortografia imposta pelo discurso pedagdgico-
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universitario que rege a alfabetizacdo para disortografar e produzir cifras que renunciam ao
sentido e a compreensdo imediata no nivel da consciéncia. Desse modo, cada letra, cada
fragmento de palavra s6 se deixam ler ao pé da letra, mediante um deciframento, uma
elucubracdo hipotética acerca do saber do inconsciente-alingua que se encontra holofraseado
no dizer e que constitui o sintoma disortografico (BORGES, 2010; DUNKER, 2011;
POMMIER, 2011; SOLER, 2012a).

Os escritos de Lia manifestam as letras de alingua que escrevem o sintoma
disortografico como cifras de gozo, hol6frases, as quais, ao ultrapassarem o recalque e serem
enderecadas & praticante da psicanalise, como uma carta en souffrance [em sofrimento]®
(LACAN, 1956/1998), demonstram efeitos do trabalho de transferéncia em jogo no discurso
do analista. Ao passo que ¢ “responsavel pela presenga do inconsciente” (SOLER, 2012b, p.
34), o analista, sustentado em seu lugar de semblante de objeto a pelo desejo do analista, € o
“destinatario” (LACAN, 1964/1998, p. 848) da “carta/letra” (LACAN, 1956/1998, p. 26), a
qual holofraseia 0 gozo e provoca angustia e sofrimento por ainda estar ilegivel. Logo, o
desejo do analista engendra a aposta de que o sintoma disortografico escrito na carta/letra
pode ser lido por meio da elucubracgéo de saber sobre as letras de alingua causada pelo desejo
de saber.

A leitura da carta/letra ¢ tributdria da pratica da letra, “um caminho ao avesso do
momento inaugural do parlétre: da pratica do blablabla a pratica da letra” (FINGERMANN,
2012b, p. 118). Lacan (1965/2003, p. 200) sustenta que “a pratica da letra converge com 0 uso
do inconsciente”, o que implica em dizer que o uso de gozo feito pelo inconsciente favorece a
disortografia das letras de alingua, j& que o inconsciente-alingua produz ajuntamentos de
letras que veiculam a disjuncdo do real com o sentido e com a ordem (LACAN, 1972-
1973/2008; SOLER, 2012a). Diante disso, a pratica da letra, no discurso do analista, orienta-
se para o real e desvela que a letra de alingua que escreve o sintoma disortografico pode ser
lida ao pé da letra, na medida em que a letra a-borda e faz borda em torno do furo no saber
que o real escreve.

Para tanto, o analista empreende a soletracdo do gozo cifrado e escrito no sintoma
disortografico a partir do corte no sentido realizado pela interpretacdo que visa o real
(FINGERMANN, 2012b). Com isso, o saber ler o sintoma se apresenta como suplementar ao
bem-dizer o sintoma, principios éticos que se orientam pela moterialidade da escrita das letras

de alingua. Assim, causado pelo desejo do analista, € feita a aposta de que o analisando, pela

° Referéncia ao jogo de palavras realizado por Lacan (1956/1998) em funcdo de os significantes lettre, em
francés, e letter, em inglés, significarem, concomitantemente, “carta” e “letra”.
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via do desejo de saber, possa bem-dizer e saber ler o sintoma para que produza uma resposta
singular para o enigma que o0 sintoma circunscreve.

Isso conduz a pensar que a questdo produzida por Lia, “por que s6 tem que ser dever
de ler?”, versa sobre o enigma que se encontra cifrado no sintoma disortografico. Por isso, o
porqué de Lia ndo deve ser tomado como um testemunho de “uma avidez da razao das coisas”
(LACAN, 1964/2008, p. 209), por estar na chamada “idade da razao” (SOLER, 2014a, p. 69,
traducdo minha) e do aprendizado intelectual, e sim como uma pergunta que porta 0 enigma
acerca do encontro do real ao experienciar a impossibilidade da relacdo sexual a medida que
se depara com a falta no Outro [S(A)], o que engendra a sua propria falta. Sendo assim, o “x”
do enigma de Lia ndo diz respeito ao “dever de ler”, mas ao “ler”, verbo que equivoca com o

461’7

“l¢”, a letra emergida em “xela” e também tracejada no papel, um truque linguistico que
faz uso da homofonia e corrobora que “o verbo é inconsciente — ou seja, mal-entendido”
(LACAN, 1980/1981, p. 12, tradugdo minha). Nesse sentido, o “I”, letra que permeava o
nome proprio de Lia e de todos os seus familiares, € uma letra de alingua que cifra 0 gozo e
que escreve o sintoma disortografico. Trata-se de um traco de gozo que é transmitido entre
geracOes vizinhas, entre pais ¢ filhos, por meio da letra “I”, e que, por isso, faz a relagdo
sexual existir (LACAN, 1978/1999) pelo caminho da identificagéo.

Para adentrar na logica da efetuacdo da estrutura, foi preciso que Lia se alienasse a
esse dizer escrito com a letra de alingua, como tambeém, foi necessario interroga-lo para dele
se separar e se estruturar intérprete. Nesse trilhamento, Lia se deparou com impasses frente a
esse saber inconsciente, e a resposta possivel foi a producao do sintoma disortografico: “eu
ndo consigo ler!”. Na medida em que “o sintoma é uma frase” (MAGALHAES, 2013, p. 91),
ele consiste em um dito que porta o enigma do “1&” como um dizer a ser lido ao pé da letra. E
nessa direcdo que o discurso do analista convoca o sujeito a “ler de outro modo” (LACAN,
1978/2000, p. 2), o que implica em saber ler a falta no saber que aponta para o real da nédo
relacdo sexual, apostando que da impoténcia diante da impossibilidade possa advir uma
elucubracdo que engendre a crianga como intérprete do saber inconsciente.

E o que propde Soler (2012c, p. 245) ao afirmar que o confronto com a ndo relacao
sexual deve ser um ‘“starter” para que, do horror ao saber, a crianca, como um “primeiro
logico” (MAGALHAES, 2013, p. 211), dé partida a um trabalho de investigagdo e de
invencdo de solucdes possiveis que levem em conta o real e que a conduzam ao desejo de
saber. Assim, diante da pergunta elaborada por Lia, “por que s6 tem que ser dever de ler?”, a

praticante da psicanalise se eximiu de enunciar uma resposta, que daria uma significacdo

plena de sentido, para dar o starter, “vocé queria que fosse dever de qué?”’, o que abriu a



82

possibilidade de a menina, em sua “histoeria” (LACAN, 1976/2003, p. 567), descobrir-se
intérprete ao construir respostas, teorias e ficcbes a fim de fazer borda ao real do enigma do
sintoma disortografico: “de pintar, mas so tem que ser de ler e de escrever”.

Freud (1905/2006, p. 183) concebe que a crianga “€ atraida, de maneira
insuspeitadamente precoce e inesperadamente intensa, pelos problemas sexuais, e talvez seja
até despertada por eles”, o que o leva a afirmar que “nenhuma crianga [...] pode evitar o
interesse pelos problemas do sexo nos anos anteriores a puberdade” (FREUD, 1908/2006, p.
191). Sendo assim, “o interesse intelectual da crianga pelos enigmas do sexo, 0 seu desejo de
conhecimento sexual, revela-se numa idade surpreendentemente tenra” (FREUD, 1907/2006,
p. 125), revestido pela curiosidade de descobrir o que os pais fazem para terem bebés. Tal
curiosidade sexual advinda das primeiras inquietacbes com 0s enigmas da origem e da
diferenca sexual € o que desperta a pulsdo de saber e a consequente fabricacdo das teorias
sexuais, as quais sdo o prelddio da estruturacdo do infantil que perdura na neurose e que
participa da formac&o do sintoma (FREUD, 1908/2006; MAGALHAES, 2013).

A relacdo da crianca com o saber conduz Freud (1937/2006) a concluir que o
esclarecimento sexual propicia ndo mais que a aquisicdo de um novo conhecimento, pois a
crianca ndo sacrifica o interesse pelas pesquisas e pelas teorizacGes para fazer uso do que lhe
foi ensinado. Isso demonstra que para a crian¢a que estd em um trabalho de engendrar-se
intérprete, “o saber que importa ¢ o saber custoso” (FERREIRA, 2000, p. 137), um saber
singular produto da “crianga-intérprete” (SOLER, 2012c, p. 245) que é elaborado em um
tempo logico de efetuacdo da estrutura ao ser mobilizado pelo desejo de saber. Portanto, o
saber inconsciente ndo decorre da aprendizagem pedagégica, ainda que esteja atrelado a
curiosidade intelectual e que impulsione o aprendizado do saber escolar (MAGALHAES,
2013).

Ao se confrontar com questdes que versam sobre o enigma da vida, da morte e do
sexo, 0s mistérios do corpo falante, a crianca se da conta da impoténcia do seu saber e passa a
buscar desvelar a verdade a partir da suposicdo da existéncia de um saber todo dirigida ao
Outro. Diante da constatacdo de que o Outro também vacila em seu saber, a crianca se pde a
produzir suas proprias teorias sexuais, que, embora “falsas” (FREUD, 1908/2006, p. 195),
portam um “fragmento da verdade” (FREUD, 1908/2006, p. 195), o que se mostra presente no
enunciado de Lacan (1969-1970/1992, p. 175) de que “a verdade ¢ trabalho de crianga, ou

seja, um parto”. Embora o exercicio de producdo de teorias e de mitos fracasse ao pretender

1% Histoeria [hystoire] ¢ um neologismo lacaniano que retine as palavras “histéria” e “histeria”.
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alcancar a verdade toda, ele é pulsional e ndo cessa de manter o sujeito em posicado de desejar
saber ao bordejar o furo no saber escrito pelo real, o que engendra a escrita de uma ficcdo para
tentar dizer o impossivel de dizer (MAGALHAES, 2013).

Com isso, as teorias sexuais da crianga se constituem como uma elucubragéo de saber
sobre alingua, um trabalho de interpretacdo que busca dar conta da impossibilidade da relacdo
sexual, a medida que “o impasse sexual secreta as ficcdes que racionalizam a impossibilidade
da qual provém” (LACAN, 1974/2003, p. 531). Assim, o furo da ndo relacdo sexual que
marca a incompletude do saber lanca a crianca ao encontro da verdade ndo toda e a precipita
ao desejo de saber (MAGALHAES, 2013). Desse modo, Lia comecou a estabelecer uma
leitura singular do dizer do Outro escrito com as letras de alingua e péde se estruturar
intérprete num tempo légico que ndo correspondia a demanda materna orientada por um

tempo pré-estabelecido pelo discurso pedagdgico hegeménico.

4.2 AS TEORIAS SEXUAIS DE LIA E A ELUCUBRACAO DE SABER SOBRE
ALINGUA

A psicanalise desvela “o laco entre sintoma, inconsciente e historia familiar”
(GALLANO, 2007, p. 11) ao delinear a familia como uma letra de gozo de alingua que
assume uma funcdo de residuo que é transmitida entre as cadeias de geracdes através do
desejo ndo andnimo, “um desejo com assinatura” (GALLANO, 2007, p. 17), o que faz a
relacdo sexual existir (LACAN, 1969/2003, 1978/1999). Nessa direcdo, “nao ha necessidade
de familia para fazer filhos, mas para fazer sujeitos, sim” (SAURET, 1998, p. 87), pois ¢ a
identificacdo a esse traco de gozo que impulsiona o infans a percorrer a logica da efetuacéo da
estrutura para advir como sujeito intérprete do proprio romance. Sendo assim, 0 romance
familiar € uma obra de ficcdo escrita com as letras de alingua, cuja existéncia, subjetiva e
singular, ¢ comprovada pela inércia no discurso do sujeito que sempre retorna a “familia
particular” (LACAN, 1975b, p. 46), o lugar do Outro que o precede e no qual se inscreve a
origem da prépria vida (GALLANO, 2007).

Durante as entrevistas preliminares, Lia estava sempre acompanhada pela mae Elena,
0 que propiciou a leitura do romance familiar que permeava a fantasia materna e que se
presentificava no sintoma disortografico da filha pela via de uma identificacdo alienante as
letras de alingua. A mée de Lia teve uma doenca na infancia e, a partir de entdo, passou a
apresentar crises convulsivas. Por conta disso, realizava acompanhamento neurolégico e

psicolégico e ndo trabalhava, o que a fez se tornar, conforme suas palavras, “dependente” da
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mae e do marido. Sobre quando estava gravida da filha, afirmou: “por causa das convulsoes,
eu ndo posso tomar anticoncepcional e nunca poderia ter engravidado. A gravidez de Lia ndo
foi planejada e foi conturbada, tive uma convulsdo por més”. Com esse relato, ela recordou:

299

“minha mae sempre me disse uma frase: ‘filho ndo segura casamento’”. Questionada sobre o
que esse dito significava para ela, respondeu: “¢ uma frase verdadeira, pois 0 meu casamento
nao ficou melhor com o nascimento dos filhos”.

O dito de Elena demonstra a poténcia das “palavras da mae, seus imperativos e seus
comentarios que inscrevem na memoria a voz, as vezes devastadora e persecutoria” (SOLER,
2005, p. 99). Sdo essas marcas escritas com letras de gozo de alingua que perduram no texto
do sujeito e que sdo transmitidas, como um dizer, por meio do romance familiar. Logo, “o
desejo de um filho néo € idéntico a uma vontade de ter filhos” (SOLER, 2005, p. 94), ja que o
desejo veicula um dizer que pode estar, ainda, ilegivel para o sujeito. E por esse fio que se
pode pensar a que desejo Lia veio responder e como o sintoma disortografico esta implicado
nessa trama familiar.

O pai de Lia aparecia no discurso de Elena como aquele que causava discordancias na
familia: “tenho um relacionamento conturbado com o pai dela, temos muitas discussoes,
porque ele é muito ciumento. Ele acha que eu estrago a menina com muito dengo, e eu acho
que ela estd assim por causa do ciime do pai com o irmdo. Lia conta tudo pro pai, e ele
coloca a menina contra mim, ela me pirraca por influéncia dele”. Sobre o que o marido
pensava a respeito de a filha estar em atendimento psicologico, falou: “o pai dela disse que
ndo era pra trazé-la pra psicéloga, porque eu que tinha que educar. Ele diz que o que
atrapalha Lia sou eu”. Foram realizadas tentativas na inten¢ao de o pai de Lia ser escutado,
mas 0 mesmo sempre alegava que ndo poderia se ausentar do trabalho. No entanto, 0 mesmo
se presentificava nos discursos de Elena e de Lia.

Uma queixa recorrente de Elena era a desobediéncia da filha. Em certo momento, ela
contou: ‘“estd dificil entender a cabeca de Lia. Ela estd agressiva, nervosa, gritando,
respondendo mal, desobedecendo. Ela grita e bate no irmédo. Ela ndo é a mae dele, ela é Lia,
eu gue sou a mae dele, eu que posso fazer isso com ele. Ela ndo faz o que eu mando, ndo me
obedece”. Por sua vez, Lia se queixava, constantemente, da convivéncia com o irmdo. Trago o
recorte de um dos atendimentos no qual relatou: “quando meu irmdo nasceu, eu fiquei com
raiva dele, sobrou tudo pra mim”. “E como era antes do seu irmdo nascer?”, perguntei a ela,
que respondeu: “era tudo calmo, ninguém me batia. Ai, Luciano chegou e ele s6 me pirraga”.
Diante da questdo sobre como ela e o irmdo conviviam juntos, formulou: “tive uma ideia!

Hoje, vou ficar calma, porque vamos brincar de mae e filho. Eu vou ser a mée e Luciano vai
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ser o filho. E ele vai ter que fazer tudo o que eu mandar!”. Ao escutar o significante
“mandar”, interroguei-a: “por que ele vai ter que fazer tudo o que vocé€ mandar?”, e revelou:
“porque eu vou ser a mae, ¢ a mamae da gente ¢ mandona!”. Com essa afirmacdo, pontuei o
significante “mandona” para Lia, que elaborou: “minha mae ¢ braba. Ela acha que eu sou a
mae dele, mas eu sou irmd, ela que é nossa mae. N&o quero mais ficar cuidando de Luciano,
ela que tem que cuidar dele”.

A circulagdo dos significantes “mandar”, “mandona” e “braba”, nos discursos de
Elena e de Lia, remete a posicdo subjetiva da mée frente a filha, a qual, por identificacdo, a
reproduzia no lidar com o irmdo, fato que gerava rivalidade com a mae e conflitos na familia.
Sobre isso, Soler (2005, p. 94) formula que, “em funcdo de sua propria demanda, o filho
inicialmente se oferece, nos engodos da seducdo, para realizar o que os ditos e condutas da
mae deixam entrever do objeto de seu desejo”. Nesse sentido, “o dito primeiro decreta,
legifera, sentencia, € oraculo, confere ao outro real sua obscura autoridade” (LACAN,
1960/1998, p. 822), o que é demonstrado nos ditos de Lia que constatam a importancia da
marca do desejo do Outro nesse momento de construcdo das identificagdes. Convém lembrar
que, “para a mae, tal como para qualquer outro, o desejo sustentado pela fantasia e o0 g0zo que
se apoia nela participam do impossivel de dizer” (SOLER, 2005, p. 94), cujos efeitos de
transmissdo e de identificacdo provém da leitura singular feita pela crianca dos vestigios
recolhidos desse gozo no dizer do romance familiar no qual esta implicada.

A crianga “¢ o produto da copulagdao, ndo somente de dois corpos, mas de dois
dizeres” (SOLER, 2010a, p. 500) que, no entanto, ndo fazem relacao sexual e que instituem o
romance familiar como um mal-entendido, o “dizer parental [...] (que) se infere do estilo de
todos os ditos parentais” (SOLER, 2010a, p. 500). Do encontro da crianga com a leitura desse
dizer sobre o furo da impossibilidade da relacdo sexual, podem advir impasses e a
consequente producdo de sintomas como respostas possiveis. Devido a isso, 0 sintoma da
crianca carrega especificidades por se achar “em condi¢do de responder ao que existe de
sintomatico na estrutura familiar” (LACAN, 1969/2003, p. 369). Ele se define como
representante da verdade, ainda que essa verdade n&o seja sua, mas do Outro (MAGALHAES,
2013, p. 263), havendo, para tanto, duas dire¢des: como representante da verdade do casal
familiar e como decorrente da subjetividade da mae (LACAN, 1969/2003).

No primeiro caso, a crianca esta posicionada como sintoma dos pais, cuja fungédo é
revelar o mal-estar entre o casal (MAGALHAES, 2013). Trata-se do caso mais complexo,
visto que a familia busca fazer existir a relacdo sexual pela via da complementaridade, porém

€ mais acessivel a intervengdes. O segundo caso revela um sintoma que decorre da
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subjetividade da mae, ao passo que a crianca é implicada como correlata da fantasia materna.
Quando ndo ha mediacdo, geralmente assegurada pela funcdo paterna, entre a identificacdo
com o ideal do eu e o papel assumido pelo desejo materno, a crianga fica sujeita e se assujeita
a ser capturada pelas fantasias da mae. E dessa forma que a crianga se torna objeto da mae,
adquirindo a fun¢do de revelar a verdade desse objeto ao saturar “a modalidade de falta em
que se especifica o desejo (da mée), seja qual for sua estrutura especial: neurdtica, perversa ou
psicotica” (LACAN, 1969/2003, p. 370). Assim, a crianga realiza a presen¢a do objeto a na
fantasia. Nesse caso, as intervengGes do analista estariam bastante reduzidas (LACAN,
1969/2003).

Diante disso, o sintoma disortografico de Lia representa um impasse frente ao
encontro com o gozo cifrado nas letras de alingua que escrevem o dizer do romance familiar,
um saber inconsciente ao qual ela precisou se identificar para entrar na légica da efetuacdo da
estrutura. Em suas frases, Lia anunciava que o encontro sexual é da ordem de um desencontro
repleto de equivocos e de mal-entendidos: “decidi que meus pais precisam de uma cama de
casal nova, porque eles jogaram a deles fora”; “papai é o dono da casa, mamé&e ndo pode ser a
dona da casa nao?”. Assim, ao apontar que os pais precisavam de uma “cama de casal” e que,
pela via da dupla negagdo, o pai e a mae eram os “donos da casa”, Lia produzia ditos que, em
seus dizeres, podia-se ler que o sintoma disortografico tentava fazer a relacdo sexual existir,
na medida em que, como uma crianga sintoma, ocupava a posic¢ao de suturar o furo do casal
familiar (LACAN, 1969/2003; NOMINE, 1997). Caberia & menina se interrogar sobre o lugar
ocupado nesse romance, ainda como uma identificagdo alienante a letra “I” holofraseada e
ilegivel no sintoma, para inventar sua posi¢éo de sujeito intérprete.

Nesse caminho, a menina se p0s a teorizar: “acho que meu pai tem vergonha de beijar
minha mée na boca na frente de todo mundo, ele ndo quer que eu e meu irmédo vejam. S6 que
eu ja vi eles se beijando na cama. Eu fui beber 4gua de noite e eles estavam se beijando na
cama com a televisdo ligada, eles fizeram tudo em siléncio. Eles ficariam chateados se
soubessem que eu vi. Meu pai coloca todo mundo pra dormir e vai namorar com minha mae.
Fico bem nervosa”. Sobre o significante “nervosa”, disse: “tinha um menino que queria
namorar comigo, ele me beijava na boca. Ai, eu mudei de escola, e ele ficou triste. Quando eu
vejo ele na rua, eu acho diferente, porque eu ainda ndo sei essas coisas de adulto”.
Questionada sobre o que eram “essas coisas de adulto”, foi categorica: “beijar na boca!”.

A crianga inicia as pesquisas sexuais numa tentativa reiterada de “desvendar o enigma
do casal sexuado que os pais presentificam para ela” (SOLER, 2012c, p. 245), o que resulta

na construgdo de um saber que busca responder ao mistério do que acontece na cama dos pais.
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Em suas teorizagdes, a crianga imagina que o adulto possui um gozo “diferente” e do qual esta
privada, o que a faz desejar crescer para ter acesso as supostas realizagdes da vida adulta. A
crianca espera 0 amanhd por ter a (espera)nca de que a experiéncia com o real da
fragmentac&do do seu gozo perverso polimorfo ndo seja definitiva, uma ilusdo que € autorizada
pelo adulto, ao se responsabilizar pelo gozo da crianga e empreender atividades educacionais
que tentam modula-lo e projeta-lo para o futuro, mas que é conduzida ao fracasso (SOLER,
2014a). Assim, a idade adulta é tomada como o momento dos encontros verdadeiros da vida,
porém o encontro com 0 gozo em uma nova conjuntura ou espaco topoldgico é um reencontro
com um gozo que ja fora encontrado antes, pois ele é 0 gozo da perversao polimorfa comum a
crianca e ao dito adulto (SOLER, 2014a), evidenciando que “ndo existe gente grande”
(LACAN, 1968/2003, p. 367).

Ao se deparar com uma nova gravidez da mae, Lia contou: “mamae vai ter outro bebé.
Ela esta com a barriga quase gorda”. Com a chegada dessa noticia, comecgou a elucubrar sobre
a diferenca sexual, revelando que o sexo do bebé era uma coisa em que pensava muito.
Transcrevo algumas de suas falas: “ndo sei se o bebé ¢ menino ou menina, quero que seja
menina”; “quando nascer, eu vou saber, se tiver cabelinho, ¢ menina, menino nao tem
cabelo”; “quero que seja menina. Os meninos ficam me machucando, me mordendo”.
Interrogada sobre esse ponto, trouxe uma queixa dirigida ao irmao Luciano: ‘“ele s6 me
morde, me bate, quer tudo o que ¢ meu”.

A mae de Lia se mostrava desimplicada em relacdo a nova gravidez, posicionando-se
como objeto do Outro. Trago suas palavras: “ele me engravidou. Eu estava dormindo, meu
sono é pesado. Ndo posso usar anticoncepcional por causa das convulsbes, e ele ndo usou
camisinha e gozou dentro. Agora, quer gque eu tire a crianca, e eu ndo vou tirar o meu filho”.
Perguntada sobre o que poderia ter feito, limitou-se a responder: “nada, eu ndo consigo
acordar”.

O significante materno “acordar” pdde ser lido no relato de um sonho de Lia: “nesta
noite, tive um pesadelo. Eu estava em uma caverna e apareceu um monstro gigante que me
comeu. Era um monstro sem olho, mas com boca, ouvia tudo e tinha a cara preta. Ai, alguém
entrou na caverna, pegou uma lanterna e lutou com o monstro. E eu acordei. Fiquei com medo
do monstro”. Com esse trabalho do inconsciente, a menina metaforizou, por meio do
significante fobico “monstro”, a angustia e o medo decorrentes dos impasses com o real ao se
deparar com o desejo da mae, “o lugar, a0 mesmo tempo, de uma ameaga obscura e de um
enigma insondavel” (SOLER, 2005, p. 98). Lacan (1970/2003, p. 306) pontua que “o sono do

saber gera monstros”, 0 que indica a funcdo primordial do desejo de saber na estruturacéo da
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crianca como sujeito, uma passagem de interpretada a intérprete que envolve a dissolucdo de
impasses e de “monstros” e a consequente producdo de um saber singular que prescinda da
interpretagdo do Outro. Assim, 0 manejo da transferéncia sustentado pelo desejo do analista
possibilitou que Lia construisse um sonho a fim de elucubrar o encontro com o furo no saber
do Outro, atestando que a menina estava a acordar do “sono do saber” para efetivar a
separagdo, enquanto que a méde permanecia em uma posi¢cdo de ndo saber ao ndo conseguir
acordar.

O desejo de saber sobre o sexo do bebé se intensificou ao descobrir que a mae estava
gravida de gémeos: “mamae vai ter dois bebezinhos. Um € menino e o outro ndo sei se ¢
menino ou menina”. Apos compartilhar a revelacdo de que os dois irmé@os seriam meninos,
Lia contou uma brincadeira que teve com uma amiga: “a gente estava brincando de pai e
filho, e minha amiga achou um boneco, ele tinha um pinto, era um homem. Ela achou que era

",

uma menina, mas nao era, ndo tinha o xerecdo de menina!”. Em outro momento, afirmou:
“menina s brinca de boneca, nao brinca de boneco, mas parece que maméae € uma mulher-
homem, porque ela gosta de boneco. Ela brinca com o Max Steel, o irmdo da Barbie!”. Lia
também teorizou a partir do desenho de uma “pipa” (Figura 11): “tem pipa de homem e pipa

de mulher”.

Figura 11 — Pipa de homem e pipa de mulher”

Fonte: desenho produzido por Lia em atendimento.

Frente a essa constatacdo da menina acerca da diferencga sexual, lancei a questdo: “qual
¢ a diferenca entre a pipa de homem e a pipa de mulher?”, e ela produziu as seguintes

articulagOes significantes: “homem tem pipa, carrinho e ledo, e mulher tem borboleta, boneca
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e flor”, uma construg¢do, em associagao livre, que revelou seu momento logico de elucubragéo
do saber inconsciente que versa sobre a diferenca entre os sexos. Mais adiante, o significante
“pipa” retornou em seu discurso: “desenhei outra pipa”. Ao falar a palavra “pipa”, Lia
descobriu com surpresa: “pipa tem as mesmas letras de papai, € s6 trocar de lugar!”.

Freud (1908[1907]/2006, p. 135) elabora que as brincadeiras e 0s jogos sdo a
ocupacdo favorita e mais intensa da crianca e aproxima o brincar a criagdo poética, pois
crianca e poeta criam um mundo préprio repleto de fantasia para transformarem o que ha de
doloroso no real em algo prazeroso. Com isso, ele parece considerar a presenca da repeticao
nas brincadeiras infantis com a fun¢do de elaborar o encontro do real: “¢ claro que em suas
brincadeiras as criancas repetem tudo que Ihes causou uma grande impressdo na vida real, e
assim procedendo, ab-reagem a intensidade da impressdo, tornando-se, por assim dizer,
senhoras da situa¢ao” (FREUD, 1920/2006, p. 27). Dessa forma, o que importa ndo é a
producdo em si, “encadeamento dos jogos, os comportamentos e, especialmente, os desenhos”
(SOLER, 1991, p. 105), mas a insisténcia com que o contetdo retorna e as mudangas que nele
ocorrem (MAGALHAES, 2013). Nesse sentido, cada manifestacdo da crianca é um dito que
porta um dizer que se revela em letras e significantes que escapam da crianga para serem
pincados pelo analista.

Diante dos significantes “pinto”, “homem”, “xerecao”, “pipa” e “papai”, trazidos por
Lia em seus ditos, destaco o retorno das letras que a causavam impasse: o “h” de “homem” e
0 “x” de “xerecao”, como também a repeticao da letra “p” de “pinto”, de “pipa” e de “papai”,
0 que remete ao “dever de pintar”. Com isso, € possivel verificar que, ao se posicionar como
sujeito, no discurso do analista, Lia realizava uma elucubracdo de saber sobre as letras de
alingua do seu romance que se apresentavam como uma hol6frase gozada no sintoma
disortografico. A partir disso, foi possivel advir o significante “papai”, o significante Nome-
do-Pai, 0 que permitiu & menina apontar uma falta na mée ao designa-la com o significante
“mulher-homem”, fazendo surgir, entdo, “o desejo da mulher na mae” (SOLER, 2005, p. 95),
isto €, uma méae que se apresenta como ndo toda para o filho. Assim, por intermédio da pratica
da letra que soletra 0 gozo cifrado, propicia-se que a crianca se desembarace dos nos das
letras e caminhe em direcdo a efetuacdo da estrutura e ao posicionamento na partilna dos
SEXO0S.

Com o nascimento dos irmaos, Lia contou: “mamae teve dois meninos, nao terei mais
paz, agora, sdo trés meninos”. Destaco o significante “paz” que, por homofonia, faz alusdo a
“pais”, um equivoco do inconsciente-alingua que deixa ler os questionamentos de Lia acerca

do seu lugar no desejo do Outro. Sobre isso, a menina elaborou, j& demonstrando certa
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implicacdo no mal-estar do qual se queixava: “estou desobedecendo, porque ninguém me
ama. Todo dia, eu faco uma coisa que ninguém gosta pra chamar a atengdo”, ¢ explicou:
“quando eu nasci, todo mundo me amava. Quando Luciano nasceu, eu comecei a quebrar os
brinquedos. Quando Luis e Luan nasceram, foi horrivel, porque fiquei sem minha mae, eu
ficava chorando querendo minha mae”.

Pouco tempo depois, Lia noticiou que um dos irmdos gémeos falecera. Trago suas
palavras: “queria ter ido pro enterro pra ver o que ia acontecer. Agora, Luan esta no céu, é um
céu brilhoso e com um arco-iris colorido. Minha mée ndo esta bem, esta toda hora vomitando,
ndo dorme e so fica deitada chorando. Tento fazer ela parar de chorar. Meu pai é fraco pra
carregar a casa e forte pra carregar minha mae”. Interrogada sobre esse dito, a menina
afirmou que achava isso ‘“horrivel”, pois a mae deveria “andar torta” ao invés de ser
“carregada” pelo pai. Frente a essas elucubragdes de Lia oriundas das investigagdes sexuais e
da propria interpretacdo para o romance familiar, pode-se ler um dizer que denuncia o furo no
Outro decorrente do real do troumatisme da nédo relacdo sexual, na medida em que constata
que o pai € “fraco” e também “forte” e que a mae deve “andar torta”.

O encontro de Lia com a impossibilidade da relacdo sexual e a perda do lugar de
objeto Unico do desejo materno traziam angustia e sofrimento. Ela contou: “sem minha mae,
eu ndo sou feliz, ndo sou ninguém. Tenho pensado em morrer antes da minha mée. Eu iria pro
céu brincar com as outras criangas, com meu irmdo que morreu e ficaria esperando ela chegar.
Se eu morrer depois, vou ficar com saudade dela”. Perguntei o que a fazia pensar sobre a
morte da mae, e respondeu: “eu nao gosto de ficar sem minha mae, nao quero perder ela”.

Lacan (1957-1958/1999, p. 188) traz que “no desejo da crianga, em seu desejo proprio,
esse ser (a mée) é essencial. O que deseja 0 sujeito? Ndo se trata da simples apeténcia das
atengdes, do contato ou da propria presenca da mae, mas da apeténcia de seu desejo”. Assim,
0 desejo da crianca € ser objeto de desejo da mée, pois € através da transmissdo do desejo nao
andnimo escrito com as letras de alingua no romance familiar que podera se engendrar sujeito
intérprete. Entretanto, a separacdo evoca o luto da perda do lugar de objeto do Outro, ainda
que se deva prescindir da mée para ndo mais servi-la (SOLER, 2005).

Para Lia, 0 nascimento dos irmdos representou o “aparecimento de um novo objeto do
Outro” (SOLER, 2005, p. 108), “os rivais fraternos” (SOLER, 2005, p. 95), e implicou na
perda do lugar singular que garantia uma identificagdo a posi¢do de “bebé” da mae. Isso fez
com que ela tivesse que dividir o desejo da mde com 0S outros irmaos, pois comegou a
palpitar para a vida materna “o desejo de Outra coisa que ndo o satisfazer meu préprio desejo”

(LACAN, 1957-1958/1999, p. 188). Assim, Lia ndo era mais o Unico objeto do desejo
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materno, constatacdo que fez com que a menina se deparasse com o furo no Outro e se
questionasse acerca do lugar que ocupava nesse desejo, para, a partir dai, produzir uma
resposta singular a esse enigma para além do sintoma disortogréfico.

Essa nova conjuntura subjetiva implicou em “um apelo a uma nova identificagdo”
(SOLER, 2005, p. 113) por parte de Lia que afirmou: “tem brinquedo de bebé que eu nio
gosto, e eu ainda tenho eles. Minha mae me trata como bebé, eu ndo gosto de ser bebé, dessas
coisas de bebé, eu prefiro ser uma menina muito grande”. Ao ser perguntada sobre como o pai
a tratava, respondeu: “meu pai vai confessar que minha mae me trata como bebé”. Essas
analises apontam para 0 momento l6gico de separacdo, um tempo de elucubracdo de saber que
propiciou que a menina pudesse interpretar e se reposicionar perante o dizer alienante e
imperativo do Outro lido nos ditos da mée: “minha mae me dizia que Luis é meu beb€, mas
Luis ndo é meu bebé de verdade, ele ndo nasceu da minha barriga, ela é a mée dele, ele é meu
irmdo. N&o vou ficar carregando Luis, Luciano ndo vai ficar gritando no meu ouvido e
pulando na minha cama”. Para isso, Lia se equivocava, construia teorias e mitos, desenhava e
brincava com letras e significantes para elucubrar um saber sobre as letras de alingua, o que

possibilitou a ascensdo a condicao de intérprete e a entrada no discurso alfabético.

4.3 ALFABESTIZAR-SE E A “ARTE” DE SE FAZER INTERPRETE

Conforme apresentado anteriormente, a psicanalise concebe a alfabetizacdo como a
entrada no discurso alfabético, o que pressupde um tempo légico de elucubracdo de saber
sobre alingua a fim de que um passo a mais possa ser dado na efetuacdo da estrutura da
crianca como sujeito intérprete, propiciando, assim, o uso da lingua e de alingua (DUNKER,
2011). Sobre a singularidade inerente a esse percurso, Lacan (1975-1976/2007, p. 129)

elabora que

isso supde ou implica que escolhamos falar a lingua que efetivamente
falamos. Com efeito, apenas imaginamos que a escolhemos. E o que resolve
a coisa é que, no final das contas, criamos essa lingua. Isso ndo esta
reservado as frases em que a lingua se cria. Criamos uma lingua na medida
em que a todo instante damos um sentido, uma méaozinha, sem isso a lingua
n3o seria viva. Ela é viva porque a criamos a cada instante. E por isso que
ndo ha inconsciente coletivo. Ha apenas inconscientes particulares, na
medida em que cada um, a cada instante, dd uma maozinha a lingua que ele
fala.
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Desse modo, a possibilidade de a criangca manejar as letras do alfabeto para criar uma
lingua singular é tributaria da sua estruturacdo como sujeito intérprete e leitor das letras de
alingua que ja estavam escritas no texto do seu romance como um letramento primario,
porém, holofraseadas e ainda ilegiveis, visto que “o sujeito ‘s6 inventa’ o significante a partir
de ‘alguma coisa que ja estd 14 para ser lida’” (KAUFMANN, 1996, p. 473). No entanto, a
realizacdo dessa leitura necessita de tempo, um tempo l6gico de elucubracdo de saber sobre
alingua, a qual, como no caso de Lia, demandou, transitoriamente, a produgdo do sintoma
disortografico como recurso para que viesse a se desembaracar dos impasses com o saber. Tal
analise afasta a condicdo de anormalidade do sintoma da crianca que esta a circular no
discurso alfabético ao toma-lo como primordial na efetuacdo da estrutura do falasser e
corrobora com a reflexdo de Freud (1913/2006, p. 191) sobre o discurso pedagdgico-

universitario que objetiva a normalidade na educacéo:

A psicanalise tem frequentes oportunidades de observar o papel
desempenhado pela severidade inoportuna e sem discernimento da educagéo
na producdo de neuroses, ou 0 preco, em perda de eficiéncia e capacidade de
prazer, que tem de ser pago pela normalidade na qual o educador insiste.

Diante disso, Lacan (1968-1969/2008, p. 196) propde que 0 manejo do primeiro
alfabeto condiz a “um colapso que une uma grande letra maitiscula com a forma do animal
cuja inicial supostamente corresponde a letra em questao”, isto €, uma conjungao que, a partir
de uma “insondavel decisdao do ser” (LACAN, 1946/1998, p. 179), a crianga faz ou nao faz.
Por esse motivo, semelhante a adverténcia de Freud, ressalta que para que esse colapso
advenha e conduza o sujeito a leitura e a escrita, este ndo deve ser cercado por uma atencéao
pedagdgica demasiadamente forte, pois a passagem de um letramento a outro ultrapassa o
aprendizado do saber escolar. Logo, essa conjun¢do, também nomeada como um ‘“clardao”
(LACAN, 1968-1969/2008, p. 196), atrela-se a efetuacdo da estrutura do sujeito, o qual, ao
passar de objeto interpretado pelo Outro a intérprete das letras de alingua que escrevem o
saber inconsciente, acessa 0 letramento secundario e inaugura a circulacdo no discurso
alfabético.

Enguanto Lia estava as voltas com os embaracos com o saber, as letras eram, ainda,
esbogos. A menina riscava tracos, como suas “letras no céu”, e afirmava que eles seriam
unidos, num tempo posterior, a fim de que formassem letras, exercicio que demonstra que ela
atravessava um momento légico de elucubracdo de saber sobre as letras de alingua. Assim, a

soletracéo do gozo empreendida por Lia, no discurso do analista, possibilitou a efetuacdo da
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estrutura e a entrada no discurso alfabético, com o consequente acesso a leitura e a escrita das
letras do alfabeto. Foi, num tempo singular, permeado por enigmas e por impasses com o
escrever, com o ler e com o “l€”, com o “x” e com o “h”, que Lia pdde dizer: “eu aprendi o
alfabeto e juntei as letras”. Fez, entdo, ajuntamentos e conseguiu ler, escrever ¢ se engendrar
intérprete das letras de alingua e das letras do alfabeto.

Apbs a menina iniciar a ler e a escrever, suas produgdes versavam sobre as novas
descobertas. Ela formulou: “descobri que o ABC ¢ uma sopinha de letrinha” e se pos a
escrever no papel as letras do alfabeto (Figura 12). Apds ler todas as letras que escreveu,

concluiu com satisfacao: “ndo faltou uma letrinha! Por isso eu gosto do alfabeto, ele ensina a

ler e a escrever muitas palavras”.

Figura 12 — “O ABC ¢ uma sopinha de letrinha”

ABC Derpey MA A%
PR ARSIV W X Y
123 4 5.6 {did :

Fonte: desenho produzido por Lia em atendimento.
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Lia também elaborou: “vi que ¢ importante ler, aprendo muita coisa lendo. A prd
mandava muito dever dificil, agora, ¢ facil”. Aqui, diante do reaparecimento do significante
“dificil”’, o qual era recorrente enquanto a dificuldade com as letras se presentificava,
perguntei o que era o “dever dificil” e que, agora, tornara-se “facil”, e respondeu: “dever
dificil € o dever que ndo vem com a resposta”.

Encontrar-se com o dever sem resposta é se deparar com o furo no saber que o real de
alingua escreve, um troumatisme decorrente da impossibilidade da relagdo sexual que engaja
a crianca a produzir as proprias respostas, ainda que estas ndo possam dizer toda a verdade.
Entretanto, Lia se embaragou com esse encontro e ndo conseguiu ler e escrever, produzindo,
entdo, um sintoma disortografico. Ao se instituir como sujeito analisando, a menina p6de se
servir da ética da psicanalise para bem-dizer o seu sintoma, evidenciando o trabalho de se
tornar intérprete das letras de alingua e das letras do alfabeto pela via do desejo de saber.

A crianca é concebida pela psicanalise como um ser falante suscetivel aos efeitos da
linguagem que intervém no corpo como alingua (LACAN, 1975a), o que a autentica como
um “analisando totalmente sensivel as sutilezas dos efeitos de fala” (VALAS, 1991, p. 144) e
da transferéncia. Logo, sendo a psicanalise uma praxis da fala, “¢ preciso falar para dizer seja
o que for” (LACAN, 1977¢/1998, p. 2), uma vez que ¢ pelo dizer escrito no dito que algo do
real pode ser abordado e lido. Com isso, a crianca, no discurso do analista, causada pelo
desejo de saber, é convocada a tagarelar. A tagarelice “coloca a fala na série de babar ou de
praguejar, a reduz a uma espécie de enlameadura” (LACAN, 1977a/2000, p. 1), e engaja o
sujeito “a dizer besteiras [...]. E com essas besteiras que vamos fazer a analise, e que entramos
no novo sujeito que ¢ o do inconsciente” (LACAN, 1972-1973/2008, p. 28), pois, para 0
discurso do analista, a pratica de tagarelar a fim de dizer besteiras é a via possivel para dizer o
impossivel acerca do real de alingua, enquanto que, para os “outros discursos, a besteira é
aquilo de que a gente foge” (LACAN, 1972-1973/2008, p. 20).

Quando a crianca, ao tagarelar, aventura-se na elucubracao de saber sobre alingua, ela
da partida a pratica da letra para decantar os significantes mestres (S;) do texto do proprio
romance. Com base nisso, tem-se a “besteira” [bétise] (LACAN, 1972-1973/2008, p. 20)
como produto do discurso do analista, a qual corresponde ao S; decantado de alingua, isto é,
uma letra que escreve 0 gozo no corpo como uma cifra e que, no entanto, permanece
indecifravel e hipotética. Assim, “o significante é besta” [béte] (LACAN, 1972-1973/2008, p.
27), pois é “fora de sentido e contingente” (SOLER, 2012a, p. 52) na medida em que
transmite, por meio do equivoco, um saber ndo todo sobre o real da impossibilidade da

relagio sexual (GERBASE, 2014). E nessa dire¢io que “analisar é buscar o analfabeto. [...]
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Logo: conduzir o sujeito até seu ponto de analfabetismo. E escrevam analfabestismo com o s,
para ndo esquecer que o significante ¢ besta” (SOLER, 2012a, p. 52), o que atesta que a
pratica da letra, em uma andlise, orienta-se para a leitura do real da alingua disortografica que
escreve o dizer e o sintoma do falasser.

Tal construcgdo possibilita compreender a tese lacaniana (LACAN, 1964/2008, p. 272)
de que “se aprende a ler ao se alfabestizar”, a qual enuncia a inven¢ao do significante
alfabestizar-se [s’alphabétissant] a partir da fusdo dos termos “alfabetizagdo” e “besta”
(FRAGELLI, 2011), o que permite considerar a alfabestizagdo como a “alfabetizagdo depois
de Lacan” (BORGES, 2010, p. 113). Essa interpretacdo, ao enlagar a loégica da efetuacdo da
estrutura a entrada da crianca no discurso alfabético, revela que a relagcdo que a crianga
estabelece com o saber para se alfabestizar “ndo ¢ resultado de objetivagdo, mas de
subjetivacdo” (BORGES, 2010, p. 98), pois evoca o real do gozo de alingua, na medida em
que “ndo ha outra linguistica sendo a linguisteria” (LACAN, 1977¢/1998, p. 1). Logo, trata-se
de uma leitura que, para além da alfabetizacdo universal como meta do sistema educacional
(UNESCO, 2014), busca incluir a participagdo da singularidade e da subjetividade no
alfabetizar da crianga, tornando-o um alfabestizar.

Nesse tempo logico, a crianca precisa saber lidar com o furo no saber para se
estruturar sujeito intérprete e conseguir ler e escrever. Assim, para se alfabestizar, deve-se
assumir uma posicéo de ignorancia frente ao saber (LACAN, 1960/1998) a fim de mobilizar o
desejo de saber, visto que “a crianga ¢ o unico objeto a auténtico, vivo, real e que aprende
logo que, por esse motivo, detém, contém o desejante” (LACAN, 1964-1965/2006, p. 154).
Desse modo, foi o encontro de Lia com o discurso do analista que tornou possivel a sua
estruturacdo como sujeito desejante que |é e que interpreta o saber ndo todo do inconsciente-
alingua para, dai, poder manejar o saber escolar.

E o que Lia poderia fazer com o furo no saber escrito pelas letras de alingua? Ao ser
causada pelo desejo de saber, a menina inventou ficcdes, romances e respostas singulares que
a deslocaram do impasse frente ao horror do dever sem resposta, uma metafora para o
encontro com a impossibilidade da relacdo sexual. Logo, nesse trilhamento, Lia pdde elaborar
e desenhar (Figura 13): “aprendi a escrever uma palavra: arte. Arte é inventar uma coisa que

ninguém sabe, desenhar e, depois, pintar. Cada um tem sua arte. Eu invento!”.
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Figura 13 — “Cada um tem sua arte”

Fonte: desenho produzido por Lia em atendimento.

Foi, dessa forma, que Lia fez “arte” com alingua, um significante novo (S;) inventado
por meio da elucubracdo de saber sobre as letras de alingua que a embaragavam no encontro
do real. Sobre isso, Lacan (1977b/1999, p. 1) esclarece que “a inveng¢do de um significante é
algo diferente da memoria. N&o € que a crianga invente — este significante, a crianga o recebe”
ao ser banhada pelo gozo opaco de alingua. O termo “opaco” faz parceria com “enigma”, a
medida que designam o limite do elucidavel dos efeitos do gozo de alingua aos quais o sujeito
fica exposto e que o transcendem (SOLER, 2013). Portanto, “despertar para o real que
consistiria a se despertar do sentido” (SOLER, 2013, p. 157) ¢ possivel por meio da pratica da
letra que decanta e soletra as letras de alingua escritas no romance do falasser, o que faz advir
a “invengdo de significantes novos” (LACAN, 1975-1976/2007, p. 216). Isso revela um
saber-fazer [savoir-faire] com alingua (LACAN, 1972-1973/2008) que aponta para a
estruturacao do sujeito como intérprete e também como “artifice” (LACAN, 1975-1976/2007,
p. 114).

O saber-fazer “faz passar os Uns entre outros da alingua aos Uns (ndo quaisquer), aos

Uns-objeto, Uns-gozados, fora de sentido, mas signo de um sujeito. Ele faz a linguagem na
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alingua” (SOLER, 2013, p. 156). Trata-se de uma invencao singular que desnaturaliza a
relacdo do falasser com a linguagem e com o0 corpo, pois 0 “corpo ndo ¢ um produto da
natureza, € antes o0 produto da arte” (SOLER, 2010b, p. 37). Com Lacan (1959-1960/2008, p.
158), a “arte se caracteriza por um certo modo de organizagcdo em torno do vazio”, o que
conduz a afirmacdo de que “a arte ¢ um saber-fazer” (LACAN,1977a/1998, p. 2), a qual, ao
ser lida como uma metafora, ndo se limita a producdo artistica, pois também versa sobre as
invencdes e as artimanhas do sujeito intérprete com as letras de alingua que o escrevem.
Sendo assim, cabe ao sujeito fazer ARTE com a (L)ETRA, um saber-fazer com alingua que
é propiciado pela préatica da letra no discurso do analista.

Ao trabalhar no impossivel de dizer (LACAN, 1977b/2000), “o discurso analitico [...]
traz uma promessa: introduzir o novo” (LACAN, 1974/2003, p. 529) por meio do saber-fazer
com as letras de alingua. Ao tagarelar, algo do real péde ser abordado e transposto por Lia,
visto que “a fala ¢ cifrada e por isso exige decifracio, interpretacdo. E nesse sentido que falar
¢ arte” (GERBASE, 2000a, p. 1), pois permitiu que a menina, a partir da leitura das letras de
alingua que a causavam impasse e que escreviam o seu sintoma disortografico, inventasse um
significante novo e fizesse “arte”. Com esse percurso, conduzido pelo desejo de saber, Lia se
estruturou intérprete e artifice das letras de alingua e das letras do alfabeto, demonstrando que
“cada um de nos € condenado, para tracar sua linha fatal, a se fazer o alfabeto vivo” (LACAN,
1957/1998, p. 447). Desse modo, alfabestizar-se ¢ a “arte” de se fazer intérprete dos detritos
do real de alingua que escrevem a prépria historia para, com eles, construir uma fantasia
singular, “fazer-se um nome” (SOLER, 2009b, p. 174) e inventar uma assinatura, um

engendramento que facultou a Lia assinar o seu autorretrato.
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5 CONSIDERACOES FINAIS: AFINAL, LIA NAO LIA OU LIA?

O menino que carregava agua na peneira

Tenho um livro sobre dguas e meninos.

Gostei mais de um menino que carregava dgua na peneira.

A mae disse que carregar 4gua na peneira era 0 mesmo que roubar um vento
e sair correndo com ele para mostrar aos irmaos.

A mae disse que era 0 mesmo que catar espinhos na agua.

O mesmo que criar peixes no bolso.

O menino era ligado em despropdsitos.

Quis montar os alicerces de uma casa sobre orvalhos.

A mé&e reparou que 0 menino gostava mais do vazio do que do cheio.
Falava que os vazios sdo maiores e até infinitos.

Com o tempo aquele menino que era cismado e esquisito,

porque gostava de carregar agua na peneira.

Com o tempo descobriu que escrever seria 0 mesmo que carregar adgua na peneira.
No escrever 0 menino viu que era capaz de ser noviga,

monge ou mendigo ao mesmo tempo.

O menino aprendeu a usar as palavras.

Viu que podia fazer peraltagens com as palavras.

E comecou a fazer peraltagens.

Foi capaz de interromper 0 voo de um passaro botando ponto final na frase.
Foi capaz de modificar a tarde botando uma chuva nela.

O menino fazia prodigios.

Até fez uma pedra dar flor!

A mé&e reparava 0 menino com ternura.

A mée falou: Meu filho vocé vai ser poetal

Vocé vai carregar agua na peneira a vida toda.

Vocé vai encher os vazios com as suas peraltagens,

e algumas pessoas vao te amar por seus despropositos!

Manoel de Barros (1999, s/p)

A construcdo do tema desta dissertacdo parte do caso clinico de Lia, uma crianca que
chega, nos primeiros atendimentos, interpretada como uma menina que ndo lia. Entretanto,
quando tomou a palavra e deu partida a tagarelice, enunciou que ndo conseguia ler e escrever
algumas letras que a causavam impasse, um dito que ja revelava que mée e filha traziam
interpretacdes distintas para um dizer ainda ilegivel. Com a tessitura do caso, revelou-se que a
demanda materna de solucdo para o impasse da filha com a alfabetizacdo correspondia a uma
fantasia, cujo gozo era regulado pelo discurso universitario, visto que os ditos de Elena
portavam a marca da pedagogizacdo que visa 0 enquadre da crianca em uma norma

ortografica.
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Essa perspectiva, comumente empreendida pelos discursos regidos por significacoes
bioldgicas e pedagdgicas, exclui o sujeito crianga e o objetaliza, instituindo-o como uma
crianca sintoma a ser corrigida e readaptada as normas previamente estabelecidas. Ocorre,
entdo, o incentivo a patologizacdo e a medicalizacdo da angustia e do sintoma, o qual, em
certos casos, constitui-se, transitoriamente, como uma producao singular da crianga para que
possa lidar com os impasses advindos da relagdo com o saber. Sendo assim, caso essa logica
prevaleca, a efetuacdo da estrutura é colocada em risco, se a crianga, ndo sem sua escolha
insondavel, mantém-se na posicdo de objeto do Outro absoluto e detentor do saber,
encontrando, em funcdo disso, entraves para se engendrar sujeito intérprete.

Foi com esse fio que o nd de Lia com a leitura e a escrita de algumas letras do alfabeto
pdde ser analisado com base na tese de Soler (2012a) de que o sintoma do sujeito é
disortografico por definicdo, uma interpretacdo sustentada pelo discurso do analista que
possibilitou realizar uma subversdo do termo “disortografia” comumente vinculado ao
transtorno de aprendizagem da escrita. Nesse sentido, desenvolveu-se que a disortografia pode
ser lida como um adjetivo que caracteriza o sintoma da crianca que, ao iniciar a circulacdo no
discurso alfabético, enfrenta percalcos com a aprendizagem do saber ortografico, como
também com o saber inconsciente a ser elucubrado em um momento l6gico de efetuacdo da
estrutura. Desse modo, elaborar essa construgéo teorica a partir da clinica com a crianca foi a
proposta deste trabalho por considerar e reiterar que a pesquisa em psicanalise € a propria
experiéncia clinica, e que ¢é através dos encontros contingentes suportados pela transferéncia
que se pode refletir e interrogar a teoria psicanalitica para fazé-la avancar sempre
singularmente.

Ao se deparar com o discurso do analista, o qual é regido pela ética do bem-dizer, Lia
pode falar sobre o seu mal-estar com o alfabeto e com a ortografia e produzir um saber
singular acerca das letras de alingua que escreviam a fantasia materna e o romance familiar
que perpassavam o seu sintoma disortografico. Desse modo, através da histoeria da menina
com as letras, foi possivel verificar o enlace entre as letras do alfabeto e as letras de alingua,
na medida em que a letra que é caligrafada sobre o papel se revela como suporte para a
manifestacdo do saber inconsciente. Isso atesta que ndo somente o sintoma do sujeito €
disortografico, bem como o inconsciente do falasser, pois este é escrito e escreve segundo
uma légica disortogréafica que é sujeita a equivocidade.

Nessa direcdo, a referéncia aos conceitos de gozo, real, letra e alingua se fez
imprescindivel para abordar o inconsciente disortografico pelo viés de uma escrita que

estrutura o falasser e que perpassa a identificacdo e as operacgoes de causagdo do sujeito como
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momentos légicos de efetuacdo da estrutura. Essa elaboracédo teorica propiciou sustentar que a
estruturacdo do sujeito diz respeito a um letramento primario e disortogréfico que precede e
que se articula, logicamente, ao letramento secundario e ortografico. Logo, abordar a
dificuldade de aprendizagem do saber escolar como um sintoma disortogréfico evidencia que
a crianca precisa fazer-se leitora e intérprete da escrita do saber de alingua para realizar a
entrada no discurso alfabético e se alfabestizar.

A fim de atravessar o percurso de interpretada a intérprete, Lia se posicionou como
sujeito e iniciou a leitura ao pé da letra do seu romance familiar. Impulsionada pelo desejo de
saber, teceu teorias, inventou ficgoes e reinventou marcas, o que desvelou que a menina lia de
outro modo (LACAN, 1978/2000). Lia, de inicio, ndo conseguia ler certas letras, mas lia a
falta no saber do Outro e denunciava as discordancias do casal familiar, as quais eram
circunscritas pela impossibilidade da relacdo sexual. Logo, com leituras e releituras singulares
dos dizeres do Outro aos quais estava identificada, Lia ensejou a elucubracdo e a reescrita da
sua histdria, demonstrando que o que se produz no discurso do analista € um saber-fazer com
a letra de alingua, sempre hipotética, besta e disortogréafica.

O desvelamento da fantasia materna acerca do romance familiar que sustentava uma
demanda ortopédica e ortografica dirigida a Lia também se apresentou como efeito do
discurso do analista, pois proporcionou que Elena, enquanto figura do Outro, pudesse se
deslocar da posicdo de especialista para a de mée, a fim de abordar o lugar dos filhos no seu
desejo, consentindo, entdo, com a continuidade das sessdes. Saliento que, apds a finalizacao
dos atendimentos comigo, Lia foi encaminhada para outra praticante da psicanalise, do
mesmo ambulatério, com a inten¢do de que pudesse dar seguimento a sua elucubracdo de
saber sobre alingua.

O embarago com a leitura do “I€”, letra de gozo de alingua, que, pela via do equivoco,
fez a menina ter um impasse com o ato de “ler” realgca que Lia percorria um momento logico
de efetuacdo da estrutura e de elucubracdo de saber sobre os enigmas da vida, do sexo e da
morte. Tal constatacdo é uma das contribuicdes que a psicanalise tem a oferecer aos campos
discursivos que também se debrucam sobre as questdes que envolvem a crianga e 0 saber,
visto que defende que o aprendizado das letras do saber ortografico estd enlacado a
elucubracdo das letras do saber disortografico do inconsciente-alingua. 1sso atesta a
pertinéncia da aposta na causalidade psiquica em detrimento de considerar a entrada na leitura
e na escrita como somente uma aquisicdo de habilidades cognitivas pela via de um
adestramento escolar. E preciso, portanto, escutar e ler a singularidade nos impasses com o

saber, uma recomendacdo que cabe aos educadores e aos profissionais da satde que lidam
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com as queixas de dificuldade de aprendizagem da crianca e que pode conduzir a reducéo ou
a eliminagdo dos diagnosticos apressados que propagam a patologizacdo e a medicalizag&o.

Cabe destacar que o caso Lia explicita a importancia dessa consideracdo, pois foi o
encaminhamento da psiquiatra a praticante da psicanélise que proporcionou, com um giro
discursivo, que as dificuldades da menina com o saber pudessem ser articuladas como um
sintoma disortogréafico. Com isso, ao encorajar a pratica da tagarelice, o discurso do analista
pdde operar com o real e desfazer, pela fala, o sintoma disortogréfico feito com letras e com
palavras, sendo, entdo, possivel o engendramento de Lia como sujeito intérprete e artifice do
real. Trata-se, portanto, de um caminho de estruturacdo do sujeito que gera efeitos na
circulacdo da crianga no lago social, ao passo que possibilitou a Lia adentrar no discurso
alfabético. Assim, enfatiza-se a suplementaridade entre os saberes inconsciente e escolar e a
relevancia do dialogo entre as diferentes discursividades na direcdo de fragmentar os saberes
que tendem a se posicionar como absolutos e alienantes.

Os avangos na pesquisa produzidos pela articulagdo entre o caso clinico de Lia e os
conceitos da teoria psicanalitica deixam alguns residuos a serem resgatados em trabalhos
futuros. Aponto que a topologia é um artificio valioso para abordar o enlace entre a escrita do
inconsciente e a escrita alfabética, pois, conforme fez Lacan ao subverter a linguistica para
versar sobre o inconsciente estruturado como uma linguagem, também recorreu a topologia
como um recurso matematico a fim de interpretar e de representar o real que é decantado a
partir da clinica. Devido ao fato de a estruturacdo do falasser se engendrar ldgica e
continuamente, o saber inconsciente é passivel de se manifestar através dos equivocos
disortograficos da letra caligrafada, uma vinculacdo que se equipara ao lago que une o dito e 0
dizer. Desse modo, a banda de Moebius pode ser representativa dessa relagdo, na medida em
que suas propriedades topoldgicas de unica superficie e de Unica borda traduzem a estrutura
do sujeito do inconsciente que emerge, como um dizer, no que é dito.

Lacan (1969/2003, p. 371) afirma que “andar s6 ¢ ato desde que ndo diga apenas
‘anda-se’, ou mesmo ‘andemos’, mas faca com que ‘cheguei’ se verifique nele”. Chego,
entdo, ao fim da escrita desta dissertacdo com alguns pontos a serem destacados que se
mostraram relevantes na minha pesquisa. Ressalto a importancia crucial do desejo de saber na
efetuacdo da estrutura, a medida que é a posi¢do que a crianca ocupa frente ao saber que
determina as chances de se engendrar como um sujeito intérprete capaz de aprender a usar as
palavras que pousam para ser inventor da propria arte. Isso realca 0 compromisso ético de o
analista ndo recuar frente a crianca, pois é nesse tempo légico que o infantil esta a se escrever

e a se reescrever, sendo ele a estrutura do falasser.
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