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Os que semeiam em lagrimas, ceifardo com alegria.
Aquele que leva a preciosa semente,

andando e chorando, voltara, sem duvida,

com alegria, trazendo consigo os seus molhos.

(Salmos 126:5-6)
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Resumo

Oliveira, E.N. (2013). Entrando no ritmo: a musica na rela¢do entre a crian¢a “autista” e a
fala do Outro. Dissertagdo de Mestrado, P6s-Graduacao em Psicologia, Universidade Federal
de Pernambuco, PE.

Esta pesquisa teve como principal objetivo investigar se a musica, especificamente na sua
dimensao descontinua, isto é, o ritmo, constitui meios de evocar, na crianga com autismo,
fragmentos da fala do outro. Logo, com a contribui¢do dos tedricos psicanaliticos,
caminhamos por temas que abordam a linguagem, da relagdo do Outro com a crianca, do
autismo e as relagdes entre a musica, o ritmo e a crianga com essa patologia. Para tal, foi
utilizado, nesta pesquisa, o método de Estudo de Caso, porque sua proposta metodoldgica foi
compativel com os objetivos deste estudo. Os dados que foram analisados e discutidos, foram
filmados, transcritos e cedidos por outra investigadora. Esses registros pertencem ao Banco de
Dados do CEMPI - Centro Médico Psicopedagdgico Infantil. Utilizamos a transcricdo das
sessdes de filmagem da crianca a ser acompanhada, porém valorizamos as manifestacoes
ritmicas como também as produgdes verbais e ndo-verbais do sujeito, relacionadas a essas
manifestagdes. Todos os registros foram autorizados pelos pais das criangas e pela instituigao.
Participou desta pesquisa um sujeito, que no periodo das filmagens, tinha a idade de 11 anos e
havia sido diagnosticado ‘“‘autista”. O estudo constatou que, no momento de uma sessao
terapéutica, as palavras de uma cang¢do retornaram na verbalizacdo da crianca analisada,
passando a fazer parte de jogos ritmados e de “conversas”. Sendo assim, tais palavras se
movimentaram, circularam de uma cena a outra e se transformaram nas manifestagoes verbais
do menino, em meio a varios outros tipos de manifestagcdes, como por exemplo: as ecolalias,
as manifestagdes verbais incompreensiveis, os movimentos corporais ¢ verbalizagdes
desarticulados.

Palavras-chave: Autismo, Psicanalise, Outro, Musica, Ritmo, Linguagem



Vi

Abstract
Oliveira, E.N. (2013). Into the rhythm: music in the relationship between the child 'autistic’
and speaks of the Other.Dissertagdio de Mestrado, Poés-Graduagdo em Psicologia,

Universidade Federal de Pernambuco, PE.

This research This research had as main objective investigate if the music, specifically in its
dimension discontinuous, that is, the rhythm, are all means to evoke, in children with autism,
the fragments of speech the other. Soon, with the contribution of the psychoanalytic theorists,
we walk on themes that address the language's relationship with another child, autism and
relationships between music, rhythm and child with this disease. For this purpose, was used in
this research, the method of case study because its methodological approach was consistent
with the objectives of this study. The data were analyzed and discussed, were videotaped,
transcribed and transferred by another researcher. These records belong to the Database
CEMPI - Children's Medical Center Educational Psychology. We use transcripts of sessions
of shooting the child to be accompanied, however value the rhythmic manifestations as well
as verbal and non-verbal subject, related to these events. All recordings were authorized by
parents and the institution. Participated in this research a subject, that the period of filming, he
was the age of 11 years and had been diagnosed "autistic". The study found that, at the time of
a therapy session, the words of a song returned in the child's verbalization analyzed, becoming
part of rhythmic games and "conversations". Thus, such words moved, circulated from one
scene to another and became the verbal manifestations of the boy, amid several other types of
events, such as: the echolalia, verbal manifestations incomprehensible, body movements and

utterances inarticulate.

Keywords: Autism, Psychoanalysis, Other, Music, Rhythm, Language
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Introduciao

Durante o periodo da minha graduagdo, tive uma experiéncia na area clinica com
estagio realizado na CLIPSI (Clinica de Psicologia da Faculdade de Ciéncias Humanas de
Olinda). A CLIPSI ¢ um projeto que nasceu em 1983, a partir da psicanalista e supervisora
Ana Izabel Corréa. Inspirada por Frangoise Dolto, Ana Izabel fundou a CLIPSI. A Clinica
atende a todas as faixas etarias e a todas as patologias, estando dividida por projetos que t€ém
por nomes: Projeto Recriar, Vir-a-Ser, Estacdo e Conviver. Cada um ¢ dividido por faixas
etarias diferentes, com exce¢do do Projeto Vir-a-Ser, porque esse ultimo atende a todas as
faixas etarias, além de se restringir a atender pessoas portadoras de Transtornos Invasivos. O
projeto no qual detive minha maior atencdo foi o Vir-a-Ser, projeto esse que atende a criangas,
adolescentes e adultos com patologias mais graves, entre elas, os transtornos invasivos, nos
quais se enquadram as pessoas com o diagnostico de autismo.

Desde entdo surgiu um interesse em compreender mais a fundo o autismo, suas
caracteristicas, as pessoas que apresentam esse diagndstico e principalmente as possiveis
formas de tratamento. O trabalho foi arduo, porém gratificante, na medida em que tive uma
experiéncia rica e proveitosa para, at¢é mesmo, futuros trabalhos. Em seguida, fiz uma
especializacdo clinica em que dei continuidade ao trabalho exercido naquele projeto. O
autismo ¢ algo que me intriga bastante e que me fez refletir mais sobre o ser humano e sobre
suas relagdes uns com os outros. Como meu maior foco era oferecer o melhor tratamento para
essas criangas, parti em busca de possibilidades de “resgata-las”, visto que, desde os estudos
de Kanner, faz-se necessario compreender melhor essa patologia.

Alguns estudiosos deram seguimento a varias pesquisas sobre o tema. Eu ndo poderia
ficar distante desses estudos, j4 que tinha como objetivo compreender essa patologia e os

meios de trazer essas criangas ao “campo linguistico”. Atendi a vdrias criangas e sempre
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procurava meios de entrar em contato com elas, visto que a crianga “autista” parece estar em
um mundo fechado e isolado de todos ao seu redor. Elas procuravam ndo manter contato com
outras pessoas e resistiam a escutar qualquer palavra pronunciada por elas. Entdo fiquei a me
perguntar quais as possibilidades de entrar em contato com esse pequeno ser? Passei um
tempo escrevendo sobre o autismo e a linguagem, mas senti a necessidade de investigar mais
a fundo as possibilidades de compreender melhor essa relacdo, até que cheguei a Musica. Para
Sekeff (2007, p.14) “a musica ndo ¢ somente um recurso de combinagdo e exploracdo de
ruidos, sons e siléncios, em busca do chamado gozo estético. Ela ¢ também um recurso de
expressao que envolve sentimentos, ideias, valores, cultura e ideologia”. A musica, advinda a
partir do outro para a crianga, além de aproximar ambos, apresenta-se como instrumento
capaz de evocar experiéncias, por muitas vezes, inusitadas.

Viérios os autores psicanalistas (Rodriguez, 1999; Jerusalinsky, 1993; Laznik-Penot,
1997, dentre outros), sob um olhar lacaniano, consideram que a crianga “autista” apresenta,
em seu percurso, algo que a impede de caminhar para um nivel além, ou seja, de alcancar a
dimensdo simbolica, apontando-nos, com isto, para um caminho de negagdo de possibilidades
de avanco dessas criangas. Porém, para caminharmos sobre essa temdtica e tomarmos essa
negacdo de sujeito como base para um confronto com a sua afirmagdo, continuaremos a tomar
como aporte tedrico a psicanalise, j4 que essa teoria nos trard bases epistemoldgicas para
compreendermos melhor a crianga com essa patologia e sua relacdo com os outros, ainda que
muitos estudiosos nos indiquem caminhos que precisam ser repensados.

Adotamos a teoria psicanalitica como norte para nossos estudos acerca do autismo,
porque defendemos a concepcao de sujeito e de linguagem que a mesma nos traz. Essa teoria
tem como base um sujeito do inconsciente ¢ da linguagem, ndo uma linguagem como um
meio ou instrumento de comunicacdo e sim, uma linguagem que forma e constitui o sujeito.

Neste trabalho, teremos a oportunidade de relembrar conceitos trazidos por Lacan, além de
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outros teoricos dessa mesma linha de pesquisa. Entre os conceitos articulados neste trabalho,
estd o conceito de significante. Esse conceito ndo poderia ficar de fora de nossos estudos,
pois, para Lacan (1901-1981/1998), o mesmo governa o discurso do sujeito e até mesmo o
proprio sujeito. Logo, podemos compreender que os significantes se encontram em uma
ordem fundante, regendo at¢ mesmo o nascimento da fala. Quando trazemos o Outro na
relacdo com a crianga, estamos nos referindo ao que Lacan chama de tesouro de significantes.
Por sua vez o outro seria um sujeito que ocupa este lugar de “grande outro”, colocando-se
como referéncia a crianga, sendo a principio a mae, que lhe fornece os primeiros significantes,
podendo se tratar de alguém que tenha um grau de importancia semelhante, isto €, que possa
desempenhar a fun¢do materna.

Antes de prosseguirmos, ¢ importante compreendermos que quando trazemos esse
Outro, ou seja, “grande outro”, nos reportamos ao que Lacan fala sobre o mesmo. Essa nogao
foi introduzida a partir dos anos 50 e tornou-se centro na teoria lacaniana. Segundo Lacan
(1988), essa nogdo de Outro, representaria o lugar da cultura, o campo da linguagem que
preexiste o sujeito, campo que inscreve as relagdes, os tracos da historia familiar, o nome, o
lugar dessa crianca. Como Lacan bem chamara, esse Outro € o “tesouro de significantes” e ¢
um lugar que funda a posicao de sujeito.

E a partir dessa leitura lacaniana que percebemos que ¢é nesse lugar que o sujeito é
fundado, ou seja, no campo do Outro. Lacan (1964) diz que “o sujeito provém de seu
assujeitamento sincronico a esse campo do Outro” (p.178), sendo assim “determinado pela
linguagem e pela fala, isso quer dizer que o sujeito, in initio, comeca no lugar do Outro, no
que € 14 que surge o primeiro significante” (p.187).

Uma vez que queremos compreender a relagdo da musica, especificamente do ritmo

com a linguagem e a crianca “autista”, iremos fazer o percurso citado a seguir.
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Para dar inicio ao nosso trabalho, iremos percorrer Saussure; partiremos desse autor
para chegarmos até a mudanga conceitual que Lacan (1901-1981/1998) fez com relagdo a
linguagem, aos significantes e consequentemente a formacdo do sujeito. Em seguida, para
compreendermos, de maneira mais eficiente, essa relacdo dos significantes, através da relacao
do Outro com a crianga “autista”, passaremos por alguns tedricos psicanalistas, entre outros,
Klein (1972/ 1882-1960) que nos afirma que o outro, em especifico, o outro materno, faz a
funcdo de ser o personagem central para a organizag¢do psiquica da crianga. Balbo e Berges
(2001) também nos trazem contribui¢des, ao nos fazerem refletir sobre a habilidade, que a
mae possui, de antecipar hipdteses, através das necessidades das criancas, dando nomes as
suas solicitacdes. Essa relacdo permite uma modificagdo na crianga e no discurso.

Ao falar sobre essa relagdo, partiremos para uma reflexao sobre a pulsdo, do ponto de
vista psicanalitico. Freud (1962), Lacan (1964), e ainda Laznik (1991), nos trazem fortes
contribui¢cdes sobre esses pontos. Freud (1962, p.83) nos diz que “...por pulsdes podemos
designar a representagdo psiquica de uma fonte endosomatica de estimulagdes”. E isto serd
importante para compreendermos o caminho dos efeitos que ocorrem entre a crianga e o outro
(como representante do Outro para Lacan)

Em continuagdo a essas questdes, partiremos para uma maior compreensao sobre o
objeto Voz, ja que esse, segundo Vasse (1977) nos conduz a pensarmos que € um mecanismo
erotizante e que atinge o outro. Nesse item, procuraremos colocar em discussdo a pulsdo
invocante, na psicanalise, recorrendo a autores como Didier Weill (1999).

Em ultima andlise, iremos percorrer a musica, em especifico o ritmo, ja que esses
meios podem ter fortes influéncias sobre a crianga, ainda que ela seja “autista”. Para Didier-
Weill (1999), o milagre da musica estd quando ela é entoada, ela permite que o eu, mesmo
ndo sabendo o que ouve, cré nisto que estd ouvindo. Logo, diante dessa estranha musica o

sujeito se surpreende.
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Ainda que varios desses autores psicanalistas nos direcionem a um caminho, que por
vezes, nos parecem de negacdo a condi¢cdo de sujeito, da crianca com essa patologia, eles nos
deram ferramentas para compreendermos melhor essa crianga e sua relagdo com o outro. E foi
através de questdes como essas, que tivemos subsidios para, através do método de Estudo de
caso, abordar nosso objetivo que consiste em investigar se a musica, em especifico, o ritmo,
poderia ser um meio, de convocar a crianga, “autista”, de evocar fragmentos da fala do
Outro e de permitir a produgdo e circulagdo dos significantes.

Com isso, seguindo para algumas consideracdes ‘finais’, indicamos os principais

pontos desenvolvidos no trabalho.



1.

Fundamentacio Teorica

14
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1.1. Saussure e a concep¢ao de lingua: o signo e o valor

Visto que, em nosso trabalho, focalizamos a questdo da linguagem e da constituicao
do sujeito, ndo poderiamos deixar de citar Saussure e sua concepcdo de lingua, dando
destaque as nogdes de signo e de valor. E essa concepgdo, passando pela leitura lacaniana,
que assumimos em nossas discussoes, na presente Dissertacao.

Saussure indica que existem diferencas entre lingua e linguagem. Para ele, a lingua ¢&,
portanto: “...a0 mesmo tempo um produto social da faculdade de linguagem e um conjunto de
convengdes necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio dessas
faculdades nos individuos” (Saussure,1989/2006, p.17). Em complemento, ele afirma, que
essa faculdade, sendo ela natural ou ndo, necessita da ajuda de um instrumento dado pelo
social, e que a lingua ¢ esse instrumento capaz de formar a unidade na linguagem.

Para Saussure (1989/2006) a lingua funciona como instrumento de socializacdo, e vale
ressaltar que a lingua e a fala estdo inter-relacionadas, a lingua faz-se necessaria para que a
fala saia em direcdo a um destino e que se faca ser compreendida pelos outros. De igual
modo, a fala é necessaria para o estabelecimento da lingua. Assim, o autor nos deixa claro que
“¢ ouvindo os outros que aprendemos até mesmo a lingua materna” (1989/2006, p. 27).

Segundo a proposta saussuriana, a lingua tem como papel, “servir de intermediario
entre o pensamento € o som...e cada termo linguistico ¢ um pequeno membro, um articulus,
em que uma ideia se fixa num som e em que um som se torna o signo de uma ideia.” (1989,
p.131). Em continuagdo, o autor afirma que “a lingua ¢ um produto de forcas sociais para que
se veja claramente que nao ¢é livre, a par de lembrar que constitui sempre heranga de uma
época precedente.” (1989/2006, p.88), ou seja, seja qual for o momento histoérico, a lingua

evidencia uma heranca anterior.
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Prosseguindo, Saussure afirma que a lingua constitui um sistema de signos,

13

entendendo que “o signo linguistico €, pois, uma entidade psiquica de duas faces”

(1989/2006, p.80), que tem a seguinte representacao:

Conceito Significado

Imagem acustica Significante

Logo o signo “une ndo uma coisa € uma palavra e sim, mas um conceito € uma
imagem acustica, esta ndo € o som material, coisa puramente fisica, mas a impressao psiquica
desse som” (1989/2006, p.80). Para o mesmo, s6 poderemos perceber essa imagem acustica
como psiquica quando usamos a linguagem, mesmo sem mexer os labios, falando
internamente. Porém, o autor ressalta que mesmo que os signos linguisticos sejam
essencialmente psiquicos, eles ndo sdo abstragdes. Posteriormente, o autor substitui conceito
por significado e imagem acustica por significante.

Esse sistema de signos ndo depende da vontade do ser humano, eles sdo resultados das
mudangas existentes ao longo da historia. O autor coloca a lingua em um nivel de institui¢ao
social, que se diferencia de uma institui¢do juridica, politica, entre outras. Para ele, a lingua ¢
um sistema de signos que tem como uma de suas fungdes exprimir ideias diferente da fala, ja
que essa ultima ¢ considerada “um ato individual de vontade e de inteligéncia” (1989, p.57).

Ao abordarmos sobre os signos linguisticos, ndo poderiamos deixar de mencionar a
relacdo sobre significado e significante. Vamos comecar por citar que o que une o significado
e o significante ¢ o principio de arbitrariedade, ou seja, ndo esta no alcance de um individuo

mudar um signo linguistico ja existente, quando esse for determinado.
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“A palavra arbitrario requer também uma observagdo. Nao deve dar a ideia de que o
significado dependa da livre escolha do que fala; queremos dizer que o significante ¢
imotivado, isto é, arbitrario em relagdo ao significado, com o qual ndo tem nenhum lago
natural na realidade”. (1989/2006, p.83). E uma relagdo que é construida a partir de um
acordo social.

Essa imutabilidade do signo refere-se a forma como o significante, j& que fora
acordado socialmente, se coloca diante dos falantes, ou seja, um individuo ndo ¢ capaz de
mudar um signo, ja que esse ¢ “construido” a partir de acordos sociais. Sendo assim Saussure
ressalta que: “ndo somente um individuo seria incapaz, se quisesse, de modificar, no que quer
que seja a escolha que foi feita, mas também a propria massa ndo pode exercer soberania
sobre uma unica palavra; ela esta ligada a lingua tal como ela ¢” (1989, p.102)

Em complemento, ndo menos importante, é necessario voltarmos nossa atengdo,
também para outro principio que ¢ o carater linear do significante, logo para Saussure
(1989/2006, p.84) o “significante, sendo de natureza auditiva, desenvolve-se no tempo,
unicamente, e tem as caracteristicas: a) representa uma extensdo ¢ b) essa extensdo ¢
mensuravel numa sé dire¢ao: é uma linha.”

Todas essas caracteristicas do signo nos direcionam para o assujeitamento do
individuo a lingua. Ela est4 configurada a partir de uma relagdo compartilhada, como também
uma coercao social, no qual os individuos, ainda que compartilhem dela, sdo incapazes de
muda-la.

Para finalizar nossas reflexdes sobre Saussure e sua concepcao de lingua, destacamos a
noc¢do de valor. Conforme essa no¢do, o valor do signo ¢ visto como resultado de relagdes
entre os signos do sistema linguistico e, quando ocorre mudanca em um elemento do sistema,
essa mudanga afeta os varios elementos desse sistema, sobretudo, aqueles que mantém uma

relacdo de maior proximidade. Assim Saussure nos diz que “a lingua ¢ um sistema em que
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todos os termos sdo solidarios e o valor de um resulta tdo somente da presencga simultinea de
outros.” (Saussure, 1989, p. 133), logo o valor ¢, “sem duvida, um elemento da significagdo”
(1989/2006, p.133).

Assim, Saussure nos afirma que:

se a parte conceitual do valor é constituida unicamente por relagdes e diferencas com
os outros termos da lingua, pode-se dizer o mesmo da sua parte material. O que
importa na palavra ndo ¢ o som em si, mas as diferencas fOnicas que permitem

distinguir essa palavra de todas as outras, pois sdo elas que levam a significagdo.

(p.137)

Desse modo, a formulagdo do conceito saussuriano de valor torna-se decisiva, nessa
proposta, na medida em que a lingua passa a ser concebida, ndo como um sistema de signos,
mas como um sistema de valores. Assim a lingua seria um sistema que nao possui termos
positivos, mas apenas relacdes entre termos as quais sdo negativas, opositivas e diferenciais.
Sendo assim, os conceitos saussurianos de signo e de valor vao ser fundamentais a Lacan, na
sua utilizacdo da linguistica para reler o sujeito do inconsciente freudiano, sujeito do

significante constituido pela linguagem.

1.2. Lacan e a concepc¢io do sujeito
1.2.1. Os Significantes
Lacan d4 um novo alcance ao conceito de significante e lhe atribui autonomia em
relacdo aos significados. Através do algoritmo: S/s, esse autor torna mais visivel uma
separagdo entre significante e significado, dando uma maior valoragdo aos significantes. A
barra para Lacan indica uma distin¢ao de func¢do entre ambos. “Significante sobre significado,

correspondendo o ‘sobre’ & barra que separa as duas etapas” (Lacan,1901-1981/1998, p.500).
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Com essa separagdo existente entre o significante e significado, proposto por Lacan
(1901-1981/1998), podemos perceber a mobilidade que existe entre os dois, apresentando
uma relacao “sempre fluida, sempre prestes a se desfazer” (Lacan, 1981, p.297).

O algoritmo permite apontar que o significante ndo esta colado ao significado e, muito
menos, ¢ determinado por ele. O S indica a funcdo diferenciada e primordial do significante,
pois ele governa o discurso do sujeito e ainda pode governar o proprio sujeito. Esse grau de
importancia nos leva a uma dimensao de compreensdo em que podemos inferir que os
significantes sdo de uma ordem fundante para o surgimento do sujeito.

Um outro ponto a ser destacado a respeito da supremacia dos significantes, desrespeito
a concepcao Lacaniana, de que um significante s6 existe em cadeia, ou seja, articulando-se a
outros significantes. Assim nos diz Lacan (1901-1981/1998, p.505): seria um erro “pensar que
a significagdo reina irrestritamente para-além. Pois o significante, por sua natureza, sempre se
antecipa ao sentido, desdobrando como adiante dele sua dimensdo”. Vale ressaltar que, para o
autor, Significante e Significado sdo duas redes de relagdes que ndo se recobrem.

Nesse sistema de relagdo entre significante e significado ndo poderiamos deixar de
citar os processos metaforicos e metonimicos existentes na relacdo do sujeito com a
linguagem. As metaforas e as metonimias ndo sdo simplesmente conceitos utilizados na
poesia para nos fazer enxergar ou ocultar outras ideias, elas vém participar ativamente dessa
movimentagdo das relagdes entre os seres humanos e sua comunicacdo. Uma mesma palavra
pode ter varios sentidos e esses mesmos podem ser modificados. Na relagao dos significantes,
as palavras podem ganhar sentidos diferenciados e nos fazer trilhar caminhos diferentes. Para
Lacan, esses mecanismos ndo sdo simplesmente da elaboragdo onirica, sdo mecanismos de
linguagem, sdo mecanismos de fundacdo e até mesmo do proprio funcionamento do
inconsciente. Lacan (1901-1981/1998, p.510) nos ensina que:

a centelha criadora da metafora ndo brota da presentificacdo de duas imagens, isto &,

de dois significantes igualmente atualizados. Ela brota entre dois significantes, dos
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quais um substitui o outro, assumindo seu lugar na cadeia significante, enquanto o
significante oculto permanece presente em sua conexao (metonimica) com o resto da

cadeia. Uma palavra por outra, eis a formula da metafora.

Assim, a metonimia, isto €, a combinagdo de significantes numa cadeia, ¢ necessaria
para que haja a metafora. Analisando esse ponto de vista partimos para uma questdo sobre a
linguagem e o inconsciente, propostos por Lacan (1998). Esse autor percebe entdo que ndo ha
pensamento sem linguagem, sendo o conhecimento das coisas determinado por ela. E como se
a linguagem, carregada de significantes, fornecesse ao sujeito um ponto de apoio, referéncia,
dando-lhe uma identidade. A linguagem introduz o sujeito no social e permite que o ele

consiga dar sentido a sua verbalizacdo.

1.2.2. A Relag¢ido Especular e a Linguagem

Partindo da questdo da linguagem e da constitui¢do do ser, nos deparamos com as
seguintes afirmagdes: Lacan (1901-1981/1998) diz que o inconsciente do sujeito surge a partir
do discurso dos outros, ou seja, pensar como Lacan, nos remete a um entendimento de que
para se constituir um inconsciente ¢ necessario que se tenha a priori a presenca do Outro e
que, precisamente, esse Outro prontifique-se a inscrever a crian¢a na linguagem. Como
dissemos na introducdo, o Outro ¢, portanto, o que a psicanalise lacaniana chama de “tesouro
de significantes”. Segundo o autor “temos a nog¢do de que, além do outro com o mintsculo do
imaginario, devemos admitir a existéncia de um outro Outro.”(1981/1988, p.170)

Segundo Lacan (1964/1988), essa no¢do de Outro representa o campo da linguagem
que preexiste ao sujeito. Esse Outro ¢ um lugar em que € permitido que o sujeito surja, ou
seja, trata-se do Outro materno, sendo em seguida o Outro que pode tornar-se referéncia para

a formagao e desenvolvimento da crianga.
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O Outro ¢ o lugar em que se situa a cadeia do significante que comanda tudo que vai
poder presentificar-se do sujeito, ¢ o campo desse vivo onde o sujeito tem que
aparecer. Ou seja, ¢ a partir do outro, que a crianca se aliena e se torna sujeito. O
significante esta primeiro no campo do Outro. Existe uma falta na crianca, mas havera
uma falta também no Outro j4 que este dard a crianga o significante do qual ela

precisa. (Lacan, 1964, pp. 193, 194)

Essa ordem simbdlica preexiste o sujeito, ela tanto marca como permanece, logo
segundo Lacan (1981/1988), “subsiste como tal fora do sujeito” (p.115). O simbdlico esta
presente no social, no Outro, no discurso.

Com isso, vale enfatizar, que para o autor:

somos, pois levados pela descoberta freudiana a escutar no discurso, essa palavra que
se manifesta através, ou mesmo apesar, do sujeito. Pelo seu corpo mesmo, o sujeito
emite uma palavra que é, como tal, palavra da verdade, uma palavra que ele nem
mesmo sabe que emite como significante....que ele diz sempre mais do que quer dizer,

sempre mais do que sabe dizer. (p.303)

Sendo assim, ¢ importante compreendermos que quando ressaltamos sobre um
inconsciente estruturado como linguagem e sobre a importancia da relagdo do Outro com a
crianga, ndo poderiamos deixar de compreender sobre a relagdo especular, ou seja, o estadio
do espelho trazido por Lacan (1998), e nem de analisarmos a rede de significagdo presente
nessa relagao.

Para Lacan (1949), a crianga, ao nascer, ndo tem uma vivéncia unificada de seu corpo,
percebendo-o como uma dispersdo de membros. Com isso, a partir de uma imagem corporal,
a crianga estabelece uma diferenca entre seu corpo e o mundo exterior. Segundo Lacan
(1975/1986, p.96), “¢ ai que a imagem do corpo d& ao sujeito a primeira forma que lhe

permite situar o que € € o que nao ¢ do eu”.
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Nesse sentido, afirma, ainda, que o estddio do espelho: “é a aventura original através
da qual, pela primeira vez, o homem passa pela experiéncia de que se vé, se reflete e se
concebe como outro que ndo ele mesmo - dimensado essencial do humano, que estrutura toda a
sua vida de fantasia.” (p.96)

Sendo assim, o autor, afirma que “o estddio do espelho (...), ndo ¢ simplesmente um
momento de desenvolvimento. Tem também uma fung¢do exemplar, porque revela certas
relagdes do sujeito a sua imagem, enquanto Urbild do eu”. (1975/1986 p.91).

Portanto:

o processo da sua maturagdo fisiologica, permite ao sujeito, num dado momento de
sua histdria, integrar efetivamente suas fun¢des motoras, ¢ aceder a um dominio real
do seu corpo. S6 que ¢ antes desse momento, embora de maneira correlativa, que o
sujeito toma consciéncia do seu corpo como totalidade. Sobre isso que insisto na
minha teoria do estadio do espelho — a sé vista da forma total do corpo humano da ao

sujeito um dominio imaginario de seu corpo, prematuro em relagdo ao dominio real.

(p.96)

Segundo Lacan (1966/1998a), devemos “compreender o estadio do espelho como uma
identificacdo, no sentido pleno que a andlise atribui a esse termo, ou seja, a transformacgao
produzida no sujeito quando ele assume uma imagem.” (p.97)

A partir desse momento, o sujeito sai dessa alienagdo especular e direciona sua relagao
para o social, identificando-se com o Outro, agora na figura paterna. A mae, através de seu
olhar, confirma essa imagem apresentada para o bebé e assim o bebé tem a possibilidade de se
descobrir como sujeito, partindo de uma tri-relagdo, mae, pai e filho, para uma relagdo social
com outros pares. Por isso, Lacan (1901-1981/1998) enfatiza que o primeiro espelho para essa
crianga ¢ o Outro.

Como psicanalista, Quinet (1994), ao repensar sobre o estddio o espelho, nos indica

que “com o espelho passando a representar o Outro, onde o sujeito admira seu eu enquanto eu
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ideal como um objeto do desejo do Outro. [...] Segundo a maneira como se apreende o desejo
do Outro, o sujeito tera imagens diferentes de seu eu e também da realidade (p.46).

O espelho se apresenta como fun¢do antes que o infans se constitua como sujeito.
Sendo assim, Quinet (1994) esclarece que “na experiéncia do espelho, olhar ¢ esse objeto que
escapa do corpo do Outro materno que observa o sujeito diante do espelho em estado de
jubilagdo. (p.47)

Sobre isso, Klein (1972/ 1882-1960) afirma que esse outro materno (a mde) € o
personagem central para a organizacao psiquica do bebé. Para ela, através do lugar que a mae
ocupa, se encenardo, para o sujeito, as fantasias e os desejos inconscientes. E para que haja a
concretiza¢do do desejo de nascer da crianca, é necessario, que juntamente com o dele, exista
o desejo de varios outros. (Dolto (1982/ 1908 — 1988)

Complementando, Melman (1992, p.33) nos diz que é: “somente a musica da lingua
materna, quer dizer a entonagdo conservada, vem lembrar a mudez do desejo ao que estou
neste momento condenado”, ou seja, ainda que tenhamos necessidades, ndo podemos exprimir
os desejos, ja que estamos fortemente ligados a essa lingua. Logo, para prosseguir a novas
linguas, € necessario partir dessa origem, base ou referéncia. (Melman, 1992)

Podemos, a partir disso, perceber a forca existente nessa lingua, ou seja, nessa origem.
Para Melman, a lingua materna ¢ uma lingua que se inscreve na crianga, € a marca, sendo a
ultima a desaparecer.

Fazemos apelo a De Lemos (2008) para propor que a inscri¢ao dos significantes da
lingua materna no corpo da crianca, constitui um ato de violéncia, ou seja, um embate entre
corpo e linguagem. Berges e Balbo (2001; 2002), abordam o mencionado embate entre corpo
e linguagem a partir da expressdo “coup de force” por eles utilizada em varios momentos de

seus escritos sobre o tema. Nessa proposta, segundo os autores, diante de expressdes do corpo

! Expressio, que traduzida, significa - “Golpe de For¢a”
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da crianga, a mae formula uma hipdtese sobre um saber que a crianga teria, isto €, a mae
antecipa, faz uma hipotese de que seu filho compreende o que ela diz, havendo a suposi¢ao de
que a propria crianga seria capaz de formular hipoteses. Trata-se, portanto de uma hipotese
antecipatoria. Quando, por exemplo, diante de ruidos/vocalizagdes emitidos pelo bebé, a mae
diz: “vocé estd com muito calor”, ela permite que o ruido se transforme em demanda e que,
portanto, a crianga se identifique com o discurso sustentado pela mae a esse respeito. A
crianga que investiu na voz como objeto pulsional oral precisa, assim, renunciar a esse tipo de
satisfacdo da pulsdo oral através do objeto voz, para que possa ascender a fala.

No entanto, continuando os autores, a mae somente pode atribuir ao bebé um corpo —
que vivencia calor — a partir de suas proprias vivéncias corporais, constituindo a “forcagem
transitivista materna”. Nesse sentido, a crianga nao se identificaria apenas ao discurso da mae,
mas também, ao saber que esse discurso veicula sobre o calor. E nessa perspectiva que a “méie
jamais responde verdadeiramente a demanda de seu filho; ela ndo responde sendo ao que ela
supoe ser sua demanda”, em virtude de um desconhecimento de uma imagem (a do seu filho),
desconhecimento que ela tenta reduzir através das suposi¢des (de demandas de seu filho) no
seu discurso, inscrevendo-a, portanto, no simbolico (Bergés; Balbo, 1998/2002, p.27).

Diferente do que estamos tratando sobre a relagdo do discurso da mae com a crianga,
trazemos a contribuicdo de autores da corrente pragmatica e cognitivista para ficar mais clara
a nossa proposta. Em varias correntes de base cognitivista, parte-se do a priori de que o
investigador e/ou a mae realmente sdo capazes de apreender as verdadeiras intengdes e
conhecimentos do bebé. A esse respeito, no ambito da abordagem pragmaética em aquisi¢do de
linguagem, Dore (1979), por exemplo, afirma que o €xito da comunicagdo entre mae e filho
tem, como condicdo, o fato de que eles partilham, tanto um conhecimento anterior, como a
intencdo de comunicar esse conhecimento. Em outras palavras, a mae reconhece, na producao

da crianga, a intencdo de comunicar um determinado conhecimento. A partir dai, esse autor
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sugere que o(a) investigador(a) deve levar em conta os conhecimentos e intengdes
compartilhados, isto €, deve reconhecer as intengdes comunicativas da crianca, através da
interpretagdo da mae que € a pessoa que sabe dessas intengdes.

Bruner (1990), por sua vez, referindo-se aos registros de interagdes mae-bebé por ele
estudados, afirma que chega um momento em que a mae reconhece as nuances do choro do
seu bebé, distinguindo, por exemplo, o choro-indice de fome do choro-indice de dor. E a isso
que podemos chamar de uma naturalizagio da demanda do bebé e do
reconhecimento/apreensdo dessa demanda pela mae. Nesse sentido, as diferentes demandas
ou apelo do bebé seriam inerentes ao bebé, ou seja, ele ja nasceria com a capacidade de
produzi-las, cabendo a mae a capacidade de apreendé-las, a essa proposta, confronta-se uma
posicdo por nods assumida, de desnaturalizagdo dessa demanda e do seu reconhecimento.
Diferente do que Bruner traz sobre a naturalizagdo, a posicdo que defendemos diz que: A
desnaturalizagdo implica, portanto, um terceiro: um Outro como tesouro de significantes,
como lugar simbolico ocupado primeiramente por quem exerce a Fun¢do Materna, ou seja,
esse Outro gera hipoteses acerca das demandas do bebé, dando um sentido a cada agdo do
mesmo.

Logo Chemama (1995) observa que “na relacdo intersubjetiva, ¢ sempre introduzida
alguma coisa ficticia, que ¢ a projecdo imaginaria de um sobre a tela simples em que o outro
se transforma...E esse o registro do eu, com aquilo que comporta de desconhecimento, de
alienagdo, de amor e de agressividade, na relagdo dual” (p.104).

Retomando as contribui¢des de Balbo e Berges (2001), ambos nos afirmam que ¢
justamente nessa relagdo mae e bebé que fard com que algo modifique, dependendo da
maneira como os cuidados sdo fornecidos pela mae, algo serd deslocado, alguma coisa sera
transformada no discurso dessa crianca e, dependendo desse discurso, essa mae introduzira a

crianga no simbolico.
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Essa relagdo dual depende de um lago simbolico e ndo sé depende das condig¢des
naturais. E estabelecida uma relagdo em que ambos estdo ligados por um lago que contém,
além de cuidados, a afetividade. Assim nos afirma Jerusalinsky, Julieta(2009, p.1):

ele ndo ¢ efeito nem do instinto previamente estabelecido como um saber da espécie,
nem do que pode ser racionalmente aprendido. Tampouco de um quantum de afeto
materno. Este laco, para seu estabelecimento, depende de que os cuidados que a mae
dirige ao bebé estejam permeados por uma série de operagdes psiquicas em relagdo a
economia de gozo e em relagdo a transmissdo da letra (enquanto inscri¢do psiquica),
desde as quais a mae pode conceber a subjetividade do recém-nascido e aloca-lo como

seu bebé.

O gozo dessa relacdo torna-se uma presenca fundamental para a formagdo do
psiquismo do bebé. A mae, inicialmente, faz o papel de Outro. “So6 assim o filho ¢ objeto de
desejo e sO assim, entdo, a mae inscreve (escreve?) no corpo dele as marcas do simboélico™.
(Jerusalinsky, 1984 p.32)

...assim, o lago mae-bebé nos leva a considerar, por um lado, os desdobramentos
psiquicos que, acerca do gozo, a maternidade produz em uma mulher e, por outro, as
consequéncias decisivas do gozo materno para a inscri¢ao da letra (enquanto inscri¢cao

psiquica) no bebé. (Jerusalinsky, Julieta, 2009, p.2)

Na linha Lacaniana, Catdo (2009) nos d4 margem para compreendermos que as
vivéncias dessas criangas com os outros ao seu redor, fazem com que marcas sejam inscritas
em seu corpo e no inconsciente delas. Para a mesma, existe uma imagem de base, aquela que
permite o sujeito advir, permitindo seu nascimento. Existe também a imagem funcional e essa
tem uma fung¢do enraizadora, permitindo que o sujeito continue na busca incessante de seu
desejo e da imagem erdgena; vale salientar que, essa imagem, funcional, faz com que o
sujeito focalize o prazer e o desprazer na relagdo com o outro e, com ela, bem articulada, a

crianga consegue organizar seu esquema corporal.
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Para Catao (2009) ¢ como se a crianga introjetasse a linguagem e perdesse parte de seu
ser, sendo a parte que € expulsa, a que ndo tem acesso ao simbolico; Logo, para construir as
bordas que delimitam o campo da linguagem ¢ necessario que sejam utilizados esses
mecanismos, ou seja, a crianga, nesse momento, ganha parte do Outro e langa fora partes suas,
j& que agora ha uma relagdo simbidtica entre ambos. Com isso, entendemos, tdo somente, que
¢ a partir da entrada ao simboélico e com a aquisicdo da fala, que a crianga podera dar

significagdo as suas vivéncias.

1.3. A pulsio a luz da Psicanalise
Falar sobre significantes, relagdo especular e linguagem, nos remete a caminhar um
pouco sobre as pulsdes, essa pulsao que mobiliza ou que inibe, que convoca ou que permite a
recusa.

Segundo Freud, a pulsdo funciona como for¢a impulsionadora. Para ele,

por pulsdo, numa primeira abordagem, s podemos designar a representa¢ao psiquica
de uma fonte endosomatica de estimulagdes, vertendo de modo continuo, por oposicao
a ‘estimulacdo’, produzida pelas excitacdes esporadicas e externas. A pulsdo ¢ assim
um dos conceitos da demarcagdo entre o psiquico € o somatico; a hipotese mais
simples e a mais comoda sobre a natureza das pulsdes seria que elas ndo possuem
nenhuma qualidade por si s6, mas que devem ser consideradas somente como a
medida do trabalho solicitado a vida psiquica. O que diferencia as pulsdes uma das
outras, dotando-as de propriedades especificas, ¢ a relacdo com suas fontes somaticas

e suas finalidades. (Freud 1962, p.83)

Logo, para Freud (1915),

se agora nos dedicarmos a considerar a vida mental de um ponto de vista biologico,
uma ‘pulsdo’ nos aparecera como sendo um conceito situado na fronteira entre o

mental e 0 somatico, como o representante psiquico dos estimulos que se originam
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dentro do organismo e alcancam a mente, como uma medida de exigéncia feita a

mente no sentido de trabalhar em consequéncia de sua ligagcdo com o corpo. (p.142)

Com isso, em resumo, Freud nos convida a pensarmos a pulsdo sob trés Oticas,
primeiramente, a pulsdo estd na fronteira entre o mental e o somatico, em segundo lugar, ela
se apresenta como representante psiquico dos estimulos, que sdo originados no organismo, €
que chegam a mente, e em terceiro lugar, ele nos mostra que ha uma exigéncia de trabalho
que resulta na ligagdo mente e corpo.

Embora Freud e Lacan, em determinados pontos, irdo convergir, para um caminho
parecido, sobre as pulsdes, Lacan, ja nos chama a atengdo para o distanciamento delas com o
organico, ja que ele nos faz a seguinte indagacgdo: “ora, do que se trata no que concerne a
pulsdo, serd do registro do organico?” (1964/1988, p.154). Lacan tira as pulsdes de um campo
tedrico e as colocam em um eixo simbolico.

Para o mesmo, ainda que o alvo da pulsdo seja a satisfagdo e que a mesma esteja
ligada a um objeto, ele nos afirma que: “a pulsdo apreendendo o seu objeto, aprende de algum
modo que ndo ¢ justamente por ai que ela se satisfaz.” (1964/1988, p.159). Nao ha um objeto
especifico para a pulsdo, porém o que ¢ determinante para a pulsdo ¢ alcancar a satisfagdo, ou
seja, chegar ao entorno do outro é o seu maior objetivo. E para representar esse alvo, ele
escolheu palavras de outra lingua - o inglés. A palavra “aim” representa o trajeto que a pulsao
realizard para cumprir sua satisfacdo e “goal” significa que “o alvo, ndo é a ave que vocés
abatem, ¢ ter acertado o tiro e, assim, atingido o alvo de vocés” (1964/1988, p.170) e “que seu
alvo ndo € outra coisa sendo esse retorno em circuito” (p.170)

Sendo assim, entendemos que se para Freud, a pulsdo representa uma fonte de
estimulagdo continua, e para Lacan, o foco dela ¢ atingir o entorno do outro, ndo poderiamos

nos afastar do que Lacan (1975) nos indica sobre a relagdo especular, visto que, através dessa
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relacdo que existe entre o “o eu e o Outro”, o homem passa a ser marcado por uma
identificagdo imagindria e alienante.

Para Lacan (1901-1981/1998), o Outro quando solicitado a responder, a resposta vira
através dos significantes, em termos de pulsdo, “isso, na medida em que o Outro ¢ solicitado
(chevuoi) a responder pelo valor desse tesouro, isto é, a responder, certamente, de seu lugar na
cadeia inferior, mas nos significantes que constituem a cadeia superior, ou seja, em termos de
pulsdo.” (1998, p.833)

Para Lacan (1964), ¢ necessario compreender que através das pulsdes, o circuito se
encontra em um ir e vir dindmico, e para ele, essa rede de significacdo “atravessa e fura” a
crianga. Assim ele nos diz que “o objeto da pulsdo deve ser situado no nivel do que chamei,
metaforicamente, subjetivacdo acéfala, um osso, uma estrutura, um tracado, que representa
uma face de topologia. A outra face ¢ que faz com que o sujeito, por suas relagdes com o
significante, seja um sujeito furado.” (Lacan 1964/1993a, p.169). Logo, o autor entende que a
"esséncia da pulsdo ¢ o tragado do ato" (1964/1993a, p.161)

Esse circuito pulsional é necessario para fazer a crianga sair de um completo
inacabamento e esfacelamento de seu corpo, ¢ uma maneira disso acontecer ¢ quando a
crianga ¢ “erotizada” através da relagdo com o Outro. Sobre isso, Freud (1905b/1977, pp.229-

230), em os Trés Ensaios sobre a Teoria da Sexualidade, nos leva a seguinte afirmacgao:

a relacdo de uma crianca com quem quer que seja responsavel por seu cuidado,
proporciona-lhe uma fonte infindavel de excitacdo sexual e de satisfacdo de suas zonas
erdgenas. Isso ¢ especialmente verdadeiro, ja que a pessoa que cuida dela, que afinal
de contas, em geral ¢ sua mae, olha-a com sentimentos que se originam de sua propria
vida sexual: ela a acaricia, a beija, embala-a e muito claramente a trata como um

substituto de um objeto sexual completo.
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A partir da experiéncia erdtica que a crianga tem com a mae ou com alguém que a
substitua, ela escolhera seu objeto sexual e isso dependerd de quao satisfeita se encontra essa
crianga. Com isso, Freud nos afirma que:

[...] o unico fato que se pode primeiro observar ¢ que a crianga toma seus objetos
sexuais a partir de suas experiéncias de satisfacdo. As primeiras satisfagdes sexuais
auto-eroticas sdo vividas em conexdo com fungdes vitais que servem ao proposito da
auto conservagdo. As pulsdes sexuais apdiam-se, a principio, no processo de satisfacao
das pulsdes do Eu para veicularem-se, e s6 mais tarde tornam-se independentes delas.
Esse modo de apoiar-se nos processos de satisfacio das pulsdes de auto
conservagao para conseguir veicular-se fica evidente quando se observa que as pessoas
envolvidas com a alimentacdo, o cuidado e a prote¢do da crianca se tornam seus

primeiros objetos sexuais, portanto, primeiramente a mae ou seu substituto.

(1914b/2004, p.107)

Para Lacan (1964), como a crianga se encontra em uma posi¢dao alienante com o
Outro, ¢ importante entendermos que “[...] nesse primeiro acasalamento significante que nos
permite conceber que o sujeito aparece primeiro no Outro, no que o primeiro significante, o
significante unario, surge no campo do Outro”. (Lacan 1964, p.207). O lugar de Outro oferece
significantes, também, através da fala. Com isso, o sujeito se submete a esses significantes
oferecidos pela mae, encontrando-se em uma posicao alienante. Com a alienagdo, o sujeito €
capturado pelos significantes.

Para Laznik, o circuito pulsional se apresenta mediante trés tempos e, para ela, s6
surgiria um sujeito da pulsdo se houvesse a efetivagdo de um terceiro tempo, lembrando que
esse ¢ o tempo em que a crianga se faz objeto do Outro. Sendo assim, Laznik (1991), nos diz
que quando hd uma falha nesse movimento alienante, ha um fracasso no circuito pulsional.
Como exemplo, ela nos coloca que o ndo olhar da mae sobre a crianga pode provocar sérios
riscos para o bebé, ou esse bebé entrard no autismo ou ele tera dificuldades na relagdo

especular com o outro, podendo apresentar automutilagcdes ou estereotipias.
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E ¢é a partir dessa reflexdo que Laznik (1991) indaga que, a boca que saliva, os
esfincteres que ndo sdo controlados nao foram investidos, ou seja, ndo estdo tomados pelo
circuito pulsional. E quem exercerd, a priori, o lugar de investir, ou seja, provocar prazer,
nessas regides, ¢ a mae, o Outro.

Sendo assim, compreendendo que a pulsdo tem como uma de suas fungdes, o lago
social, Laurent (2007) nos diz que: “¢ um modo de, com o objeto, re-inscrever esse sujeito,
supostamente separado de tudo, em um discurso [...] este gozo também reune o sujeito com o

Outro. Ele ndo ¢ s6 separagdo como exclusdo, e sim um lugar éxtimo deste gozo no Outro”

(p.115).

1.4. Pulsido Invocante
14.1. AVoz

Para destacarmos a pulsdo invocante, precisamos entender, um pouco, sobre o objeto
dessa pulsdo que ¢ a voz.

Partindo para um caminho além do fisioldgico, podemos notar que para a voz ter
sentido, ela dependerd de quem fala, de como fala e de quem a recebe. Logo, para ocorrer o
processo de subjetivacdo, dependerd do mecanismo de percep¢ao e de quem recebera esse
objeto invocante que ¢ a voz. Assim nos diz Lacan (1964/1988), que a voz, que se faz através
da convocacdao da pulsdo invocante, ¢ “a mais proxima da experiéncia do inconsciente.”
(p-102)

Continuando, Lacan (1963/2007), nos afirma que: "a voz do Outro deve ser
considerada um objeto essencial. Todo analista serd incitado a dar-lhe seu lugar e a seguir
suas distintas encarnacdes." (p.83). Lacan situa a voz como o objeto caido do Outro, lugar

onde o sujeito fala, e nos deixa a seguinte pergunta: "[...] para além desse que fala no lugar do



32

Outro e que ¢ o sujeito, o que ha desse cuja voz toma o sujeito cada vez que ele fala?" (Idem,
p.84).

Para o psicanalista Vasse (1977), na voz se encontra a marca particular do sujeito. Ela
ultrapassa os limites, além de funcionar como um mecanismo “erotizante”, que chega até o
outro e o atinge como um chamado. A voz do Outro funciona como primazia para o
nascimento do sujeito, € ¢ essa voz que o convocard ao mundo simbolico.

E em consonancia ao que fora dito, e entendendo que esse primeiro Outro seria a mae,
Dolto (1984) nos diz que os sons emitidos por ela vao permitindo com que as palavras
ganhem forma e sentido, e assim facilita a entrada da crianca nesse campo simbolico.

Desse modo, o som emitido serd recebido pela crianga com prazer ou desprazer e isto
dependera da fungdo que este signo exercera. Nessa relacdo entre a crianga e o Outro existe
uma sintonia, que pode ser coberta de afeto e até ser chamada, como diz Stern (1992), de
sintonia afetiva. Para ele, essa sintonia, se trata do desempenho do comportamento, que
expressa sentimento, através de uma relagdo afetuosa compartilhada, entre ambos.

Com isso, a psicanalista Azevedo (2007, p.2) nos afirma que:

a voz do Outro, enigmatica, revestida pela musicalidade da voz da mae, ou daquele
que se ocupara dessa funcdo para o infans, terd incidéncias diretas no corpo deste,
fazendo-o advir por uma perda de seu ser e ex-sistindo como falante, falasser
[parlétre]. Aquilo que chega aos ouvidos do bebé fard borda, cavard o vazio da voz,
marcard todo o corpo do pequeno vivente, invocando-o a advir como sujeito pela fala.
No entanto, para que isso ocorra, faz-se imprescindivel ouvir essa voz do Outro e
esquecé-la, cunhando um ponto de surdez fundamental a ela, e, assim, ao fazé-la cair,

se separar do Outro.

Lembrando que a voz de que aqui se trata ¢ a voz como objeto a, “objeto caido do
6rgdo da fala”, conforme apresenta Lacan (1963/2007, p. 71).

Retornando a Azevedo (2007), compreendemos que:
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a voz faz corte no que era continuo, criando, simultaneamente, ritmo e tempo pela
alternancia presenga/auséncia. E preciso, deste modo, haver uma marcagdo
significante da voz no infans para que, pela pausa, pela escansdo da voz, se cave o
vazio deste objeto. A mae, assim, terd a importante funcdo de envolver o bebé pela
continuidade de suas vogais, chamando-o para a linguagem, tais quais fazem as sereias
em seu canto, mas também efetuar uma ruptura neste lago, pelo corte das consoantes,

sem o qual seu canto seria mortifero. (p.6)

Com isso, Catdo (2009) nos convoca a compreendermos que a articulacdo entre a
linguagem e o organismo e entre o simbolico e o real, se conceberd através da pulsdo
invocante e nada melhor do que a voz para fazer esse movimento de invocagdo e de chamado.

Retomando sobre o objeto voz, conforme referido antes, convém dizer que foi, a partir
da leitura de Scarpa (2005), que ficamos atentas a sua relacdo intrinseca com a musica. A
mesma, citando Didier-Weill (1999) no que toca a pulsdo invocante, indica a dupla face —
continuidade e descontinuidade — da materialidade fonica da voz materna. Fala entdo na
insisténcia desse autor “num primitivo do continuo melddico sonoro que antecipa a
segmentacdo, mas que nao ¢ substituido por ela” (apud Scarpa, 2005, p.26), convivendo assim
as duas dimensdes: a descontinuidade da lei simbolica tende a ser abolida pela continuidade,
isto €, pela pura sonoridade da sonata materna.

Com isso, Didier Weill (1998) destaca a pulsdo invocante, considerando a mesma
como uma pulsdo que move o corpo a se arrancar de sua materialidade pesante e assim nos
pde em direcdo ao terceiro, que € o outro, partindo assim em direcdo a linguagem e as leis da
fala. E preciso, entretanto, segundo esse autor, esquecer a materialidade fonica (a sonoridade)
da voz materna para que se possa aceder a condicao de falante.

Sendo assim, Didier-Weill nos pergunta: "dispde a musica do poder, que a palavra
ndo detém, de criar as condi¢cdes de um retorno do sujeito ao que tinha sido forcluido?", ou

seja, rejeitado, negado? (Didier-Weill, 1997, p.247). Para o autor, "o poder de reversdo da
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forclusdo detido pela musica [...] parece, em duas palavras, ligado a possibilidade que ela

detém de tornar a por em jogo o circuito da pulsdo invocante" (Didier-Weill, 1999, p.153).

1.4.2. Musica e constituicido do sujeito: o Ritmo em questio

Para a doutora em musica, Sekeff (2007), a musica possui diversos recursos; ela é
recurso de expressao, permitindo as possibilidades de expressar sentimentos, ideias e valores
e ela também funciona como recurso que possibilita a comunica¢dao consigo € com o outro.

Ainda para Sekeff, a musica ¢ um recurso de gratificagdo psiquica, emocional e
artistica; ela também traz consigo um recurso de mobiliza¢do fisica, motora, afetiva e
intelectual, promovendo a auto-realizacdo ao criar e recriar; e ela também traz um efetivo
recurso de maturagdo, levando o sujeito a uma dimensdo possivel, até mesmo de organizar
seus pensamentos. Ela “é composta de elementos como “prosddia, timbre, tom, intensidade da
voz, ritmo, siléncios...”. (Golse e Desjardins, 2005, p.17).

Em continuagdo, Roederer (2002, p.265), como estudioso da psicofisica da musica,
nos chama a atengao para a seguinte questao:

os sons “musicais” simples e as sucessOes ritmicas de sons (como as que sio
vocalizadas pela mae) despertam a aten¢do da crianga para ouvir, analisar e armazenar
esses sons como preludio para a aquisicdo da linguagem. Isso pode ter levado ao
surgimento da motivagdo para ouvir, analisar, armazenar e também vocalizar sons
“musicais”, bem como da reagdo emocional ou recompensa limbica quando esses atos

sdo realizados.

Logo, quando a fala e o afago vém carregados de sons musicais, ha uma hipotese de
que a crianca memorize as palavras pronunciadas, j4 que ambas vém associadas a esse
elemento tocante, envolvente e invocante que ¢ a musica.

Na perspectiva psicanalitica, segundo Didier-Weill (1999), a musica, através do Outro,

convoca e solicita a crianga a seguir em dire¢do a continuidade.
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[...] eis que agora um Outro se dirige a mim, solicitando um ouvinte inaudito a quem
faz ouvir essa novidade siderante: 'Em ti, estou em minha casa'. Enquanto em minha
vida quotidiana eu sentiria como um violador inaceitavel quem quer que pretendesse
semelhante feito, eis que ndo somente ougo a musica me significar que estd em sua
casa em mim, mas ou¢o também, em mim, uma voz inaudita que lhe responde: 'Sim, ¢

verdade, estas em casa'. (Didier-Weill 1999, pp.11-12)

A musica, quando invade o outro, torna visivel aquilo que outrora parecia invisivel,
faz com que a crianga que parece ainda estar adormecida, nas¢a com esse toque musical. Ela
permite que haja uma relagdo entre o Outro, que convoca, e o Eu; no final ambos parecem se
encontrar juntos.

Hé uma identificagdo com a musica, metaforicamente. Diante da estranha musica o
sujeito se surpreende... “Sim, tu ndo €s estranha ao estranho que sou eu” (Ibid., p. 12). A
musica permite o ouvinte ser embalado por ela e torna possivel uma identificagdo entre
ambos. “Ora, ai estd o milagre da musica: quando ela soa, verifica-se que o 'eu', que —
enquanto 'ndo eu' — ndo sabe o que ouve, cré no que ouve.” (Ibid., p. 14).

Diremos, por ora, que o impacto da musica ndo ¢ rememorar, € Sim comemorar o
tempo mitico desse comego absoluto pelo qual um 'real', tendo se submetido ao
significante, adveio como essa primeira coisa humana, das Ding, no nivel da qual
aquilo que era absolutamente exterior — a musica da voz materna — encontrou o lugar

absolutamente intimo onde as notas poderao dancar. (Didier-Weill, 1999, p.16)

Didier Weill (1998) nos diz que a musica ¢ a Unica linguagem que permite o encontro
imediato e absoluto entre o eu e o Outro, ainda que inicialmente pareca sem sentido, ela
promovera essa conexao.

Balbo (2004), ao falar sobre a voz que canta, na musica lirica, indaga que essa voz no
que ela tem de mais iletrado € como a, isto €, a voz da mae: “O que ¢ sempre bem interessante

nas operas ¢ o que se escuta da musica e que nao se conhece jamais o texto” (2004, p.172).
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Com isso, entendemos que, mesmo que a crianga nao saiba o significado de cada
palavra pronunciada, a musica, em especifico, o ritmo, ainda que em sua dimensdo
descontinua, o invade de tal ponto, que o que menos importa nesse momento ¢ esta
compreensdo total da mesma, e sim a significancia que essas palavras devem trazer presas a
elas.

Dizem Neto; Gerber (2007, p.8)

Quando digo que ndo ¢ algo novo, ¢ porque podemos pensar que, desde o madrigal
renascentista ou os recitativos de dpera, o que estd em relevo € a letra, pois a musica é
quase um fundo para dar um certo ritmo. E o ritmo € o que une a musica e a letra. Um

discurso, uma poesia falada, tém ritmo, assim como a musica.

Para uma maior clareza sobre as questdes, alguns exemplos podem confirmar que a
musica, em especifico, o Ritmo exerce forte influéncia sobre as criangas. Nesse sentido, tanto
Gisele Marquetti, Mestre em Psicologia, como Carvalho e Térzis, Psicélogos, contribuiram
com seus estudos. Marquetti (1994) observou, ao investigar criangas pré-escolares, que a
musica emite efeitos sobre o comportamento delas. Ela percebeu que com a estimulacao
musical, até mesmo através da danga, os movimentos das criangas tornaram-se ritmicos.

Ja Carvalho e Térzis (2009), através de um trabalho realizado com um pequeno grupo
de criangas que frequentam um Centro Comunitario, com idades entre dez e onze anos, de
ambos os sexos, homogéneo, fechado e com a mesma queixa de desajuste escolar, levantaram
a hipdtese de que o uso de instrumentos musicais seria uma alternativa ludica para as criangas
manifestarem suas emog¢des. Na 12 reunido, Willian, uma das criangas, comentou com o

13

colega: “ ndo era Idalgo! que eu ndo conseguia cantar musica engragada?”’ E Idalgo
respondeu: “ Agora eu consigo inventar coisa engracada e tudo.” E Talita disse: “ Eu evolui

na minha aula de violdo, pra fazer o ritmo!”. Através do trabalho realizado, eles perceberam

que a evolucdo da musicalidade aconteceu de forma simultdnea a evolu¢do do espirito de
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coletividade grupal e do funcionamento do grupo em um nivel do processo secundario. Nas
primeiras reunides, quase todas as frases ritmicas que inventavam eram basicamente
realizadas por todos os integrantes de forma unica, isso €, todos tocavam exatamente a
mesma frase embora com instrumentos diferentes. Ao longo do processo grupal, passaram a
surgir frases ritmicas complementares, isto ¢é, frases ritmicas diferentes umas das outras, mas
que combinavam entre si formando um todo harmonico.

Tao logo percebemos que dentro dessa “danga musical”, podemos encontrar um
elemento da musica, fascinante e interessante, e que faria esse papel de convocagao, que seria
o ritmo; esse ultimo, objeto de desejo de nosso estudo.

De acordo com Schaft (2010), o ritmo esta relacionado com a organizagdo do tempo,
duracdo do som e do siléncio. Em contribuicao, Gramani (2010), diz que ele esta relacionado,
diretamente, com os tempos de um compasso e, normalmente subordinado ao tempo,
modificando, por muitas vezes, at¢ mesmo o ambito musical. Em contribuicdo, Deutsch
(1982) diz que a organizag¢do ritmica consiste em uma sucessao de padrdes ritmicos de tempos
idénticos e que variam continuadamente, ou seja, o ritmo musical é baseado nessa precisao de
padrdes ritmicos e na organizagdo temporal dos compassos.

Sendo assim e, entendendo o conceito de Ritmo, enquanto elemento musical, daremos
um passo adiante, para além da musica, para que possamos, com isso, ter uma maior
compreensdo acerca de suas fungdes. E para isso, caminharemos sobre o que autores e
estudiosos nos indicaram acerca desse componente.

Segundo o Dicionario de Linguistica e Fonética (1988), o Ritmo ¢ a aplicagdo do
sentido geral do termo na Fonologia; se refere a uma regularidade percebida nas unidades
proeminentes da fala. “Essas regularidades podem ser expressas em termos dos seguintes
padrdes: silabas acentuadas x ndo-acentuadas, extensdo da silaba (longa x breve) ou Pitch*

(alto x baixo) ou uma combinag¢ao destas variaveis.” (p.230).
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Logo, para James Joyce (1998), ha uma relacdo, uma soma das partes, sendo assim
formulou seu proprio conceito de ritmo ao tratar da arte e da beleza: “O ritmo [...] ¢ a primeira
relacdo formal estética de uma parte com outra parte, em qualquer conjunto ou todo estético
[...]7.(p.232).

O Ritmo se apresenta como repeticdo, elemento regulador e executor de movimentos,
através de seus compassos e descompassos. Logo, conforme o dicionario Houaiss de
sindnimos e anténimos (2003), o ritmo consiste em “l1. andamento: cadéncia, compasso,
execucao, movimento, tempo (o ritmo de um filme). 2. balanco: toque (o ritmo do bolero). 3.
cadéncia: puls(agd)o, tempo. E 4. velocidade: andamento, marcha, progresso (o r. frenético
dos acontecimentos)”... E seus antdnimos seriam: “arritmia e descompasso.” (p.594)

Complementando, Barthes (apud Coste, 2003), nos traz a seguinte palavra: idiorritmia.
Palavra composta de idios (proprio) e de rhythmos (ritmo), cujo significado remete ao
universo religioso, ou seja, as formas de vida comunitdria em que cada membro segue seu
ritmo pessoal, mas que depende, ainda que em escala minima, de uma organizacao
partilhada.” Portanto o ritmo esté relacionado a algo proprio e também compartilhado.

Com isso e, partindo adiante dessa questdo geral, acerca dos conceitos sobre o ritmo, e
entendendo as suas contribuigdes para nossas proximas discussdes, chegamos a um ponto
importante para o nosso trabalho que é a compreensao dessa agdo reguladora do ritmo como
meio crucial para o homem atingir a estabilidade/prazer. Trouxemos a contribui¢do de Freud,
visto que o autor nos direciona para um pensamento de que o homem vive em busca constante
pelo prazer, ou seja, diminuicdo de situacdes de desprazer e tensdo. Sendo assim, Freud
assume a posic¢ao postulado por G. T. Fechner (1873, apud Freud, 1976b, pp.18-19) de que o
principio dos processos mentais se da através de uma “tendéncia a busca da estabilidade”.

O aparelho psiquico ndo fica, apenas, limitado a uma questdo quantitativa de aumento

e diminui¢do de tensdo, mas ele se apresenta de um modo em que lhe falta algum elemento
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para analisar essa relagdo de prazer/desprazer e de tensdo/ndo-tensdo. Sendo assim, Freud
(1905b/1977) nos faz pensar que “talvez seja o ritmo, uma sequéncia temporal de mudangas,
elevacoes e quedas na quantidade de estimulo” (p.200). Ou seja, o ritmo poderia se
apresentar como componente especifico para interferir nessa relacdo, logo nossa hipotese
ressalta que sua presenca pode ser capaz de convocar o outro para seguir um caminho de
mudangas.

Freud nos indica que quando se faz necessario renunciar o principio do prazer e “a
medida que a crianca atinge um completo desligamento psiquico dos pais” (1976a, p.279),
tornando uma agdo que ora pode se apresentar como perigosa € ao substitui-lo pelo principio
de realidade, este ultimo principio continuard na busca pelo prazer, apenas “exige e efetua o
adiamento da satisfagdo [...] € a tolerancia temporaria do desprazer como uma etapa no longo
e indireto caminho para o prazer” (1976b, p.20).

A primeira relacdo existente entre mae e bebé se apresenta como uma relagdo que
deveria causar prazer a ambos, em especifico no momento da amamentagdo, momento este
que traz em seu entorno um ritmo, juntamente com seus compassos, harmonias e repetigoes.

A boca e o mamilo se completam: a lingua e o mamilo, conjunto duro, ativo, se unem
ao seio e a boca, conjunto doce, passivo, num movimento ritmico de suc¢do, que
ocasiona outros movimentos ritmados de abertura e de fechamento dos dedos, o que
pode constituir para a crianga uma estrutura ritmica de base essencial (Mercier, 1995;

Ferreira, 2000).

Assim como Ferreira (2006) nos aponta que “referimo-nos aos tracos sintaticos,
Iéxicos e linguistico-discursivos, e, dentre os tragos prosodicos, a qualidade ritmica que
compde a fala materna, que, em face dessas modifica¢des, foi nomeada “manhés™ (De
Lemos, 1986; Ferreira, 1990, 1995). Para a autora “no “manhés”, o ritmo aparece como um
elemento destacadvel na composi¢do vocal, figura igualmente presente na musica.” Em

complemento, Trevarthen (1993) nos afirma que hd uma atracdo da crianca ao manhés,
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estimulando as “protoconversagdes”. Uma voz ritmada, constante ¢ harmonica, se apresenta
como “o entre-dois do corpo e da linguagem” (Rosolato, 1974).
Ferreira (2006) nos afirma que:

o ritmo do espago sonoro ¢ observado ja no bebé, quando, por exemplo, o crescendo
da intensidade do manhés mobiliza o estado de vigilia ou o decrescendo da intensidade
leva a calma e ao adormecimento. Por outro lado, as vocalizagdes do bebé, em
resposta a voz materna ou como provocadoras do gesto vocal materno, se inserem na

organizagdo dialdgica que a crianca constrdi junto com a mae no gozo da interagao.

Assim Gordon (2001) vai ao encontro da citacdo explanada por Ferreira (2006) e
afirma que, embora a literatura pontue o Ritmo preso a uma relagdo com contas e valores de
uma nota musical, o importante ¢ sabermos que had uma diferenca entre saber o que ¢ um
ritmo e sentir o ritmo, isto é, aprender o movimento, respirar e fazer o ritmo. Segundo o autor,
o Ritmo, como a alma que sustenta a musica, deve ser, mais do que aprendido, deve ser
sentido.

Sendo assim, Sekeff (2007) nos afirma que o ritmo esta presente em todos os campos
de nossa vida, seja bioldgica, fisiologica, psicologica, estética e criadora. Ele pode existir
independente de qualquer realizacdo auditiva. Logo falar em ritmo ¢ falar em ordem no
movimento. Como ele atinge tanto o fisiolégico como o psicoldgico, ele induz esquemas de

movimentos e formas de comportamento. O ritmo ¢ agdo, ¢ agente disciplinador.
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1.5. Autismo

1.5.1. Autismo e Linguagem

As criancas autistas: “caminham , correm, vocalizam
continuadamente, introduzem desordem nos objetos,

giram em torno de si mesmas” (Tustin, 1972, 1981, p.288)

Diante de tudo que trouxemos nesse trabalho, iremos comentar mais a respeito de uma
patologia que intriga bastante os estudiosos, mas que merece uma devida atencgdo, que € o
autismo. Como nosso trabalho pretende uma melhor compreensdo da relagdo do ritmo com a
crianga, que tem esse diagnostico, e se essa relagdo pode surtir efeitos sobre a sua linguagem,
vamos entdo desfrutar das contribui¢des dos estudiosos, para podermos melhor entender essa
relagdo.

Primeiramente, segundo informagdes de Stefan (1991), o termo autista foi inicialmente
introduzido na psiquiatria em 1906. Plouller, como psiquiatra, utilizou o termo para se referir
a pacientes com diagndstico de deméncia precoce, logo, em seguida, em 1943, o estudioso
Leo Kanner faz uma andlise acerca dessa tematica. Kanner acompanhou 11 criangas com
caracteristicas em comum, permitindo agrupar ambas, as criangas, em um diagndstico unico,
logo trouxe o seguinte termo: autismo infantil precoce. Kanner, depois de agrupar os
sintomas, passou a conservar dois elementos: o isolamento autistico e a necessidade de
imutabilidade. Acreditando que os sintomas, citados anteriormente, tinham como
caracteristica serem inatos.

Como dissemos, Leo Kanner, em 1943, descreveu 11 casos de criangas que chamaram
sua aten¢do, foram oito meninos e trés meninas. Para esse autor, essas criangas apresentavam
comportamentos significativos e especiais, mas que seriam provenientes de uma Unica

sindrome. As criancas foram apresentadas como fracas de espirito, surdas, esquizofrénicas,
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entre outros adjetivos. Para ele, essas criangas falam como papagaio, ou seja, pronunciam
meras repeticdes, desde a primeira defini¢do proposta por esse autor: “uma combinagdo de
palavras ouvidas e repetidas como um papagaio.” (p.149), sem valor semantico ou qualquer
carater de comunicagao.

As criangas apresentavam sintomas em comum: a falta de interagdo, rejeicao a ruidos,
intolerancia a mudanca, facilidade para memorizacdo e, vale ressaltar que quase todos
advinham de familias de “intelectuais”, entre outros, porém um ponto importante para nosso
estudo € que: quase em todos 0s casos as criangas apresentavam algum tipo de relagdo com a
musica, seja através da memorizagdo ou do gosto por ela.

A partir disso, Kanner, faz algumas observagdes para melhor compreender a crianca
com esse diagnodstico. De tudo que Kanner presenciou, o que mais chamara sua atengdo era a
dificuldade delas estabelecerem um contato afetivo com outras pessoas, elas pareciam se
fechar ou isolar diante dos outros, como se os outros fossem ameagas de invasao.

Essas criangas ndo apresentavam desejo de ir para os bragos de suas maes, eram
incapazes de se ajustarem ao corpo, parecendo estarem soltas e ndo presas ao outro corpo,
algumas falavam, outras ndo. Os que falavam, demonstravam ter linguagem clara, para os pais
era motivo de orgulho, porque os que falavam ficavam repetindo incessantemente algo que
aprendera, embora parecessem sem sentido, os pais estavam felizes e estimulavam cada vez
mais seus filhos & memoriza¢do, independente do significante, o importante era que tudo
estivesse memorizado e pronto a ser dito a todos. Dai apresentar a linguagem ecolélica, elas
repetem as palavras da maneira que aprendem, como os pronomes pessoais, ¢ fala de si
mesma na terceira pessoa, pois além de ndo se reconhecer como sujeito, ela repete o que lhe
foi ensinado.

Kanner pode perceber que as criangas tinham uma boa relagdo com os objetos. Na

presenga deles, eles se sentiam bem e com uma sensacdo de gratificacdo, pulam, saltam,
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sentem o prazer organico de seus corpos. As pessoas que se encontravam ao redor das
criangas pouco importavam para elas, era como mais um objeto. A mae poderia ir e vir € sua
presenga ndo era notada, os pais poderiam passar periodos fora de casa que a crianga nao
demonstraria sentir a auséncia. Olhar distante ¢ uma das caracteristicas dessas criangas, elas
nio foram “fisgadas” pelo olhar de seus pais. E sempre como se estivessem sozinhos.
(Kanner, 1943)

Segundo Kanner (1943), a maioria dos pais ndo se apresentava de maneira calorosa,
mantendo uma relacdo fria e formal. Ambos apresentavam dificuldades em demonstrar afeto
por elas, assim como as criangas também. E vale ressaltar que por essa leitura, ele sofreu
fortes criticas, visto que as maes acreditavam que, ele, as culpavam de todos os sintomas.

Diante disso, ¢ importante atentarmos que até hoje hd uma busca pela compreensio
das causas desses sintomas. Desde as descobertas de Kanner até os dias atuais, para muitos
estudiosos, o autismo tem sido alvo de varios questionamentos. E dificil entender de onde
partiu a falha, se se trata de uma estrutura singular, se se diferencia da psicose, se € um estado
ou fendmeno, enfim, ha muito a ser compreendido.

Quando trata-se de autismo, o diagnostico ndo se torna tarefa facil. Alguns autores,
como Malher (1983) e Tustin (1984) situam o autismo no campo das psicoses infantis.
Segundo Tustin, as criangas passariam por um periodo de autismo infantil, havendo o autismo
patolégico que seria, segundo Stefan (1991, p.18), “graus diferentes de uma mesma e unica
entidade”.

Em complemento, Mahler (1972) nos afirma que na fase autistica normal, a crianga,
desde seu nascimento até aos trés meses apresenta uma barreira para se proteger do externo. O
seu prazer depende da sua onipoténcia, a mie embora faga parte do externo, seus cuidados
ndo sdo diferenciados pelo autista. O ego dessa crianga ¢ fragil e rudimentar, impedindo-a de

perceber sua mae. Em seguida entra na segunda fase, que ¢ demonstrada como uma simbiose
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entre mae e filho; e por fim a fase da separacdo-individuacdo que ¢ quando a crianca ganha
autonomia. Essa separagdo ¢ necessaria para o surgimento dessa crianga como sujeito. Para
Mahler (1972), a desorganizacdo autistica € o retorno da crianca a primeira fase, assim que a
problematica se encontra na primeira relagdo que ¢ da mae com seu bebé.

Corroborando, Klein (1972) 1882-1960 nos afirma que quando a mae se coloca em
uma posicao depressiva e a crianca percebe, hd o surgimento de uma defesa contra o objeto
amado. Logo, a autora, inclui nessas defesas, o autismo, e, para ela, apenas, com um trabalho
de luto, a mae e a crianca sairdo dessa posigao.

Para Tustin (1995), o autismo se apresenta como uma prote¢do contra um trauma
vivenciado com a separa¢gdo da mae e do bebé. A autora acrescenta ao afirmar que as criancas
mais sensiveis reagem com sintomas autisticos, isolando-se. Logo a mae, em muitos casos,
sdo mulheres deprimidas e que ndo tém o apoio do pai da crianga. E importante ressaltar que
esses pais, dificilmente, se disponibilizam para dar seguimento ao tratamento de seus filhos e
isto dificulta a caminhada para a “cura”.

Sendo assim, Stefan (1991), a partir desse arsenal de diagnosticos e analises, parte
para o seguinte pensamento: “partimos do principio de que o autismo deve ser pensado como
uma das possibilidades de constituicdo de subjetividade humana” (p.19), mas ela salienta que
os lacanianos situam o autismo em algo anterior ao estddio do espelho, ou seja, ndo existe o
Outro nem o outro semelhante para ele. Com isso, Stefan faz a seguinte questao: “Poderia se
pensar numa ndo inscri¢do do significante do desejo da mae como origem?” (p.25)

Assim Jerusalinsky nos responde que ¢ “uma fala ndo orientada pelo campo da
palavra, portanto ecoldlica. Uma motricidade ndo governada pela separacdo e alterizagdo,
portanto, uma gestualidade ecomimica.” (Jerusalinsky, 1996a, p. 153). Ainda para

Jerusalinsky (1996b), no autismo ndo ha inscri¢do do sujeito, pelo contrario, ha exclusdo do
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sujeito e no lugar onde se deveria encontrar a inscri¢do encontra-se o real, ou seja, auséncia de
inscrigao.

Com isso, Didier Weill (1997) nos afirma que no autismo, o fechamento implica na
primeira escolha inconsciente, que ¢ a de ndo deixar se envolver, mantendo-se impassivel ao
significante, demonstrando assim uma resisténcia a relagao.

E como se existisse uma negagdo do ser, no qual a crianga “autista” parece nio se
enquadrar nem na perspectiva de sujeito. H4 uma negacdo dessa condicdo e isso acarreta até
mesmo outras negacgoes. Por exemplo, segundo Rodriguez (1999) o autista esta fora da lingua,
ndo chegando a entrar nem mesmo no estadio do espelho, ndo se podendo, portanto, falar em
corpo.

Porém, Balbo e Bergés (2001) ao observarem uma crianga “autista” de sete anos,
perceberam a vontade que essa crianga tem de articular algo, pois quando olhava para mae,
ela tentava fixar o olhar nos movimentos da boca da mae e comegava a articular sons ¢
silabas. “...0 quanto ¢ pulsional e o quanto se sente nisso o corpo em agdo €
incontestavelmente o acesso ao discurso passa por ai.” (Balbo; Berges 2001, p. 21). E a partir
disso que Balbo e Berges (2001) chegaram a seguinte conclusdo: a filha até busca esse olhar
de sua mae, mas quando a mae fica impressionada por sua filha e a olha como se fosse uma
autista, dificulta a relagao.

Esses autores percebem que “...¢ muito dificil, porque se sente bem ai a articulacio
que falha na mae para que a menina possa ter esse pulsional, esse corpo que se ponha
verdadeiramente a articular um discurso” (Balbo; Berges 2001, p. 22), ou seja, ja que houve
um fracasso nessa relagdo, ndo permitindo a mae ver a filha como uma crianga normal,
enxergando apenas o problema, ha entdo uma dificuldade em acontecer o circuito pulsional,
como ja foi visto anteriormente. A partir disso, eles reescrevem a hipotese de Freud em que

diz que ¢ no pulsional que se origina um saber.
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Por isso Laznik (1991) volta a nos chamar a atengdo para o investimento libidinal,
visto sua importancia para que a crianca “autista” ndo fique impossibilitada de seguir adiante
no circuito pulsional. (Pode-se encontrar mais sobre isso no topico que fala sobre as Pulsdes).

Assim, um corpo e suas pulsdes, ou melhor, um corpo pulsional tem que ser,
necessariamente, considerado na abordagem da singularidade dos modos de manifestacdo do
“autista”. Vale lembrar que esse corpo que fora excluido da pesquisa cientifica com o
humano, desde a época da filosofia positivista — de acordo com Lebrun (1997), Leite(2003),
Rajagopalan (citado em Leite, 2003) —, precisaria ser resgatado nessa proposta de estudo das
manifestagdes infantis, durante o seu percurso linguistico com ou sem obstaculos.

Entdo, onde se enquadra a crianga “autista”? Ela se encontra na condi¢ao de sujeito ou
ndo? Ha chances de sobrevivéncia como um ser humano normal, ou manterd sempre em um
mundo fora do nosso? Se ainda restam possibilidades para uma mudanga, quais meios se
adequariam?

Stefan (1991) nos faz pensar que mesmo que seja possivel que essa crianga ndo tenha
passado do outro Real para o outro simbolico, parecendo ndo existir no autista um corpo da
pulsdo, mas sim o da alimentagdo, sobrevivéncia, precisamos refletir que, se a mesma for
colocado na posicdo de abolicdo e apagamento, ela estarda no lugar de morta sem
metaforizagao.

Complementando, pensamos sobre o caso Halil, atendido por Laznik. A mae dessa
crianga o colocava na posi¢ao de puro real, quando ele solicitava algo que lhe faltava, a mae
lhe dava 4gua. Logo, foi necessario um além da satisfagdo de necessidade. A analista fez o
papel desse Outro e ofereceu, além da necessidade, outros significantes, para que essa crianga
percebesse que ndo € somente a dgua que lhe falta. O Outro, agora, passa a ser onipotente para

a crianga, permitindo que a mesma busque a falta nele.
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Dai a importancia de permitirmos que essa crianga perceba que estd enviando uma
mensagem e que essa estd sendo recebida pelo Outro, com isso, Lacan (1953/1998) nos diz
que uma fala somente ¢ fala a medida exata que alguém cré. Sendo importante, além de
permitir a circulagdo dos significantes, escutar a significacdo do que estd sendo dito pela
crianga.

A crianca, com esse diagnostico, fala no real, ou seja, fala a forma como lhe vem,
parecendo muitas vezes um disco tocado e sendo repetido. Logo, compreende-se que essa fala
ecoldlica, mostra que esse discurso ndo tenha sido atravessado pelos significantes e suas
significacdes. Com isso, Maiello entende que “a auséncia de uma alternancia ritmica tem um
efeito de ndo-comunicagdo. Era como se fossemos surdos, ¢ de uma forma, também mudos.”
(Maiello, 1997, p.15).

Esse discurso precisa ser direcionado ao Outro para que funcione como uma
mensagem. E mesmo que um discurso ecoldlico pareca ndo ser dirigido, ¢ importante ser
devolvido para a crianga como uma mensagem, para que assim seja dada significacdo ao que
esta sendo dito e ao ndo dito.

Para Catao (2009), ainda que essas criangas parecam ndo ouvir, ¢ importante
reforcamos que elas ndo sdo surdas, o que elas demonstram ¢ que pode ter ocorrido alguma
falha, e que para Catdo, fora na passagem da voz do outro para a crianca: a voz parece nao
funcionar como objeto da pulsdo.

Logo, a musica que veste a voz parece tornar-se sem sentido. A crianga “autista” e sua
mae parecem, por hora, se encontrar em grande desarmonia musical. Catdo (2009) nos faz
uma afirmacdo importante: a crianca ouve muito antes de falar, e cita Leite (2002b) que faz a

seguinte pergunta: Entdo...O que ouvem os autistas?

*The absence of rhythmical alternation had the effect of non-communication. It was as if we were both deaf, and in a way

also mute.” (Maiello, 1997, p.15).



48

Para Soler (2007), quando o Outro articula, o significado se mexe. Sendo assim:

quando ele se liga no Outro, o corpo do significante invade o ser vivo. Obtém-se entdo
uma zona de incidéncia em que o significante governa o corpo” (p.75). “Ele se coloca,
no plano do significante, no lugar dos ditos do Outro, mesmo que fique muito calado,

e, portanto, também no lugar do complemento de libido (p.78)

Entdo, a partir dos estudos tedricos, citados anteriormente, surgiram, as seguintes
indagacdes: O que serd que essas criancas escutam? O ritmo tem algum sentido para elas?
Serd que ¢ possivel acontecer uma sintonia afetiva? A musica, em especifico o ritmo, permite
a sua entrada na linguagem?

Quando tratamos das criangas com essa patologia, parece que essas mesmas estdo em
um mundo fora dessa realidade, ou seja, fora do convivio social; e assim, Lacan nos aponta
para uma direcdo ao dizer que: “em algum lugar a lingua aconteceu nessa crianca”. (Lacan
1901-1981/1998, p.4). E entendendo que ela ndo se encontra fora da ordem da linguagem,
precisamos compreender com maior ¢&nfase os significantes presentes no seu
desenvolvimento, ja que esses tém papel importante para sua formacao.

Sendo assim, pensamos sobre o que Didier-Weill (1999) nos diz, ja que para ele,
através da musica, abre-se uma porta de entrada da crianca na linguagem. Portanto, se ha um
obstaculo na linguagem da crianga “autista”, uma hipotese interessante, seria a de supor ter
havido uma falha no ritmo em que se conduzia a sua relagdo com o Outro, impedindo-a,

portanto, de entrar no campo linguistico.

1.5.2. Autismo, Ritmo e a Constitui¢io psiquica

Mesmo que haja uma escassez de materiais acerca da relagdo do Autismo com o
Ritmo, tentaremos, com a ajuda de alguns tedricos, compreender que essa relagdo terd
influéncia direta sobre a constituicdo, além de corporal, psiquica da crianga, com essa

patologia.
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Podemos perceber que tanto nas cangdes de ninar, nas parlendas, entre outros, ¢é
produzida uma articulagdo de ritmos, especialmente os biologicos, e repeticao significante,
para assim “conferir sentido aquilo que dele seria desprovido (...) a repeti¢ao prosodica desses
elementos se organiza e se ordena em relacdo a algo experienciado pelo corpo.” (Balbo e
Berges, 1998/2002)

Logo, se em diversos segmentos encontramos a presenca vital do ritmo, ¢ necessario
entendermos que o mesmo produz um efeito sobre as pessoas. “A partir da melodia que outro
lhe dirige, ele ja experimenta a tensdo da antecipacdo que o andamento da cantiga lhe permite
supor e surpreende-se com a alteragdo neste andamento” (Vorcaro, 2001, pp. 65-84). Ainda
que ele ndo entenda o sentido, ele experimenta o prazer desse ritmo, ja que essa
movimentagdo trouxe marcas a seu corpo.

Desde o inicio da formagdo do bebé, ele e a mae se deparam com uma relacdo que
permite ou ndo ser estabelecido um ritmo, seja o ritmo da amamentacdo, da fala, do banho,
das brincadeiras, enfim, a mae, desde esse momento, tem que estd atenta ao ritmo
estabelecido nessa relagdo. Assim como Jerusalinsky, Julieta (2009, p.2) demonstra nesse
episodio abaixo:

quando pergunto a mae se algo que ele fale ou faga a surpreende, ela primeiro vacila,
mas depois me diz: "H4 algo que chama minha atenc¢do, quando dirijo o carro ou
quando quero sair de casa apressada, ele, que fala muito pouco e ndo repara em muita
coisa, me diz, em tom de queixa, pedindo para diminuir o ritmo: 'muito rapido, muito
rapido, mamae!' (...) Agora, pensando, me ocorre, sera que nao estou querendo ir

rapido demais com ele?

Tustin (1981) nos indica que hd uma cooperagdo ritmica e esse movimento acontece
quando mae e bebé compartilham a continuidade de suas sensagdes corporais, ja que ambos

encontram-se interligados, vivenciando experiéncias mutuas.
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E preciso que a mie sustente a alternincia entre os ritmos, e entre eles estdo:
olhar/ndo-olhar; presenca/auséncia; voz/siléncio; velocidade/lentidao; fome/saciedade. Enfim,
¢ necessaria uma aten¢do concentrada a esse dinamismo. E vale ressaltar que, ambos se veem
afetados, negativamente, quando algum ndo se torna presente nesse jogo.

Assim percebemos,

antes mesmo da produ¢do do balbucio de valor linguistico, j& podemos encontrar em
bebés com menos de seis meses, em franca constituicao, o progressivo enriquecimento
da modulagdo das vocalizagdes. O choro ininterrupto do recém-nascido diante de
algum desconforto fisico passa progressivamente a ser substituido por choros com
intervalos. Na medida em que o choro ja se instalou em um circuito de demanda com a

mae, o bebé chora e espera ser respondido. (Jerusalinsky, Julieta,2009, p.111)

Berges, citado por Jerusalinsky, Julieta (2009), nos indica que a crianga € um
“receptaculo temporal”. Inicialmente surge uma ritmicidade bioldgica e em seguida esses
ritmos aumentam ou reduzem a distancia existente entre o Outro e a crianga, um exemplo
desse movimento ¢ através da ritmicidade da presenca e da auséncia da mae ou até mesmo da
recusa de certos objetos oferecidos. H4 uma relagcdo ritmica nesse movimento ¢ ela fard
diferenga na formacao do bebé.

A mae, como fonte detentora, inicial, do gozo que ¢ estabelecido na relacdo dela com
seu filho,

possibilita a crianga, por sua vez, engajar inadvertidamente seu ciclo vital em um
circuito de prazer que ja ndo estd simplesmente entregue a necessidade real do corpo,
mas que segue o fluxo da ritmicidade estabelecida no lagco com o Outro primordial.
Aos ritmos organicos se superpdem os da linguagem, a tensdo e o apaziguamento se
engajam em uma ritmicidade simbolica da presenca e da auséncia do Outro.

(Jerusalinsky, Julieta, 2009)

Como ja dissemos sobre a importancia da voz materna para a constituicdo da crianga,

Maiello nos chama atencdo que mae e bebé se comunicam desde a concep¢do. Assim nos
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afirma Maiello (2007) que o entorno no qual o bebé vive ¢ como um elo continuo e que esse
envoltorio permanece na continuidade da alimentacdo, no envoltério sonoro de baixa
frequéncia, no qual a mesma diz que ¢ cadenciado pelo ritmo cardiaco e respiratério da mae.

Ha um jogo até mesmo nessa relagdo intra-uterina, ¢ uma voz que fala e que silencia, ¢
uma mae que emociona e que deprime. E porque nao dizer que ¢ um Outro que estd ausente e
presente, ainda que ambos estejam ligados por um corddo umbilical? E um ambiente em que
apresentam ritmos e arritmias, um ambiente continuo e descontinuo. Como tdo bem pontuado
por Maiello (2007), essa sincronia colocada pela mae, esse jogo continuo/descontinuo, nem
sempre ¢ desejo da crianca e nem sempre estd em consonancia com o ritmo do bebé. Ele
demanda algo que nem sempre lhe ¢ entregue. Essa ritmicidade estd presente na mae desde o
primeiro momento em que se comunique com seu bebé, ainda que esse esteja envolto pelo
organismo materno.

Jerusalinsky, Julieta (2009) afirma que:

os jogos de expectativa e precipitacdo se colocam em cena, por exemplo, nas cantigas
e parlendas infantis. Se inicialmente a mae joga com o ritmo da musica, o que produz
efeito no bebé engajado em tal temporalidade, em um segundo momento ela oferece
cantigas e parlendas nas quais produzem uma espera para que a fala ou gesto da
pequena crianga possa se engajar na cantiga. A mie e a pequena crianga mantém a
expectativa até o momento certeiro em que a fala da crianga precipita-se nessa

esperada realizagdo. (pp.216-217)

,

E necessario que o outro e a crianga, em especifico a crianga com Autismo, se
encontrem nessa trama musical, nesse elo corporal e nesse ritmo estruturante. Para Maiello
(2007) ha dois aspectos importantes para a experiéncia ritmica que sdo a constincia € a
confiabilidade, tdo somente quando ndo hd uma continuidade e nem confianca, sdo criados

espacos vazios.
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Em complemento, Maiello (1997) nos diz que: “a voz de uma mae deprimida terad
uma linha mais plana e melodiosa, um ritmo mais lento, um tom mais fraco e um tom mais
baixo do que a voz de uma mie ndo deprimida.” (p.4)’. Logo, percebemos que quando
modifica o elo afetivo, altera-se a ritmicidade, perde-se a forca, o tom ¢ modificado. Essa
alteracao pode causar forte impacto sobre o bebé ja desde a vida neo-natal.

Em consonancia, Saboia (2007) nos diz que:

assim, pressupde-se que a descontinuidade ritmica da voz seria equivalente a figura do
seio materno na vida poés-uterina, na medida em que ela se apresenta de forma
imprevisivel e sem controle, o que propiciaria condi¢des para que o bebé pudesse
experienciar sensagdes tanto de gratificagdo como de frustracdo... Logo, a experiéncia
ritmica seria, portanto, a base formadora para o senso da vivéncia da continuidade de
ser do individuo (going be), e mesmo do desenvolvimento da confianca de base.

(Saboia, p.84).

No que toca a crianga “autista” ¢ importante destacar a proposta de Porge (2012, p.90),
segundo a qual: “A ecolalia do autista seria a fixacdo a esse momento que ¢ também
estrutural”. O momento a que se refere o autor corresponde a passagem do grito ao apelo e a
palavra, tendo sido essa passagem, por ele denominada de estadio de eco.

Jerusalinsky, Julieta (2009, p.144) nos afirma que “o gozo do Outro ¢ um gozo mitico,
primordial, no qual o sujeito se oferece como objeto a um Outro a quem supostamente faria
gozar, completando-0.” Esse Outro dota da capacidade de estabelecer um ritmo entre a
crianca ‘“‘autista” e ele. Um ritmo importante para estabelecer um elo, um contato e,
consequentemente, um ritmo que permitird a abertura para a comunicagao.

O analista, também como ‘grande outro’, apresenta um lugar carregado de gozo,
desejo e significantes. “E ¢ preciso saber que lugar o analista pode vir a ocupar na estrutura do

significante e das relagdes com o objeto” (Lacan (1964, apud Soler 2007, p.66). E importante

A depressed mother's voice will have a flatter melodious line, a slower rhythm, a weaker tone and a lower
pitch than the voice of a nondepressed mother.” (Maiello, 1997, p.4)
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saber, assim como Jerusalinsky (1993) nos diz, que o analista, ainda que sentado em seu
lugar, sem fazer nada, provocara, para que a crianga “autista” lhe dirija uma demanda “que
ndo serd entdo de exclusdo, sendo de uma resposta que terd uma fungao significante. Nasce ali
o Outro que introduz o autista na posi¢ao de dispor de um Outro primordial a quem dirige sua
demanda.”(p.68)

E para melhor ilustrar a relagdo “ritmica” existente entre analista e paciente, gostaria
de trazer um recorte da dissertagdo, de Marilia Benjamim (2007), do Mestrado de Psicologia
clinica e cultura. Ela analisou um caso de um jovem, chamado Lino, de 21 anos, com o
diagnostico de autismo. Além de identificar sentimentos e sensagdes compartilhadas durante
alguns episddios nos momentos de pintura, percebia também, as reagdes da crianca em
relacdo as dela, no qual ela chamou de “sutis intervengdes”. Quando Benjamin acelerava o
movimento de pintar, ele acompanhava, ou entdo ele ria de maneira estridente, causando,
segundo ela, uma situacdo de suspense nela, provocando nele uma situagdo de satisfacdo com
a reagdo dela. Lino mudava de acordo com os movimentos e reagdes da analista. O menino se
sentia convocado ao ritmo estabelecido por ela e apresentava reacdes frente a esse dinamismo.

Através do ladico, o analista entra em uma sintonia ritmica com a crian¢a. E ao
apelarmos para Winnicott, a mesma nos indica que, se o autismo ¢ um modo de organizagao
altamente sofisticado e que sua compreensdo requer um entendimento amplo do homem, ¢
sugerido um tratamento voltado, também para os aspectos criativos, “em outras palavras, para
curar essa crianga, alguém tem que ser capaz de lhe dar os rudimentos do contato humano e,
talvez neste caso um cuidado fisico incluindo o toque concreto seja mais importante do que o
que se pode ser feito pela interpretacdo verbal.” (Winnicott, 1966, p.192)

Klein (apud Costa, 2010) fundou a técnica ludica para ser trabalhada com as criangas.
Através dessa técnica a crianga pode expressar, simbolicamente, a fantasia inconsciente. A

autora reforca que através das brincadeiras, a crianga traduz seus desejos e experiéncias
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vivenciadas. Quando a crianga se deparar com uma realidade externa, ela pode fazer vir a tona
questdes internas.

Sobre esse “ato de jogar”, em nossa linha de estudo, convocamos Vorcaro e
Navegantes (2004) que destacam o papel fundamental desempenhado pelos jogos, no que toca
a crianca “autista”, quando essa “demonstra que estd no jogo, que antecipa a ldgica de seus
lances e que quer continuar a jogar’ (p. 231), estabelecendo-se o que essas autoras
denominam de sincronia entre gesto e som. Continuando, afirmam que “Aos poucos — mas,
bem poucos —, o jogo permite novas interagdes” (p. 231). Vorcaro e Navegantes (2004)
realcam, desse modo, a importancia de se considerarem os jogos (as ritmias) entre a crianga
“autista” e o outro.

Ainda em corroboragdo ao que estamos tratando, ao analisarmos alguns casos cedidos,
através da internet, pela Musicoterapeuta Clarisse Prestes, percebemos os efeitos do Ritmo
sobre a crianga com autismo. A mesma trabalha com criangas que tem o diagndstico de
autismo e, em entrevista, ela acredita que o que ela mais busca obter nos atendimentos de
musicoterapia € a aten¢cdo compartilhada, porque ¢ a partir dai que tudo se torna possivel.
“Fico "jogando linha" o tempo inteiro... as vezes pesco um belo peixe, outras vezes s6 uma
bota”. Para ela, através dos ritmos musicais, essa crianca pode entrar em contato com outras
pessoas e vir até mesmo a falar. “Eu te diria que a musica, de um modo geral, contribui, sim,
para o aparecimento e desenvolvimento da fala.”

Vejamos alguns recortes do didlogo que aconteceu entre a Musicoterapeuta Clarisse, o

assistente André e as criangas:

Episodio 1*- Terapeuta e Crianca

T: (pega duas varetas e bate uma na outra e canta) Choco, Choco, La, 14

*Pode-se encontrar esse didlogo nos seguintes links:
http://www.youtube.com/watch?v=QRDIZ65t668
http://www.youtube.com/watch?v=UyeG4AHpTxo
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C: (ela estd com duas varetas e bate uma na outra) Choco, Choco, te, te

T: Isso mesmo: Choco, Choco, la, la, te, te

C: (esta com outro instrumento e bate nele sem parar)

T: (pega o violdo e toca junto com a crianga e canta) Caiu no pogo, quebrou a...

: Tijela (Completa a parte da musica)

O O

: (fala sem parar) “varrabididasto”

T: (Toca o violao a medida que ele repete)

T: (Em seguida repete a fala dele) “varrabididast6”
C: (Ele toca o violao a medida que ela repete)

Como se pode ver, nesse episodio, a crianga entra numa atividade ritmada iniciada
pela terapeuta — bater dois pauzinhos numa determinada cadéncia — acompanhada de
significantes: Choco, Choco, La, la. A crianga repete, entdo, a batida ritmica com dois
pauzinhos, a0 mesmo tempo em que complementa a produgao verbal da terapeuta, produzindo
a ultima silaba dobrada da palavra chocolate (te te), entrando no jogo sugerido pela terapeuta.
O mesmo jogo de complementagdo — agora com uma canc¢do conhecida da crianga — ocorre
quando a terapeuta e 0 menino “tocam” violdo. Nesse caso, T canta: caiu no pogo, quebrou a

. ¢ C complementa com o significante tijela. Logo depois, a crianga produz um termo
estranho (uarrabididasto) e, enquanto o repete, a terapeuta toca violdo, constituindo-se, a
partir dai uma sucessao (jogo) em que um toca e o outro pronuncia a palavra.

E importante compreendermos que ha uma alternancia nas batidas, em conjunto, com
pausas reguladas. Portanto, essa regularidade de batidas alternadas e continuas podem ser
elemento estruturante da “experiéncia de ritmicidade, e a condicdo primordial para a

internalizacdo das formas temporais confiaveis” (Alvarez, 1999).
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Episodio 2 - Lorenzo, Clarisse e André (co-terapeuta)’

C: (toca violao)

L: (Lorenzo fica parado com um violao pequeno)

A: Lorenzo toca!

L: (presta atengdo, sorrir e toca)

(Eles cantam musicas)

L: (corre pela sala, canta, para e diz: diga-0)

C: (canta) alecrim, alecrim dourado que nasceu no campo sem ser semeado...

L: (canta) foi meu amor que me disse assim que 14 no campo tem um “aleucrim”
C: (continua cantando)

L: (pega um instrumento)

C e L: (os dois dancam juntos, a terapeuta o coloca em cima de seus pés para ele dangar em
cima)

L: (corre para pegar um instrumento)

C: (pega outro instrumento e tocam juntos)

Nesse momento Clarisse toca o violdo e Lorenzo fica parado até que o assistente pede
para ele tocar. Lorenzo canta e corre pela sala, até que todos cantam. Quando param de cantar,
Lorenzo completa: diga-o (trata-se de um trecho final da musica). A terapeuta canta uma
musica e a crianga complementa, a terapeuta continua cantando € a mesma crianga pega agora
um instrumento, ambos continuam nessa ritmicidade (cantando, tocando e dancando). A

crianga entende o ritmo colocado pela terapeuta. A terapeuta pega um instrumento, o entrega

’Pode-se encontrar esse didlogo nos seguintes links:
http://www.youtube.com/watch?v=QRDIZ65t668

http://www.youtube.com/watch?v=UyeG4AHpTxo
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para a crianca ¢ ela entra no ritmo e ainda que o ritmo da crianga pareca descoordenado, a

terapeuta procura dar um sentido.

Episodio 3- Crianca e Terapeuta®

C: (corre e vai se deitar em um colchdo e 14 permanece)

T: (puxa o colchdo com a crianga e canta dizendo que vai passear)

T: (enrola crianga no colchdo e abre e fecha o colchdo com a crianga) fechou, abriu, fechou,
abriu...

C: (r1 bastante ¢ sai do colchdo) Aaaa...

T: Abriu (Terapeuta completa)

C: (abre colchao e ri)

Nesse episodio, parece ocorrer um outro jogo entre T e C. A crianca deita-se no
colchdo e a terapeuta ndo a deixa sozinha, brincando de enrola-la nesse colchao, fechando-o,
abrindo-o e cantando as palavras fechou, abriu. A crianca apreende a brincadeira, entra no
ritmo e tenta emitir a palavra abriu, dizendo — “aaaaa” que a terapeuta logo interpreta,
falando — “Abriu”. A crianga parece confirmar ao abrir o colchdo e ambas gritam ao finalizar
0 jOgO com Sucesso.

Entendemos com isso que o ritmo permite a integracdo de vivéncias precoces no
psiquismo da crianga e estabelece as primeiras formas de comunica¢do com o mundo e a
linguagem, ligada a essas vivéncias. Ele se apresenta como elemento necessario para o
desenvolvimento da psique e da linguagem, além de estabelecer comunica¢do entre um e

outro.

%Pode encontrar esse dialogo no seguinte link:

http://www.youtube.com/watch?v=0sIdkESbPJI.
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E para refor¢ar um pouco mais sobre essa tematica, ¢ ao retornarmos com o recorte
clinico de Benjamin (2007), sobre Lino, em uma de suas sessdes, a investigadora percebeu
que, em um episodio, “quase todos da familia estavam sentados assistindo televisdo, e Lino
parecia estar muito “disperso”, sem olhar pra nada, nem ninguém, o pai percebeu que seu
filho acompanhava a musica vinda da televisdo, marcando o ritmo no pé” (p.24) com essa
descoberta, ela comecou a perceber outros gestos, agdes ritmicas em Lino — movimentos da
mao ao pintar, expressdes faciais, troca de olhares, sons com a boca fechada, fazendo na
garganta ¢ marca¢dao da lingua para imitar os tiques do reldgio da sala. Logo, Lino deu
continuidade a essas agdes, a medida que, ela considerou o ritmo como fator “primordial a

permear e organizar as primeiras experiéncias sensoriais do ser humano” (p.25)
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Utilizamos nessa pesquisa, o método de Estudo de Caso. Essa escolha se deu porque
sua proposta metodologica € compativel com os objetivos desse estudo, na medida e que,
além de ter como um dos focos uma analise minuciosa dos casos, permite que consideremos
as singularidades do objeto pesquisado.

Trivinos (1987, p.133) nos afirma que o Estudo de Caso "¢ uma categoria de
pesquisa cujo objeto € uma unidade que se analisa aprofundadamente". Em complemento, Yin
(2001, p.33) nos indica que “o estudo de caso como estratégia de pesquisa compreende um
método que abrange tudo — com a logica de planejamento incorporando abordagens
especificas a coleta de dados e a andlise de dados. O estudo de caso ¢ uma estratégia de
pesquisa abrangente”.

Trivinos (1987), também, nos aponta que essa natureza abrangente nos dard margem
para fazermos um exame das condi¢des de vida do sujeito, ou seja, o nivel s6cio-econdmico,
escolaridade dos pais, profissdo, sobre o tempo que os pais se dedicam aos filhos, o tipo de
alimentacdo das criangas, além de nos proporcionar opinides dos professores e compreender,
também, os diversos ambientes no qual o sujeito vive.

Para Yin (2001, p.21), o estudo de caso “surge do desejo de se compreender
fendmenos sociais complexos”. Para o autor, esse tipo de estudo surge para preservar as
caracteristicas significativas dos eventos que acontecem na vida real.

Um ponto forte do estudo de caso ¢ “sua capacidade de lidar com uma ampla
variedade de evidéncias, como documentos, artefatos, entrevistas e observacoes” (Yin, 2001,
p.27). Assim como Chizzotti (1998, p.102) nos indica, o caso acaba sendo “tomado como
unidade significativa do todo...” e por isso torna-se “suficiente tanto para fundamentar um
julgamento fidedigno quanto propor uma intervencdo”. Com isso, devido a amplitude desse
método torna-se vidvel um estudo mais aprofundado do caso, sendo permitido ser revelada a

realidade como também a “multiplicidade de aspectos globais” (Chizzotti, 1998, p. 102).
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Quando selecionamos os casos que foram estudados e analisados, entendemos o grau
de importancia que ambos nos trariam, pois nao se tratou de uma escolha aleatéria, mas sim
de uma escolha decidida porque nos contribuiria para darmos uma evolu¢ao nos estudos
acerca do autismo. Chizzotti (1998) ja havia nos chamado atengdo para a selecdo e

3

delimitagdo do caso, ja que “..sdo decisivas para a analise” (p.102), ¢ preciso que
compreendamos que “..o caso deve ser uma referéncia significativa para merecer a
investigacao” (p.103), ele precisa ser “...apto para fazer generalizacdes a situagdes similares
ou autorizar inferéncias em relagdo ao contexto da situagdo analisada” (p.103).

O estudo de caso, assim como Gil (2002) pontua, nos deu margem para termos um
estudo profundo, detalhado e exaustivo. Sendo assim fora possivel, através da andlise, termos
uma amplitude do conhecimento acerca do assunto estudado, e chegarmos a conclusdo de que
outros poderdo toma-lo como referéncia. Por mais que o estudo de caso, em muitas situagdes,
foi colocado, por muitos, como um instrumento banalizado, ele nos indica que o maior erro se
encontra nas pessoas que nao sabem utiliza-lo, logo ¢ importante ressaltar que ele ndo nos
proporcionara um conhecimento preciso de uma populacio, porém nos dard uma visdo geral

acerca do problema e ainda nos permitird perceber fatores que os influenciam ou que sdo por

eles influenciados. (Gil, 2002).

2.1. Participantes

Participou desta pesquisa um sujeito, que no periodo das filmagens, tinha a idade de
11 anos e havia sido diagnosticado como “autista”. Com relacdo a crianca estudada,
chamaremos pelo nome ficticio, Binho, preservando, com isso, sua identidade. No periodo das
filmagens, o menino participava de sessdes terapéuticas, em grupo, além de atendimentos
individuais no CEMPI — Centro Médico Psicopedagogico Infantil, um servigo da prefeitura da

Cidade do Recife, especializado no atendimento a criangas e adolescentes com transtornos
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invasivos do desenvolvimento. Esse servigo é composto por uma equipe interdisciplinar com
profissionais das seguintes especialidades: psicologia, psiquiatria, terapia ocupacional,
pedagogia e fonoaudiologia. Vale ressaltar que 0 CEMPI consiste em um espago, no qual tem
como uma de suas abordagens tedricas, principais, a Psicanalise.

O grupo era constituido por quatro criangas, entre nove e onze anos de idade, todos
do sexo masculino e com o diagnostico de autismo. Deste grupo participaram, também, duas
Psicanalistas. Todos os registros foram devidamente autorizados pelos pais das criangas, pela
Institui¢do e pela investigadora que organizou os registros.

As sessdes em grupo aconteciam nas dependéncias do CEMPI, ndo apenas em uma
sala especifica, mas também nas demais dependéncias da Instituicdo. Nessas atividades
terap€uticas, as criancas tinham a oportunidade de se envolver em varias situacdes de
interacdo, que aconteciam entre elas e as analistas.

Os dados que serdo analisados e discutidos neste estudo, foram filmados, transcritos
e cedidos por outra investigadora. Pertencendo, esses registros, ao Banco de Dados do

CEMPI. Nessas transcri¢des estdo contidas manifestagdes verbais e ndo-verbais.

2.2. Procedimento

A coleta dos dados se deu mediante o recurso de uma camera filmadora que
registrou, em fitas de video, as sessdes de terapia em grupo, no qual, dentre as demais
criangas, participava Binho, crianca escolhida para ser analisada nesta pesquisa.

A coleta foi realizada semanalmente por aproximadamente trés meses, sendo no total
dez filmagens, com duracdo média de 40 minutos cada. As filmagens foram autorizadas pela
mae da criangca que disponibilizou o uso dos “dados” para fins da pesquisa. Os registros
foram, posteriormente, transcritos, de maneira detalhada e cuidadosa, no computador, com o

auxilio do editor de textos Word e impressos para facilitar a leitura.
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2.2.1. Procedimento de analise

A escolha do menino, participante dessa pesquisa, deu-se mediante uma leitura prévia,
que revelou a presenga de jogos ritmicos, atendendo, portanto, a0 nosso objetivo.

Primeiramente, utilizamos a transcricdo das sessdes de filmagem da crianga a ser
acompanhada, porém valorizamos as manifestagdes ritmicas como também as producdes
verbais e ndo-verbais do sujeito, relacionadas a essas manifestacdes. Foram também, levados
em conta, elementos do contexto que se apresentaram relevantes para o estudo, no que toca a
tais manifestacdes, bem como os movimentos corporais da crianga, em sua relagdo com os
adultos. Depois de fazermos uma exaustiva leitura dos registros longitudinais, com o objetivo
de uma primeira familiaridade com os dados, selecionamos e colocamos, em fichas,
fragmentos de “didlogo” ou de interacdo (entre as criangas e as analistas), que continham
alguma manifestacdo ritmica da crianga e/ou da terapeuta. Em seguida, analisamos ocaso
escolhido para o estudo, tomando como base para a andlise, a teoria psicanalitica. E por fim
realizamos uma leitura repetida do corpus dessa crianca, seguindo um percurso tanto
retroativo (para tras), como proativo (para adiante) e tomando como ponto de referéncia cada
fragmento de “didlogo” (ou de intera¢do) que continha manifestacdo ritmica. Anotamos,
entdo, as manifestagdes verbais da crianga, que pudessem ter alguma relagdo com aquelas que

se fizeram presentes nas manifesta¢des ritmicas.
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Relataremos alguns fragmentos da historia de vida da crianga que escolhemos para
analisar, apenas, com o objetivo de contextualizar o caso. Esses fragmentos foram retirados
do material que nos foi fornecido pela mesma pesquisadora, que nos forneceu os registros em

video, das sessdes de terapia em grupo, ao qual pertence o caso aqui estudado.

3.1. Caso clinico

Iniciando uma historia

Baseado nos relatos da pesquisadora, que nos forneceu os registros, sera apresentado
um pouco da historia de Binho, crianca selecionada para nossa analise.

Binho nasceu no dia 27.05.91, faz parte de uma familia de classe social baixa, e € o
mais novo dos irmaos, tendo mais um irmao e uma irma. Sua mae € costureira ¢ seu pai ¢
“pistoleiro” e motorista. A crianga fora encaminhada, para o CEMPI, com o diagnoéstico de
transtorno difuso do desenvolvimento, por um psiquiatra infantil. No dia 26.10.95, ele
participou de uma triagem no CEMPI e deu inicio a seu tratamento no dia 27.03.96. A
proposta de modalidade de tratamento foi individual e em grupo. No caso do atendimento
individual, houve a participacdo da familia e no caso do atendimento em grupo se deu no
atelier de aprendizagem.

A mae disse que: “desde os dois anos de idade, percebeu que ele ndo era igual as
outras criangas”, e que: “com um ano e trés meses de idade, ele levou uma queimadura na
mao com o ferro de passar roupa. Ele puxou a tdbua enquanto a tia tinha saido e o ferro
emborcou na sua mao. Ele gritou muito. Em casa, deram-lhe o remédio (pediatrin), mas nao
sabem bem a quantidade, e ele terminou dormindo. Levaram para o posto de saude e o médico
fez o curativo, enquanto ele dormia. Ele s6 veio acordar bem depois. Quando acordou, quis

tirar a faixa. Ficou uma bolha e quando virava casquinha, ele arrancava com o dente. Levou
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bastante tempo para ocorrer a cicatrizagdo. E para a mae de Binho, “desde entdo, ele se
apresentou mais atrasado do que as outras criangas de sua idade.”

Com relagdo a linguagem, a mae de Binho afirma que: aos dois anos, “depois da
queimadura, ele deixou de dizer algumas palavras que ja tinha adquirido, sé permanecendo
‘papa’”’. De acordo com ela, “ele ndo sabia pedir 4gua, chamar ‘mamae’ e nem falar, de
maneira adequada, os nomes de outras pessoas, além de objetos”. Para a mae, o menino
“voltou a falar, as primeiras palavras, com trés anos e meio ¢ as fala de forma bastante
incompreensivel”. Vale salientar que, as vezes, ele articula, corretamente, algumas palavras,
tais como: Xuxa, titia, Ci¢a (nome da mae), Chico-total e etc. Segundo a pesquisadora, que
participou das filmagens com Binho, ele parece falar para si mesmo, ficando até mesmo de
costas para as pessoas. A mae (1996) indica que “ele esta dando para falar pela televisao,
imitando as frases que ele estd ouvindo. Um dia, eu o vi falando todo o comercial de
televisdo... entretanto, quando ele me viu, parou e saiu andando”. Ao ir a igreja, “ele ja canta
os hinos” e parece que “ele estd dividido entre a linguagem da gente e a linguagem dele”
(Mae, 1997).

Com relagdo ao processo de interacdo social, A mae informa que ele “ndo olha para as
pessoas e nao da atencdo a nada”. Diz, ainda, que, “ele s6 gosta de brincar s6 e parece que
ninguém pode brincar com ele. Se alguém se aproxima, ele sai de perto e para de comer”.
Para a mae “ele ndo s6 ndo aceita uma brincadeira proposta por outro, como também nao da
continuidade a uma iniciada por ele, passando de um brinquedo para outro, como um carro,
bola, papel, lapis e revistas”. “Ele ndo se interessa tanto pelos amigos, mas sim pelos
brinquedos que eles possuem” (Mae).

E quando se trata de brincadeiras, a mae diz que “ele gosta de brincar de luta e de
bater, com R. (companheiro da mae)”. A pesquisadora percebeu que ele ¢ curioso e explora

todos os materiais que estdo na estante. Ele gosta de brinquedos de encaixe e de agrupar os
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blocos pela cor e pela forma. Diz, ainda, a mde, que, ele constréi um caminhdo e diz a
palavra: COMPESA, logo a mae informa que os caminhdes da COMPESA, passam,
frequentemente, pela frente da casa deles. A mae relata que “os brinquedos novos, ele quebra,
e brinquedo velho, ele conserta”. Além disso, Fernanda percebe que ele gosta de folhear
revistas, procurando por carros, avides, Onibus, viadutos e até mesmo siglas como: TAM,
VARIG, entre outras. Gosta de brincar com vasilhames, fazendo um movimento de encher e
esvaziar, com areia e agua.

Segundo a mae, ele gosta bastante de televisdo, programa de adulto e ndo de crianga.
As pessoas o chamam e ele ndo da atencdo. Para ela, ele ¢ uma crianga agressiva e violenta,
gosta de morder e tapar os ouvidos e que as vezes parece chorar sem motivo aparente. Porém,
ele gosta de musicas e, vale ressaltar, que, segundo a pesquisadora, quando a mae canta, ele
reage cantando e se aproxima dela.

Segundo os relatos da pesquisadora, os pais de Binho se separaram quando a mae
ainda estava gravida (6 meses de gestagdo). Os mesmos brigavam bastante. O pai tinha um
relacionamento extraconjugal. A mae de Binho esteve doente durante a gravidez, sentia dores
na barriga e o pai gostaria que ela tirasse o bebé. Segundo a mae, ele nasceu “depois do prazo
estabelecido para o seu nascimento”, sendo necessario que o médico fizesse uma intervengao
para a bolsa estourar. Ele nasceu saudavel, porém engordou bastante ¢ a mae passou a
compara-lo com os outros irmaos, analisando seu comportamento com relagao aos outros. Ele
foi criado pelas tias, j4 que a mae precisou trabalhar quando ele tinha seis meses de vida.
Quando ela o visitava, notava algo diferente, sendo assim, a mae ndo sabe informar mais
coisas, ja que, segundo ela, o bebé fora criado por outros.

Ainda segundo a mae, quando Binho viu a foto do pai, ele saiu de perto. Ela informa,

que quando o Pai foi ao CEMPI, disse que ndo tinha condi¢des de ajudar a crianga, nem ao
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menos sabia do problema. A partir disso, ele se foi e ndo deu noticias. Ela disse que se Binho

o visse ndo lembraria. “Ele ndo tem conceito de pai, ndo sabe o que ¢ pai”.

3.2. O caso em discussao

Embora, a escolha do participante, como ja foi referido antes, tenha decorrido de uma
selecdo prévia dirigida pelos objetivos deste estudo, ¢ importante notar que, numa escuta
inicial das sessdes de terapia em grupo registradas, chamou-nos a aten¢do a presenca de jogos
ritmicos dos quais Binho tem participagdo ativa, em especifico, no que diz respeito as
manifestagdes verbais. Algumas dessas manifestagdes parecem coordenadas ao tipo de jogo,
ou ao tema que a terapeuta tenta sustentar para dar lugar a uma “conversa”, outras vezes,
parecem ndo estar bem articuladas. Por exemplo, Binho dirige-se ao portdo da Instituicdo,
contorna uma mesa (episodio 1), fala algo sobre o pai, quando as terapeutas tentam dar inicio
a alguma brincadeira em grupo, causando-lhes estranhamento (episodio 1), ou ainda, coloca
as maos nos ouvidos, tapando-os, enquanto verbaliza (episédio 2). Costuma também, com
certa frequéncia, produzir algo incompreensivel, mudando, algumas vezes, o tom de voz

(episédio 3).”

B=Binho(11 anos)
N=Nando ¢ W=Willian®
A=Analista 1
F=Analista 2

R=Analista 3

7 Viérios fragmentos de sessdes (episodios) estdo contidos em fragmentos (episédios) mais longos, tendo sido,
contudo, recortados, para que deem maior clareza aos pontos discutidos. Com esse mesmo objetivo, ndo ¢
seguida uma ordem cronoldgica na apresentagao dos episoddios.

¥ Nando e Willian, embora nio sejam foco de nosso estudo, sdo criangas que irdo aparecer ao longo das
conversas, pois faziam parte do grupo terapéutico.
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Episddio 1 (29/05/2001)

(As terapeutas A e R procuram iniciar uma brincadeira de trem “sugerida” por W)

(William passa a corda pelo pescoco de Binho)
R — Pergunta a Binho....
B — Aj, ai!
W — Cuidado!
(Binho se livra da corda, olha para a camera e faz gesto de negacdo. Ele se dirige ao portdo e
depois contorna a grande mesa)
B — (Fala algo incompreensivel)
W — Acao!
W (Sacode a corda no chao. N grita, parecendo algo articulado)
W — Oh, Binho, oh Binho, tem esse aqui!
(W mostra os objetos no armario)
B —.....fui atras do meu pai...
Enfim tudo que o que vocé precisa saber...
(...)
A — Qué tem seu pai, Binho?
B — Meu pai virado!
A — Tu ndo dissesse que cuidasse do meu pai?!

B - ...Meu pai que nada...tudo

Episddio 2 (12/06/2001)

(Binho coloca a mao no ouvido)

B — Ma-qui-nis-ta Cu-qui!

B — Magquinista Cuqui!

(..r)

F — A gente vai escrever os nomes das estagdes, agora
B — Estacdo CEMPI!

F —Pois ¢

B — Estagao CEMPI! (poe as maos no ouvido)
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Episodio 3 (29/05/2001)

(Binho fica no canto da parece, encostado ao armario)

B — (Fala algo incompreensivel)

(Binho parece encabulado, solicitando a Fernanda que ndo seja filmado)
B — (Fala algo incompreensivel)

(Binho sorri).

Num retorno aos registros das sessdes, chamou-nos a atenc¢do, nas manifestacoes
verbais de Binho, a forte marca de ecolalia e, neste momento, a crianga parece estar em uma
posicdo que Alfredo Jerusalinsky (1993) nos apontou como colagem absoluta ao Outro,
ocorrendo um espelhamento. Com isso, vale notar que o menino repete, de forma mediata ou
imediata, a fala das terapeutas, durante as sessdes, preservando, algumas vezes, sua dimensao
prosodica, como, por exemplo, o tom ou a entonacdo, conforme mostram os episodios

seguintes (4 e 5):

Episodio 4 (29/05/2001)

A — Vai maquinista
B — Ma-qui-nis-ta
(..
A — Oh CEMPI, bora, corre!
F — Esse trem ta muito rapido!
R - ...¢ o trem bala!
B — Esse trem td rapido (fala de uma forma lenta)
F — Esse trem ta rapido demais
B — Rapido demais (mesma entonagdo)

A — Eita, 1a vem o trem ai...
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Episddio 5 (29/05/2001)

A — Vocé pisou no meu pé!

B — (Fala algo incompreensivel)
A — Isso é muito chato

B — Isso é muito chato

A — E agora deu pra repetir as coisas, foi?

No entanto, repetidos retornos a esse corpus revelaram-nos que essas manifestacoes
verbais ecolalicas nem sempre possuiam o carater de rigidez, permanéncia e imobilidade,
conforme referem os autores que tratam do tema. Nesse sentido, algumas vezes, parecem
ocorrer rupturas nos blocos verbais, através da introducdo ou da juncao de algum fragmento

de fala, como exemplificam os episddios 6 e 7 que se seguem:

Episddio 6 (29.05.01)

B — Batuque!
A — Pra ndo sair do trilho, maquinista!
B — Pra ndo sair do trilho, batuque!

B — Batuque

Episddio 7 (29.05.01)

(W pega a corda que se encontra no chio perto do portdo da sala)
W — Bora o trem, que tal?
Hein?
A — Tudo o que vocé quiser...
W — Bora, bora, bora, ...
B — Hu, hu!
(...)
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(A “maquina fotografica” cai da mao de B)

B — Quebrou-se!

R — Quebrou, deixa eu ver.... se da pra ajeitar!

(B pega bruscamente o filme da mao de R e tenta colocé-lo na “maquina fotografica”. Nao
aceita sua ajuda)

B — Tudo...o que vamos fazer pra ajeitar.

Sendo assim, pensando sobre a ecolalia, nos sentimos convocadas a lembrar sobre a
relacdo especular. Visto que Lacan (1901-1981/1998) nos indica que o primeiro espelho da
crianca ¢ o Outro e que, inicialmente, a crianca estd presa a essa relagdo, porém,
complementando, Quinet (1994) nos afirma, que sendo esse espelho a representagdo do Outro,
0 sujeito passa entdo a admirar seu eu enquanto eu ideal como um objeto de desejo do Outro,
e de acordo com a maneira que a crianca apreende esse desejo do Outro, passa a ter uma
imagem diferente de seu eu e até mesmo da realidade.

Assim, pode-se dizer que um enunciado do adulto (terapeuta), produzido na situagio
atual de terapia, teria convocado, na produgdo verbal de B, um outro enunciado (também
produzido pelo adulto, em situacdo anterior), quebrando, embora de forma muito
singular/momentanea, a rigidez de seus blocos. Teria havido, portanto, uma jun¢do de
fragmento de um enunciado do outro ao bloco verbal ecoldlico. Nesse sentido, a relagao
(metonimica) entre enunciados do adulto, nas verbalizagdes do ‘‘autista”, poderia ser
concebida como indice de algum movimento.

Convém acrescentar que, algumas vezes, o menino repete a fala da terapeuta,
modificando, no entanto aspectos prosoddicos, como a entonagdo, o tom, ou o ritmo (episodio
8) e, em outros momentos, apenas um fragmento da fala da terapeuta retorna na verbalizagdo
de B, chegando, num determinado momento (episédio 9), a criar um termo estranho

(Filmanda) que seria o cruzamento de dois outros termos: filmado e Fernanda.
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Inicialmente, o epis6dio 8 nos traz um ponto que nos chama a atengdo. A analista
inicia uma brincadeira ritmica do trenzinho e faz uma pergunta ao menino: Pra onde o
maquinista esta nos levando? O menino, ao entrar na brincadeira, responde: estagdo cempi.
Com isso, a partir desse jogo, percebemos o surgimento de uma série de outras palavras. Em
continuagdo, também percebemos as indicagdes que a analista faz quanto a ritmicidade da
brincadeira (trem). Ela diz: esse trem td muito rdpido e a crianga repete sua fala, porém com
uma entonag¢do diferente, de maneira mais lenta, visto que a analista, ao fazer essa indagagao,
indica que o criangas diminuam o ritmo.

Assim Lacan (1963/2007) nos questiona que o que ha desse sujeito, cuja voz toma o
outro sempre que fala? Sendo assim, o autor afirma que essa voz aparece como essencial para
a convocagdo. Nesse sentido, Azevedo (2007) nos diz que a voz faz um corte no que era

continuo, criando, simultaneamente, ritmo e tempo.

Episddio 8 (29.05.2001)

(Anamaria puxa o trenzinho, cantando a musica)
A — Passa um trenzinho, todo enfileirado

R — Bora Binho, por aqui!

R — Pra onde o maquinista esta nos levando?

B- Estacao CEMPI

R — Vamos para estagio CEMPI, ouviu, Ana, o que Binho disse!
B- Es-ta-¢ao CEM-PI!

B — Ceeeempi! Ceeeempi!

A - CEMPI! CEMPI! Cad¢ a estagio CEMPI?
B — T4 aqui!

A — Vai maquinista

B — Ma-qui-nis-ta

F — Esse trem ta muito rapido!
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B — Esse trem td rapido (fala de uma forma lenta)

Episddio 9 (29.05.01)

(Lucas, a crianga que estava no corredor, encontra-se agora do lado de fora do Cempi,
olhando para o grupo através da janela)
F — Tu ndo quer ser filmado nao, é?
Tu quer ser filmado?
B — Filmanda, tchau
F — Tu quer ser filmado?

B — Quer vi va!

No entanto, dois aspectos tiveram especial destaque no corpus recortado, em relagdo
aos quais se detera, daqui por diante, nossa discussdo, especialmente em jogos ritmicos: trata-
se de uma complementagdo, pelo menino, da fala da terapeuta ¢ da insistente repeticao de
duas expressdoes verbais: Estagcdo Cempi e Maquinista cuqui as quais reaparecem,
recorrentemente, nas varias sessdes de gravagao.

As discussdes desses dois aspectos serdo seguidas pela transcricdo de fragmentos de
sessdes de terapia em grupo os quais deixam visiveis o envolvimento das criancas —
especificamente de Binho — e das terapeutas, em jogos ritmicos (e em “conversas”), alguns
dos quais sdo acompanhados por uma cangdo, ao que tudo indica, ja conhecida por todos do
grupo: O trenzinho.’

Quanto ao aspecto: complementagdo da fala da terapeuta, convém realgar os
momentos em que a terapeuta traz uma parte da musica — um fragmento da onomatopeia do

I4

trem — piui..... € a crianga complementa com o outro fragmento ¢4 tatd (episédio 10); quando

9y » ~ ~ . . . P . -7
La na estagdo, bem de manhdzinha, passa um trenzinho, todo enfileirado, e o maquinista puxa a manivela, piui-
ta-ta-ta, piui ta-ta-ta
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a terapeuta produz o termo maquinista ao qual o menino acrescenta cuqui (episoédio 11), ou

quando ela produz estagdo e Binho complementa com Cempi (episddio 12):

Episodio 10 (25/05/2001)

A — Estamos chegando! Piui!
B — Ta-ta-ta

R - Piui!

B - Ta-ta-ta

A — Piui, ta-ta-t4! Bora maquinista!

Episddio 11 (12/06/2001)

F - Tu quer brincar de trem?

F — Quem ¢ o maquinista?

B — Ma-qui-nis-ta

B - Ma-qui-nis-ta Cuqui!

F — La na estagdo, bem de manhazinha...passa o trenzinho...todo enfileirado e o maquinista...

B — Cuqui!

Episodio 12 (12/06/2001)

F — Primeira estacado...

B - CEMPI!
F — Primeira...ah ¢ o CEMPI! Depois?
B - E o CEMPI!

De um modo muito especial, essa complementacdo constitui o jogo que envolve sinais
de transito: a terapeuta mostra cartdes com as cores vermelho, verde e laranja, como se

fossem os sinais de transito, aos quais a crianga a cada vez, responde com a sinalizagio da cor
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(pare, siga, atengdo) : F — Agora o sinal estd ficando...? B — Siga, sendo essa resposta

acompanhada por movimentos da crianga, simulando dirigir um carro:

Episodio 13 (12/06/2001)

(Binho d4 uma volta por toda grande mesa, arrastando a sua cadeira pela sala)

F — Oh Binho, ¢ o teu carro é?

B — Hum

F — E teu carro? Vou pegar o carro também!

Binho se ergue e arrasta o seu ‘carro’ até o portdo da sala.

B — Estacdo (Preventiva?)!

B — Estacdo (Preventiva?)!

F — O sinal ta verde?

B — Nao, (Preventiva?)!

Binho bate na grade do portdo da sala e da partida no seu ‘carro’.

F — Entao, deixa eu ver se ta verde

Binho sai arrastando o seu ‘carro’, contornando a grande mesa da sala.

F — Binho?

Fernanda procura algo que represente o sinal de transito. Ela encontra pecas de encaixe nas
cores vermelha, amarela e verde que podem servir de indicio de sinal de transito.

F — Que cor é essa?

B — Siga!

F — Que cor ¢ essa?
B — Verde!

F — Siga!

F — Que cor é essa?
B — Pare!

F — Esse ¢ pare!

F — E esse?

B — Atencdo

F — Atencdo! Vamos la!



Binho bate na mesa e d4 partida no seu ‘carro’.

F — Ei, Pare, sinal vermelho!

Binho bate na mesa “marcando” parada

F — Sinal vermelho! Parou!

F — Titittititi!

F — Siga!

F — Pare! Parou!

F — Parou! Sinal vermelho! E agora: tututututu

Binho da partida no seu carro, mas Fernanda alerta com a mao, mostrando a peca amarela.
F — Atencao!

Binho se senta de novo no seu ‘carro’ e espera o sinal de transito.
F — Agoral!

Fernanda mostra a pega verde.

B — Siga!

Binho da a partida no seu ‘carro’.

F — Siga!

Binho contorna a grande mesa da sala com o seu ‘carro’.
Fernanda chama Fagner pra participar da brincadeira

F — Pronto! Cada um tem o seu carrinho!

Binho bate na mesa e diz:

Binho espera no carro, enquanto Fernanda mostra a Fagner como deve utilizar o ‘carro’.
Fernanda vai para frente de Binho e este lhe diz:

B — Siga!

Fernanda mostra a peca vermelha.

F — O sinal esta...?

B — Fechado!

F — Fechado!

Fernanda mostra a pega verde e diz:

F — Agora o sinal esta...?

B — Bririririrriri! Ah!

77
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Binho arrasta seu ‘carro’.

F — Ei! Péra! O sinal ta vermelho!

F — Agora o sinal esta ficando...?

B —Siga

Binho da partida no carro

F — Parou! Sinal vermelho

Binho bate na mesa e diz:

F — Pare, motorista

B — Motorista do carro

B — Fernanda, motorista para!

Binho continua parado, sentado no seu ‘carro’. Ele bate na mesa e diz:
F — Peral, perai, perai!

Binho bate na mesa novamente e diz:

F — Agora o sinal vai mudar, de vermelho vai ficar...verde! Siga!
Os dois motoristas dao partida nos seus carros.

F — Vai, Binho!

F — Pare! Pare! Vamos 14! Motorista! Tu tem que respeitar as regras do transito!
Binho aguarda no seu carro.

Binho bate na mesa e diz:

Binho acompanha tudo que Fernanda diz pra outra crianga

F — Motorista...!

B — Mo-to-ris-ta!

Binho dirige-se a Fernanda, sentado no seu carro.

B — Verde! Siga!

Parece importante retomarmos, entdo, as colocagdes feitas em relagdo a uma crianga,
no final da fundamentagao teodrica deste trabalho. Nesse caso, a terapeuta canta: caiu no pogo,

quebrou a ... ¢ C complementa com o significante tijela, produzindo, logo depois, o termo
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estranho (uarrabididasto) o qual passa a constituir uma sucessdo (jogo) em que um toca € o
outro pronuncia a palavra. Nesse sentido, a regularidade, alternancia e continuidade de
batidas poderiam, talvez, ser concebidos como elemento estruturante da experiéncia ritmica e,
conforme destaca Alvarez (1999), a condi¢dao primordial para a internalizagdo das formas
temporais confidveis.

Desse modo, poderiamos supor que esse jogo ritmico que consiste na complementacao
de fragmento produzido pelo Outro (no caso a terapeuta), com um fragmento (da fala desse
outro) trazido pela crianga, implica j4 um movimento, uma circula¢do na verbalizagdo de B.,
ou melhor, uma possibilidade de que a repeticao de tal complementacdo, em jogos ritmicos,
estendam-se a outras cenas, transformando, assim, suas manifestacoes verbais. A esse
respeito, lembremos Vorcaro e Navegantes (2004) na medida em que, quando a crianga
autista antecipa a logica dos lances do jogo e quer continuar nessa atividade, aos poucos, o
jogo permitiria novas interagdes.

Em complemento, Winnicott (1966), nos indica que, ao se tratar de uma crianga com
autismo, organizagdo altamente complexa e sofisticada, ¢ sugerido por ele um tratamento
voltado para as questdes criativas, para assim permitir uma sintonia ritmica entre a crianga € o
analista.

Poderiamos citar também o exemplo da expressdo fd aqui verbalizada pela crianca,
apds uma pergunta com cadé formulada pela terapeuta, conforme se pode notar, nos
fragmentos seguintes. O td aqui!!! retorna, varias vezes, diante de perguntas (formuladas com
cadé), deixando visivel, numa das vezes (episddio 15), que essa expressao apenas preenche de

forma ritmica um lugar aberto por uma pergunta da terapeuta.

Episodio 14 (29/05/2001)

A - CEMPI! CEMPI! Cadé a estagcado CEMPI?



80

B — Td aqui!
Binho, nesse momento estd extremamente atento aos corredores do hospital. Nesse momento,

aponta para um local do corredor a esquerda.

Episddio 15 (12/06/2001)

(...)
F — Oxe, cadé a chave?

B — Ta aqui (Binho responde sem nem procura-la)

Indicamos, ainda, a seguinte complementacao realizada por Binho a fala da terapeuta:

Episodio 16 (12/06/2001)

B — Ooooi!

F- Fernando?

B — Ndo ta aquiiii!

F — Eu pensei que Nando tivesse chegado...

B — Na sala!

Em relagdo a insisténcia da repeticdo das duas expressdes: Estacdo Cempi e
Magquinista cuqui, convém indicar que, quando a terapeuta propde instalar uma brincadeira
(um jogo), uma das criangas (William) fala no trem que € interpretado pela terapeuta como
sendo uma determinada brincadeira acompanhada pela cancdo (O trenzinho). Comeca, entdo,
a brincadeira que reaparece de forma bastante recorrente. Binho recorta da can¢do o termo
estacdo e faz a jungdo com Cempi (nome da Instituicdo), formando a expressdo estacdo

Cempi que ¢ repetida insistentemente, pelo menino.
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Episodio 17 (12/06/2001)

F — La na estag¢do, bem de manhazinha...passa o trenzinho...todo enfileirado e o maquinista...
B — Cuqui!

F — Puxa a manivela

F — Piui...
B — Taa-ta-ta
F — Piui...

F — La na estacdo, bem de manhazinha...

F — parou o trem! Parou!

Binho para o trem e se vira

B — Estagao CEMPI!

F — Vamos fazer as estagdes, vamos?

B — Estacoes!

F — Perai, vamos escrever as es...as estagdes!
B — CEMPI! Estagdo CEMPI! (apontando para o fundo da sala)
F —Pois é...

B — CEMPI!

F — Quais estagdes que tem?

B — Estacao CEMPI!

F — Qual ¢ a outra estagdo?

B — CEMPI!

F — Ah, s6 ndo tem a estagao...

W — Prazeres!

F — Pronto, Prazeres! Outra: Aeroporto

F — Primeira estacao...

B - CEMPI!
F — Primeira...ah ¢ o CEMPI! Depois?
B - E o CEMPI!

F — Depois ¢ Prazeres!

F — E aeroporto
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Num certo momento, estacdo se desliga de Cempi e se liga a varios outros termos,
destacando-se 0 momento em que se constitui um jogo de escrever o nome das estagoes.
Porém, nesse momento, a analista coloca a seguinte atividade: A gente vai escrever os nomes
das estagoes, agora. A partir disso, 0 menino traz outros termos relacionados a Estacao
(Estacdo psiquiatra, laboratorio, Psiqui, cecidilha, chiqui, por¢do sim, gel, amonia. Em
seguida, ele desliza o significante amodnia e o transforma em: mom, mom. Em seguida, a
estacdo amoniaga, estagdo proibido. Ele desliza para mais outros termos: Proibido, e diz: Nao

fume. Posteriormente, ele retorna para o termo inicial que ¢ a estagdo CEMPI):

Episodio 18 (12/06/2001)

(...

Binho coloca a mao no ouvido:

B — Ma-qui-nis-taCu-qui!

B - Maquinista Cuqui!

(...

F — A gente vai escrever os nomes das estagdes, agora
B — Estacdo CEMPI!

F —Pois ¢

B — Estacdo CEMPI! (pde as maos no ouvido)

B — Estacdo CEMPI! (sorri)

B — Estagdo... estacao!

Binho se vira para o interior da sala.

B — Estacoes!

Binho anda pela sala com a corda do trem na mao.

(..)

Binho permanece sobre o portdo
B — Aqui ¢ 0o CEMPI
F — Quem ¢ que vai escrever: Estagdo CEMPI? Escreve aqui Binho!

B — CEMPI
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F — Qual ¢ a outra estagdo?

F — Prazeres!

B — Prazeres, ndo, ¢ CEMPI (olhando para o papel) E CEMPI Po!!! Es-ta-¢do La-bo-ra-to-rio!
F — Ah, tem o laboratério, Binho, também?

B - Es-ta-¢doPsi-qui-a-tra!

F — Pois ¢, tem outra também! Olha s6 quantas tem!
B - Estagdo Psiqui!

B — Es-ta-¢ao!

B — Cecidilha!

F — Puxa, vamos fazer o trenzinho!

B — Es-ta-¢do CEM-PI!

B - Estagao Chiqui!

F — Vai escrever ai, agora

B — Chiqui

B - Estacdao Por¢do Sim!

F — Vai Binho, escreve o nome da outra estacao
B - Estacdo CEMPI!

F —Nao!

B — Estacdo...

B — Psiquiatra!

F — Pronto, estacdo psiquiatra, va...

B - Estac¢do a maquinista cuqui! (sorri, olhando para Fernanda)
B — Cu cu!

F — Escreve outra estagdo Binho

B — Estagado

R — Psiquiatria

F — Psiquiatra, né?

B — Psiquiatra, nao

W - Gel

B - Estacao Gel!

F — Escreva ai va

B - Estacdo Amonia!

B — A-mo-nia

B — Mom, mom



B - Estacdo Amoniaca!
B - Estacgdo Proibido!

B — Isto ndo pode dirigir

B — E ndo fume
B — Agel
F — Agel

Fernanda arruma e escreve todas as estagdes citadas por Binho
B — Nao fume

F — Esta ¢ a estagdo Agel — Nao fume

F — Vamos comecar o trenzinho

B — Vamos passar pela estagdo Amonia
F — Quem ¢ o maquinista?

B — cuqui

B — Estacdo Amonia! Esta¢do A

B - Estacdo CEMPI!

(...

Eles estdo brincando de carro de policia

B — Vai cair! Piuiii

B — Mo-to-ii

B — liiih!

(...)

B — Chiiiiiipi

B — Chir-te

(...)

B — E de trofééechi!
(...)

W — Bora ligar o maquinista
B — On-ze-ma-qui-niiis-ta

F — Tu ja propds brincar de...
B — J4 ma-qui-nis-tacu-qui
(...)

B- Brasil, co-tiii-go, ééée?!

(..)

84



85

B — A gente t4 brincando de itrofechi

A outra palavra recortada da cangdo ¢ magquinista que se liga a batuque, nas
verbalizagcdes de Binho (episddio 19). A terapeuta diz: Cuidado, maquinista. O menino
responde dizendo: Batugque. A terapeuta mais uma vez diz: Pra ndo sair do trilho,
magquinista! Ele diz: Pra ndo sair do trilho, batuque! Assim, quando a terapeuta ressalta o
termo Maquinista, B traz outro: Batuque e, posteriormente, traz outros termos que se ligam a

maquinista: uqui, ruqui, puque (ap6s a terapeuta ter produzido maquinista puque):

Episddio 19 (29.05.2001)

A — Eita, 1a vem o trem ai...

A — Cuidado, maquinista!

B — Batuque!

A — Pra ndo sair do trilho, maquinista!

B — Pra ndo sair do trilho, batuque!

B — Batuque

B — Magquinista!

R - bem de manhazinha, passa um trenzinho

Todos — todo enfileirado, e o maquinista puxa a manivela
Todos — Piui...

B — Estagado

A — Estacdo farmacia!

B — (Fala algo incompreensivel)

B — Bora maquinista, a estagao CEMPI!!!

A — Es-ta-cdo

B — CEMPI

R - E 0 maquinista puxa a manivela. Piui-ta, ta, t4! (bate com o pé no chao) Piui...
A — Oh, maquinista!

B — Oh maquinista uqui!

A — Maquinista, olhe a pista!
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B — Uqui!

A — Nao insista!

B — Maquinista ruqui!

A — Magquinista puqui, olhe a pista! Maquinista puqui, olhe a pista, olhe a pista!
R — Atengdo, esse trem seguird para a estagio CEMPI!

B — Estacao CEMPI!

A - Estacdo CEMPI!

A — Estamos chegando! Piui!

B — Ta-ta-ta

R - Piui!

B - Ta-ta-ta

A — Piui, ta-ta-td! Bora maquinista!

B - Magquinista puqui, puqui?

A — Olhe a pista, ndo ¢ de borracha!

Todos — Nao é de borracha, ndo é de borracha. Ndo insista, ndo insista.
A — Magquinista, maquinista..!

B — Uuqui, uqui!

A — Chegou a estacao!
Binho sai para o corredor e volta ao portdo, sorrindo, sem deixar de olhar para Fernanda.
B — Cadééé, uuuuuuui!

(..)

A partir disso, Binho traz a palavra cuqui, formando : maquinista cuqui que aparece,
de maneira recorrente, nas verbalizacdes do menino.

Convém notar que maquinista cuqui continua a retornar, nas verbalizagdes do menino,
assim como também acontece com a outra expressdo: estagdo Cempi.

E importante realcar, ainda, uma especificidade no que toca o termo insistente: cuqui o

qual ressoou em nossa escuta. Assim, a partir do registro desse termo e seguindo uma leitura
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proativa e retroativa — conforme procedimento adotado na analise e discussdo do corpus do
participante desta investigagdo — ficamos surpresas ao nos depararmos com algumas
semelhancas sonoras que ressoaram em nossa escuta de cuqui e de varios outros termos
presentes nas verbaliza¢des do menino.

Vale ressaltar que diante dessas surpresas que tivemos, nos remetemos ao que Lacan
(1998) nos afirma acerca dos significantes, para ele, os significantes acontecem em cadeia,
articulando-se a outros significantes e para o autor seria um erro pensar que a significacao
reinaria, irrestritamente, para-além.

Podemos, ao que parece, supor que a producdo (cuqui) traz a marca da homofonia, na
medida em que, considerando a semelhanga sonora, esse termo se relacionou, em nossa
escuta, a varias outras verbalizacdes do menino. Assim, do ponto de visto sonoro (e, também
considerando a posi¢do que os termos ocupam em relagdo a maquinista), cuqui convocou
puxe o qual se segue ao termo maquinista (maquinista puxe), na mencionada cangao.
Relacionou-se também a Batuque que aparece no episddio 19: 4 - Cuidado maquisnista. B -
Batugue(num momento anterior ao aparecimento daquela expressdo: maquinista cuqui, no
corpus de que dispomos). Cuqui também se relacionou a: uqui, ruqui, puqui (apds a terapeuta
ter produzido:magquinista puqui, no episédio 19)

Destacou-se, também em nossa escuta, o termo chiqui:B - Esta¢do chiqui, no episddio
18, que possui, em relacdo a cuqui, o mesmo morfema final /qui/, como também o fato de
que, apos a produgdo de chiqui, aparecem, nas verbalizagdes do menino, varios termos com o
morfema /xi/:chiipi, chir-te, trofééechi, itrofechi (episdédio 18). Poderiamos dizer que os
grupos sonoros/xi/ e /ki/ teriam circulado por varios termos (grupos sonoros), nas
verbalizacdes de B, mudando também de posi¢do e tendo provocado um efeito de surpresa

sobre o investigador.
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Ainda com relagdo a circulagdo desse grupo sonoro, podemos perceber que ele

3t
1

também permitiu circular palavras que tenham um “som extenso” da letra “i”. Permitindo-nos
notéa-los no meio das palavras chiiiipi, piuiiii ¢ Mo-to-ii, seguindo para as palavras: On-ze-ma-

qui-niiis-ta, Co-tiii-go (episodio 18).

Valeria, por fim, referir a verbalizagdo de B, no episodio seguinte:

Episddio 20 (12/06/2001)

F — Qué que a gente vai brincar, hoje, hein?
Binho abre a janela da sala.

B — Qué a gente vai brincar qui, caqui, hoje?
F -0 qué?

B -0 qué?

O segmento caqui que se introduziu numa manifestacdo ecoldlica do menino,
convocou, em nossa escuta, tanto o termo cuqui, como a expressdo td aqui que, como
dissemos, também ¢ recorrente nas verbalizagdes de B, marcando um lugar no ritmo
(reversibilidade) da “conversa”: o lugar de quem responde a uma pergunta com Cadé, muito
embora ndo possamos dizer que se trata de significantes, ou melhor, ndo poderiamos dizer que
0 menino escutou da terapeuta uma pergunta ou que sua verbalizagdo constitui uma resposta a

essa pergunta, como ja foi indicado.
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Consideracoes Finais

Conforme foi mostrado, neste estudo, palavras de uma canc¢do retornaram na
verbalizacdo de Binho, passando a fazer parte de jogos ritmados e de “conversas”. Desse
modo, tais palavras se movimentaram, circularam de uma cena a outra e se transformaram,
nas manifesta¢des verbais do menino, em meio a varios outros tipos de manifestagdes, como
por exemplo: as ecolalias, as manifestacdes verbais incompreensiveis, 0os movimentos
corporais e verbalizagdes desarticulados, em relagdo a cena atual da sessdo.

Supde-se, entdo, que, na crianga com diagndstico de autismo, teria ocorrido um
obstaculo/uma dificuldade no que toca o esquecimento da voz materna (em seus aspectos de
ritmo e de melodia).

Portanto, lembremos a proposta de Didier-Weill (1998) sobre o papel desempenhado,
na trajetoria linguistica da crianga, pela sonoridade da voz materna que ela deve esquecer para
lhe ser possivel assumir o significante, o que significa dizer: para que se torne falante.

Lembremos também Porge (2012), para quem a ecolalia, nessa crianga, indica que ela
teria ficado presa a sonoridade, ou melhor, ao eco da voz do outro (a mae). Em outras
palavras, o “autista” teria ficado aprisionado ao que esse autor chama de estadio de eco que
ele considera, por sua vez, como estruturante do sujeito.

Dai se pode inferir que, por mais paradoxal que possa parecer, seria por meio da
sonoridade da voz (especificamente, em sua dimensdo ritmica, que a crianga poderia vir a
esquecer a voz do outro (mae) a qual ela teria ficado presa, abrindo-se, portanto, em suas
manifestagdes verbais, uma fenda por meio da qual essas manifestagdes pudessem se
movimentar, pudessem circular e se modificar.

Formulando em outros termos, diriamos que o eco da voz do outro (ecolalia) — que
teria aprisionado o “autista” — poderia ser modificado pelo proprio eco, em sua dimensao

estruturante. Talvez possamos falar, no caso de Binho, num esboco dessa atividade
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estruturante, quando, por exemplo, algum fragmento sonoro de cuqui ecoa em batuque,
chiqui, ta caqui, cu cu, ou quando um fragmento de chiqui, por sua vez, ecoa em chipi, chirte,
ressoando como uma homofonia, a quem escuta essas verbalizagdes. Assim, nesses
momentos, a sonoridade da voz do outro nio ecoaria, em bloco, na voz de B, mas, como um
fragmento de uma série fonica que ecoaria outras séries fonicas. Vale notar que nao se trataria
ainda de significante que remete a outros significantes, gerando o sentido no falante; no
entanto, se um fragmento sonoro remete, homofonicamente, a outro fragmento sonoro,
indicando, de algum modo, uma fragmentagdo, uma circulagdo, uma modifica¢do, indagamos
se ja ndo seria uma abertura para uma inscri¢do significante. Indagamos também se o ritmo
presente na musica, nos jogos, na reversibilidade de “posi¢des conversacionais” ndo estaria,
de algum modo, favorecendo essa homofonia. Poderiamos ainda perguntar se o ritmo presente
em varias cenas nao favoreceria a entrada do significante nas verbalizagdes do menino.

No entanto, essas perguntas contém, apenas, uma suposicdo que necessitaria de um
longo caminho de investigacdo. A contribui¢do de nosso estudo poderia talvez se concentrar
na seguinte questdo: ndo seriam as homofonias, nas verbaliza¢des da crianga com diagnostico
de autismo, um aspecto dessas verbalizagdes que necessitariam/mereceriam ser investigados
em sua relagdo com o ritmo?

Para finalizar, destacamos que este trabalho de Dissertagdo se inclui na linha de
estudos sobre a crianca com diagndstico de autismo que procuram escutar, nessas criangas,
sua dimensdo de positividade, procurando sair, assim, de uma escuta negativa influenciada
pelos rétulos de papagaio, concha, fortaleza vazia e tantos outros que, apesar das varias
tentativas, tragcam previamente seu “destino” com a marca da exclusdo.

"essas criang¢as sdo sujeitos, mesmo que elas ndo falem, uma vez que sdo
tomadas no significante pelo fato de se falar delas; no Outro ha significantes que os

representam" (Soler, 1999, p.222)
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