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Resumo

O presente artigo é decorrente de uma pesquisa de mestrado
em educagio realizada na Universidade Federal Fluminense.
Tem como objetivo investigar a relacdo entre o brincar e o
conhecer e suas implicagdes para o processo de constituicao
do sujeito, entendendo-os como processos imbricados: a
primeira forma de conhecer se da através do brincar, que por
sua vez cria as bases para a aprendizagem formal que vira
na escola. Nesse sentido, questiona em que medida a falta
ou a presenca do espaco do brincar, entendido como espaco
favorecedor do desenvolvimento da capacidade simbdlica
na crianga, interfere na relacio do sujeito com o conhecer.
A partir do referencial tedrico da psicanalise e da Psicope-
dagogia, apresenta alguns pressupostos teéricos sobre o
brincar, os quais revelam a importancia da atividade ludica
na infancia. Parte-se das contribuicdes freudianas a respeito
do fort-da, articulando-as com a perspectiva de Mannoni,
até chegar as ideias de Winnicott a respeito dos fend6menos
transicionais. Em seguida, apresenta o referencial tedrico da
Psicopedagogia adotado e um caso clinico em que é possivel
observar as elaboracdes de uma crianca pela via do brincar
sobre alguns impasses no aprender. Os achados da pesquisa
reforcam a importancia do didlogo das ciéncias da educacéo
com a psicanalise e a Psicopedagogia para a compreensao
do sujeito em seu processo de aprendizagem.

Unitermos: Brincar. Constituigdo do Sujeito. Subjetivi-
dade. Construgdo do Conhecimento. Saber.

Summary

This article is the result of a master’s research in education
carried out at Universidade Federal Fluminense. It aims
to investigate the relationship between the playing and
the knowledge building, as well as its implications for the
process of constitution of the subject, understanding them
as nested processes: the first way of knowing is through
playing, which in turn creates the basis for formal learning
that will come at school. In this sense, he questions to what
extent the lack or the presence of the playing space, which
allows the development of the symbolic capacity in the
child, can interfere in the relationship of the subject to the
knowledge. Based on the theoretical framework of psychoa-
nalysis and Psychopedagogy, it presents some theoretical
assumptions about playing, which reveal the importance
of ludic activity in childhood. It starts with the Freudian
contributions regarding the fort-da, articulating them with
Mannoni’s perspective, until arriving at Winnicott’s ideas
about transitional phenomena. Then, it presents the adopted
theoretical framework of Psychopedagogy and a clinical
case in which it is possible to observe a child’s elabora-
tions through play about some impasses in learning. The
research findings reinforce the importance of the dialogue
between educational sciences and psychoanalysis and
Psychopedagogy for the understanding of the subject in
his learning process.
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Introducéao

Este artigo originou-se de uma pesquisa, realizada
no ambito do curso de mestrado, que teve como
objetivo refletir sobre a relacdo entre o brincar e o
conhecer na infancia. Buscou-se compreender as
implicacoes do brincar para o desenvolvimento da
crianga, desde a constituicdo psiquica até o pro-
cesso de construcdo do conhecimento. Baseia-se
em pressupostos tedricos da psicanalise e da Psico-
pedagogia, para os quais ha sempre um sujeito no
processo de construcio do conhecimento, com sua
historia, seu desejo de saber e sua singularidade.

Aos seis anos de idade as criangas ingressam
no 1° ano do Ensino Fundamental e sua relacdo
com o conhecimento de coisas novas se intensifica.
A organizacio pedagogica dos seus anos na Educa-
cdo Infantil fica para tras e se inicia uma nova etapa
em sua escolarizacdo. Nessa passagem boa parte
do espaco/tempo para as atividades ladicas, para o
brincar, desaparece. As criancas sdo apresentadas a
uma outra forma de organizacdo pedagogica e um
outro ritmo se instaura. Entretanto, o desenvolvi-
mento das criancas néo se da de forma téo linear
e para algumas fazer essa passagem torna-se um
desafio por vezes dificil ou penoso.

Tem-se observado na clinica psicopedagogica
que criancas sdo encaminhadas pelas escolas para
avaliagdo ja no 1° ano do Ensino Fundamental ou
até mesmo nos anos finais da Educa¢ido Infantil.
Poder-se-ia estranhar ou questionar o encaminha-
mento de criancas que mal comecgaram sua escola-
rizacdo. O fato de a Educacéo Infantil vir assumindo
praticas de escolarizacido anteriormente iniciadas
apenas no 1° ano do Ensino Fundamental, como
a alfabetizacdo, pode estar contribuindo para uma
maior exigéncia de rendimento do aluno no 1° ano.
Entretanto, observa-se que essas criangas precisam
da atividade simbolica vivenciada no brincar para
alimentarem seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem.

Nesse contexto de transicdo entre as duas etapas
da educacéo basica, em que esta prevalecendo a
antecipacao de contetdos e as atividades mecani-
cas de treinamento, o espa¢o do brincar esta sendo
suprimido. Os avancos tedricos e legais alcancados

na Educacio Infantil ndo correspondem as praticas
vigentes na atualidade em nosso pais (Kramer et
al., 2011).

Acreditamos que as criancas que apresentam
dificuldades de aprendizagem nos anos iniciais do
Ensino Fundamental estejam sendo submetidas a
praticas que néo respeitem ou atendam suas neces-
sidades, sejam elas de ordem racional, emocional ou
relacional (Almeida & Silva, 2010). O que esta em
jogo é a concepcdo de crianga que a sociedade esta
assumindo, que por sua vez gera uma concep¢ao
de educacio e uma pratica pedagogica. Diferentes
olhares sobre a crianca levam a diferentes visoes
de educacio.

Nesse sentido, pode-se pensar em que medida a
falta ou a presenca do espaco do brincar, entendido
como espaco para o desenvolvimento da capacidade
simbolica, pode interferir na rela¢do do sujeito-
-crianga com o conhecer. Portanto, os objetivos
especificos da pesquisa foram refletir sobre o papel
do brincar no processo de constitui¢do do sujeito e
sobre o papel do brincar na relacéo do sujeito com
o conhecer.

A metodologia utilizada na pesquisa baseia-se
no meu trabalho clinico e nos principios tedrico-
-clinicos da Psicopedagogia e da psicanalise. O tra-
balho de campo foi desenvolvido nos atendimentos
realizados na clinica social do Instituto Pro-Saber,
no Rio de Janeiro. Buscamos uma aproximacdo com
a pesquisa-interveng¢ao, na medida em que a minha
participacdo como psicopedagoga-pesquisadora
interferia no campo pesquisado. Nesta metodo-
logia o objeto a ser pesquisado nio esta dado a
priori, pois ele também é construido no processo da
pesquisa com a participacido do pesquisador. Essa
metodologia esteve associada ao método clinico que
embasa os principios da pesquisa pela psicanalise
(Elia, 2000), uma vez que nosso campo se situava
na propria clinica. Desse modo, nossa metodologia
se construiu na clinica e foi constantemente reali-
mentada por novas questdes que dela emergiram
no encontro da pesquisadora com as criangas.

De acordo com Castro (2008), a pesquisa com
criangas e jovens tem algumas especificidades e
sera determinada pela concepcdo que adotamos
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desses sujeitos. E partindo de uma concepcio sobre
a crianca que o pesquisador podera decidir como
pesquisa-la.

Em nossa concep¢do vemos a crianca em suas
potencialidades e ndo apenas em suas dificuldades.
Deixamos a crianca surgir como sujeito desejante,
deixamos que ela manifeste suas demandas, ao
invés de oferecer a ela a minha proépria concepcio
de infancia. Nao assumimos um lugar de saber a
priori sobre a crianca, nos abrimos ao que ela pode
trazer de novo. Em nossa atuacéo clinica procura-
mos mobilizar nossa sensibilidade para perceber a
crianca, para escuta-la. Ndo so através da sua fala,
mas através de toda sua expressao (corporal, gestos,
emocional) e dos produtos que realiza nas sessdes.
Dizemos para a crianca desde a entrevista inicial
que ela é a pessoa mais importante ali. Também
damos conta do meio em que ela vive e para isso
ouvimos sua familia, sua escola e, quando for o caso,
algum especialista. O importante é que consigamos
analisar esses discursos de modo que a crianca
realmente se mantenha como a nossa protagonista,
se mantenha como sujeito e possa falar sobre sua
experiéncia.

Participaram da pesquisa trés criancas (dois
meninos e uma menina, com 8 anos de idade, que
cursavam o 3° ano do Ensino Fundamental). Ini-
cialmente, foi realizada uma avaliacio diagnostica
individual em sete sessdes. As queixas iniciais se
referiam a agitacéo, falta de concentracio, indis-
ciplina e atraso na alfabetizacdo. A intervencido
psicopedagogica, com atendimentos uma vez por
semana, foi conduzida de acordo com os resultados
obtidos nas avaliages e os pressupostos tedricos
que nortearam a pesquisa. Os pais também foram
acompanhados durante o processo. As principais es-
tratégias utilizadas na pesquisa foram a observacéo
direta das sessdes de atendimento psicopedagogico,
os registros reflexivos das sessdes, entrevistas e
acompanhamento dos pais, entrevistas com educa-
dores na escola. O trabalho contou ainda com reu-
nides de supervisao clinica individuais (bimestrais)
e reunides da equipe clinica (quinzenais).

Um dos principios norteadores de nossa inter-
vencao foi a liberdade para as criancas escolherem

os objetos (jogos, brinquedos, materiais) que dese-
jassem usar nas sessdes. Dessa forma, eu poderia
observar a relacio que estabeleceriam com o brincar
nas sessdes comigo. Analisei os movimentos na
escolha dos brinquedos ao longo das sessoes e fiz
um recorte dos pontos que se destacaram buscando
compreender a presenca do brincar no processo
de constituicdo do sujeito e em sua relacdo com o
conhecer.

Foi fundamental no processo da pesquisa e da
intervencdo psicopedagogica estar em um estado
de brincar com as criancas, um estado brincante,
como estou chamando. Pude observar que estar
disponivel para brincar e jogar com eles é necessario
para que esse espacgo de brincar flua e se amplie.
Segundo Winnicott (1975, p. 74), “nessa area de
superposicdo entre o brincar da crianga e o brin-
car da outra pessoa, ha possibilidade de introduzir
enriquecimentos”.

O brincar na constituicdo do sujeito

A seguir apresentaremos uma revisdo bibliogra-
fica dos principais autores do campo da Psicanalise
sobre o tema do brincar buscando aprofundar a
compreensdo da importancia do brincar para o
desenvolvimento das criancas.

A obra de Freud é considerada o marco inicial
da teorizacéo sobre o brincar na infincia. Em “Além
do principio do prazer”, publicado originalmente
em 1920, Freud (1996) se debruca sobre o princi-
pio de repeticdo presente nas neuroses. Supondo
que as atividades ludicas sejam submetidas ao
mesmo principio, propde-se a examinar o método
de funcionamento mental presente na brincadeira
das criancas, introduzindo um elemento novo em
relacdo ao trabalho de Pfeifer que estudara ante-
riormente as teorias sobre a brincadeira infantil
do ponto de vista psicanalitico. Ao trazer para o
primeiro plano o motivo econémico que leva a
crianca a brincar, Freud pretende levar em conta
a questdo pulsional envolvida nessa atividade, que
pode proporcionar o escoamento de uma quanti-
dade de excitacdo presente no aparelho psiquico.
Isso traz consequéncias inclusive para se pensar a
constitui¢do do sujeito psiquico.
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Freud descreve, entdo, uma brincadeira inven-
tada por seu neto de um ano e meio com o qual
conviveu proximamente por algumas semanas e
pode observar. Era considerado um bom menino,
“obedecia conscientemente as ordens de néo tocar
em certas coisas, ou de nao entrar em determinados
comodos e nunca chorava quando sua méae o deixava
por algumas horas” (Freud, 1996, p. 25). Entretanto,
esse bom menininho repetia constantemente uma
atividade: apanhava quaisquer objetos e os atirava
longe, de modo que era dificil encontra-los depois.
Esse movimento era acompanhado por um som de
0-0-0-0 e por uma expressdo de interesse e satisfa-
¢do. Freud e a mie do menino perceberam que néo
se tratava apenas de um som, mas que representava
a palavra alema fort, que significa ir embora. Era
um jogo, no qual o menino usava seus brinquedos
para brincar de ir embora com eles.

A observacéo de outra brincadeira permitiu que
Freud confirmasse sua interpretacéo.

O menino tinha um carretel de madeira com
um pedaco de corddo amarrado em volta dele.
O que ele fazia era segurar o carretel pelo
corddo e com muita pericia arremessa-lo por
sobre a borda de sua caminha encortinada,
de maneira que aquele desaparecia entre as
cortinas, a0 mesmo tempo em que 0 menino
proferia seu expressivo 0-0-0-6. Puxava entdo
o carretel para fora da cama novamente, por
meio do cordio, e saudava o seu reapare-
cimento com um alegre ‘da’ (‘ali’). (Freud,
1996, p. 26)

A interpretacdo do jogo proposta por Freud
relacionava-se a renuncia a satisfacdo instintual
que o menino realizara ao permitir que sua mae
fosse embora sem protestar (ele nunca chorava
quando ela saia). Através da encenagio do desapa-
recimento e retorno dos objetos que podia alcancar,
o menino elaborava as partidas e retornos de sua
mae. O sentido do jogo poderia ser explicado pela
obtencdo de prazer vivenciada no momento do
retorno do brinquedo. Contudo, o menino repetia
com maior frequéncia apenas a primeira parte do
jogo, a partida, uma experiéncia desagradavel e afli-
tiva. Segundo Mannoni (1999, pp. 20-21), “a crianca

procuraria, assim, controlar pelo jogo experiéncias
desagradaveis, ou seja, reproduzir uma situagio
que foi originalmente penosa”. Com o Fort-da,
Freud descobre “o papel exercido pelo principio
de repeticdo como funcéo de dominio de situagdes
desagradaveis”.
O que aparece no jogo do ‘fort-da’ é o sur-
gimento da dimenséo simbdlica na relagio
mae-filho. A crianca pontua com uma palavra
o que poderia ser interpretado como rejeicéo
e retorno da mae. Sdo estas palavras fort,
da, que introduzem uma dimenséo terceira:
para além da auséncia da mée real, a crianca
encontra, através de um vocabulo, a mae
simbolica. (Mannoni, 1999, pp. 21-23)

Com a repeticdo da experiéncia, mesmo que
desagradavel, a crianca saiu de uma situacdo de
passividade em que era dominada pela experiéncia,
para com seu jogo assumir um papel ativo que lhe
permitiu elaborar, simbolizar essa experiéncia. As
experiéncias desagradaveis, como uma consulta
médica, por exemplo, também podem ser material
para as brincadeiras. “Quando a crianca passa da
passividade da experiéncia para a atividade do jogo,
transfere a experiéncia desagradavel para um de
seus companheiros de brincadeira e, dessa maneira,
vinga-se num substituto” (Freud, 1996, p. 28).

Bittencourt e Ornellas (2009) destacam a relacdo
estabelecida por Freud entre o jogo de desapare-
cimento e retorno dos objetos e as cenas vividas
cotidianamente pelas criancas: as saidas e retornos
da figura materna quando sai para trabalhar e de-
pois retorna, ou quando deixa a crianca na escola
e depois retorna para busca-la.

Em ambas situacoes, a mie deixa a crianca
aos cuidados de um outro. Uma mescla de
angustia e dor, por um lado, em decorréncia
da perda, e de prazer e satisfacdo, por outro,
em virtude da (re)apropriagdo, pela crianga,
do objeto perdido temporariamente. (Bitten-
court & Ornellas, 2009)

Com sua brincadeira, o menino criou uma forma
de reconstruir a situacio vivida com sua mée na
realidade, em um espaco de simbolizacdo, de repre-
sentacdo. A pulsdo é uma forca que se move, uma
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quantidade de afeto que precisa se vincular a uma
ideia, para assim ser simbolizada. Através dessas
simboliza¢Ges o processo de subjetivacdo avanca a
medida que torna possivel a consolidagdo de uma
experiéncia de separacdo em relacdo ao objeto de
investimento pulsional. Com isso, Freud mostra
que o brincar esta ligado ao desenvolvimento das
experiéncias afetivas da crian¢a, demarcando a
contribuicéo singular da psicanalise para a com-
preensdo da importancia do brincar na infancia.
Passa-se agora a um autor para o qual a funcao
do brincar ocupa lugar central em sua teoria sobre
a constituicdo do psiquismo. Winnicott (1975) com
sua experiéncia clinica como pediatra, psiquiatra
e psicanalista, e sua sensibilidade para observar
as criancas conforme mostram seus relatos sobre
0s casos, trouxe uma contribuicdo fundamental
para a teoria do brincar. Sua hipotese sobre os
objetos transicionais e os fendmenos transicionais,
apresentada originalmente em 1951, mostra que o
brincar na infancia surge como consequéncia desses
fenémenos transicionais presentes no inicio da vida
psiquica. Ou seja, o brincar ndo é uma condicédo
inata ou natural. E uma capacidade que surge no
individuo “como recompensa por uma combinacéo
satisfatoria de influéncias ambientais com os pro-
cessos hereditarios de maturagido” que acabam por
firmar uma area intermediaria muito importante
para a vida do individuo (Winnicott, 1975, p. 49).
Winnicott (1975) sugere que o padrao dos feno-
menos transicionais comeca a surgir nos bebés entre
o0s quatro e seis meses, e 0s oito e doze meses. Esses
intervalos estendidos mostram intencionalmente
que pode haver amplas variacdes nesse processo.
Os objetos transicionais representam uma zona de
transito do bebé de um estado em que est4 fundido
com a mae para um estado em que se relaciona com
ela como um objeto externo e separado. De acordo
com Winnicott (1975, p. 18), o objeto transicional é
uma “possessio original ‘nao-eu’”, desde o punho
na boca do recém-nascido, passando pelo polegar,
pela ponta de um cobertor, um travesseiro, até a
ligacdo com um ursinho, uma boneca ou outro
brinquedo macio, que se tornam objetos insepara-
veis. Os fendmenos transicionais envolvem o uso

de “objetos que nao fazem parte do corpo do bebé,
embora ainda nio sejam plenamente reconhecidos
como pertencentes a realidade externa” (Winnicott,
1975, p. 14).

O brinquedo inventado pelo menino descrito por
Freud no Fort-da pode ser um exemplo de fendmeno
transicional, pois Winnicott (1975) considera que
o balbucio de um bebé também pode incidir sobre
essa area.

A medida que o bebé comeca a usar sons or-
ganizados (‘num’, ‘ta’, ‘da’), pode surgir uma
‘palavra’ para designar o objeto transicional.
O nome dado pelo bebé a esses primeiros
objetos é frequentemente significativo e
em geral apresenta uma palavra empregada
pelos adultos, parcialmente incorporada a ele
(Winnicott, 1975, p. 18).

No caso dos objetos que 0 menino langava, o fe-
ndmeno em si era o gesto e o som a eles associados.
Nao havia o apego a um objeto especifico. A acédo
de joga-los combinada ao som, cumpria a fung¢io
de defendé-lo da ansiedade de se separar da méie.
Depois com o carretel preso ao ber¢o, pdde expe-
rimentar a ida e a volta do brinquedo que estava
amarrado por um corddo e acrescentou um som
para o movimento de volta.

No inicio da vida psiquica o bebé vive a ilusao
de que os objetos externos, como o seio materno,
sdo uma cria¢do sua. A maternagem suficiente-
mente boa sustenta essa ilusdo primaria, ilusio
de que o real pode ser controlado por ele. Nessa
fase prevalece o narcisismo infantil e a onipotén-
cia do pensamento magico, tal como trabalhou
Freud (1914/1989). Essa experiéncia de ilusdo sera
gradativamente substituida pelas experiéncias de
desilusdo, na medida em que o bebé puder lidar
com o fracasso da mie, aceitando a falta que esse
reposicionamento materno acarreta. Os fendmenos
transicionais contribuem para o processo de subs-
tituicdo da ilusdo onipotente por outra forma de
relacdo com os objetos: os objetos se tornam reais,
ou seja, amados ou odiados.

Segundo Maia (2014), a area transicional é
aquela em que ocorre a primeira possibilidade de
um simbolo (o objeto transicional) entrar em jogo.
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O paradoxo da transicionalidade aponta para
um lugar onde o que impera é a ruptura, a
descontinuidade, a lacuna e a diferenciacio. E
um lugar onde pode a significa¢do do mundo
aparecer para o bebé em forma de simbolo,
ja que a transicionalidade é o espaco da in-
vencdo. (Maia, 2014, pp. 26, 34)

Os fendmenos transicionais evoluem para o
brincar, que depois evolui para o brincar com-
partilhado. As brincadeiras das criancas muitas
vezes expressam seu trabalho psiquico em torno
da experiéncia de onipoténcia, de ilusdo, que na
compreensao de Winnicott (1975), é tdo necessaria
quanto a desilusdo, o que esta na base da construcéo
da transicionalidade. O espago do brincar, como
fen6meno transicional, permite a crianga construir
alguma coisa a partir da sua onipoténcia no encon-
tro com a realidade do objeto.

Essa area da brincadeira se encontra na ténue
linha teorica entre o subjetivo, o mundo interno,
e o objetivamente percebido, a realidade compar-
tilhada. E uma 4rea de fronteira. “A importancia
do brincar é sempre a precariedade do interjogo
entre a realidade psiquica pessoal e a experiéncia
de controle de objetos reais” (Winnicott, 1975, p.
71). A crianga traz para dentro da area do brincar
fragmentos da realidade externa que sdo usados a
“servigo de alguma amostra derivada da realidade
interna ou pessoal” (Winnicott, 1975, p. 76). Através
desses fragmentos seu potencial onirico pode se
manifestar. E um processo de criacio: a partir de
um material da realidade externa a crianca vai criar
algo colorido pelo seu mundo interno.

A atividade do brincar infantil é entendida pelo
autor como uma experiéncia criativa. E no brincar
que o individuo (crian¢a ou adulto) tem oportuni-
dade e espago para ser criativo, para vivenciar sua
criatividade e, assim, descobrir o eu. Contudo, o
sentimento do eu nio sera encontrado em produ-
tos de experiéncias criativas ou artisticas. Ha aqui
uma dimenséo ética na concep¢do de Winnicott
que merece ser ressaltada: trata-se de uma forma
de viver criativamente. Nessa concepc¢do de vida,
a criatividade é entendida “como um colorido de
toda a atitude com relacdo a realidade externa”
(Winnicott, 1975, p. 95). Viver criativamente é um

estado saudavel, que traz a valorizagdo da vida. Em
oposicdo, ha uma forma submissa de relacdo com a
realidade externa, que leva estritamente a adapta-
¢do, a adequagao ao que o mundo exige e se associa
a ideia de que a vida nao vale a pena.
E a brincadeira que ¢ universal e que é pré-
pria da saude: o brincar facilita o crescimento
e, portanto, a satde; o brincar conduz aos
relacionamentos grupais; o brincar pode ser
uma forma de comunicacio na psicoterapia;
finalmente, a psicanalise foi desenvolvida
como forma altamente especializada do brin-
car, a servico da comunicagao consigo mesmo
e com os outros. (Winnicott, 1975, p. 63)

As atividades ludicas da infincia podem evo-
luir para uma vida cultural rica na fase adulta. A
arte esti entre as manifestacdes culturais que se
inserem no espaco transicional que permanece na
vida adulta.

Freud, em 1908, ja havia pensado na relacdo
entre a atividade criativa do adulto, no caso de sua
anélise, do escritor, e o brincar infantil. A crianca
em sua brincadeira, que é sua “ocupacdo mais que-
rida e mais intensa”, comporta-se como um criador
literario, na medida em que constréi para si um
mundo proprio usando os elementos da realidade
em que vive. A brincadeira é vivida com seriedade
pela crianca que emprega nessa criagdo grande
quantidade de afeto. Ela é capaz de distinguir per-
feitamente seu mundo de brincadeira da realidade,
baseando “nas coisas palpaveis e visiveis do mundo
real os objetos e situacdes que imagina” (Freud,
1908/2015, p. 327). Segundo Freud, as brincadeiras
infantis sdo guiadas pelo desejo especifico de ser
grande e adulto.

Com o crescimento, o individuo para de brincar
e o ganho de prazer que tinha com a brincadeira
é substituido pelo ato de fantasiar, que, entéo, ndo
estara mais apoiado em objetos reais. O fantasiar é
uma internaliza¢io do ato de brincar na vida adulta.
Freud (2015, p. 328) enfatiza que néo se trata de
uma rendncia ao prazer experimentado, mas de
uma formacéo substitutiva porque “quem conhece
a vida psiquica do ser humano sabe que nada é tdo
dificil para ele quanto renunciar a um prazer que
ja experimentou”.
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A relacdo entre o brincar e o conhecer

Devido a complexidade do seu objeto de estu-
do, a Psicopedagogia ¢ um campo formado pela
confluéncia de conhecimentos especificos de di-
versas teorias, com o objetivo de compreender os
problemas da aprendizagem humana. Sendo assim,
os profissionais da Psicopedagogia fazem diferen-
tes escolhas tedricas para sustentar sua pratica,
gerando diferentes possibilidades de enquadre e
abordagem (Bossa, 2011). A psicanéalise é uma das
teorias que embasam a perspectiva psicopedagogica
que adotamos.

A fundamentacio tedrica psicopedagogica
adotada na pesquisa baseou-se na concepgao de
Almeida e Silva (2010) na qual o sujeito ocupa um
lugar central. Sua concepcio tedrica coloca como
objeto da Psicopedagogia o ser em processo de
construciao do conhecimento, o ser cognoscente,
e baseia-se nas contribui¢des da psicanalise, do
construtivismo de Piaget e da psicologia social de
Pichon Riviére, sem buscar eliminar suas diferencas.
O ser humano é considerado “como uma unidade
de complexidades, um ser pluridimensional com
uma dimensio racional, uma dimensio afetiva e
uma dimensdo relacional”, que também pode ser
definido como um ser “pensante, apaixonado, de
relacio e contextualizado” (Almeida e Silva, 2010,
pp- 22, 32). As dimensdes do ser cognoscente sao
constituintes no processo de construcdo do conhe-
cimento. A relagdo entre sujeito e objeto é vista a
partir do principio da interacdo, na qual um atua
sobre o outro. O sujeito é sempre ativo, pois intro-
duz conteddos seus no ato de conhecer um objeto.
A articulagdo das dimensdes do ser cognoscente
é regida pelo principio do prazer e pelo principio
da realidade, na dialética da autonomia e da he-
teronomia. Essa articulacdo se d4 num processo
conflitivo e complementar, em que “as dimensdes,
por terem especificidades proprias, nao se fundem
ou se excluem, mas se completam no confronto
e no conflito” (Almeida e Silva, 2010, p. 44). O eu
cognoscente é o nucleo organizador que possibilita
a complementaridade advinda desse confronto,
atuando como intermediario entre o desejo e a ra-
z&0. A nocdo do eu cognoscente permite que se veja

o singular de cada sujeito dentro da universalidade
do ser cognoscente (Almeida & Silva, 2007).

A seguir busca-se refletir sobre as relagdes entre
o brincar e o conhecer, visando compreender como
esse sujeito cognoscente conhece o ambiente ao
seu redor através do brincar e como, num segundo
momento, esse conhecer chegara a educagao formal
na escola.

O ato de conhecer se inicia com o ato de brincar.
Ou seja, é brincando que a crianga comeca a conhe-
cer o mundo. E através do brincar que a crianca,
desde o principio de sua vida, realiza a exploracdo
do ambiente a sua volta, de seu proprio corpo e dos
objetos que tem ao seu alcance. Com sua atividade
ludica, a crianca vai construindo seus primeiros
conhecimentos. Segundo Fernandez (2001a, p. 127),
o brincar é a primeira experiéncia de autoria, “algo
que se faz sem a demanda do outro e sem a exigén-
cia da necessidade”. As primeiras experiéncias de
autoria do bebé, como o uso da sua voz para fazer
um balbucio ou o movimento dos seus pés sobre o
colchéo, inauguram o pensamento.

Além de permitir a emergéncia do sujeito de-
sejante, o brincar também permite a emergéncia
do sujeito pensante, uma vez que a inteligéncia
se constroi a partir do brincar. O brincar assume
importancia para a Psicopedagogia, pois é o ter-
reno libertador da inteligéncia. Segundo Fernandez
(20014, p. 42), a inteligéncia nao esta ancorada em
um bom funcionamento neurolégico. “Ela se cons-
tréi em um espaco relacional”, a partir dos vinculos
que o sujeito estabelece com os outros. A nocédo de
que ha interferéncia da afetividade na aprendiza-
gem ja é aceita entre educadores, psicopedagogos
e psicologos. Alicia Fernandez afirma que é comum
encontrar nas criancas atendidas com problemas
de aprendizagem a privacdo do brincar em suas
historias.

O brincar configura-se como um espaco de liber-
dade no qual a crianga pode se reinventar, tornar-se
capaz de transformar a realidade e ndo sucumbir a
ela, estatica e passivamente. Dessa forma, a crianca
assume uma postura ativa em relacdo a realidade
exterior, entrando em contato com a realidade do
objeto para transforma-la. A autora considera que
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o0 aporte winnicottiano de espaco transicional
permitiu redimensionar o brincar: ja néo se
olha o seu carater utilitario ou apenas a sua
funcao de elaboragao da angustia (Freud)
ou, ainda, como instrumento terapéutico na
analise de criancas (Melanie Klein). O jogar
tem, principalmente, uma funcéo subjetivante.
(Fernandez, 2001a, p. 130)

Nas brincadeiras de faz de conta as criancas
inventam as cenas, inventam as personagens, inven-
tam uma narrativa. Por outro lado, quando utilizam
um jogo eletrénico toda a narracio ja esta determi-
nada e a crianga que joga apenas inclui a velocidade.
Atualmente, as criancas tém grande oferta desse
tipo de jogo. Logo, faz-se ainda mais necessario
abrir espaco para a escuta e a palavra. O brincar
pode possibilitar-lhes “relatar(se) e inventar(se)
historia e personagens, pois quando uma crianga
brinca, realiza a tarefa de construcéo e reconstrucéo
permanente” (Fernandez, 2001a, p. 130).

Para Fernandez (2010, p. 69), assim como o
brincar, o aprender se situa no espaco transicional
conceitualizado por Winnicott, o qual ela entende
como um espaco ‘entre’: “entre a ciéncia e a poesia,
entre o conhecimento e o saber, entre a subjetivida-
de e a objetividade”. Mas na escola em que o ensino
é dicotomico, brincar e aprender sdo separados.
Para brincar, existe um espago-tempo separado das
aulas: o recreio.

Embora ocupem o mesmo espaco, brincar e
aprender processam-se de forma diferente. Brin-
car é descobrir a riqueza da linguagem; “aprender
¢é apropriar-se da linguagem”. Brincar é inventar
novas historias; “aprender é historiar-se, recordar
o passado para despertar-se ao futuro. Aprender é
reconhecer-se, admitir-se. Arriscar-se a fazer dos
sonhos textos visiveis e possiveis” (Fernandez,
2001a, p. 36). Enquanto no brincar (ou jogar) as
regras sdo validas apenas para os que participam
do jogo dentro do espaco de jogo, sem nenhuma
necessidade de validacio externa, ndo ha limites
e tudo é possivel, o aprender implica uma certa
concretizacdo de um desejo, em que esse desejo
tem que combinar com uma possibilidade de reali-
zacdo. “Para aprender é necessario dar-se conta de

uma certa legalidade da qual o jogar ndo precisa”
(Fernandez, 2010, p. 101). Nessa distin¢do entre
brincar e aprender é possivel reconhecer a dimensao
relacional do ato de aprender. Aprender ¢ situar-se
no mundo, é colocar a realidade interna em re-
lacio com a realidade externa. “O sujeito apren-
dente-pensante advém em um espaco relacional”
(Fernandez, 2010, p. 23).

Por outro lado, Fernandez (2001a) mostra que
ensinar e aprender ndo podem ser pensados sepa-
radamente, pois estdo imbricados. Ao mesmo tempo
em que a crianga precisa que alguém lhe ensine, que
alguém deseje que ela aprenda, que alguém creia
que ela é capaz de aprender, ela aprende sozinha.
Esse aparente paradoxo se explica pelo fato de que
aprender é um ato autoral movido por uma ener-
gia desejante, no qual “o ensinante entrega algo,
mas para poder apropriar-se daquilo o aprendente
necessita inventa-lo de novo” (Fernandez, 2001a,
p- 29). Por isso, os processos de aprendizagem sdo
construtores de autoria, nos quais se constroéi o
proprio sujeito. A pessoa ensinante tem importancia
fundamental, pois o molde relacional que se estabe-
lece entre ela e o aprendente vai se inscrevendo na
subjetividade do aprendente. Por isso, os ensinantes
sdo agentes subjetivantes.

Para Fernandez (2001a), o espago adequado para
a construcdo do conhecimento é o espago ludico.
A escola, através dos professores, pode possibilitar
a poténcia criativa do brincar e do aprender da
crianca. A forga criadora e subjetivante do brincar,
do jogar, funciona como base para o aprender; um
espaco se transforma no outro. O educador mexi-
cano Heli Morales Ascencio, citado por Fernandez,
refere-se a escola como um exilio, “exilio doce,
exilio que ndo se esquece, mas que potencializa a
forca criadora e subjetivante de jogar, ampliando-a
ao aprender. Exilar-se ao terreno da aprendizagem
com as mochilas carregadas de jogares” (Ascencio
apud Fernandez, 2001a, p. 43).

O prazer do aprender, profundo e subjetivante,
abre possibilidades para o aprendente. Mas podera
a crianca levar seu potencial criador, seu desejo
de conhecer, vivenciados nos primeiros anos de
vida através do brincar na fase que corresponde
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aos primeiros anos de escolarizagio, na creche e
na Educacéo Infantil, para a aprendizagem formal
dos primeiros anos do Ensino Fundamental? Pode-
ra levar sua bagagem com os conhecimentos que
construiu através de seus jogos?

O caso Lucio

A seguir apresentaremos o estudo de caso desen-
volvido com uma das trés criancas atendidas, a mais
frequente nos atendimentos que se desenvolveram
ao longo do ano de 2018.

Lucio, 8 anos, foi encaminhado para a clinica
psicopedagogica do Instituto Pro-Saber pela escola.
Estava no 2° ano do Ensino Fundamental e era seu
primeiro ano naquela escola. A queixa foi assim
apresentada pela mie na entrevista inicial: “Lucio
¢é agitado na sala de aula; ndo se concentra, se
distrai com os colegas, circula pela sala. Todos os
professores se queixam; ja teve varias anotacgdes”. O
pai me conta que Lucio néo é agressivo; ¢ educado
e ndo tem problemas de socializagdo. Entretanto,
na convivéncia com muitos perde a concentragio.
Observa que quando Lucio esta com ele em sua
casa faz os deveres sem dificuldade alguma. A mae
acrescenta que na escola em que estudava no ano
anterior Lucio fazia as provas na sala da direcéo e,
assim, isolado, se saia bem.

Licio é filho Unico. Seus pais sdo separados e
tém uma relacdo que se mostrara bastante confli-
tuosa ao longo da avaliagdo. Mora com a mée e a
avo materna. Seu contato com o pai se da uma vez
por semana quando dorme na casa dele e em alguns
finais de semana.

A avaliagdo diagnostica foi realizada em oito
sessOes. Nas sessOes de avaliacdo Lucio aceita bem
as propostas e colabora na realizagdo das atividades.
Mostra-se curioso e tem iniciativa. Na primeira
sessdo (EOCA) chega dizendo que é bom em tudo.
Observei que Lucio, quando se depara com uma
dificuldade com um jogo, logo desiste de jogar. Nao
tolera a frustracéo e, assim, ndo abre possibilidades
para si, pois acaba se fechando e evitando aquela
situagdo. Fica muito atraido pelos materiais da sala
e tem dificuldade em se deter nos objetos selecio-
nados que estdo sobre a mesa, demonstrando falta
da nocéo de limite.

Durante a realizacdo das provas operatorias
piagetianas, Lucio tem dificuldade em se concentrar
no que esta sendo pedido e quer fazer outras coisas.
Propde um jogo simbolico para o final da sessao
em que ele é um professor de matematica severo
e eu sou sua aluna, mas o jogo vai acontecendo
durante a sessdo, entre as provas. Constatei que
a construcéo do seu raciocinio 16gico-matematico
esta no nivel pré-operatério, chegando ao inicio do
nivel operatoério em algumas operac¢des. Ainda nédo
tem a estrutura de conservacio.

Nos testes projetivos com desenhos Liicio néo se
detém muito. Diz que nio gosta de desenhar. Seus
desenhos sdo simplificados. O desenho da familia
é o mais elaborado, revelando que é um vinculo
importante para ele. Seu desenho do par educativo
(alguém que ensina e alguém que aprende) mostra
que o vinculo com a aprendizagem néo € significati-
vo. A partir de certo ponto da sessdo foi necessario
oferecer a dramatizacio com dedoches como alter-
nativa ao desenho. Para dramatizar um dos quatro
momentos do seu dia, a escola, Licio faz uma cena
em que um aluno bate no professor e é expulso. Um
a um, todos os alunos sdo expulsos da sala.

Lucio tem 6tima expressdo oral. Sua fala é bem
articulada e organizada. Entretanto, tem dificuldade
em levar as ideias que desenvolve oralmente para
o papel. Sua escrita é alfabética, periodo em que as
regras ortograficas da lingua ainda esto se firman-
do. Reconhece os elementos textuais e interpreta o
texto e as imagens.

Lacio demonstra onipoténcia em relagdo ao
conhecimento, tendendo a considerar as propostas
faceis. Nao insiste nas atividades que faz; perde o
interesse e quer passar para outra atividade. Lucio
gosta de brincar e jogar. Preocupa-se em vencer no
jogo; ndo gosta de perder. Fica aflito quando erra;
nao lida bem com o que nédo sabe. Seu principal
interesse é o futebol.

As sessdes de anamnese foram realizadas se-
paradamente. Na primeira sessio de anamnese,
a mie de Lucio expressa desgaste e esgotamento
com o processo de escolarizacdo do filho iniciado
na creche com 1 ano e 3 meses, quando ja surgiram
as primeiras queixas de agitacdo. As dificuldades
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de aprendizagem de Lucio sdo vistas pela mae com
muita angustia e preocupacdo. Lucio tem uma
relacdo bastante conflituosa com a maie, nio res-
peitando sua autoridade. A mae, por sua vez, revela
falta de confianca no filho. Na segunda sessao de
anamnese, o pai nos revela um outro comporta-
mento de Lucio: ele é obediente quando esta aos
seus cuidados. Considera o filho muito curioso e
observador. Tanto a mie quanto o pai se mostram
exigentes com o filho. Entretanto, o pai parece ter
uma abertura maior para reconhecer e aceitar o
filho em suas singularidades, enquanto a mée tem
maior dificuldade em aceitar o que néo se encaixa
no seu ideal de filho.

Na visita a escola, em conversa com a orien-
tadora educacional e com a professora de Lcio,
fico sabendo que quando chegou a escola ja se
apresentava como aluno indisciplinado, terrivel.
A queixa de agitacio e desconcentracdo é confir-
mada. Contudo, quando esta interessado, Lucio
consegue se concentrar. Ndo respeita a autoridade
dos educadores; ndo atende as regras, mesmo tendo
conhecimento delas; falta-lhe a nocdo de limite.
Em relacéo ao trabalho pedagogico, Licio ndo tem
boa producdo escrita, mas tem bom desempenho
em atividades orais. Tem muitas ideias, mas nao
finaliza as tarefas.

Terminada a avaliacdo diagnostica, fizemos a
devolucio para os pais e para Lucio. Em seguida, ini-
ciamos a intervencéo buscando: acolher a agitacéo
de Lucio, deixar seu pensamento aparecer e fazer
com que se movimentasse da posicio de onipotén-
ciaa posicdo de poténcia frente ao conhecimento.

Destacaremos a seguir dois eixos de analise
desenvolvidos na pesquisa a partir do material
registrado nas sessoes.

A travessia da onipoténcia

Como dito anteriormente, Lucio considera as
tarefas e os jogos faceis. O xadrez, por exemplo, ele
considera facil, mas quando joga usa suas proprias
regras. E competitivo com os dois colegas de grupo,
Luiza e Sérgio (nomes ficticios), e tem grande ne-
cessidade de vencé-los nos jogos. Para atingir seu
objetivo, burla as regras. Mesmo quando as regras

sdo combinadas ou sugeridas por ele, quer muda-las
quando se vé na situacdo de perder. Nao vé pro-
blema em “roubar” para que seja possivel ganhar.

Lucio busca a lideranga na relagdo com Sérgio. Ha
uma cena de jogo simbolico em que Lucio persegue
Sérgio e o rende dizendo: «perdeu, playboy”. Essa
cena de perseguigao e luta é repetida com algumas
variagOes: quando brincam com fantoches de bichos;
quando brincam de loja de brinquedos e surge uma
cena de roubo; com as armas em miniatura do jogo
Clue; na brinquedoteca quando brincam com uma
arma especial. Nesses jogos simbolicos Liicio assume
o dominio da cena no papel do policial, do segu-
ranca, e coloca Sérgio no papel do ladrdo. Ao longo
das sessdes, Liicio e Sérgio disputam os brinquedos,
quem é mais forte, quem sabe escrever japonés. A
disputa entre eles pode ser vista como uma expressio
de afetividade, uma forma de se aproximarem, de
estarem juntos jogando, brincando.

Na relagdo comigo Licio também assume uma
postura competitiva, sempre querendo me vencer
nos jogos. Algumas vezes se dirige a mim em tom de
ordem e tenta conduzir a dindmica da sesséo. Criou
uma musica para mim: “Morre Bete hahaha/Sangue
da Bete/ Morre Bete”. A criagdo de musicas foi uma
atividade que se destacou como um dos poucos
momentos em que sua escrita aparecia. Primeiro
Lucio cantarolava e depois escrevia a letra. Ani-
mado com suas criagdes, desejava mostra-las a sua
mae. Ela, entretanto, as recebia com olhar critico.
Aqui foi possivel observar a dificuldade da mae em
reconhecer valor as criacdes de Lucio.

Lucio parece querer se vingar tanto de Sérgio
quanto de mim. Pode ser que ele esteja nos elegen-
do como substitutos para transferir experiéncias
vividas de dominacdo e controle, encontrando
oportunidade no jogo para transforma-las (Freud,
1920/1996). Podemos pensar a onipoténcia de Licio
como uma tentativa de controlar o real, as tensoes
do seu entorno familiar, a0 mesmo tempo em que
nao suporta ficar no ndo-saber, vivido com muita
angustia e que se traduz em agitacdo. Assim, talvez
Lucio traga para as sessoes aquilo que néo é possivel
viver em suas rela¢des familiares, mas que é tdo
necessario para a expansao de suas possibilidades
de simbolizacao.
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Observamos que Lucio tende sempre a construir
as brincadeiras buscando um lugar de centralidade
nos acontecimentos, que lhe permitam ter controle
e poder, o que muitas vezes o leva a excluir a parti-
cipagéo do outro ou a tentativa de subjuga-lo. Mas,
ao mesmo tempo, clama pela minha presenca nas
brincadeiras.

Entendemos que as brincadeiras comigo expres-
sam seu trabalho psiquico em torno da experiéncia
de onipoténcia como ilusao, que, na compreensio
de Winnicott (1975), é tio necessaria quanto a
desilusdo, e esta na base da construcdo da tran-
sicionalidade. Nesse sentido, o espaco do brincar,
como fendmeno transicional, pode contribuir para
a construcédo de estratégias para que Lucio possa
relativizar sua onipoténcia.

Segundo Winnicott (1994), no inicio da vida
psiquica o bebé vive a ilusdo de que os objetos
externos, como o seio materno, sdo uma criagao
sua. A maternagem suficientemente boa sustenta
essa ilusdo primaria, ilusdo de que o real pode ser
controlado por ele. Nessa fase prevalece o nar-
cisismo infantil. Essa experiéncia de ilusdo sera
gradativamente substituida pelas experiéncias de
desilusdo, na medida em que o bebé puder lidar
com a auséncia da mie, aceitando a falta que esse
reposicionamento materno acarreta. Os fenéme-
nos transicionais contribuem para o processo de
substituicdo da ilusdo onipotente por outra forma
de relagdo com os objetos. O brincar permite a
crianga construir alguma coisa a partir da sua
onipoténcia no encontro com a realidade do ob-
jeto. Os atendimentos em grupo contribuem para
esse processo, pois colocam as criangas em relagao
com os objetos reais e com o outro, num espago
de convivéncia e negociagéo.

O futebol: em busca do pai

O interesse de Lucio pelo futebol se manifestou
de diversas formas ao longo dos atendimentos.
Como era um ano de Copa do Mundo, Lucio traz
o album de figurinhas que esta colecionando para
mostrar aos colegas. Folheia o album quase com-
pleto, orgulhoso, e faz muitos comentarios sobre
as selecdes.

Um dia, inesperadamente, surgem duas bolas
em nossa sala. Ao vé-las, Lucio quer imediatamente
jogar na pequena area externa. Proponho outras
atividades dentro da sala, mas ele nio aceita. Que
fascinacdo pela bola! Vou interagindo com ele, bus-
cando um meio para integrar o jogo dele com nossa
sessdo, sem sucesso. Através do objeto trazido por
ele em sessdo anterior, o 4lbum da Copa, encontro
o caminho. Comec¢amos registrando no quadro os
nomes dos jogadores das figurinhas que faltavam
para ele completar o album. Aos poucos, vencendo
sua resisténcia inicial, Lucio vai se envolvendo na
proposta. A partir da minha provoca¢do — Como
vocé escalaria a sele¢do? — faz uma escalacdo para
uma selecdo que seria uma sele¢do do mundo por-
que teria jogadores de diversos paises. Desenha
o0 esquema tatico no quadro (4x3x3) e escolhe os
jogadores para cada posigao, inclusive os jogadores
reserva. Tudo isso saindo para jogar e voltando para
a sala para continuar a escalacéo.

Nessa sessdo buscamos integrar a area externa
com a area interna da sala, pela transformacéo do
seu desejo e do seu saber sobre o jogo de futebol
em outro objeto de conhecimento: a escalacdo da
selecio do mundo. Para Alicia Fernandez (2010),
¢é importante trabalhar na relacdo saber-conhecer
privilegiando o ato de escolher, que é a funcdo
precipua da inteligéncia. “O desejo propoe tudo. A
inteligéncia vai ter que escolher algo e isto tem a ver
com a autoria. Poder situar-se na poténcia: mas para
isto tem que sair da impoténcia e da onipoténcia”
(p- 102). Esse é o processo envolvido no aprender:
parte-se da escolha de um desejo e da busca de uma
possibilidade de realizagéo.

Em outra sessdo individual Lucio trouxe nova-
mente o futebol como tematica. Estando atenta e
aberta ao que a crianca traz de inesperado, pude
escuta-lo como sujeito de uma fala ou de um desejo
(Mannoni, 1999). Por ser uma sessao de reposi¢ao
ficamos em outra sala. Lucio explora a sala e os
materiais calmamente, pois tudo é novo naquele
espaco. Sem me antecipar a sua agio, sustentando
esse tempo, preservo o espaco de escolha dele. Até
que ele escolhe o jogo de futebol de botdo. Mais uma
vez, constato que as criancas sempre nos mostram
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o caminho! E uma questio de exercitarmos uma
escuta sensivel que seja capaz de perceber. Foi uma
escolha muito apropriada para a continuidade do
nosso trabalho porque o jogo proporciona a passa-
gem do futebol de campo, onde se atua com o corpo,
para um espaco de representagio do jogo. Monta-
mos os times sobre a mesa pensando no esquema
tatico. Lucio me ensina as regras e pode exercer a
sua poténcia ao me ensinar. Ja ndo trapaceia mais,
ao contrario, zela pelas regras.

No jogo de futebol de botdo Liicio novamente
pode trabalhar a relacdo saber-conhecer (Fernan-
dez, 2010), explorando outra forma de fazer o que
lhe da tanto prazer. Ele pode passar da vivéncia
do jogo de futebol com o corpo para um espaco de
representacio do jogo que possibilita a transposicio
de nocdes, regras e técnicas, enfim, de seu saber. A
observacio do campo de fora coloca Licio em uma
postura reflexiva em relagéo ao jogo, aproximando
essa experiéncia do exercicio tedrico em que é
necessario ver o objeto com certo distanciamento.
Como num movimento de simbolizagio, o jogo de
futebol de botdo pdde substituir o jogo de bola na
area externa.

Pensamos que a forte ligacdo de Lucio com o
futebol esteja motivada pela busca de identificacdo
com seu pai, que tem intensa ligacdo com o jogo.
Lajonquiére (1999) nos mostra que a crianga quando
brinca se inscreve num passado ao mesmo tempo
em que se projeta para um futuro, na tentativa de
responder a demanda dos adultos significativos para
ela. Isso se da através da inscri¢do simbolica dessas
relacdes no psiquismo pela via das identificacdes. E
entrando em uma historia paterna que podera emer-
gir como sujeito do desejo. Entretanto, a relacéo
conflituosa entre seus pais dificulta a operacéo da
funcéo paterna, que se traduz em paredes simbdlicas
estruturantes para o psiquismo (Sousa, 2018).

O discurso de sua méae, que atribui todas as
caracteristicas ruins do filho ao pai, dificulta uma
identificacdo positiva de Licio com seu pai. A
desordem de comportamento de Licio pode ser
pensada como uma forma de reacdo ao discurso
da mie (Manonni, 1999). A crianca muitas vezes

se situa a partir da fala dos pais, precisa de suas
palavras para organizar o que sente. Na impossibi-
lidade de ser visto e falado pela méae como sujeito,
de forma que possa compreender a tensao de que é
objeto, uma vez que a mée o coloca dentro da area
do conflito dela com seu pai, Liicio reage com seu
mal comportamento.

Deslocamentos alcang¢ados

Ao final de um ano de atendimentos, foi possivel
observar algumas mudangas importantes.

Licio foi deixando de escolher os jogos de regras,
em que ha um vencedor e um ou mais perdedores,
e foi abrindo espaco para outros brinquedos como
panelinhas, lego, magicas com cartas do baralho,
que propiciam um brincar mais criativo e autoral.
As experiéncias com esses brinquedos permitem um
distencionamento da busca de vencer como forma
de ter controle da situacdo e propiciam um espago
de autoria onde pode se arriscar numa criacdo sem
tantas garantias. Dessa forma, Lucio abriu outros
espacos para si.

Foi possivel observar nos atendimentos os movi-
mentos de repeti¢do na escolha e na forma de brincar
com os brinquedos. Diante de uma boa oferta de
brinquedos, é comum as criangas escolherem repe-
tidamente o mesmo brinquedo por algumas sessdes.
Ha brinquedos como o Lego, por exemplo, que lhes
permite criar historias, espagos e personagens e vi-
venciarem outras possibilidades de relacdo, podendo
elaborar suas experiéncias. Foi brincando com o Lego
que a competi¢éo foi dando lugar a cooperacéo entre
Lucio e Sérgio. Os dois meninos conseguiram passar
da brincadeira de guerra, em que se relacionavam
como rivais, para outra brincadeira em que experi-
mentaram a relacio entre irméos. O laco fraterno e
solidario entre eles prevaleceu.

Houve uma ampliacdo nos interesses e perspec-
tivas de Lucio, expressa nos planos que traca para si,
descolando-se um pouco da busca de identificacdo
com seu pai: “N@o quero mais ser jogador de futebol.
Quero ser gedlogo. Tenho que estudar muito geo-
grafia” (registro da sessdo individual de 17/09/18).
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O acompanhamento a méie também contribuiu
para que mée e filho pudessem vivenciar novos
modos de se relacionar. Lucio péde se mostrar
para ela para além dos sintomas, das queixas, do
diagnostico, enquanto sua mée pdde vé-lo de outra
forma, expressando admiragéo pelo filho, por suas
ideias, projetos e acdes.

Consideragdes

Esse artigo pretendeu explorar algumas possibili-
dades de dialogo e contribuicdo entre os campos da
Psicopedagogia e da psicanalise, buscando compre-
ender os fendmenos de subjetiva¢io envolvidos no
brincar e no conhecer, assim como suas relagdes. Para
isso, buscou-se aprofundar a compreenséo do brincar
no processo de constituicdo do sujeito, fundamental
para a construcdo do conhecimento, uma vez que,
como nos diz Pain, “o conhecimento sempre implica
um sujeito, capaz de conhecer” (Pain, 2012, p. 17).

A relago entre os dois campos de conhecimento,
psicanalise e Psicopedagogia, marca a propria histo-
ria da constitui¢do da Psicopedagogia como campo
especifico (Lelis, 2008). A psicanalise amplia as pos-
sibilidades de compreensio da crianga, enquanto su-
jeito singular, em sua atividade de brincar, em suas
construgdes e criacdes. Nesse sentido, a ampliacido
do dialogo entre a Psicopedagogia e a psicanalise
pode trazer novas ideias e recursos para o campo
da educagio de criancas e para a compreensio dos
problemas de aprendizagem.

A ampliacdo da dimensdo do aprender ou do
conhecer, no sentido de incluir a criatividade, a
invencéo e o brincar, assim como a subjetividade
e o saber, repercute na maneira como se entende
o néo aprender. Assim, o diagnostico e a interven-
cdo psicopedagogica ndo se limitam ao sintoma
apresentado. Ao contrario, ampliam-se buscando
abarcar as trés dimensdes do sujeito cognoscente
(racional, desiderativa e relacional), propiciando
espaco para que o sujeito crie novos olhares sobre
si mesmo, sobre seu pensar e seu fazer.

Acreditamos que o caso apresentado pdde
evidenciar essa ampliacdo de olhar. O espaco da
intervenc¢do psicopedagogica permitiu que Liucio

vivenciasse o lugar de sujeito, a relacdo comigo e
com os colegas de grupo, sua autoria de pensamento
e seu saber. Assim, Lucio pode fortalecer sua posi-
¢do subjetiva diante do conhecimento e mobilizar
seu desejo de aprender.
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‘Notas de fim’

i O jogar pode ser compreendido como brincar. Em espanhol existe apenas o verbo “jugar”, que abarca, no portugués, os sentidos dos verbos
jogar e brincar. Por isso, na tradug¢do do livro “Psicopedagogia em psicodrama”, a tradutora optou pelo termo jogar-brincar. Alicia Fernandez
(2010) ora se refere ao brincar presente no jogo dramatico do psicodrama, ora ao brincar em outros ambientes.

ii O conceito de onipoténcia que utilizamos aqui baseia-se em uma das modalidades de aprendizagem descritas por Alicia Fernandez (2001b),
a modalidade de hiperassimilacdo-hipoacomodacéo, na qual “o objeto é conhecido de forma fragmentdria, j& que o sujeito autor ndo aceita a
sua legalidade e impde como real o seu imaginario” (p. 87). Em seguida abordaremos o conceito de onipoténcia na perspectiva da psicanalise
a partir de Winnicott (1975).
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