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RESUMO

NANCI, Katia Arilha FiorentinoNarrativas que evocam memdrias e subjetividades:

0 reposicionamento do trabalho com a literaturaodgem oral na alfabetizacdo. 2013.
Dissertacao (Mestrado) - Faculdade de Educacéoetsmlade de Séo Paulo, S&o Paulo,
2013.

Esta dissertacdo investiga as possibilidades d@ltra com narrativas de origem oral nas
séries iniciais do Ensino Fundamental. Em oposgé&entralizacdo de alguns contetdos
pragmaticos (géneros discursivos presentes noawtidia criangca), apontada como relevante
pelas concepcbes pedagogicas dominantes nas zgisetgovernamentais, nossa hipotese
assume que um trabalho bem direcionado com osstéix¢oarios, sobretudo os de origem
oral, €& capaz de suscitar importantes efeitos disms de memorizacdo e,
concomitantemente, potencializar subjetividadesra@itas a aprendizagem da leitura e da
escrita. Neste trabalho, demonstramos basicamesgguonte: (1) a partir de uma ambiéncia
criada pelo manejo de uma diversidade de narragiiesseus suportes, conseguimos otimizar
a alfabetizagdo mesmo em ambiente heterogéneospii®jatamos, nesse trabalho com as
narrativas, a importancia de uma escuta do prafegs® no caso, possibilitou intervencdes
positivas na aprendizagem de alunos em geral esalam dificuldade; (3) a partir de um
estudo de caso detalhado e de reflexdes sobresooasns mais brevemente relatados,
examinamos a oralidade de algumas criancas e aob@pas sua entrada na escrita
alfabética, procurando detectar nesse processévpizssemergéncias de uma subijetividade de
entre-textos, capaz de tracar vias de autoriaindartio entrecruzamento de diversas areas do
conhecimento, como a Psicandlise, a Linguistidmaise do Discurso, a Critica Literaria, a
Historia da passagem da oralidade para a escef@meentos de metodologia e da historia da
Educacao, procuramos tratar de conceitos comadeglescrita "amplas" (textualizacdes na
oralidade que ja portam elementos essenciais tleded escrita graficas), sujeito, memoria,
letramento, escuta e autoria. Primeiramente reabsaum estudo com uma crianca que
apresentava dificuldades na alfabetizacdo; apésralmalno com as narrativas, observamos
gue o aluno obteve certo sucesso em seu processod&los colhidos pudemos levantar
nossa hipétese. Posteriormente, realizamos noasallio acompanhando uma turma do 1
ano e observando o desempenho dos alunos na dalida novos dados obtidos permitiram
aprofundar nossas consideracbes sobre o trabalho a® narrativas de origem oral.

Considerando que a escola brasileira enfrenta afidedo alto percentual de alunos que nao



dominam a leitura e a escrita nas séries inicjaiificamos nosso estudo como busca de
respostas a essa demanda: como pode se dar adaindeientrada da crianga na escrita,
levando em conta seu posicionamento subjetivo entweal e o0 escrito, entre a escuta e a
leitura? Assim, uma possivel contribuicdo destaelliacdo serd o reposicionamento do
trabalho com as narrativas de origem oral em relacéscrita, nas séries iniciais do Ensino

Fundamental.

Palavras-chave: 1. Narrativas-oralidade. 2. Letramalfabetizacdo. 3. Subjetividade-

linguagem. 4. Memoria. 5. Psicandlise. 6. Autoria.



ABSTRACT

NANCI, Katia Arilha FiorentinoNarratives which evoke memories and subjectivities:
repositioning of the work with the literature ofabrorigin in literacy. 2013. Dissertacao
(Mestrado) - Faculdade de Educagéao, UniversidadgidePaulo, Sao Paulo, 2013.

This dissertation investigates the possibilitieswaifrking with orally-originated narratives
within the early stages of elementary school. Tétralization of certain pragmatic contents
(such as children speech on a normal daily scenaigointed out as relevant by the
dominant pedagogical conceptions within the govemnguidelines. Our hypothesis goes in
the opposite direction and assumes that a wellrgldnproject involving literary texts,
especially the ones from oral societies, will stiab@ important discursive effects of
memorization as well as potentiate subjectivitiegolved in writing and reading learning
skills. This work demonstrated: (1) you can optienlieracy even in heterogeneous classes
by means of the manipulation of a variety of navest in different supportsvithin an
appropriate reading ambience; (2) the importancehef teacher’s ability to listen while
working — teacher’s skills will enable him to intene in student learning in general and those
who have difficulties; (3) based upon a detailegecstudy, and others more briefly related,
we examined the oral ability of certain childrerddaollowed their entrance in the alphabetical
writing phase, trying to detect the possible emecgeof an inter-text subjectivity, capable of
tracing pathways towards authorship. By the intdige of several areas of knowledge, such
as Psychoanalysis, Linguistics, Discourse Analysterary Criticism, the History of passage
from the oral to the writing phase in societies] alements from methodology and history of
Education, we tried to address concepts such asgeand writing in a broader sense (texts
in oral formats which already carry essential cpte®f reading and graphic writing), subject,
memory, literacy, listening (in an analytical sensed authorship. First we conducted a study
with a child who presented learning disabilitiesidg the early stages of reading and writing.
After developing a project with narratives, we oet that the student demonstrated some
success in his learning process. From the dataatetl within the study we were able to
determine our hypothesis. On a later phase, wehweta group of students of the first year of
elementary school, and observed their developmeiit r@lates to the oral ability. With the
new collected data we were able to deepen our derations regarding the oral narratives
project. Considering that the Brazilian school egstdeals with the challenge of a high

percentage of students who are not fluent in ba&siding and writing in the early years, the
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goal of this study is to seek answers to the falhgwelaim: how does it work the dynamics of
a child who initiates the writing phase, considgrms/her subjective positioning between the
oral performance and the writing, between listenamgl reading? Therefore, a possible
contribution of this dissertation will be the repimming of the work involving orally-

originated narratives in relation to the writingtive early stages of elementary school.

Keywords: 1. Narratives-orality. 2. Lettering-tiaey. 3. Subjectivity-language. 4.Memory.
5. Psychoanalysis. 6. Authorship.
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Introducéo

Cuénteme usted un cuerffrtega y Gasset, 1993, p. 36).

Ortega y Gasset, em seu ensaio Chiijote em la escuela”, retoma o artigo de Antonio
Zozaya, em que este critica a imposicao, pela Redd¢m, da leitura d®om Quixotenas
escolas primarias espanholas. Zozaya argumentaga“ljuQuijote no es lectura para
parvulos ni para adolescentes... En la escuelaoenhfalta Don Quijote ni Hamlet”, ou seja,
a preparacdo para a vida exigiria a aprendizagencettas técnicas particulares, que
permitiriam exercer algumas funcdes vitais, demtfidss a aprendizagem de leituras com
conteudos praticos e especificos, do mundo danm@o@o e da ciéncia. Como anota Ortega y
Gasset, Zozaya nédo se refere as atividades edgsemi@iaonsciéncia humana que constituem
nosso repertorio fundamental e perene, mas prapde se lean en la escuela los periddicos
con preferencia a toda otra literatura” (ORTEGA XSSET, 1993, pp. 11-12).

Apesar de considerar em muitos sentidos um ‘desatinmposicdo da Real Ordem
espanhola, Ortega y Gasset posiciona-se contrartang Zozaya: 0S jornais nao seriam
expressdo da vida, mas apenas da atualidade,pdafisie’ da vida; a vida 'profunda’ estaria
excluida do que neles se ressalta, que € apenda social, a politica, a técnica, a economia,
em um determinado tempo e contexto.

A partir dai, o fildsofo tece consideracfes sobecgianca e sobre o que pensa que deva
ser a elas ensinado nos anos iniciais de escdlariPara o autor, antes de se ensinar questoes
referentes a atualidade e a vida social, a esedari@d oferecer a crianga um certo estofo de
entusiasmo, beleza e desejo, como 0s que estédenEesnNos mitos e nas artes. Seria tal
entusiasmo uma lufada que, ao cruzar nossa paispg@mica, faria fluir aspiracdes e
reflexdes que antes estavam por demais endurquadaserem aproveitadas.

Afirma o filésofo que a crianca, na escola, deve aavolta numa atmosfera de
sentimentos audazes e magnanimos, ambiciosos €amtéis. E acredita que as imagens do
mito, como as de Hércules e Ulisses, sdo, sim)as@veis, mesmo em nosso tempo, porque
gozam de uma irradiagdo imperecivel, geradora degotaveis entusiasmos. Enquanto o
pedagogo praticista prescindird dessas imagenastarats para trabalhar, em primeiro lugar,
com o0 mundo pratico, ou, como se diz hoje, comigeuso de letramento da crianca e com

0S usos possiveis da lingua e da escrita, OrteGasget prefere que essas experiéncias
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praticas e os dados de realidade sejam postosicios finais da educacdo, e que em seu
inicio sejam abordados sobretudo os mitos, pois:

Los hechos no provocan sentimientos. Qué serigarde un nifio, sino del
hombre mas sabio de la tierra, si subitamente fiuavantados de su alma
todos los mitos eficaced=l mito, la noble imagen fantastica, es una
funcion interna sin la cual la vida psiquica se dendria paralitica.
Ciertamente que no nos proporciona una adaptacionntelectual a la
realidad. ElI mito no encuentra en el mundo externgu objeto adecuado.
Pero, en cambio, suscita en nosotros las corrientésducidas de los
sentimientos que nutren el pulso vital, mantienen #ote nuestro afan de
vivir y aumentan la tension de los mas profundos smortes biologicos. El
mito es la hormona psiquica.

El arte en general tiene, comparado con la ciencia, uactar de funcion
interna. Es él una fabulosa inadaptacion al medio y vive esto de
irrealizar, de trastrocar, de fantasmagorizar el mudo exterior
(ORTEGA Y GASSET, 1993, p. 29. Negritos nossos).

Assim trata o autor do que nos parece um cuidaglesta sobre 0s essenciais conteudos
a serem trabalhados nos anos iniciais de escajadza entendemos dai a necessidade de
clareza por parte de educadores a respeito deaiaistidos. Para ele, a discriminag&o entre o
que é essencial e o que é prescindivel deverigallese como uma consequéncia necessaria
da nocéo da vida infantil.

Apesar de esse embate entre Zozaya e o filéso&detravado no inicio da década de
20 (do século XX), suas reflexbes poder ser hdienradas com muita pertinéncia, pois
temos observado, nas ultimas décadas, ja no aohist@nos iniciais do ensino fundamental,
o desenvolvimento de curriculos escolares que nessude forma exagerada o que
chamamos conteldos pragmaticos, ao mesmo tempouendaxam de empreender um
trabalho mais cuidadoso com os mitos, a literatuaacultura de origem oral. Geralmente as
narrativas, hoje em dia, quando estudadas na eséol@adaptadas, deixando-se de trabalhar o
rico vocabulario que originalmente as acompanhatddwezes, servem somente de pretexto
para o trabalho com aspectos gramaticais e corgedlf@abetizatérios, ou ainda fixam-se
totalmente em torno da diversidade de géneros sudepragmatica contida (0 que é um
bilhete, como reconhecer um cartaz, uma publicigdcég. Aléem disso, geralmente os alunos
nao sao convidados a retomar historias na oraljdagl® mesmo a inventar suas proprias
historias a partir de suas fantasias e matrizégaexja dominadas. Mesmo quando se faz um
trabalho com narrativas, ndo se explora o entusiasfantil com as fantasias e com os jogos
linguageiros tipicos da infancia -, o que, em ndupaitese, prepararia terreno para uma

subjetividade mais afeita a leitura e a escrita.
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Partimos da ideia de que as narrativas, se bemalhadas, sdo capazes de gerar um
favorecimento da alfabetizac&o. E a partir desspgsicio que passamos a apresentar nossas
hipoteses e objetivos. A abordagem que faremo®dess busca reposicionar o trabalho que
vem sendo feito com a oralidade e a leitura no cadlapalfabetizacéo.

Portanto, investiga-se neste trabalho a contdouidas narrativas orais infantis na
formacao de um repertorio para alfabetizandos pggsa funcionar como uma matriz sobre a
qual ou a partir da qual uma subjetividade leifpoasa efetivar-se. Nossa hipotese basica
toma as narrativas e os textos da infancia em @eneios de origem oral) como elementos
fundamentais para a emergéncia de uma subjetiviglediisposta as demandas da escrita e da
leitura. Temos como premissa que a memaria oral@inio das narrativas contribuem para
a alfabetizacédo de forma decisiva: as narrativesoam, convocam memoria e subjetividade,
corpo e fala. Assim, o trabalho com narrativas jtermma ambiéncfaque facilita a entrada
das criangas na escrita, mesmo daquelas que costressstir diante das demandas da escola
ja nos anos iniciais do ensino basico.

Decorrentes dessas premissas, 0s objetivos dalstthio podem ser assim delineados:

- Demonstrar se e como ocorre 0 processo de alfabab a partir do trabalho com uma
diversidade de narrativas vindas da tradicdo (sodé&fadas, mitos, lendas regionais, contos
populares), que o professor deve conhecer, aléumdediversidade de suportes desses textos
que o professor deve manéjar

- Verificar a importancia e a essencialidade daa@gm®, pelo professor, de uma escuta

diferenciada, a partir da qual se busquem indigiss apontem para vias de absorg@®

! Quando usamos o termo 'ambiéncia’, queremos evédepara muito além do uso do espaco fisico, yra@Es
antropolégico - o espac¢o imaginario das narratigasgue sdo possiveis o laco entre adulto e crigngiessor

e aluno, e as identificacdes destes com personagemstecimentos, enredos. Esse espaco imagirapode
desdobrar-se estando o sujeito em relacdo a urn eatrcrianga encontra no adulto o gosto pela tizairaA
ambiéncia pode referir-se, também, a uma somaadas espacos de que uma escola dispde - a saldaje
biblioteca, o espaco aberto do pétio - com osa=felb trabalho com as narrativas feito pela profass entre
professores. Assim, consideramos também a posdsitidi de armacéo entre professores na preparacé® des
ambiéncia. Por exemplo, o professor pode contarhistéria que tenha como personagem uma cutia, ¢@mo
em diversos contos indigenas coletados por Sileiméo, enquanto o professor de educacéo fisica lpauzr
de 'corre-cutia’. Mais tarde esses elementos paghamecer imbricados em retomadas orais e em aiédde
leitura e escrita na sala.

2 Entendemos por 'suportes' os diferentes meios [gelais os textos circulam: o corpo, o livro, osursos
audiovisuais. Nesse sentido, ndo nos referimosaapaos diferentes portadores de textos, que fahesdoaa
suportes meramente graficos. Atribuimos o manejsetesuportes as modalidades de apresentacao eesses
algumas vezes ligadas a performance, como a cantis;istorias, que o professor pode fazer de mendie

a leitura oral de uma narrativa ou sua dramatiza@aoanejo também se refere a exploracédo de divegesades
escritas, além de sua retomada a partir de owdoossos, como a masica, o video, o cinema.

¥ Optamos por esse termo - absorcdo - por considesague no processo de alfabetizacdo deve haver a
formacdo de uma subijetividade leitora, ou seja,audeebemos a alfabetizacdo como mera situacaativagn
de memdria disposta e consciente, mas sim numeegdate consciente e inconsciente. De acordo ceudFr
(1996¢), entre esse engate se situa a memoériaalacqntém tracos inconscientes que se reatualizasn n
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contetdos dos processos de alfabetizacdo, por@aekinos, e que, consequentemente, leve
essa escuta a possibilidades de intervencdo rahicabom alunos em geral e com alunos em
dificuldade;

- Examinar nos dados colhidos como se deu tal psoc@a particularidade de um
estudo de caso: como se deu a passagem, se dedesejante ou ndo, da oralidade para a
escrita — considerando primeira e ultima ndo como par dicotbmico, mas a Ultima, a
entrada na escrita, como extensdo das possildestéticas dos géneros draise buscar
detectar nesse estagio a presenca ou a ausénmgakede autoria.

Considerando que € na analise dos dados que bussaesidenciar a validade de nossa
hipotese, afirmamos que nela se encontra o focwsga pesquisa, levando também em conta
gue se mantém imprescindiveis 0 manejo de supoatesse criar a ambiéncia pretendida e a
escuta diferenciada do professor, para se levaba o trabalho com as narrativas por nos
proposto.

No cenario atual da escola publica brasileira,vatiagoes feitas pelo governo revelam
altos indices de alunos que ndo dominam a leit@asgcrita nas séries terminais do Ensino
°I-

Fundamental’- algo em torno de 60% -, como observamos nadadizixo:

Niveis 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

% 6,99 | 1449 1904 1946 1644 113 76 3|32 1,20,19

Tabela 7 — Percentagem de alunos por nivel dec@péiia em Lingua Portuguesa (leitura) na quarta/géinto ano do
Ensino Fundamental. O nivél, 4m destaque, seria a média minima, estipuladaqéG Compromisso de Todos pela
Educacdo (BRASIL, 2012) e aceita pelo PDE, necesaanaosseguimento dos estudos. Abaixo do nivet@usstariam os
leitores que apresentariam dificuldades para ukaiuaa como instrumento de aprendizagem. A soenzeto a trés totaliza
59,98.

Em S&o Paulo, os resultados sobre a alfabetizagdoa dos dois primeiros anos
escolares atestam que “Uma em cada quatro criglagasscolas municipais da cidade de S&o
Paulo termina o 2.° ano do ensino fundamental s#arder e escrever. Isso significa que,

dos 48 mil avaliados no 2.° ano do ciclo 1, maid¢ Henil ainda ndo estavam alfabetizados”

acontecimentos (trataremos do conceito de memaia especificamento no capitulo 2). Nao se traietapto,

de apropriacdo de contetddos, mas sim de absorgiondsmos. Tal termo também nos parece favoravel a
concepcao que adotamos sobre a literatura e sngdefs, as quais explicitaremos no capitulo 1; dedsaaqui
breve apresentacdo: a literatura "é forma de caomieeto, inclusive como incorporacao difusa e inc@rge”
(CANDIDO, 2004).

“ Como ja aponta o texto inicial do projeto “Ensidara leitura a partir de diagndsticos orais”. Rmjescrito

em 2006, pelo Prof. Dr. Claudemir Belintane, daufdade de Educacdo da Universidade de S&o Paubp, pa
aprovacao de financiamento pela FAPESP.

® Dados da prova Brasil:
download.inep/gov.br/educacao_basica/prova_brasib/sesultados/2012/Saeb_2011 primeiros_resultatios
e_inep.pdf, acessado em 16/04/2013.

® BRASIL. Ministério da Educacdo. PDE: Plano de éweslvimento da Educacéo: Prova Brasil: ensino
Fundamental: Matrizes de Referéncia, topicos erifeses. Brasilia: MEC, SEB, INEP, 2008 (p. 8).

" Blog http://saraival3.blogspot.com/2011/03/em-8g@abam-2-ano-sem-ler-e.html, acessado em 30/12/20




17

Se levarmos em conta a situacdo da Prova Brasil, 2fifdemos concluir que essa situagao
inicial tende a prosseguir e até mesmo a pioradeosais anos do Fundamental |.

Para buscar respostas a essa demanda de alfabetigestifica-se um estudo que possa
indicar como melhor ou mais significativamente psgedar essa dindmica da entrada na
alfabetizacao, levando em conta a cultura braajlessencialmente oral e musical.

Os dados que aqui serdo analisados foram colhidosés momentds primeiramente
durante os atendimentos individuais, feitos no decale 2009, a um aluno considerado com
dificuldades de alfabetizacéo, por ocasido dassagivistas no projeto “Ensinando a leitura
a partir de diagndsticos orafs”Temos, dessa coleta, um processo desencadeanijo
desenvolvimento e sucesso parcial ja pudemos ¢ansia final da 12 série, ou seja, o aluno
passou a lidar bem com a oralidade, dominandoentamdo narrativas; passou a ler palavras
e pequenos textos, assim como a escrever palavmassitabas simples, caminhando para
uma completa alfabetizacéo.

Em um segundo momento, continuamos nossa coletatgua participagdo no projeto
“O desafio de ensinar a leitura e a escrita hoecdatdo Ensino Fundamental de nove anos e
da insercdo do Laptop na escola publica brasilélra’Fizemos, no inicio de 2011,
diagndsticos sobre a oraliddde leitura e escrita de todos os alunos da classsnT-
chegados ao novo ensino de nove anos no Brasils Apdiagndéstico inicial ter sido
completado, a equipe de trabalho (professores gu@aslores) concluiu que alguns exigiam
uma atencdo mais detida. Assim, num terceiro mamemiassamos a trabalhar
individualmente ou em pequenos grupos com alunossiderados em dificuldade de
alfabetizacéo. De tal processo, recolnemos algadesibreves, os quais consideramos que
poder&o apontar e justificar planos de intervencéo.

O primeiro dos trés conjuntos de dados acima deferconfigura-se como um estudo de

caso: durante todo o ano de 2009 acompanhamoseachraentos individuais o desempenho

8 A condicdo de geracdo de dados foi a seguintesquisadora simulou, nos trés momentos, o papsdglenda
professora, trabalhando com um ou mais alunos sEssgalhos aconteceram em locais fora da salalde As
falas, tanto da pesquisadora como do(s) alunogsynf registradas por escrito, durante o trabalho es
criangas, e depois digitadas.

° Projeto coordenado pelo Prof. Dr. Claudemir Baliet, da Faculdade de Educacéo da Universidade ale S&
Paulo, financiado pela FAPESP e realizado no perdied2007 a 2009.

19 Optamos por colocar no corpo do texto o relataesabaluno atendido. A apresentacdo do relato sanos
andlise se darao no capitulo 3.

1 projeto coordenado pelo prof. Dr. Claudemir Baliwt, da Faculdade de Educacgdo da Universidadeale S&
Paulo, financiado pela CAPES e desenvolvido desdiio de 2011, com previsao de duracao de 4 anos.

2 Fizemos o registro de um reconto oral feito pelosios. Essa situacéo ocorreu com grupos de cincGeis
alunos, totalizando os 30 alunos da classe. Resgatao capitulo 2 o registro dos recontos.

13Vide Anexo A. Nele se encontram relatos de siteag®m quatro alunos diagnosticados com dificulsiade
alfabetizacdo. Detalhes desses Ultimos dados aaedisados no capitulo 4.
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de um aluno. O estudo de caso é aqui compreenditio possibilidade de pesquisa, ao se
levar em conta que os alunos da escola publicd atudas vezes ocupam um lugar de

reniténcia diante do processo de alfabetizacdost@de de caso pdde sugerir intervencoes
num panorama mais amplo. De acordo com Venturaretsgdo ao estudo de caso como

modalidade de pesquisa, “devera haver sempre aypagio de se perceber o que 0 caso
sugere a respeito do todo e ndo o estudo apenasldaaso” (VENTURA, 2007, p. 383).

Ventura distingue os estudos de caso que tém focarea unidade — um individuo,
caso unico e singular —, ou mdltiplo, nos quaisiogrestudos sao conduzidos
simultaneamente, como o0 estudo de varios individAgsim, o estudo de caso pode ser
classificado de trés formasitrinseco ou particular, guando se busca compreender um caso
particular em seus aspectos intrinsedastrumental, quando se examina um caso para se
compreender uma questao mais amgddetivo, quando estende um estudo a outros conexos,
objetivando-se a ampliacdo da compreensdao e teaazgbidem p. 384). Nossa
compreensao é que, em nossa pesquisa, valemostosdta caso particular (vide nota de
rodapé 10) e instrumental (0 que este caso paticugeriu a respeito do todo, no que
concerne a educacao e ao que deve ser ensinada),dmcoletivo (vide notas 12 e 13), ao
buscarmos verificar em outros casos algumas régstiou variaveis nas apropriacdes dos
conteudos por parte dos alunos.

Os recortes por nés escolhidos contém falas dowslsobre histérias ouvidas e falas
que remetem a outros textos ou a suas experiédeiagda. Contém também o registro de
historias por eles contadas (tanto as consideradés como as ficcionais). Todas essas falas
foram objeto de escuta durante as conversacOezadsd nos atendimentos feitos. Vejamos,
por exemplo, um recorte do estudo de caso de NMhpgbor nds atendido durante todo o ano
(recorte que sera retomado no capitulo 3):

Contei “O Pequeno Polegar” para M., também lendguahas partes da histéria (...).

M. lembrou-se de ja ter ouvido essa historia: ‘it compriiiida’. O tempo todo ficou atento,
guestionando alguns trechos: ‘Mas como ele consegoltar usando as pedrinhas?’. Brincamos na
sala, eu e ele, de jogar pedrinhas fazendo um damgue depois seguimos de volta. Vemos a imagem
das criancas sozinhas na floresta e pergunto a Mue ele acha que as criancas sentiram. Ele
responde que sentiram ‘falta... do pai... e da mi&k’pergunta o que € lenha, o que é aquilo na méo
do pai (um machado). Questiona por que os paisigmat abandonar os filhos. Digo que eles eram
pobres, muito pobres. M. pergunta: ‘Mas eles tiabham dinheiro?’. Depois, questiona: ‘E se o
menino tivesse corrido atras do pai na hora emejaeestivesse indo embora?’

M. ndo aceita passivamente a histéria, questionaamadotempo todo. Supusemos que ele, uma
crianca que viveu na rua, nao teve oportunidadesrdear em contato com esse tipo de repertério de
histérias. Agora que tem esse momento, esta nmikoessado. Também interessa o fato de estar
ouvindo uma histéria que tem como personagem umnmeue passa por abandono e precisa
sobreviver com 0s irmaos.
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Apontamos como relevantes as questdes de M. sdiigtGaia, as quais inferimos que
se relacionam tanto a conteudos particulares de gdanto a questdes de compreensao e
interpretacdo de texto.

Vejamos agora um exemplo de observacédo simultéaetesempenho de mais de um
aluno, em que vislumbramos, no reconto da ‘HistdeaCoca*, uma dificuldade de L. ao

narrar e um maior dominio da narrativa por S.:

L. Era uma vez uma coca passando polai uma nenitegeis falou pro mogo que viu uma coca
e foi levando pa casa pa binca de bonequinha a fil filhinho, da vizinha, da vové e da senhora. Ai
levou pa casa da vo e falou assim, fritou a cocmeu a coca e depois a vo deu um prato de chatilly
e dai pegou o prato, a menina, jogou la paledeal@ge comeu o plato, 0 mogo, eu ndo sei aquele
negoécio que coloca que faz piquenique...

Pesquisadora - O cesto...

L. E depois deu um pdo po menino, a moc¢a tava tdmaonca-cola e depois deu um péo o
menino queria o pao, queria aquele cesto, um baahgu) e a coca, mas a vO comeu, a parede
comeu o bambu e depois a moga comeu o pao delgd Bdmeu minha coca, a parede comeu meu
bambu’ (canta).

S. Era uma vez uma coca passeando no mato ai monacihou a coca e pegou, levou pra casa
e deu de presente a coca para sua avo, ai um diéicelu com fome e pediu de volta a coca para a
avo, ai ela ja tinha comido, ai ela deu o pratoaebU, ai 0 menino jogou na parede, ai um dia ele
ficou com fome, pediu de volta e ela (a paredénjda comido, ai deu um sabonete pra ele.

(...

Lembramos também que acompanhar casos como egsmedimento de pesquisa que
implica ndo s6 estar atento as singularidades Ww®s mas também colocar em jogo sua
propria subjetividade como pesquisador. Como apBeliatane,

A relacdo dual que se estabelece pbe em jogo upegso intersubjetivo

complexo, denso, sujeito a processos transferengisd, se hdo podem ser
considerados idénticos aos que se deflagram empsioanalise, possuem,
no minimo, algumas caracteristicas que com o0s delaassemelham

(BELINTANE, 2006b, p. 74).

Nesse sentido, vejamos outro exemplo de recorterfeeque sera retomado no capitulo
3):

(...) M. levantou-se e disse que ia embora. Elsedigue eu ndo queria fazer a atividade.
Respondi que era ele que ndo estava fazendo dadi M. repete que era eu quem ndo queria fazé-
la e disse que ia embora.

Eu passo a ‘concordar’ com ele: ‘'Ta bom, M., sowqaam nao quer fazer’.

M — Vou embora.

P — Tchau, M., até sexta.

Ele hesita em sair, volta e fica do outro lado desen Pega outro lapis e a folha de atividade a
minha frente. Eu pego de volta esses materiaige glie ‘as coisas ndo sédo assim’, que ele ‘néo vai
poder fazer desse jeito’.

Sento-me. Depois de um tempo, M. decide pegar®d@e estava no chao. E diz que vai fazer
a atividade. Digo para sentar-se ao meu lado, magjaer sentar do outro lado. Digo que ‘ta bom’ e

14 A "Histéria da Coca" encontra-se no Anexo B.
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passo a explicar novamente a atividade, dizendo@para fazer bem feito’, carinhosamente. M. faz
a atividade com muita competéncia, e é elogiadiired. Digo que a aula acabou e ele diz que aquilo
nao € aula.

Os recortes aqui colocados sdo apenas exemplaggiegos que analisaremos mais a
frente; servem para atestar a insercdo de nosspiga@sno quadro epistemoldgico das
pesquisas qualitativas, tanto ao buscar verifieag somo o trabalho com as narrativas evoca
memorias singulares e subjetividades que venhaavaedcer o processo de alfabetizacéo,
como ao propor que se levem em conta as manifestagibjetivas no trabalho com cada
aluno (tragos estes que, em geral, escapam agiggsde carater quantitativo).

A partir de nossa participacdo na pesquisa de 203jue ja se apontavam resultados
positivos acerca desse enfoque detalhado sobrénesas orais no processo de alfabetizacéo,
consideramos necessario aprofundar o estudo destivas mais isoladamente, talvez como
uma contribuicdo mais especifica para o quadro geas de nosso grupo de pesquisa. Assim,
na participacdo na pesquisa de 2011-2012, pudeniberanais dados. Buscaremos agora
especificar os grandes autores que constituem todoeda metodologia e da escrita deste

trabalho.

Psicandlise, Linguistica, Analise do Discurso, Hidtia da Escrita, Estudos da Oralidade,

Educacao: contribuicdes e articulacdes

Nesta trajetoria, estudamos autores que situam adgslacdes tedricas entre as
seguintes areas do conhecimento: Psicanalise,uisiticp, Analise do Discurso, Histéria da
passagem da oralidade para a escrita e Ensinimgleal materna. Para dar conta de uma
abordagem tdo complexa, procuraremos buscar apoung rede de conceitos tracados por
esses autores: sujeito; leitura e escrita (em donamplo); letramento; cultura oral e escrita;

escuta e autoria.

* Sujeito, leitura e escrita (em conceito amplo)

Autores que partem das teorias psicanaliticas, ceafouan (1987), Pommier (1996),
Tfouni (2001, 2008) e Belintane (2005, 2006a, 2008}06c, 2008, 2011) tém tratado da
escrita concebida de “forma mais ampla”’, para attanmera ideia do registro grafico
alfabético, em diversos aspectos, tais como: gael@&ntre escrita e psicanalise (Safouan,
Belintane); a historia da escrita e sua aprendma(feommier e Belintane); o conceito de

letramento e sua relacdo com a autoria, abordaglos/jggs da psicanalise associada a analise
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do discurso (Tfouni); a importancia de se levar @nta a oralidade no ensino da lingua
materna (Belintane, Tfouni).

Usamos aqui os conceitos de leitura e escrita 'asf\pha falta de um conceito mais
apropriado, para nos referirmos a diversas pogtabiés: esse conceito de leitura inclui, por
exemplo, desde a capacidade de lermos indicioatoaeza (desde o cagador lendo tragos na
mata, em busca de saber que tipo de animais oardeix ou a meteorologia com suas
imagens obtidas por satélite), até as leituras @nmortes feitos especialmente para escritas
(iconografica, silabicas,alfabéticas etc). Do mesnoalo, entendemos a escrita de uma forma
ampla, tendo sua propria génese na oralidade, laj&@j@emtendemos como um processo de
textualizacdo que porta elementos essenciais digae$tor exemplo, a epopeia grega, ao ser
proferida, era uma escrita feita a partir de umiztiea especial, que constitui o que
chamamos oralidade. Acreditamos que a tradicAordidade infantil guarda inUmeras
semelhancas, em termos de textualizagcdo, com dsigites gregas. Ambas séo formulares,
dependem da métrica, da rima e da repeticdo; as@lmaspreendidas pela memdria infantil,
sem o recurso da escrita. No caso das narrativgeg@sa, hoje muito veiculadas pela escrita,
ha também estruturas que se repetem.

A respeito da importancia da oralidade no ensiaprendizagem das letras, Belintane
(2008) questiona o pareamento que Pommier (19%9®86b) propde entre as articulagdes do
complexo de Edipo e as articulagbes dos elemestastgrais da escrita (imagem, desenho,
letra, consoantes e vogais). Pommier vé, entre gagsmento, um recalque que promove a
passagem para a escrita (BELINTANE, 2011, p. 76):

Jouissance Refoulement Refoulement Retour
De lAutre (gozo do| Primordial Secondaire du refoulé (retorno do
Outro) (recalcamento (recalcamento recalcado)
primordial) secundario)
Pictogramme, Hieroglyphe, Consonantisme, Vocalisme,
Ideogramme Ideophonogramme, Ecriture de la loil Alphabet (vocalismo
(pictograma, Rébus, (consonantismo, escritaalfabeto).
ideograma). Syllabisme (hieréglifo, da lei).
ideofonograma, rébus,
silabismo).

Belintane acrescenta ao quadro de Pommier uma §igdieo oS esquemas deste autor
privilegiam a passagem da imagem e do pictograme gpascrita fonética, mas deixam de
fora a passagem da oralidade ritualistica paratasA catarse por meio da voz, a escrita
que se faz com o corpo na oralidade seria, entats om desses pareamentos, mais um

recalque para se chegar a escrita. No tocanteabetifacdo, lembremos de um repertério
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infantil, que pode ir dos brincos — como as padanés formulas de escolha, as cantigas de
ninar, os trava-linguas — as narrativas miticagjde e contos populares, contos de fadas —
todos de origem oral —, como importante passagemgssa escrita psiquica, para a catarse e
a inspiracdo, a ponto de criancas darem voz e wem antusiasmo, na acepcao de Ortega y

Gasset, capaz de ser posteriormente lido ou radestio papel:

Por detras desses séculos de uso letrado da paabjaz o mundo perdido
da oralidade — mundo em que o corpo era o propporte de uma escrita
cuja execucdo ndo acontecia sem que se invocassévusas, filhas de
Mnemosine. Se alguma coisa foi fortemente recajozola certeza néo foi
apenas a imagem dos pictogramas, mas sim a paesiada 0 Corpo como
instrumento de inspiracdo e de catarse. Se a ugawd dos simbolos
vocdlicos pode significar o “retorno do recalcagomo quer Pommier, o
ajuste da poesia oral a escrita teria significasioautro e mais poderoso
recalque, ou seja, desse tempo em diante a arezitler, de cantar os herdis,
de dar conselhos, enfim, de reatualizar o grandgoCatravés de uma
encantante melopéia, dard lugar a escrita. A pddir o estudante, se
aguentar, vai estudar em siléncio (BELINTANE, 200813).

Como ja dissemos, para além do ensino direto daasleou das silabas simples,
pensamos que a escrita deve vir a partir de umtéejmede textos ladicos e de narrativas da
oralidade infantil, que trazem em seu bojo um mddaextualizagdo que, em si, j4 porta
elementos essenciais de escrita.

Nesse contexto da possibilidade de haver escritaralp somos obrigados a revisitar o
conceito psicanalitico de sujeito, concebendo-oacexcéntrico, dividido entre o saber e 0
gozo. Lembramo-nos aqui que essa divisdo é frutordeatravessamento imaginario que
barra o inconsciente que, mesmo assim, ndo cessata®ar. Lembremos do aforismo
lacaniano, “O inconsciente estrutura-se como liggud. Para se chegar a essa "encantante
melopeia” a que se refere Belintane, seguindo dsaio lacaniano, havera também um
espaco inconsciente e/ou pre-consciente constitdeldudismos (de uma palavra mais
propensa a alingua do que a lingua) e de narrapeasneio dos quais se pode dar nome as
fantasias, aos medos e a outras formacfes do tieates Os ludismos e as narrativas da
infancia trazem consigo os efeitos da funcao liier&apazes de fazer advir um uso poético
da lingua e uma escrita entusiasmada, através idgual e da fantasia, inclusive com
possiveis tracos de autoria ja na fase de alfatpditiz

Quanto as teorias que veem os tragcos da escrgmd@arna continuidade do desenho e
da garatuja, Belintane conclui que o ato de desemnka rabiscar s6 rumara para uma escrita
desejante “se sobre o papel forem sopradas assi@hta ritmos vindos da tradicdo oral, a

aventura das narrativas, a rima e o ritmo das gasitidas parlendas e de outros jogos
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linguageiros” (BELINTANE, 2008, p. 18) O desenho em si ndo se converte em escrita se
nao for antes imaginarizado, posto em aventuraseja, se nao aderir a fantasiacao.

Ainda a respeito da relacdo entre conceitos daapsise e da histéria da escrita,
Belintane comenta sobre o inconsciente e ‘seulmsciiracando essa rede de autores que
tratam de uma escrita interior capaz de fazer tamlr@a escrita fora do corpo: concordando
com Lacan, Safouan e Pommier, o autor assume das do grafismo, na filogénese como
na ontogénese, uma certa escrita faz seus lagoefersce a leitura, desde os jogos de leitura
da infancia que entrelacam as figuras parentais ciaaca, constituindo uma genética
discursiva que traz em si uma pré-invencéo de wtiit@ (BELINTANE, 2006a).

Sendo assim, reiteramos que processo subjetivqpoode ser produto de uma central
cognitiva, como a do construtivismo. Nesses jogoBrjuagem que "suportam™ uma escrita,
a subjetividade € um efeito que pode ser supotte significantes (para Lacan) e também
"entre-textos”, "entre-discursos”, "entre-meios". @or exemplo, na tensdo entre jogar
videogame ou ler um livro que desejo e gozo detxxardas marcas subjetivas, implicando
movimentos de compromissos ou de rejeicdo. Sadveis®utros exemplos, como a tensao

entre dois textos, um lido pela professora e qudrttuado virtualmente na memoria.

* Letramento
Diante da escolha desse viés - oralidade, sujeisceta ampla - para a andlise de
nossos dados, também torna-se necessario esamoscers conceitos de alfabetizacdo e
letramento que aqui admitimos. De acordo com Tf¢R@01), letramento € considerado um
processo socio-historico relacionado as tranforesgde uma sociedade quando, esta é

transpassada pelo uso generalizado da escritan @es®rre que

em uma sociedade letrada as praticas sociais eageat inevitavelmente
baseadas no letramento, sendo que a escrita pagsacianar como
mediadora entre estas e 0 sujeito. Pode-se faltfip,eem praticas sociais
letradas, que estdo mergulhadas em atividadesrsiigasi denominadas por
Kleiman (1995) de eventos de letramento (TFOUNQLZ2®. 78).

' Foi 0 que pudemos observar no caso de M., dotratatemos mais especificamente no capitulo 3. Qu
escritas interiores que aparecem a partir das insagela oralidade, retomamos aqui um trecho deomessto
sobre M. (no caso, o aluno coloria um desenho §uoetinha sido feito por ele, mas ja foram aparecdrases

de sua ‘escrita interior’): “Enquanto ele colorid@senho, eu li para ele a descricido deste pemsonegntida no
livro Meu livro de folclore M. ja conhece um pouco sobre o Saci, pois complatdescricdo dizendo que ‘ele
também fica rodando no furacdo’. Disse que conleesaci do ‘Sitio do Pica-Pau Amarelo’, pela TV dape
escola. Perguntei o que o Saci estava fazendo leagesenho. Ele respondeu que ele estava ‘na @asa d
Emilia... ta aprontando, né? T4 assustando ashgalin
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Concebemos, com Tfouni, que letramento é um processqual a alfabetizacdo esta
encaixada (e ndo o contrario). Assim, é precisosidenar nele uma heterogeneidade:
“existem letramentos de natureza variada, incluseen a presenca de alfabetizacdo”
(TFOUNI, 2001, p. 79). Ao observar as diferencasdpeidas discursivamente, Tfouni
postula um “continuum” entre os niveis de letrarngatconsidera que os conhecimentos nao
sdo compartilhados homogeneamente, mas sao didothsocialmente. Consideramos entéo
que “arelacéo entre ‘ser alfabetizado’ e ‘sealdf ndo € de maneira alguma linealidem
p.79).

A alfabetizacdo pode se dar mesmo que nao hajaiveh satisfatério de letramento;
por outro lado, podemos também observar um graletdemento em alunos ainda nao
alfabetizados. Queremos sublinhar que se houveermEscesso a presenca da tradicéo oral e
dos jogos da oralidade nela marcados (jogos sianifes, intertextualidades, dominio de
formulas dos ludismos orais e das narrativas) tigzem a ritualizacao a cena, tal processo se
enriguecera em varios sentidos, no tocante a $suidgde de alunos e também de professores.

A partir dessa perspectiva, consideramos a impaedo dominio das narrativas orais.
Temos observado em nossas pesquisas que algumasasrindo tém um contato suficiente
com narrativas, enquanto outras ja tém maior damdo género. Tais diferencas de
letramento configuram heterogeneidades jA nos pomenos escolares, e que precisam,
portanto, ser trabalhadas.

Algumas criancgas, sejam elas de classes soci®@#f,C, ndo tém apresentado - muitas
vezes por conta das demandas sociais e econdradsfes dos dias atuais - um qualitativo
contato com narrativas. E mesmo a escolarizacja,praocupagado tem se voltado para os
“usos da lingua” ou para o “universo de letramedd#o crianca”, ndo tem assimilado a
necessidade de suprir essas faltas. Escola edas bombardeadas por teorias e novidades
tecnolégicas que competem num gozo perverso c@sdrparcas e residuais oralidades
ritualisticas advindas da tradicdo. As imagens o das novas tecnologias, por exemplo,
nos videogames ou mesmo na TV, nao sdo capazesarddar a crianca de tal forma a
mobilizar um simbdlico mais propenso a aprendizagimescrita. Do mesmo modo, a
escolarizacdo atual, com seu afastamento da litara das culturas orais, também néo
facilita uma entrada mais autbhoma no mundo dait@sdQuanto a gravidade dessas
consequéncias diante do momento historico em quenas, encontramos em Tfouni (2001)
mais um esclarecimento, quando a autora trata asisges de sujeito dentro do continuum
do letramento: tais posicOes possibilitam, ou @, os textos orais ou escritos circulem, ou

seja, determinam quem esta autorizado a ocupas eggEesAssim, um bom dominio da
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oralidade é também concebido como uma forma dstéesia. Nesse sentido, é preciso estar
efetivamente inserido nas préticas letradas quantmEn a circulacdo desses discursos orais
(TFOUNI, 2001, p. 80).

As praticas de oralidade que ainda coexistem cegobaomia escrituristica constituem
pontos de partida que nosso posicionamento pesaatabetizacdo procura aproveitar para
dar conta das demandas da escrita, como estasnBgucam na sociedade brasileifeais
observacdes nos remetem a contraposicdo que fagremoPrimeiro capitulo, entre a
concepcao de “formacao do sujeito critico e coméeidas praticas sociais”, tdo difundida em
documentos oficiais, como os PCN, e a formag&o gopomos como anterior a essa,

buscando avivar umntusiasmo a partir das singularidades do aluno

» Cultura oral e escrita

O conceito de letramento de Tfouni questiona arideda grande divisa” e 0 modelo
autbnomo que ela postula e que a referenda, mogdelosegundo a autora, é ideoldgico, ao
propor “uma separacao dicotdbmica entre usos onag®e escritos da lingua, ao mesmo tempo
em que incorpora a interpretacao (ideologicamemtsteuida) segundo a qual as modalidades
orais seriam ‘inferiores’ a escritab{dem p. 82).

Facamos aqui uma consideracdo quanto as teorasada®s a grande divisa: apesar de
nelas figurarem relagbes de superioridade da asem relagdo a oralidade (a escrita
alcancaria, segundo essas teorias, um pensameigabsirato), consideramos que ha, nas
reflexfes e estudos diacronicos desses autordsibcigbes relevantes para nossa abordagem
Como aponta Eric Havelock, constitui erro polarizaltura oral e escrita, como mutuamente
excludentes. Para o autor, a relacdo entre ascditasas é constituida de uma tensdo mutua e
criativa, contendo uma dimensao historica, ja quelara escrita surgiu a partir de grupos
sociais com cultura oral; além disso, ha também dim&nsao contemporanea, na busca que
fazemos hoje de um entendimento mais profundo @ocagcultura escrita significa para nos,
ja que ela é sobreposta a uma oralidade em quemasce que se mantém governando as
atividades da vida cotidiana (HAVELOCK, 1995, p).18

O autor vé, inclusive, a oralidade como essenaed p educacdo. Segundo ele, hoje a
énfase se da sobre o rapido dominio da leitura @sddta como preparacdo para os estudos
posteriores, mas a heranca oral traria a possd#idle gerenciamento desses estudos antes
mesmo do dominio da ecrita e concomitante a ele:

7

Minha proposicdo € a de que o desenvolvimento @aga deveria, de
alguma forma, reviver as condi¢cdes de nosso legaalp ou seja, 0 ensino
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da cultura escrita deveria ser desenvolvido cone lpassuposicdo de que
seja precedido por um curriculo que inclua cangdescas e recitacdo, além
de vir acompanhado pela continua instrucéo neswssaais (HAVELOCK,
1995, p. 28).

Retomando o letramento proposto por Tfouni, pressigd com a autora ques
discursos que servem de suporte as praticas legragavirdo de parametr@o invés de o

parametro se dar somente sobre o dominio do cédigiito. Além disso,

a dicotomia lingua oral/lingua escrita ja ndo semais, e passa-se a
considerar que tanto pode haver caracteristicasndaa oral na escrita,
guanto vice-versa, ou seja, 0 que esta em questdoénse 0 sujeito é
alfabetizado ou ndo, mas antes em que medida egs® pode ocupar a
posicdo de autor (TFOUNI, 2001, p. 82).

Ja nascemos numa oralidade hibridizada com as giedwculturais de uma sociedade
grafocéntrica, entretanto insistimos e queremaesomstrar que um curriculo que inclua de
fato a oralidade ritualistica poderia embasar mredisqoraticas letradas. A heterogeneidade ja
presente nos anos iniciais da alfabetizacdo poderianelhor contemplada, nesta mixagem
entre as duas modalidades da lingua e, claro, @oungos de ensino muito bem definidos

entre as duas modalidades.

 Escuta
A respeito das situacBes escolares consideradasos‘cenpossiveis”, de sujeitos

resistentes aos processos de alfabetizagcéo, t@uefres ainda na escola brasileira,
apontamos para a necessidade de uma formacaofdesme@s que leve em conta o exercicio
de uma escuta, a qual se diferencia da analisedieedados obtidos em avaliacdes de escrita
dos alunos. Essa escuta diferenciada do profesasguiéentendida como parte importante de
Seu compromisso ético-epistémico, que pde em jaggpos de saberes e praticas, tais como
0s aqui levantados, imbricados ao ensino da limgagerna. Com os jogos da linguagem,
como trava-linguas, adivinhas, parlendas, narmvaancoes, a crianca absorve recursos de
escrituracdo, rastros que ficam na memoria. Osrsesuestéticos presentes nesses jogos,
como aliteracdes, assonancias e paralelismos, padastituir uma escrita psiquica que
funciona inconscientemente ou conscientemente i pl@ seu dominio e de seu manejo
explicito. Ai entra a escuta do professor, pois

Do mesmo modo que h& uma técnicaettinganalitico (a atengéo flutuante,
0os sonhos, os lapsos, os hiatos que ajudam a toimsts pontuacdes),
buscamos em nossa improvisada “clinica da poétitaitipa” escutar o
aluno e ao mesmo tempo procurar envolvé-lo nesseerso textual
(BELINTANE, 2006b, p. 79).
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Dessa forma, para se observar as singularidadeslwuoss, na retomada que eles fazem
desses conteudos, que emergem em situacdes deregetod ou mesmo no cotidiano da sala
de aula, e sobre as quais podemos encontrar viasipaentusiasmo, tal postura de esCéa

para nés ponto essencial.

* Autoria

Consideramos que o entusiasmo vindo das reverlesalg® singularidades do sujeito é
capaz de fazer emergiranacosde autoria. Sobre a relacao entre letramentoaiautemos
como capital a concepcao de autoria na oralidasgdula no conceito de letramento proposto
por Tfouni (2001), pois nossa concepcéao tambémdavaonta que o trabalho com narrativas
nas séries iniciais € capaz de fazer surgir umédad®e com tracos de autoria e um
entusiasmo desejante diante das letras e de seramliterario.

Para o estimulo de tal entusiasmo a ponto de s#evierreno fértil a tracos de autoria,
na oralidade e/ou na escrita, consideramosigpansciente e consciente estdo imbricados
nesse imbricamenta deriva e sua contengcdo Sao processos inerguesa crianga precisa
controlar, para dar ao discurso uma unidade aparerfbuni afirma aproximar-se da
psicanalise lacaniana ao conceber autoria como rogegso em que ha descarte de outras
formas possiveis de dizer, o que marca o discuekbdgesejo da completude e também pela
falta, pela perdailfidem p. 83). Assim, coloca que € na busca da amaridgaispersao que
0 sujeito ocupa a posicao de autor, quando retrsaige 0 processo de producao de sentidos,
produzindo os pontos de estofo como “lugares dogaso de enunciacdo onde se percebe
que o sujeito efetuou um movimento de retorno ameiado, e pode, assim, olha-lo de um
outro lugar, (...) o lugar de autoibidem,p. 83).

Em nosso trabalho com narrativas, sobretudo nastes feitos pelos alunos, tivemos a
oportunidade de observar efeitos de retroacdo barocatios, com recortes que amarram bem

o texto mesmo quando ha extrapolacdes ou derieagU®ro lado, observamos "derivas” sem

'8 J4 apontamos alguns exemplos dessa escuta régisimanossos relatos. Aqui, apontamos outros mament
exemplares, que serdo também retomados mais didatleate no capitulo 3: 19/08/2009 - Pergunto a ue
ele lembra dos encontros antes das férias, eléEtdizqueria ver aquele video de novo. Foi legal ded”.
Pergunto o que mais ele lembra de termos feit@lzaesM. n&o se recorda. Mostro as folhas comdatiigés. M.
quer terminar de pintar o desenho do Saci, |é espwamente as palavras de algumas fallsasi, sapo, sapato.
Em ‘jogos’ |é ‘jogo’, em ‘escola’ |é ‘esaola’ e ‘&fla’. 28/08 - Pergunto a M. o que ele lembra @m@imento
anterior, e ele logo lembra déstéria do saci que também tinha as ‘botas-de-$&guas’(como a histdria do
Pequeno Polegar, anteriormente ouvida pelo aliwenos novamente fime “Cacadores de saci”, que havia
sido um pedido seu na retomada dos atendimentoseddrda varios trechos do filme, fazendo comengtari
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controle, que nos exigiram estratégias especiasageobservacdes serdo evidenciadas no

capitulo 2).

*  Em sintese
Para dar conta das dicotomias pontuadas nos items gcomo as tensdes oralidade-
escrita, inconsciente-consciente), optamos pelaoldisio dessas tensdes, assumindo a
metafora da faixa de Moebius. Antes de entrarma@sanéliscussdo, convém esclarecer o
funcionamento desse recurso metodologico. Obserweanmetafora da faixa de Moebius
(acompanhe abaixo uma tentativa de elucidacdo gesadoxal figura topoldgica).
Antes, consideremos uma superficie bilateral, cegdiemidades (AB e CD) podem se

encontrar e formar um anel:

A faixa de Moebius € a juncéo dessas duas extrelesdap0s uma semi-torcdo em uma

delas, de tal modo que A se junte com D e B com C:

(Escher, 1994 p. 4b)

O resultado é uma superficie paradoxal, que, aonmésmpo, comporta a unidimensao
(AB-CD) e a bidimensao (AD-BD). Se percorrermosgitudinalmente uma das superficies
(como se fossemos as formigas, ocorrera uma pasSa@@ o outro lado da faixa, sem que
se tenha a percepc¢do disso, como se todo o0 perfmes® em uma Unica dimenséo. Ja se

7 Faixa de Moebius. IN BELINTANE, 2011, p. 30.
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tomarmos um Unico ponto da faixa, localizamos caailiflade a superficie bidimensional (o
outro lado). Na ilustracdo de Escher, a formigangeama e a troca de lado é uma passagem
inconsciente, que revela uma superficie unidimer@sjomas ao mesmo tempo demonstra
algo paradoxal (é frente, mas € verso ao mesmootesgm que se saiba 0 momento da
mudanca).

A metafora da faixa de Moebius foi proposta pordrano tratamento da relagdo entre
consciente e inconsciente, e retomada por Belintang expressar os jogos paradoxais entre
oralidade e escrita, entre oralidade e fala cotalidReafirmamos com este autor o uso da
faixa de Moebius expressando ummnstante tensdo criadorantre dois usos da lingua -
oral/escrita ; como também entréala cotidiana/oralidade ritualisticaNessa constante
tensado, pode emergir a subjetividade e a “esaniglad (oralidade que contém escrita e vice-
versa).

Para desvelar tais jogos e neles verificar tragoaudoria do aluno, € necessério que o
professor exerca uma boa escuta, sem se colamasliiras do significado, que corresponde
a um predominio do imaginario. Por exemplo, se lumcadiz "ndo gosto de ler”, o professor,
ao invés de ouvir somente o0 "ndo", poderia ouvinbi@dm "eu ainda néo leio e estou te

provocando a me ensinar a ler". O viés tedrico aggtolhido deve-se ao fato de

considerarmos pertinentes a nossa pesquisa osaiveampos epistémicos apontados, em
suas contribuicdes relativas aos conceitos derdeuescrita amplas, sujeito, letramento,
oralidade/escrita, escuta e autoria, para abordaras narrativas como conteudo a ser

privilegiado nas fases iniciais da escolaridade prmocesso de alfabetizacao.

Apresentando os capitulos

No primeiro capitulo, “Textos do cotidian@ersus Narrativas”, faremos um
levantamento de abordagens ja realizadas sobralidaole e as narrativas. Apresentaremos
criticas ao modo como documentos oficiais - os RGNPNLD - tém tratado esses temas, e a
repercussdo de suas orientacbes em livros didagoogpropostas de atividades elaboradas
por professores e no planejamento, nas escolag;uddsulos de lingua portuguesa desde a
alfabetizacdo. Apresentaremos uma definicdo deidatd e, nela, daremos énfase as
narrativas. Para considera-las mais amplamenterei®os concepc¢des sobre a literatura,
considerando-a ndo somente em seus registrosossonias também orais.

O segundo capitulo, “Mnemosyne vai a Escola”, tcitaobservacdes tedricas sobre a

memoria e da analise de recontos orais feitos lpooa de uma turma do 1° ano de 9 anos.
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Examinaremos como os alunos retomam de memdristasiais a eles contadas, ou seja, que
recursos utilizam para essas retomadas.

No terceiro capitulo, “Angustias e Desejos: Subjetides que se inscrevem ao se
reposicionarem”, analisaremos, num estudo de chfoyldades e conquistas de um aluno
em fase de alfabetizacéo, da antijaérie do ensino fundamental.

No quarto capitulo, "Algumas reflexdes sobre a adéc na pds-modernidade”,
faremos consideracdes a respeito das dificuldagesgrgem para a escola e para os alunos

num mundo afetado pelas dessimbolizacfes provogetias processos da poés-modernidade.
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Capitulo 1. Textos do cotidiano versus Narrativas

Para mi, los hechos deben ser el final de la edidcac
primero, mitos; sobre todo, mit¢g®RTEGA Y GASSET).

Como pontuamos na introdugdo, o ensaio de Orte@asset ja trazia desde 1920
reflexdes sobre os problemas decorrentes de uréia pimgmatica do ensino, semelhante a
que veio se instalando na educacao brasileira ltiazag décadas. Parece-nos tal discussao
extremamente atual: sabemos que as diretrizesgmentais para a educacao tém apontado
para o trabalho, no ensino de lingua materna, cora diversidade de géneros textuais
oriundos do cotidiano, buscando a ‘forma¢do dod&dacritico’, o que acaba pondo em
terceiro plano os géneros literarios.

Buscaremos, neste capitulo, atestar como as cdieepgue embasam esse
direcionamento tém influenciado ndo s6 as instiescoficiais, mas também o mercado de
livros didaticos e o planejamento dos curriculodinigua portuguesa desde a alfabetizacéo.
Mais adiante buscaremos explicitar como até osrgéniderarios ou estéticos, sejam de
origem oral ou escrita, entram no mesmo tratamedatio aos outros textos "de uso social".
Ou seja, sédo trabalhados também por um viés pragnstscetivel de abater o que ha neles
de literario ou estético, ao deixar de propor umilexdo mais complexa. Faremos uma
contraposicao a essa perspectiva, apresentanda carssepcao de oralidade e das narrativas
de origem oral. Sobre o texto estético, a narrdiieearia, a literatura (concebendo-a como
abrangendo manifestacfes estéticas da palavreowrakcrita) e suas fungdes, tomaremos
como base as abordagens feitas por Umberto EcéomiérCandido.

1.1. Diretrizes Governamentais

Atualmente, a tomada de rumo da educacédo tem consmde suas influéncias o
construtivismo, que concebe o sujeito como atiu@i® que constroi o conhecimento (nessa
via, educadores consideram a alfabetizacdo primegrde como uma sucessao de etapas,
como se os alunos em fase de alfabetizacdo passassessariamente por todos 0s niveis
apontados por Emilia Ferreiro: pré-silabico, sit@ébsem ou com valor sonoro, silabico-
alfabético e alfabético); outra influéncia é a apiexgdo de conceitos como 0s géneros do
discurso (ndo nos deteremos aqui na explicitacds® w@smos, mas consideramos,
concordando com Belintane (2011), que tal aprofpdaé distorcida, ou seja, subverte a

intencdo primeira de autores, como Bakhtin, quesdé&lataram). A preponderancia desses
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conceitos e sua apropriacdo distorcida tém feiton goe educadores busquem nos textos
oriundos desse cotidiano proximo - o universo deameento do aluno - um suposto
favorecimento da compreensao dos 'usos’ da linguagie sua ‘funcéo social'.

Como ja apontou Belintane (2011, pp. 102-104), sigimnamento das diretrizes
governamentais € bem intencionado ao buscar unt@axpom a escolarizagdo do texto, com
0s "pseudotextos das cartilhas", com as concepigitisionais que escolhiam o trabalho com
a gramatica normativa e com uma estrutura idealizaa lingua; por outro lado, esse
posicionamento mostra-se pernicioso ao deixar\d® kem conta a singularidade do aluno, o
sujeito excéntrico, o desejo da crianga, mantemda concepcao apenas funcional da escrita

e da leitura. Vejamos mais de perto tais orientcoe

1.1.1. Algumas orientacées dos PCN

Os PCN de Lingua Portuguesd é14 séries) tiveram importante papel ao apontarem
para a importancia de se oferecer aos alunos weesitlade textual, a adoc¢do do texto como
unidade basica de ensino, textos de autores c@ukEgrlembrando que € mais importante
aproximar as criancas de textos de qualidade ddayjse textos simples para aproxima-los
das criangcas (BRASIL, 2001, p. 36). Os PCN comentsobre o trabalho com o texto
literario, que ai o plano da realidade pode sepmpmdo e transgredido pelo plano do
imaginario, e indicam as caracteristicas desse dipotexto: jogos de aproximacdes e
afastamentos, invencdes da linguagem, expresssabfitividades, transito das sensacgoes, as
singularidades e as propriedades compositivas catezam um tipo particular de escrita,
além da possibilidade de fruicao estétibadém,pp. 37-38).

Os PCN também patentearam a importancia do tralgaltmoa oralidade, com o uso de
diferentes registros da lingua - formais e infosyidem, pp. 41-42), além da finalidade do
ensino de Lingua Portuguesa pautar-se sobre akdhebs basicas de falar, escutar, ler e
escrever em seus diversos usos e forrimdefn, p. 43). Evidenciam a necessidade de o
cidaddo compreender textos orais e escritos e asayvalavra em situacdes de participacéo
social {(bidem,p. 46). Apontam, ainda, a compreensdo de que s&sqrse oralmente exige
confianca, e que o desenvolvimento dessa capacakguende de a escola acolher a voz e a
diversidade do aluno, além de ensinar os usosngadi adequados a diferentes situacdes
comunicativas. Sugerem atividades sistematicascdéae fala, além de uma transicao entre
situacOes informais e formais da oralidade em éxies: contextualizados. Na sugestédo de
diversas atividades com a oralidade, figuram nobl l[l€sde apresentacdo de seminarios e

simulagdo de programas de radio a dramatizacaextiestteatrais e recontos de narrativas.
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Também apontam para o trabalho com situagfes daateadas de escuta e a criagdo de um
ambiente que convide a escuta atenta e mobilizég&@xpectativas (BRASIL, 2001, pp. 48 a
52).

Apesar dessas importantes contribuicdes, consideragme faz falta nos PCN um
tratamentoespecificoda oralidade. Marcuschi (1999) também aponta antaeflta, na
andlise que faz dos PCN de lingua portuguesa pas&8séries. Para o autor, a oralidade é
um aspecto que passa ao longo de toda a obra, ® ejogiavel; ndo houve, no entanto, uma
abordagem unificada, um capitulo especifico, unfiaigéo explicita da oralidade em si, nem
de sua relagcdo com a escrita, ou seja, ndo seesa@imensao exata que o trabalho com este
conteudo pode assumir. Além disso, Marcuschi reeomigue ha confuséo entre 'texto oral' e
construcao interativa do conhecimento (por meialidéogos em sala de aula), e ha maior
variedade de sugestdo de géneros escritos em eetoiiios géneros orais. Considera, ainda,

vagas e imprecisas as observacdes de detalhe aahpralidade das
relacbes entre fala e escrita, pois parece queefalscrita se oporiam, pelo
“interesse pedagogico”, como se uma (a fala) fosSeernacular”, isto é,
aquela forma de comunicagdo esponténea, face-adatidiana e coloquial
(p.15); e outra (a escrita) axdrma culta” referente a lingua padrdo e
socialmente prestigiada (MARCUSCHI, 1999, p. 12@rito nosso).

O autor também faz uma critica a sugestdo de qusodormal da oralidade deve se
pautar em registros escritos, em producdes comeewstas, debates, depoimentos,
exposicoes, seminarios. E concl@s PCN ndo negam que haja mais géneros, mas éstes n
sdo lembrados. Por que néo trabalhar telefonenuasjersacdes espontaneas, consultas,
discussbes etc., para a falaBidem,p. 122). Quanto as praticas de producao de textis,
considera que a sugestdo do trabalho com o uséngaal oral em condi¢cdes formais é
importante, mas que o estudo de suas propried@bedave ser confundido com o estudo da
oralidade no seu uso cotidianbidem p. 127).

Concordamos com Marcuschi que os PCN apontam cefagante o trabalho com a
oralidade, e estendemos essa observacido aos PCM desérie. Concordamos também que
falta nos documentos um tratamento preciso do gjge aralidade e de como trabalhéa-la.
Ressaltamos que nosso foco, no entanto, ndo € aalpomqiara o0 continuo de praticas
linguisticas cotidianas como quer o autor, nem pama distincdo entre a fala cotidiana dos
telefonemas e a fala formal em situagbes como egbati entrevistas. Neste ponto,
discordamos de Marcuschi, pois, de fato, acredisaque o foco nas praticas linguisticas
cotidianas, formais ou informais, se verifica inciehte e inapropriado para o ensino da

lingua, ao afetar o curriculo escolar, desfocanddeo referentes mais seguros. Esse
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amontoado de géneros produz uma dispersao curricwgée pontua-se tudo, mas néo se
aprofunda em nenhum dos géneros. Consideramos quee falta é um tratamento especifico
que valorize aoralidade poética ou ritualisticae em seu conjunto asarrativas Se a
oralidade € franqueada nos PCN, ainda carece qam sgontadas as possibilidades do
trabalho com a oralidade ritualistica. Se as naast contacdes e leituras literarias figuram
como importantes, falta também um tratamento gumeodstre a relevancia que tal trabalho
pode ter no estimulo a um entusiasmo para a apegelin das letras, como buscaremos
explicitar.

Ao considerar o exercicio da leitura como fonteadgmoramento para o exercicio da
escrita, o0s PCN parecem deixar de fora a possabididle a oralidade ser, antes da leitura
gréfica, uma fonte de recursos para a boa e fgtiifa leitura e escrita. Note-se que, no
trecho abaixo, ndo figura a oralidade para o ebdpento desse processo:

A relagéo que se estabelece entre leitura e esentee o papel de
leitor e de escritor, no entanto, ndo € mecanigaga que |é muito nao &€,
automaticamente, alguém que escreve bem. Podeeedlie existe uma
grande possibilidade de que assim seja. E nessextmn— considerando
que o ensino deve ter como meta formar leitores spjam também
capazes de produzir textos coerentes, coesos, adiEu e
ortograficamente escritos — que a relacdo enti@setisas atividades deve
ser compreendida (BRASIL, 2001, pp. 52-53).

Ou seja, a oralidade figura como importante nos P@Gak ndo se estabelece relacdo
precisa quanto as suas possiveis contribuicbes par@prendizagem da lingua, da
alfabetizacdo, da leitura e da escrita. Ainda mbammento das praticas de leitura, esta &
apontada nos PCN como fator importante no espacoodstrucdo da intertextualidade e
fonte de referéncia modelizadora: "A leitura, por kado, nos fornece a matéria-prima para a
escrita: o que escrever. Por outro, contribui @acdnstituicdo de modelos: como escrever”
(BRASIL, 2001,p. 53). Mas os PCN nédo dao tratamento igualmeméwarte a oralidade.
Consideramos que tal relevancia seria necesséigu@ imbricada com a forca de um
psiquismo desejante, a oralidade faz mais pelatsuje que qualquer proposta pragmatica,
por mais bem intencionada que seja, possa oferecer.

Esse desapreco pelo oral parece evidenciar-se targbhando os PCN usam o termo
"portador”, que se refere exclusivamente a maigadé grafica dos textos, sem diferencia-lo
de "suporte", que a nosso ver comportaria tambéoorpo e a voz. De acordo com 0
documento, a leitura € trabalho ativo do leitorcdestrucéo de significado do texto, o que é
feito "a partir dos seus objetivos, do seu conhentmsobre o assunto, sobre o autor, de tudo

0 que sabe sobre a lingua: caracteristicas do @émeportador, do sistema de escrita, etc"
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(BRASIL, 2001,p. 53) Em nota de rodapé, explicam que o termatépor” refere-se a livros,
revistas, jornais e outros objetos que portam sexdomplementando: "isto é, 0os suportes em
que os textos foram impressos originalmenit@tdém,p. 53). A pratica de leitura parece ser
valorizada sem se levar em conta que as mesmabifidades se apresentam antes na
oralidade, tais como a identificacdo de elementoglicitos, as relacbes entre textos, a
inferéncia bidem, p. 54). Na oralidade o suporte é o corpo, e o dortageria o proprio
processo de textualizacdo dos géneros - quand@conim género como o "conto de fadas”,
apreendo junto com ele um esquema formular, um ndediazer esse esquema se repetir e
um modo de dar "suportes" a outros contos. E o Bakhtin chamaria "estrutura
composicional” (2003).

Apesar da critica que fazem os PCN ao mito dapretacdo Unica, e nesse sentido
exaltam a polissemia e o texto estético, ndo diémagia aos mesmos (BRASIbp. cit., pp.
57-58). Nossa hipétese leva em conta que a oralidaablistica, e com ela as narrativas,
devam ser privilegiadas, diante do parco tempoudeagescola dispde cotidianamente, desde
a alfabetizacdo até depois dela. Em consonancia@dega y Gasset, cremos que esses
conteudos sdo mais afeitos ao desejo de se aprandegua, e devem preceder os textos
ligados ao cotidiano e a prética da cidadania.

Claro esta que a leitura também deve ser oferexigeercitada, assim como os PCN
atestam ao relevar a importancia da disposicao ibikotecas e acervos diversificados,
inclusive dentro da sala de auldidem, pp. 58-59); é preciso, no entanto, estabelecer
continuidades e intermiténcias entre oralidadeéurie escrita. Algo que, a nosso ver, nao
fica claro na leitura dos PCN, ja que estes naderaliciam a fala da oralidade ritualistica.
Assim como o documento atesta a importancia deofegsor servir de modelo no seu
envolvimento com a leitura, atestamos a importardgao professor ser exemplo de
envolvimento com esse tipo de oralidade.

Os PCN ainda trazem como contribuicdo a sugest@osbilitar aos alunos a escolha
de suas leituras, com o empréstimo de livros, aérmreservagédo na escola de um espaco de
leitura que garanta as escolhas do alilnid€m pp. 58-59). E retomam assim a importancia
da vivéncia de emoc0des, o0 exercicio da fantasia iendginacdo, entre outras possibilidades
que a pratica da leitura pode suscitaidem, pp. 64-65), como a ampliacdo da visdo de
mundo e a insercdo do leitor na cultura letradestimulo ao desejo de outras leituras, ou a
estabilizacdo de formas ortograficas. Nao esclareoe entanto, a nosso ver, como se daria
essa vivéncia.

Apesar do enfoque que os PCN déo a oralidade, asmteam-se na escrita. No bojo de
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tal enfoque também parece vir a ideia de que tadasiancas dominam a oralidade e que sé
caberia a escola respeitar as diferencas e ermingariedades e seus usos adequados em
diferentes contextos. Nossa pesquisa aponta, amtentgue ainda € premente a dificuldade
que algumas criancas apresentam. Nao se tratadaguesqualificarmos a oralidade que a
crianca traz, mas de reconhecer a possibilidadeagseola tem de diagnosticar e aprimorar
tal oralidade - especialmente os recursos da ad#iditualistica - de forma a trilhar caminhos
para a leitura significativa.

Outra marca que evidencia o tratamento parciakaiéade € a pratica de producao de
textos, que é sugerida mais a partir de leituras dpuoralidade. Os PCN propdem que um
procedimento didatico para a pratica continuadprdducéo de texto seja o oferecimento de
textos escritos impressos de boa qualidade, par deeleitura do aluno ou, quando este ainda
nao |&, da leitura do professor. E de alguma fquaracem sublinhar essa restricdo ao afirmar
gue "S&o esses textos que podem se converter enéneiis de escrita para os alunos”
(BRASIL, 2001, p. 69). Concordamos que bons tektlos podem se tornar boas referéncias
para a escrita, mas acreditamos que bons textos tarabém o sdo. Bons contadores de
historia, professores habeis com brincadeiras igtigas também suscitam uma producao oral
ou até mesmo um modo de se pér na lingua mais afsitas multiplas possibilidades.

Apesar disso, ha de se considerar que os PCN lestamt a importancia da producdo
oral dos alunos:

. solicitar aos alunos que produzam textos muito samte
saberem grafa- los. Ditar para o professor, paracalega que ja saiba
escrever ou para ser gravado em fita cassete daysma de viabilizar isso.
Quando ainda n&o se sabe escrever, ouvir alguéh tetexto que produziu
€ uma experiéncia importante (BRASIL, 2001, p. 69).

Caberia, no entanto, frisar que o professor tamtbéve ser um exemplo de produtor de
textos orais.

Quanto a leitura em fase da alfabetizacdo, ficdeswe que os textos do cotidiano
figuram e concorrem com outros, desde os anosigj@ que os ludismos orais da infancia
sao tratados mais para o exercicio da leitura qua @ exercicio da oralidade (o trecho &

longo, mas quisemos preservar o modo como foi eadog

Alfabetizac&o

(...) Nas atividades de “leitura” o aluno preciszlesar todos os
indicadores disponiveis para descobrir o significatb escrito e poder
realizar a “leitura” de duas formas:

— pelo ajuste da “leitura” do texto, que conhece aie, aos
segmentos escritos; e

— pela combinacdo de estratégias de antecipacapafér de
informagbes obtidas no contexto, por meio de pistam indices providos
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pelo préprio texto, em especial os relacionados oarespondéncia
fonogréfica.

Mas néo é qualquer texto que, além de permitir gystede “leitura”,
garante que o esforco de atribuir significado astea escritas coloque
problemas que ajudem o aluno a refletir e a aprende primeiro caso, 0s
textos mais adequados sdo as quadrinhas, parleedaangdes que, em
geral, se sabe de cor; e, no segundo, as embalagensrciais, 0s anincios,
os folhetos de propaganda e demais portadores xte gue possibilitem
suposi¢cdes de sentido a partir do contetudo, da @magu foto, do
conhecimento da marca ou do logotipo, isto é, delquer elemento do
texto ou do seu entorno que permita ao aluno in@Eginque poderia estar
ai escrito(BRASIL, 2001, pp. 82-83, italico nosso).

Concordamos que os textos que a crianca sabe gmdem favorecer a decodificacao
das letras. Quanto as estratégias de antecipag@&djtamos que outros materiais podem dar
conta de contribuir para a suposi¢cédo de sentid@niMeos textos que a crianga nao sabe de
cor, como uma historia contada pelo professor, posgervir para posteriores atividades de
leitura, retomando-se elementos como, por exenoglmomes de personagens. As atividades
com o rébus (BELINTANE, 2008, p. 15) sdo um podsimedelo, que usamos aqui para
demonstrar que ndo precisamos recorrer as logosmpera que haja suposi¢do de sentido,
pois o rébus acrofénico (aproveitando a silabaabiepresenta uma reflexdo sobre silabas e

também sobre o exercicio da leitura:

E Mi LI A =

Sao materiais que podem estar relacionados a balhliade historias contadas ou lidas
aos alunos e, ao mesmo tempo, inserir-se no esiglaodigos (lingua e escrita) — relacao
letra/fonema, letras iniciais, silabas, leituraseriga de palavras com o auxilio de elementos
externos, como as imagens. S&o materiais que hiegbhatom eixos metaférico-metonimicos
do pensamento e da linguagem — um pedaco da sileb@ usado para compor outra palavra,
uma palavra que remete a uma histéria. S&o mateeaiim, que também acolhem um
imaginario — "Emilia" pertence a uma histéria e/iseula a outras imagens (narrativas) mais
elaboradas. E uma proposta de estabelecimentdai@®es diversas e ricas que contribuem
para uma entrada desejante no universo das letréidas e escritas. Sdo materiais

contextualizados e relacionados ao uso social rdpdigem — leitura e escrita de palavras
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relacionadas as narrativas, ao género artistieitin. Concebemos que os materiais podem
ser contextualizados, como, por exemplo o que viamsa - a proposta do rébus. Essa
contextualizacao faria parte da ambiéncia que pdet@os evidenciar.

Ao tratar dos géneros discursivos, os PCN retomaimgortancia da oferta da
diversidade desde o primeiro ciclo. Apesar diskanta-nos a atencao a prevaléncia da ideia
de leitura e escrita, mesmo que aventada em ouagentos (como veremos mais a frente) a
possibilidade do uso oral:

Alguns textos — como os de enciclopédia, previgars o primeiro ciclo,

ou 0S normativos, previstos para o segundo — séde adequados em
situacbes de leitura feita pelo professor. Outrodem integrar atividades
tanto de leitura como de escrita:é o0 caso de cartas, parlendas, anuncios,
contos, fabulas, entre outros (BRASIL, 2001, p., 080 nosso).

Em nossa concepcao, deveria ser frisado que ollitabam certos géneros, como as
parlendas, requer um tratamento especial, um piroeetb didatico de uso na oralidade, seu
exercicio a partir de un@erformanceantesda leitura e da escrita.

Vamos vendo em sintese que, se por um lado os R&Shua o trabalho prevendo usos
da linguagem oral, e entre eles os géneros dadadaipoética, por outro lado, a fala ou a
oralidade ndo poética ainda predomina fortememta/afece o trabalho com uma diversidade
de géneros advindos do cotidiano em detrimentaathcéo ritualistica. Além disso, ndo é
explicitado o trabalho dperformance que convoca e conjuga corpo e voz - que 0S géner
da oralidade poética requerem. Prevalecem os gepara o trabalho com a escrita e, neles,
dominam os textos Uteis ou do cotidiano, como vemadssta abaixo (hovamente nos pareceu
importante citar um longo trecho, para se visunl&aiversidade proposta e a concorréncia
entre os géneros):

GENEROS DISCURSIVOS

Géneros adequados para o trabalho cingaagem orat

. contos (de fadas, de assombragao, etc.), mitoxladepopulares;

. poemas, cancdes, quadrinhas, parlendas, adivintes-linguas,
piadas;

. saudacdes, instrucdes, relatos;

. entrevistas, noticias, andncios (via radio e tebm);

. seminarios, palestras.

Géneros adequados para o trabalho ctinrgaagem escrita

. receitas, instrucdes de uso, listas;

. textos impressos em embalagens, rétulos, calersgério

. cartas, bilhetes, postais, cartdes (de aniverséeo,Natal, etc.),
convites, diarios (pessoais, da classe, de viagtmn);

. quadrinhos, textos de jornais, revistas e suplemseinfantis: titulos,

lides, noticias, classificados, etc.;
. anunciossloganscartazes, folhetos;
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. parlendas, can¢les, poemas, quadrinhas, adivitfes-linguas,
piadas;

. contos (de fadas, de assombracdo, etc.), mitosdagdepopulares,
folhetos de cordel, fabulas;

. textos teatrais;

* relatos histéricos, textos de enciclopédia, viebeale dicionario, textos
expositivos de diferentes fontes (fasciculos, tesislivros de consulta,
didaticos, etc.) (BRASIL, 2001, pp. 111-112, neggihossos).

Chama também a atencado o fato de que as sugesi@es primeiro ciclo sdo dadas
sem oferecer untratamento detalhada alfabetizacdo. Quando isso acontece, o objstvo
prende a aprendizagem da leitura e escrita apewasdecodificacdo do texto (como vimos
acima na citacao dos PCN, pp. 82-83), deixandesxdor a riqueza que o entusiasmo pelos
brincos e narrativas poderia proporcionatr.

Além disso, prevalece, como ja apontamos, a leimmavoz alta antes mesmo da
oralidade presente nos ludismos e nas narrativasad@ao oral - quando os PCN colocam
que o aluno "ouviu" uma historia, referem-se ap@sdsituras feitas pelo professor:

» Demonstrar compreenséo do sentido global de tex@didos em voz alta
Espera-se que o aluno, por meio de uma conversamddebate, de um
reconto ou por escrito, demonstre ter compreendligxto (ido por alguém
ou por ele préprid de maneira global e ndo fragmentada. Quer dizer:
espera-se que ele saiba ndo apenas localizar exfden especificas nos
textos (por exemplo: para quem Chapeuzinho Vermddiolevar os
docinhos), como utilizi-las para construir a idfgeal do texto (por exemplo:
€ a histéria de uma menina que ndo obedeceu asegieiu pelo caminho
gue nao devia e foi enganada pelo lobo. Mas faiaspklo cacador, que
salvou também a vovo e castigou o lobo) (BRASILQL0p. 120, italico
Nosso).
Como os préprios PCN atestam em muitos momentaspedprio titulo, sua pretenséo
é definir parametros, sugerindo conteudos e trattealidaticos para a educacao brasileira,
cabendo as escolas e aos professores definir commhara tal trabalho no cotidiano e em cada
regido. Dessa forma, ndao se detém em detalhesonegisos. Algo, no entanto, fica evidente:
h& a prevaléncia da escrita e da presenca dosogédiscursivos necessarios a formagédo do
cidadao critico, ainda que também exaltada a @a@diccomo forma de comunicacao social.
Causaria estranheza objetar a formacdo de um cdadiico. Evidentemente ndo se trata
disso. Nossa preocupacdo € com o carro na frestéale, com a perda da pulséo vital, de
que falava Ortega y Gasset, com a paralisacdo afa psiquica ao se ofertar textos do
cotidiano que a cognicao infantil mal absorve (ex@muma propaganda trivial) para
despertar senso critico, ao custo da perda da ngagieo texto poético-literario, pelo seu
carater ladico, oferece.

Assim, os textos utilitarios deixam de explorarue @ oralidade poética e as narrativas
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da tradicdo oral tém a oferecer para uma aprenslizadesejante das letras. Nosso foco
aponta para a oralidade como conteudo a ser beotactd, melhor abordado, de forma
enredada aos discursos escritos, para se criabi@racia capaz de favorecer a alfabetizacao
sob a dtica do desejo, do entusiasmo infantil, vilda"profunda” a que se referia Ortega y
Gasset ao discriminar o que é da essencialidadepeedcindibilidade na vida infantil. Freud
sabia o0 que estava dizendo ao afirmar que "O iihfaat fonte do inconsciente e 0s processos
de pensamento inconscientes sdo exatamente aguetezidos na tenra infancia” (FREUD,
1996d, p. 160). E sabemos que a fonte infantilrdagr encontrada na sonoridade, nas rimas,
nas repeticdes, nos trocadilhos, jamais serd abaddoMais tarde, ao produzir um chiste ou
ato falho, o pensamento do adulto mergulhara nonsaiente, "meramente procurando la a

antiga patria do seu primitivo jogo com as paldv(dsdem,p. 160).

1.1.2. OrientagBes do PNLD e suas repercussods/rasdidaticos

A escola pode e deve oferecer aos alunos uma iisdesde géneros para que passem a
reconhecer suas estruturas e intengbes discursivas, seria licito fazé-lo reconhecer a
logomarca, o anuncio publicitario, no 1° ano dodeR anos? A proposta da escola abarcaria
condicOes de fazer o aluno responder criticamemiateldo com que se depara? Notemos

como os PCN insistem no uso preferencial de teedosgtos vindos do cotidiano:

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa rdifitsl fora do convivio
com textos verdadeiros, com leitores e escritoregladeiros e com
situacbes de comunicacdo que 0s tornem necess&iwa. da escola
escrevem-se textos dirigidos a interlocutores te fBodo texto pertence a
um determinado género, com uma forma propria, qu@ale aprender.
Quando entram na escola, os textos que circulamls@nte cumprem um
papel modelizador, servindo como fonte de refeegnapertdrio textual,
suporte da atividade intertextual. A diversidaddu® que existe fora da
escola pode e deve estar a servico da expansaunteamento letrado do
aluno. (BRASIL, 2001, p.34).

O Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD - dendua Portuguesa, seguindo
tendéncias ja confirmadas nos PCN, também apomséagotrabalho com textos oriundos de
situagOes ditas contextualizadas, ou seja, de agalsusando também os termos ‘textos’ e
‘discursos’ (BRASIL, 2009, ppl18-19). Isso fica exjib no texto introdutério do Guia para
orientacédo da escolha do livro didatico,

Ao contrario do que se verificava com frequéncéalh ou 20 anos atras, os
textos selecionados para o trabalho com o letrareat alfabetizacdo iniciais sao
predominantemente auténticos. Portanto, em sua@namraioria foram escritos e
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publicados, originalmente, para atender a uma demancial de leitura, e nédo
para ensinar a ler. Nesse sentido, ndo sao psetaotedo sonegam ao aluno as
caracteristicas de forma, conteldo e apresentagderiah que textos auténticos
apresentam socialmente — e que, em vez de evitaiaaca precisa conhecer,
entender e assimilar (BRASIL, 2009, p.28).

Vejamos quatro exemplos de propostas de atividestgados de um livro didaticd
para o 1° ano do EF de 9 anos, aprovado pelo PBE3 comprovarmos o quanto essa

influéncia tem sido problematica:

Exemplo 1

Observe a embalagem:

2

S0 KGN
ghRib

Com a orientagdo do professor, localize na embalagem a marca do biscoito
€ escreva-a a seguir:

Escreva, agora, o sabor do biscoito:

) Observe estas outras marcas de biscoito:

Escreva a letra que aparece no nome de todas as marcas de biscoito:

Circule a embalagem de biscoito que tem na marca a mesma letra inicial da
embalagem da atividade 5.

@ Capitulo 5

' MIRANDA, Claudia.Pensar e viver: Letramento e alfabetizagéo lindeéstClaudia Miranda, Eliete Presta.
S&o0 Paulo: Atica, 2008, p. 86 e pp. 159-160.
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Podemos inferir que, para além da percepcao das,let atividade busca fazer o aluno
diferenciar palavras que sédo logomarcas de palguafao o sdo — como a escolha que deve
fazer entre 'piraqué’ e 'goiabinha’, 'triunfo't®aolate’, 'bauducco’ ou 'gelado’, para descobrir

qual é a marca, quando vai contar o numero des|eteaquestéo 6.a.

Exemplo 2

Preparando a leitura
Observe o texto que seu professor vai ler, converse com os colegas e responda
oralmente:
» O que vocé acha que vai ler agora?
* Localize a fonte do texto: 0 nome do autor e do livro de onde o texto foi tirado.
O que vocé sabe sobre o autor? E sobre as personagens criadas por ele?

|
|
|
2

SACI, O MOLEQUE SAPECA

ESTE E O SACI, UM MOLEQUE QUE MORA
NA MATA E ADORA FAZER TRAVESSURAS.

TODO SACI NASCE NO BAMBUZAL, DENTRO
DE UM GOMO DE BAMBU.

DEPOIS QUE CRESCE, O SACI SAI POR Af
FAZENDO PERALTICES. -

O SACI E O PEDRINHO SAO AMIGOS E
ESTAO SEMPRE BRINCANDO JUNTOS.

AS MAOS DO SACI SAO FURADAS E ELE
APROVEITA PARA FAZER GRACA E BAGUNCA
NA COZINHA.

QUER VER O SACI FICAR COM RAIVA? E SO
TIRAR A CARAPUCA DELE.

ELE GOSTA DE ABORRECER A CUCA, SUA
PRIMA BRUXA QUE TEM CARA DE JACARE.

NO SITIO, TODOS CONHECEM O SACI E JA
NEM SE ASSUSTAM MAIS COM ELE.

ESSE MOLEQUE NAO PARA QUIETO. ELE E A
ALEGRIA DA MATA.

Saci, 0 moleque sapeca. Sio Paulo, Editora Globo, 2004.
(Col. Meu Livrinho - Sitio do Picapau Amarelo)

GLAIR ARRUDA/ ARQUIVO DA EDITORA

A proposta 'preparando a leitura' parece contar aafisposi¢ao visual do texto para
gue o aluno possa responder sobre ‘0 que achaajuerv Notamos que a questao sobre o
autor é irrespondivel, ja que a fonte ndo citarautas somente titulo e editora. Notamos
ainda que a escolha do texto nédo é de qualidadesstamos diante da leitura de um autor ou
de um texto consagrado, mas de uma adaptacao ia ¢g@rtemas do folclore ou dos
personagens da obra de Monteiro Lobato. Questiomamuoi se tal proposta € mais valida
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gue a leitura de ‘O saci’, do consagrado autoraMes em seguida a abordagem proposta

apos a leitura:

1} O texto descreve o SACI, apresentando vérias caracteristicas da perso-
nagem. Vamos recordar?

a.Quem é o Saci?
b.Onde ele nasce?

Segundo o texto, o Saci brinca com a turma do Sitio do Picapau Amarelo.
Quem é o melhor amigo dele?

Com quem ele gosta de implicar?

) O Saci existe de verdade? E as personagens do Sitio do Picapau Amare-
lo? Explique sua resposta.

' Pinte o titulo do texto e escreva quantas palavras ele tem.

©3 Que outro titulo vocé daria para esse texto?

) O que deixa o SACI com raiva? Copie do texto a frase que responde a
essa pergunta.

) Grife no texto SACI, O MOLEQUE SAPECA informacdes que confirmam
essa caracteristica da personagem.

As questdes acima também se restringem a simplewadas do texto e contagem de
palavras, sem maiores reflexdes.

As questbes ‘O Saci existe de verdade? E as pgmsosialo sitio?’ parecem apontar
para uma restricdo das possibilidades de imaginagi#ra um enquadramento do género de
ficcdo, ou seja, novamente o trabalho com généaslidente quanto a proposta restrita de
o aluno reconhecer as caracteristicas do texton@aj@mento subjetivo parece néo ter

gualquer importancia, a ndo ser no momento em gpede ao aluno que invente outro titulo
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para a histéria — no caso, a histéria ja tem titelo trabalho do aluno parece dispensavel. A
guestdo 3 parece proposta a alunos ja alfabetizadpse ndo condiz com a faixa etaria a que
o livro se destina, a menos que se configure coremamidpia de trecho apontado pelo
professor.

Na atividade seguinte, a proposta de reconhecimdetagéneros também parece
evidente. Além do mais, vincula a leitura do testscritivo sobre o Saci (exemplo 2) a

leitura do texto publicitario:

Exemplo 3

@ Bfincélnolo e Spr’endenclo I slosores 4

Observe o texto a seguir. Converse sobre ele com o professor e os cole-
gas de sua turma.

e e =
e el

- =
T

Agnfﬂinciio'vieiculado na revista Recreio, Abril, ano 3, n. 1'14,"16 maio 2002.
¢} O texto que vocé leu é uma propaganda. Vamos recordar algumas das
caracteristicas dela?

Que produto ela anuncia? Qual a marca do produto?

Com que finalidade um texto como esse é produzido?

Muita historia para contar
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Se aqui jA podemos questionar se o aluno do 18lamd- de 9 anos pode se distanciar
criticamente da propaganda que se dirige ao pubsifeatil, mesmo que se venha a justificar
que tal propaganda tenha sido veiculada em 200Zweoodidatico seja de edicdo de 2008
(n&o havendo assim configuracéo de o livro sem@ide propaganda atual), o que dizer das

guestdes propostas no trecho seguinte?

Exemplo 4

Preste atencdo no texto que o professor vai ler. Na propaganda ele foi
posto ao lado da embalagem do produto anunciado:

(

A TURMA DO SITIO DO PICAPAU AMARELO ESTA ESPERANDO
PARA BRINCAR COM VOCE. TEM A EMILIA, O VISCONDE, A CUCA,
O SACI E O RABICO PARA VOCE COLECIONAR. E TEM AINDA UM
CENARIO BEM LEGAL PARA VOCE MONTAR. PECA JA PARA SUA
MAE. ELA VAI ADORAR A BRINCADEIRA.

Quem sao a Emilia, o Visconde, a Cuca, o Saci e o Rabicé?
Na compra do sab&o, o que mais essa propaganda oferece?
No final do texto est4 escrito “Peca ja para sua mae”. Pedir o qué?

Na sua opinidao, quando um produto oferece brinquedos as criancas nas
embalagens, ele exerce alguma influéncia sobre o adulto que faz as com-
pras da casa? Explique sua resposta.

H
Péagina 160 do livro indicado

A questéo a. retoma as personagens do texto anfazendo o aluno relacionar o texto
descritivo sobre o Saci e a propaganda. Na qudstdse o aluno e o professor nao
observarem que ‘os personagens do sitio’ comparsoenente se 0 consumidor comprar o
produto e acrescentar R$3,50, pode ficar a ideigugeo produto ‘oferece’ algo a mais. A
guestao c. propde uma interpretacao do texto, mais, que isso, parece ‘ensinar’ os alunos a
pedir para suas maes adquirirem produtos, enqugugoa questdo d., novamente sob o
invélucro de ‘interpretacao critica das intencdesgénero propaganda’, nos faz pensar que,

na verdade, pode até remeter a crianga a quererpierduto e responder a partir dai, seja a
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resposta afirmativa ou negativa, pela mera sugekstaderta de brinquedos, que acaba tendo
peso maior que a sugestao difusa de reflexdo, ondluzida.
Continuamos questionando: seria o trabalho com nhegoas e propagandas que

mostramos contextualizado? Em dado momento, o Pidk8alta:

Nessa perspectiva, é expressamente vedado aselecd

(...)

- constituir-se como um instrumento de propagataia @outrinacao religiosa,
politica ou de qualquer outro tipo;

- configurar-se como um veiculo de publicidadefesdio de marcas, produtos
ou servigos comerciais (BRASIL, 2009, p. 23).

As questbes do exemplo 4, formuladas a alunos dan@°do EF de 9 anos, sé&o
inadequadas de acordo com o que o préprio PNLDmenda que se proiba: configurar-se
como um veiculo de publicidade e difusdo de mapaslutos ou servicos comerciais. Assim
sendo, propor um trabalho com as logomarcas, pampis e folhetos comerciais, a0 mesmo
tempo que se veda a difusdo de marcas e produtsgigura-se como informacéo
contraditéria contida nos documentos analisadd3NbD aprova esse livro e muitos outros
que seguem a mesma perspectiva.

Trariam essas propostas o favorecimento da emeagéaaim desejo por letras ou por
guloseimas? Favorece 0 desejo ou 0 gozo de cor’s@ug outros textos poderiam contribuir
para a alfabetizacdo de forma que propiciassemntusiasmo e uma memdaria mais rica?

Belintane comenta que a perspectiva construtivistasdcio-interacionista leva
educadores a conceberem o sujeito de forma traergpaou seja, como se estivesse aberto ao
pronto entendimento dos géneros Uteis de seu aotidd do que seria supostamente til para
a cidadania. Seria, entdo, um sujeito ativo erdgréertos do cotidiano, transitando entre os
diversos géneros do discurso enumerados pelos RQNhdua Portuguesa como adequados
ao estudo da lingua (BELINTANE, 2011, p. 104). &abdiversidade e o reconhecimento de
géneros, literdrios ou do cotidiano, 0 autor comegtie essa concepcao resultou no
afastamento da leitura critica e do texto literaeaque tal pragmatismo ganhou contornos
neoliberais. Assim, a critica feita aos tradicisstak desembocou numa pratica ndo muito
diferente da criticada, e a proposta do traballhm oe géneros diversos parece ficar, assim,
sem consisténcia:

Talvez as grades de géneros dos PCN tenham enszadd'diversidade”
pela “diversidade”, que parece, como veremos, ndo enxergar as singularidzsl
da infancia, impondo sobre ela géneros e textos dema discursividade
adultocéntrica (propaganda, logomarca, texto instrucional, reygentn, noticia etc.)
(BELINTANE, 2011, p. 105, negrito nosso).



a7

Chegamos a um ponto que consideramos crucial:acorttadicionalismo na escola, que
parecia, politicamente, ser fruto da ditadura anijitparadoxalmente a influéncia de
pensadores neomarxistas, como Bakhtin, foi fustigagla entrada de géneros discursivos
provenientes do consumo e da politica neoliberal.escola.

Como discorre Belintane, as provas governamenta® (@valiadas pelo autor o
SARESP e a Prova da Cidade), que seguem esses spseoeitos, passaram também a
influenciar o curriculo escolar, na busca das esc@m melhorar sua performance nos
processos avaliativos (BELINTANE, 2011, p. 109)sis seguiram a tendéncia encontrada
nesses Mesmos processos, em que textos aparecepanadser lidos integralmente, ou
interpretados em seus diversos niveis, mas paax tes item qualqueilfidem,p. 110). Os
PCN buscam, com suas orienta¢des, fugir dos 'pt&ude’, mas, como comenta Belintane,
as provas governamentais usam agora 'textos-pretex@insia de verificar se o aluno tem a
habilidade, por exemplo, de encontrar o titulo,ooautor, ou 0 nome do personagem, ou 0
género em que se enquadra o texto. O todo daimarrdd poema, € excluido das propostas
(ibidem,p. 112). Em outras palavras, nos instrumentos gaveentais de avaliacdo, exclui-se
a leitura complexa de quaisquer textos, que erdddentes habilidades de analise por parte
do aluno ibidem,p. 113-114).

A indicacdo quanto ao trabalho com os géneros stmdio, feita pelos PCN, PNLD e
avaliagbes governamentais, tem influenciado, cadnoomentamos, o mercado editorial de
forma decisiva. Rojo e Batista (2003) apresentara anmalise dessa influéncia em livros do
30 e 4o ciclo do EF. De acordo com os autorespt@questao nao resolvida, pois permanece,
nas propostas em circulacdo nos livros, aindainaagra da cultura escrita, ao mesmo tempo
que propostas académicas e governamentais re@mEs espaco para as formas sociais
orais, aproximando-se da cultura oral e populamabdusca de processos mais eficazes de
letramento das camadas populares (ROJO e BATIST®3,2. 9).

Rojo e Batista constatam que autores e editorexiseam textos considerados de
qualidade (auténticos; diversificados quanto aradde circulagdo e géneros; representativos
guanto a autoria, quando € o caso; adequados aadalu{bidem, p. 15). Esses dados sdo
importantes até se considerando, como lembram taseayu que o livro didatico € muitas
vezes 0 Unico material de leitura disponivel na\ddqueles alunos. Contudo, a andlise mais
cuidadosa a que chegam Rojo e Batista conclui qaraastra de colegbes selecionadas pelo
PNLD apresenta ainda muitos problemas, propostadicgam muito aquém mesmo daquilo

que os documentos governamentais propdem. Mesnsbamde a preocupacdo com a
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inser¢cdo de textos de autores literarios consagrado bons titulos, além de textos do
cotidiano, tal analise aponta que, se por um ladautores buscam responder ao que se pede
no PNLD, garantindo uma variedade de géneros, mbroodeixam de lado aspectos
importantes: ainda ha pouca incidéncia de textogds® e mais representativos da boa
literatura; de um tratamento mais acurado na ptapie trabalho com a oralidade; de textos
oriundos da oralidade; de variedade de textos comtegtos especificamente regionais e
culturais. A gramatica ainda prevalece nas coledées/ros didaticos (em 64% dos livros),
sendo evidente a orientacdo normativa, raramente conducao reflexiva (ROJO e
BATISTA, 2003,p. 16). Os textos da tradicdo oral incidem em ap&@i#6 dos livros. A
linguagem oral (formal e publica) como objeto desiem foi contemplada por 23% das
propostas dos livroshjdem p. 16).

Sobre as poucas propostas de compreensao e prodad@gtos orais 0os autores
concluem que esse é o dominio no qual ainda hamatareza, por parte de autores e editores,
sobre como se ensina e se aprende. E computanmgomtes nimeros, quanto ao livros

didaticos aprovados pelo PNLibidem,pp. 18-19):

itens avaliados nas cole¢ées dos Livros Didaticos orcdntagem de
colecbes que Os
contemplam
Ensino da linguagem oral (formal e publica) 23%

Interacdo entre professor e aluno e entre alunosvécsas ¢ 80%
discussoes)

Géneros orais formais e publicos 11%

Desenvolvimento de habilidades e formas discurgvaslvidas, 8%
na producédo e compreensao de textos orais em @sidgrmais
e/ou publicas

Diferencas e semelhancas entre o oral e a es@itaserelacdes 14%

Variagdo linguistica (variedades e registros) 8%

De acordo com os autores,

Essa breve sintese faz ver que, por um lado, asogias ligadas ao
letramento, no livro didatico, ndo minimizaram sewdter normalizador, regulador
e objetivante de forma social escritural por exuak e, por outro, os critérios
segundo os quais sdo avaliados pelo MEC impdenascenbdificacdes, nessa
conduta, ligadas ao ingresso dos géneros e dasdosaciais orais na escola
(ROJO e BATISTA, 2003, pp. 18-19).

Assim, privilegia-se o0 estudo da "norma culta, Uilmgpadréo, lingua escrita, géneros e
contextos de circulacdo pertencentes a culturat@gprnalisticos, literarios e de divulgacao
cientifica, sobretudo; portanto urbanos e, no taasileiro, sulistas)"ilfidem p. 19). Rojo e

Batista atestam que é ai priorizado o trabalho tiem& estrutural ou formal, ficando as
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abordagens discursivas ou a réplica ativa em segplaho (ROJO e BATISTA, 200®p.
19-20). Os autores concluem que as propostas modscolar acabam ignorando e ocultando
as formas sociais orais em favor das formas es@iStUE se perguntam se ndo seria esse 0
motivo de resisténcia e decaso dos alunos em celagéensino de lingua materna, numa
populacao ainda enraizada em formas sociais oeaigeracaoibidem p. 20).

Por isso, afirmamos a importancia do trabalho c@rg@neros orais imbricados aos
escritos — a narrativa oral pode ser revista natasmas sO depois de ser prazerosamente
contada e ouvida, s6 depois de ser lido um tredédiaver intermiténcia entre contacéao e
leitura. Depois disso também é importante ao altgemntar, para haver o dominio da
narrativa na oralidade, e a emergéncia das questigagdares que a narrativa suscita em cada

um. Sobre esse imbricamento, comentam 0s autoees qu

Aparentemente, uma via de interacdo entre as formasociais orais
privilegiadas nas interacdes extra-escolageas escriturais presentes na escola,
parece ser necessaripara a dotacdo de sentido, a ressignificacdo, glelado,
das cristalizac6es letradas. Algo como chegar assanismos poéticos da grande
producdo lirica e épica pelo caminho @p ou dofunk (...) ou, na esteira de
Oswald, chegar quimicapelocha de erva-doc€ROJO e BATISTA, 2003, p. 21,
negritos nossos).

Consideramos que alguns alunos chegam a uma porémtdada para a escrita pela
oralidade que trazem; outros ndo estdo habituadakm@ a ter poder pela voz, e precisam
exercita-la. Rojo (2003) conclui, em outro artigoe o livro didatico ndo propde avaliar o
desempenho do aluno na oralidade nem na leitueasafacao fica reservada as atividades de
gramatica e de producéao de texto (ROJO, 2003, p.35 o professor ndo atentar para a
avaliagdo da interpretacdo na oralidade e na &ittomo poderd aventar exercicios que

promovam o dominio da narrativa?

1.1.3. Como as diretrizes operam no discurso diegsor

Vejamos outro exemplo, de uma assim chamada sdqudidética, retirado de pagina
da Internef’, em que observamos clara adesdo ao trabalho gmmércas, como proposto (e
ao mesmo tempo vedado) pelos PCNs:

19 http://dani-alfabetizacaodivertida.blogspot.com/06/trabalhando-com-rotulos-e-logomarcas.html
Consultado em 20/6/2011.
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SEQUENCIA DIDATICA: “APRENDENDO ATRAVES DE ROTULOS E LOGOMARC AS”

1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Objetivos:

* Desenvolver gradativamente suas possibilidades de comunicagio e expressio, interessando-se por conhecer wirios
géneros orais e escHitos.

*  Ampliar o vocabulirio, desenvolver a linguagem e favorecer a auto-afirmagio; adquitindo atrawés da leitum,
condigdes necess irias i construgio de novos c onhecimentos e valoges.

* Reconhecer situagfes em que faz sentido buscar informagdes nas embalagens e etiquetas, identificando o tipo de
informagio possivel de ser encontrada em cada texto desses portadoses.

*  Uthzarestratégias de leitura para buscar informag@es nos textos: antecipar o significado, vtilizar as informagdes nio
werbais, utilizar o conhecimento de mundo.

* Produzir trabalhos de arte, utilizando a linguagem do desenho, da pintura, da modelagem, da colagem, da
construgio, desenvolvendo o gosto, o cuidado e o respeito pelo processo de produgio e cxiagio.

*  Aprimorar as habilidades psicomotoras, lateralidade e destreza.

* Comunicar idéias matemiticas, hipdteses, processos utilizados e esultados encontrados em simagfes-problema
relativas 2 quantidades, espago fisico e medida, utilizando alinguagem oral e a linguagem matemitica.

* Reconhecer os numerais em variadas fontes de informagio.

Coneiidos:

> Linguagem oral e escrita.

= Rétulos, embalagens, logomarcas.
=> Psicomoticidade

=> Idéias matemiticas bisicas.

= Nogbes de quantidade e nimero.
- Recorte, colagem, desenho, pintura.
=>» Cantoe danga.

Tempo Estimado: 1 semana

D esenwo kimento:

* Interpretagio ozal e escrita de embalagens e rétulos.
* Montagem de mural com rétlos.

* Comparagio entre as logomareas e nomes da turma.
* Jogo: Wamos descobeir qual é 2 emb alagem?

* Exploragio dos rétulos em relagio ao tipo e utilidade do produto, praze de walidade, logomarcas e seus
pess onagens, n°. de letras, letra inicial e final.

* Classificagio de rétulos em: alimentos ou higiene e kmpeza.

* Bingo dos rémlos.

* Construgio do Alfabeto de rétulos.

* Ousganizagio e tabulagio de dados obtidos atrawés da andlise de zérulos..

Avaliagiio:

Serd avaliada a participagio, criatividade, interesse e o desempenho individual e coletive das cxangas, através de
trabalhos indiwiduais e em grupo.

A proposta tem como topicos, entre outros, o ‘@fabdos rétulos’, a ‘relacdo entre
logomarcas e nomes da turma’, ‘ampliacdo do voéaioil a conquista da ‘auto-afirmacao’
(o aluno poder afirmar ‘sei ler esta palavra’ dipda leitura embasada em recursos visuais e
nao na efetiva leitura das letras), o ‘desenvolvitmala linguagem’. Vejamos algumas das
atividades propostas:



TEMOS ALGUNS PERSONAGENS FAMOSOS QUE ESTAO SEMPRE
RELACIONADOS AS SUAS MARCAS. LIGUE-OS:

\TA QUERC SER SEMPRE UM
ALUNO EXEMPLAR!

1) VOCE CONHECE ESTES ROTULOS?

\ JN'.
b

2) FAGA UMA + NOS PRODUTOS DE LIMPEZA.

3) CIRCULE O SUCO.

4)COMPLETE O CRUZADAO COM O NOME DA MARCA DO
BISCOITO.

plals|s|alz|E|lM|Pr|o
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TENHO ORGULHO DE
VOCE, SABIA?

L™
CONSULTE OS ROTULOS, PINTE EM CADA COLUNA AS SILABAS
QUE FORMAM OS NOMES DOS PRODUTOS E COMPLETE AS

FRASES
SA NAO
sU PAO
SO VAO
(o) ESTAVA OTIMO!
SE LA DE
SA LO DI

s on é SI LU DA

MAMAE SO USA O OLEO

SO CA cuU
SA cu cO
SE co CA
O COCO RALADO E UMA DELICIA!

Seria justificavel a proposta acima, por estarefogemarcas supostamente colocadas
no universo visual do cotidiano do aluno? Se jaeesib universo do aluno fora da escola,
sera que devem estar na escola também? Nossaaysapfie que a escola deve ser local
privilegiado de trabalho com o que nédo esta proximaluno — ndo estamos tratando aqui de
abstracdes inacessiveis, mas daquilo que sempaiatenc-, 0 mundo perdido que o universo
mitico e literario faz vir a tona em cada um de, fézendo-nos deparar com questdes,
reflexdes, imaginarios, relacionados ao humanajsiéacia.

A proposta de atividade acima observada pede a cl@phome do produto que formara
a frase de uma suposta propaganda, pois 0 quausei@mom ‘0 coco ralado socdco € uma
delicia’ é diferente de ‘coco ralado € uma deljciewamae usa o6leo’ € diferente de ‘s6 usa
Oleo salada’, ‘a sopa’ é diferente de ‘0 sopado’seEextos incapazes de produzir o efeito
pretendido, o de uma entrada desejante na linguagi@ntapazes de produzir outro sentido —
o de arrepanhar a crianga para um mundo do congtimm, posicionamento de pragmatismo
neoliberal que se toma com tal proposta. Os temgzlos nos materiais didaticos aqui
expostos sao auténticos, mas foram escritos ecadll para atender a uma demanda social
especifica: ndo s6 fazer o consumidor identifioar produto, mas também convencé-lo a
comprar. Dessa forma, alunos de 5 ou 6 anos saodeolos a aprender a ler assumindo o
papel de consumidores, e ndo s6 de alfabetizaAdescola tomou para si o trabalho néo sé
de ensinar as letras, mas também da formacé&o dd&mctritico e consciente. O trabalho com
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logomarcas no 1° ano ensina essa criticidade? rReeaifios que ndo. Enquanto a legislagao
sobre publicidade infantil ainda estd por defigrisas casas legislativas, consideramos
perniciosa e inaceitavel essa intrusdo das propagamo estagio da alfabetizacéo, tanto mais
na forma como sdo abordadas nos exemplos postostradar trivialmente material

igualmente trivial, como 0s andncios que mostramaosscola e o professor caminham na
contraméo do desejo, produzindo apatia em vez tisiaemo, a medida que amesquinha e

banaliza a aprendizagem e domestica o aluno.

1.2. O objeto de ensino da Lingua

Arriscamos remontar a uma questao crucial para qdat € o objeto de ensino da
Lingua Portuguesa? Se sdo os textos em geralénas ficiais, em que a alfabetizacéo é
pré-requisito para as continuidades, ha como tnabalom textos que apontem para reflexdes
mais elaboradas, criticas e imaginativas?

A sequéncia didatica antes observada demonstr@ssorver, uma insuficiéncia na
gualidade da proposta, no que concerne a possitbdglde atrair o interesse do aluno e de

promover reflexdes criticas. Mesmo os PCN ja apomtara tal cuidado:

(...) uma pratica constante de leitura na escole @emitir varias leituras, pois
outra concepcdo que deve ser superada € a do anitvedpretacao Unica (..Q.
significado (...) constroi-se pelo esforco de iptetagéo do leitor, a partir ndo s6
do que esta escrito, mas do conhecimento que &iaz@texto(...). H4 textos nos
quais as diferentes interpretacdes fazem sentid@oemesmo necessérias: é o
caso de bons textos literaridda outros que ndo: textos instrucionais, enunsiado
de atividades e problemas matematicos, por exemgdo,cumprem suas
finalidades se houver compreensédo do que devesiser(BRASIL, 2001, p. 58,
italico nosso).

Apesar de os PCN apontarem para essa diferenceaeapg&imazia do texto literario
quanto a riqueza da diversidade de interpretagdestividades didaticas apresentadas, que se
baseiam no trabalho com géneros do cotidiano ptogedos PCN e pelo PNLD, afastam-se
dessa prioridade. Acreditamos que o trabalho rebetlizacdo pode ser feito com outros
textos, sem expor o aluno a linguagem do consumeam@ender a ler e escrever. Por que se
justificaria no ensino de lingua materna o traballocado em textos como bulas de remédio,
receitas, frase publicitaria, ou mesmo carta, telhetc., se temos na literatura uma rica

entrada na lingua a partir dos géneros artistiecalios — orais e escritos?
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1.2.1. O curriculo de Lingua Portuguesa

Lembra-nos Belintane (2011) que a avaliacdo goveensal de 2007 do SARESP, para
a 4 série, na ansia de abordar o suposto universettariento do aluno, deixa pequeno
percentual de 20% do espaco da prova para as qaemditeratura, diferentemente do que se
observava no passado, quando o texto literaringl&a@®0 ou 70%, como ainda acontece nos
grandes vestibulares. Os demais textos incorpoyadé@s disso, ndo apresentam relevancia
discursiva (pp. 118-19), algo que também identifica em atividades para 8 dno, como a
atividade feita a partir das embalagens de biscéigsim, Belintane atesta, na analise da

"’

prova do SARESP, enfraquecimentada literatura e aberturaaos textos "uteis" (do jornal a
instrucdo e a publicidade), além daploracdo superficiabe todos eles, "prevalecendo a
leitura direta (sem inferéncias mais fortes), comuga énfase nos efeitos de sentido mais
produtivos e inteligentesibidem,p. 121).

Quanto a Prova da Cidade (de S&o Paulo), o autoera a falta que também nos
interessa apontar: na questao que contempla diterério, que tem como texto escolhido o
conto infantil "Um continho" (por sinal texto muiturto, o que parece ter como causa o
pouco espaco diante de tanta diversidade que @éew®stemplada e la na prova caber, como
aponta o autor), mesmo que de autoria interes¢Batdo Mendes Campos) é pedido que se
localize a fala do personagem e a extracdo de uwho:da menino era... do sertdo de
Pernambucoilfidem,pp.126-127).

Belintane critica, na andlise dessas duas avaBagdteoria de resposta ao item (TRI)
nelas utilizada como forma de indicagdo de um dtmesaliativo mais preciso. O uso dessa
teoria busca observar nas questdes propostasaenas conseguem extrair dos textos uma
informac&o direta, um item bem concreto; no entaaxdanveés de se propor extrair tais dados
concretos de textos mais afeitos aos "dados castretomo a noticia, querem extrair tal
dado inclusive dos textos literarios, nos quaisaserais cabivel a exploracdo do que a
literatura tem a oferecer, ou seja, e express@&tiast'que ressignifica a lingua, o mundo e as
relacbes humanas, enfim explorar o 'uso da linguaggle permite a crianca ir além do
imaginario cotidiano e tratar a palavra, a lingua keitura como campos de mistério, de
fantasia, da expressao de #videm,p. 127).

Dessa forma, o autor aponta que o esforco dedilddi as teorias acaba indo no sentido
contrario a0 que as mesmas propdem, pela conceésgimissividade em relacdo aos
discursos dominadores, como o0 publicitario, e pavofecer a extracdo de simples
informacgdes de textos quaisqudbidem p. 136). Isso acarreta a "banalizagdo do texto
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literario, posto em jogo como se fosse um géneakoui ‘texto-pretexto’, figurando em pé de
igualdade com géneros triviais do cotidiano” (BELANE, 2011, p. 136).

Como ja analisamos, as manuais didaticos aprovadtée PNLD também vém
assumindo toda essa carga ideologica. Neles o tégtario, do mesmo modo que nas
avaliacbes, perde espaco para 0s géneros UteisaDfesma, ndo atentam para as
particularidades que deveriam ser relevantes nos mmciais escolares. Quanto aos livros
didaticos, Belintane avalia:

A estratégia da diversidade de géneros é adotada flerma dispersiva,
sem levar em conta quedeterminadas faixas etarias precisam conviver de
forma mais densa e demorada com alguns géneros, potemplo, com 0s contos
de encantamento.Como € a diversidade que esta em jogo, distribgeeme longo
do ano letivo todos os géneros possiveis (quanie dieersidade, melhor), mas
sempre priorizando o texto curto, bem adaptadogi&dée ao custo do mercado
editorial (BELINTANE, 2011, p. 137, negrito n0osso).

Sobre o PNLD de 2010, Belintane observa que, ap@&sentar a justa centralidade dos
objetivos do ciclo inicial - a importancia de aatriga (re)conhecer as "funcdes sociais" da
escrita e da matematica -, o documento expde ssigdoodiscursiva ao afirmar que as
praticas de uso da linguagem em situagfes contizetdas de uso devem ser a prioridade nos
livros didaticos. Nesse ponto, voltamos a questacia: "o que seriaso da linguagerou as
taissituacdes contextualizadas de ugmndo se pensa em uma crianca de seis ou ss&'an
(ibidem,p. 138).

O autor comenta que tais orientacdes governansemaplificam a situacd@o crerem
que, se 0 universo da crianca urbana ja € riceersh quanto ao letramento, caberia a escola
somente trazer e intensificar esse "uso da lingudgque estaria presente nos géneros e
situacOes discursivas do cotidiano.

Como vimos, convergindo nas orientacdes, seguemansiais didaticos. Isso também
€ atestado por Belintane. O autor comenta que omiargtrazem, nos livros destinados a
sequéncia das séries,

(...) essa diversidade para que a crianca recondedancfes sociais da
escrita e se sinta verdadeiramente incluida. Akdse amplo consenso é
guase comemorado pelos autores do Guia:

"Ja se pode perceber nitidamente, no conjunto cdsecbes, uma
incorporacdo maior dos objetivos e das perspectiirdsoduzidas pela
virada pragmaticano ensino de lingua materna, tais como aparecem nos
PCN da area e nos préprios principios e critérias alvaliagdo propostos
pelo PNLD" (p. 27) (BELINTANE, 2011, p.139).

Até agora, buscamos fazer uma abordagem cuidadsalicktrizes governamentais,

mostrando suas indicacdes positivas e a0 mesmmtapyntando o0 que consideramos suas
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caréncias. Em nossa analise, acreditamos que awgretdos devem ser privilegiados, em
oposicdo a uma diversidade de géneros que mantémsioo da lingua materna e suas
possibilidades num nivel superficial. Nossa prap@stue nos aprofundemos em conteudos
gue abarcam possibilidades mais ricas de entradimg#a oral e escrita. Como nos aponta

Ortega y Gasset:

(...) la cuestién esta en que la capacidad recemtel nifio y la docente del

maestro son muy limitadas en volumen, en calided yiempo. El problema de

educacién es siempre un problema de eliminacid@h,pyoblema de la educacién
elemental es el problema de la educacién esercialo dependera, pues, del
acierto con que determinemos cuales son las fuesiesenciales de la vida en el
orden psiquico, que es el mas discutido, problematirelevante en pedagogia
(ORTEGA Y GASSET, 1993, p. 12).

Assim, Ortega y Gasset também aponta uma reflerfortante em educacéo: o tempo
limitado da escola e a necessidade de se escolimitelcos prioritarios quanto a sua
qualidade, que atendam as funcdes essenciais @aaidrdem da estruturacéo psiquica, para

que esta venha a embasar conteudos e aprendizaggesores.

1.3. A Narrativa

Ortega y Gasset (1993) aponta para trés classesivilgade espiritual: 12, as que no
conjunto chamamos civilizagéo; 22, as fun¢des @ifildo pensar cientifico, da moralidade,
da criacdo artistica - especificacbes da vitalidpsiguica; 32, os impetos originarios da
psiqué, como a coragem e a curiosidade, 0 amoobdia) a agilidade intelectual, o afa de
gozar e triunfar, a confiangca em si e no mundmagjinacao, a memoaridAfirma o autor que
estas Ultimas, funcdes espontaneas da psiquéaprévioda cristalizacdo em aparatos e
operagOes especificas, constituem a raiz da egiat@essoal. Afirma o fildsofo que “Sin
ciencia no hay técnica, pero sin curiosidad, aalignental, constancia en el esfuerzo, no
habra tampoco cienciaibfdem,p. 15).

Assim o0 autor expressa 0 que considera esseneid: estéril intentar o ensino da
técnica, da ciéncia, de seus atos civis, se naorga de antemdo com uma vigorosa poténcia
de vontade, deentusiasmo,de energia basica. Antes das informacles trar@stor
civilizacionais atuais ou mesmo de questdes cudtupmra Ortega y Gasset (1993) ha uma
forma eterna e radical da vida psiquica da quabrde cultura e civilizagdo (p. 15).
Recordemos que entusiasmo € estado de exaltacdespldto, comocdo profunda da
sensibilidade. Em sua etimologia: transporte diviopreciso, entdo, para o autor, cuidar

primeiro de fortalecer a vida criadora, para depei®ducar para a vida ja feita (ORTEGA y
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GASSET, p. 16). Esse fortalecimento se daria, paator, no trabalho com os mitos e com a
fabulagao.
Acreditamos, com Ortega y Gasset, que 0s anosrjmosteescolares poderdo dar conta

dessa formacéo do cidadao e de outros aspectasaisiiio sujeito:

Los grados superiores de la ensefianza podran agetaleducacion cultural y de
civilizacion, especializando el alma del adultogl Hombre. Pero la ensefianza
elemental tiene que asegurar y fomentar esa vitaapa y espontanea del
espiritu, que és idéntica hoy y hace diez mil afjos, es preciso defender contra
la ineludible mecanizacion que ella misma, al créaganos y funciones
especificas, acarrea (ORTEGA Y GASSET, 1993, p. 16)

O mito, a fabulacado, a arte e a literatura sempoargaram quando postos em cena.
Hoje a oportunidade desses momentos privilegiadt@gs s tornando mais rara. Sera mesmo
responsabilidade da escola trabalhar na alfabé&tzapm uma diversidade de textos que
estdo a disposicdo do aluno em sua vida cotidmnagra melhor preservar a escola para que
seja lugar privilegiado a ofertar uma diversidadetelxtos que estdo geralmente fora do
alcance do aluno?

Suponhamos uma resposta positiva em relacdo a deequarte da questdo. Como
deveria ser feita a apresentacdo desses textosdist@Entes da realidade cotidiana? A que é
necessario atentar para se obter grandes possilddde sucesso nesse trajeto? Como fica a
aprendizagem das letras? N&o estariamos deixanoferd&r o que parece ser apontado como
essencial num mundo pés-moderno — a formacédo dad@id critico e consciente —, ao
buscarmos 0 que parece tdo evanescente — imaginagiodria, entusiasmo? S8o essas
guestdes que direcionam nossa pesquisa e justiicaecessidade de nossa escrita.

1.3.1 Enredamentos da oralidade com a leituraseréta o sujeito ativo entre-textos

Prosa cotidiana e oralidade ritualistica se implicquem quer comunicar muitas vezes
recorre a uma narrativa para exemplificar algo.reerds eixos da linguagem “funcao
pragmatica-funcédo poética", os vinculos intertestu@nstituem dinamicas linguageiras e
subjetivas. Assim, encontramos nessas dinamicage@adeiras matrizes sobre as quais
podem se estender muitas habilidades linguisticdisaairsivas. Belintane (2011) articula a
sustentacdo da oralidade em sua dimenséo perfoam@imo base da alfabetizacdo "por
conter, em sua dindmica linguageira, elementosti@séque favorecem uma posicdo
subjetiva propicia ao ato de ler e de se defratar as demandas da escritiidem,p. 19).

O autor exemplifica:
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para algumas criancas a fala cotidiana pode seiregimperativos,
frases curtas e fragmentadas, muito dependentesodtexto, sempre
instruindo acdes ou inibicbes no mundo; para ousredexibilidade pode
dar o tom, ou seja, havera mais relacbes com essestos in absentia
Nesse caso, esse repertério funcionaria como umadesde facilitagéo
linguageira, que é a base das habilidades exigidpsla escrita, tanto em
sua dinamica de leitura como de producao textualsko significaria que
a funcdo poética estaria sempre de prontiddo, masedenderia, no
entanto, de um posicionamento subjetivo para se ¢fiear (BELINTANE,
2011, pp. 32-33, negrito nosso).

Encontramos em nossas pesquisas desde alunosageentna memoria um bom
repertorio de textos em que predomina a funcaagagé&ité outros com repertérios menores
ou quase inexistentes. Para se pensar a oralidsdieg na educacdo, apontamos que essas
diferencas requerem escutas diferenciadas que @usfpzer o aluno exercitar possibilidades
de posicionamentos subjetivos mais propensos @rdeilNdo basta a crianca ter textos na
memoria para que uma subjetividade emerja, € nawespie ela passe a usar um tom mais
ritual ou poético e que tenha traquejos discursipas facilitar a alfabetizacéo e a entrada na
leitura.

Delineamos assim uma concepcao de leitura que eamge a entrada na escrita pelo
mesmo caminho da entrada na fala. Para ocupansajgm, o foco apresentado por Belintane
insiste na subjetividade desvelada a partir doatordom os entre-textos da tradicédo, os jogos
estéticos orais e seus recursos, que embasariasinilacdo da escrita e ofereceriam, em
suas retomadas, as possibilidades de express@oapeiacdo da crianca com a oralidade
"expande-se com mais facilidade para o campo dealitra e das artes do que para os do
ambiente imediato de letramento, que exigem poscnentos e legitimagdes outras”
(BELINTANE, 2011, p. 56). Para o autor, nas propssturriculares do governo, se ha por
um lado essa constatacdo da oralidade infantiligate acesso ao estudo da lingua, por outro
ndo ha ainda conjuncdo entre oralidade e escréa.aHtes, conflito. Ndo se deu ainda a
devida importancia ao fato de que certos modossdeda lingua - os modos da oralidade
ritualistica - favorecem mais que outros.

Belintane conclui que, se na escrita por um laddemento recalcado é o corpo, por
outro ha também a possibilidade de emergéncia denawa corporalidade, de um possivel
leitor silencioso, que projeta um corpo imaginaddeitura duma obra. A partir da ideia de
corpo perdido, 0 autor reinveste a concepcdo dstguptervalar, aquele que se posiciona
entre textos, meios e modalidades da linguagemoAiposicionamentos subjetivos também
esta a questdo da heterogeneidade: tanto na d@licamo na escrita ha propensdes a

posicionamentos mais ligados ao imaginario, em @ueceptor assume os significados de
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forma mais direta e alienante, ou posicionamentas rmimbdlicos, e propensos, assim, a
despregar-se das primeiras camadas do texto pagarcl dimensdes mais discursivas e
polissémicas: havera entdo a emergéncia de unosdgeidialética da alienacdo e separacéo
(termos cunhados por LACAN, 2008a). Na separac@opregramos a concepcao de um

sujeito do desejo, em que o inconsciente linguagéirestruturante, ao permitir a leitura

fluente e significativa (BELINTANE, 2011, pp. 9798

O autor chega, entdo, a quatro dicotomias:

. Utilidade x Desutilidade

. Proximidade x Distancia

. Comum x Estranho

. Letramento-escrita - oralidade-literatura

(BELINTANE, 2011, p. 101).

Enquanto o texto util, proximo, comum, € aquelesaarado auténtico e do cotidiano
do aluno, o texto desdutil, distante, estranho tqon#ém pode ser considerado auténtico pois
faz parte dos géneros artistico-literarios), conténma carga estética no uso da palavra (0
texto da propaganda pode também conter uma estétasavisa a0 consumo, ou seja, nao e
'desutil') que vai além do pragmatismo e convocanante/leitor a inferir seus significados,
extrapolando essa escuta/leitura, na busca, emedaade memoria, de outros textos que lhe
ajudem a conferir significacao.

Essa concepcéo de sujeito de entre-textos nosilesenpreensdo de uma escrita que se
assemelha as estruturas do psiquismo: uma esgrnitzltida em sentido amplo - uma escrita
psiquica. Com Belintane (2005, 2006a, 2006b, 202@@3, 2011) e Otero (2011), definimos
tais processos, desde sua inscricdo primaria r@andidf, como fundadores da linguagem,
inclusive no plano da escrita, considerando a reeittomo anterior a escrita grafica, ao
convocar uma posicéo de leitor que ndo s6 absoagetambém cria os sentidos do mundo e

do texto.

1.3.2. A oralidade poética e a narrativa

As caracteristicas da oralidade ritualistica buseampermanéncia da enunciacdo na
memoria, sua permanéncia no tempo, assim comaitagg@fica. Como atesta Otero (2001),
na oralidade concebida dessa forma ha também taakzmundo capaz de dinamizar leitura
e escrita alfabética. Nos jogos linguageiros da@ncifh ha a cadéncia de movimentos,
escansao de silabas importantes para a aquisiggrdia alfabética. S&o jogos que fornecem

nNao uma consciéncia, mas umeonsciéncia fonologica
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Nao argumentamos, contudo, que a consciéncia fgicaldseja
imprescindivel para a escrita, mas que ha um pdp®lortante
desempenhado pela percepcéo ritmica da linguagermsua montagem e
desmontagem ou, como afirma Belintane, uma incénsi@ fonologica
(OTERO, 2011, p. 23).

A contacdo de histérias também se insere nas gsatic oral e sua escuta é capaz de
exercitar a atencdo, que pode fazer leituras n&siyas, mas inferenciais, produtivas
(CERTEAU, 1994, 1996), alem do reconhecimento des stéementos, como a presenca de
personagens, a apresentacdo de um cenario, umeanuawto dos fatos, um climax, um
desenrolar. Aistoria contadaquer se suponha real ou ficticia, é ja um posteista sobre
as coisas do mundourha leitura e uma escrita do murid@TERO, 2011, p. 23, italico
nosso). Além disso, € capaz de suscitar a tramsfierécriar lacos através da performance do
contador, e de recolocar a palavra como forma olenagnundo. Tem-se entédo a leitura ativa,
do corpo sensivel que ouve, funda a atividade itierdee escrita e chama ao engajamento
subjetivo que depois sera reconvocado na leiteisceta graficas. A grandeza da palavra oral,
dada pela transferéncia e identificacdo entre lotetores, € gerada por uma n&ao-
funcionalidade, ao incutir ndo um saber conscisabee um dado da realidade, mas a medida
gue "dirige-se a uma realidade interior e mesmestral, que comparamos aos processos de
memoéria. Toca a parte mais essencial e humanagrgtimdo os sentimentos de coragem,
astucia, medo, honra, alegria, confiangaidem p. 23).

Os géneros da oralidade constituem, assim, umaitaesem sentido amplo.
Concordamos com Otero que, no processo de enswar, fais géneros em conta implica
deslocar o foco da escrita grafica para uma espsiguica que se faz com o0s jogos
metaforico-metonimicos, que, para além de figum$rjuagem, sdo entendidos aqui como
estruturantes do discurso, ao se configurarem apeoacoes de apagamento e deslocamento
do significante. A alteridade presente na oralideiabém traz a tona a identificacdo e
transferéncia e o enderecamento presente em qualoueciacao.

Esta concepcdo de ensino da lingua leva em conpapel do oral também na
psicanalise, ja que, enredando significantes poe-kssociacdo, 0 sujeito do inconsciente
participa desse processo como acontecimento: godesde pontuar no texto oral, tanto na
retomada de uma historia quanto numa nova hisiékiantada, podendo assim ser um
momento de prazeibfdem,p. 30).

Alguns dos géneros da oralidade infantil circurigsriao conceito aqui descrito de
oralidade sdo os trava-linguas, as adivinhas, aslropinas, as cancodes, as parlendas, as

mnemonias, as formulas de escolha. A contacdodiériais também é evento da oralidade,
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qgue, como lembra Otero, "ultrapassa a materialigaéliica da escrita e atualiza memérias de
uma tradigdo, convoca o0 ouvinte a uma leitura, itapdo-o de modo singular no texto"
(OTERO, 2011, p. 32). Em todas elas, vemos pale@po se conjugarem.

Em nossa dissertacdo, enfatizamosoatacdo de histérigsque contém o0s jogos
linguageiros presentes nesses géneros, caractwizdessa forma uma possibilidade de
trabalho com a intertextualidade entre os géneras,@® suas intermiténcias em meio a
leituras Chamaremos a atencdo especificamente paranarrativas presentes antes na
oralidade poética, mas também na literatura eseritaoje, em outros meios. Retomamos,
entdo, a importancia de o professor conhecer e jaragsses diferentes suportes, levando em
conta, primeiramente, o suporte oral.

Assim, mais que um estudo exaustivo das praticakngeagem, acreditamos, com
Otero, que 0 que nos interessa, ao apontarmosnaza da narrativa poética, € o resgate da
expressividade da linguagem em seu fundamento piiedo Como registra a autora, a
linguagem, compreendida

como sistema simbdlico, sempre tende a represe@taignificar outra coisa.
Para que o sujeito se imprima no ato de leitursceta, o significante deve
convoca-los, o que significa que ndo se trata dentecer no texto uma
ordem preévia e autorizada (OTERO, 2011, p. 32).

Retomando com a autora a ideia de que os géneroglidade poética, entre eles as
narrativas, possuem concepc¢des discursivas proximaguivalentes as da escritzidem,p.

33), iremos além da materialidade gréfica parga&imos, antes, a um tratamento da lingua
no oral que convoca leitura e escrita —, aproxiroasg] portanto, dessa concep¢ao ampla de
escrita. Tal posicionamento remete a concepcaetderiento que leva em conta o oral.

Essa aproximacgéo da oralidade poética com a eseritih a ver quando observamos a
elaboracdo de sua mensagem: aparecem entdo rederdioguagem como a aliteracdo, a
assonancia, o paralelismo, a hipérbole, os oximarastmo na escansdo das silabas dos
brincos, o ritmo e o tom imprimidos numa contacap l@tura, os jogos de palavras e
nonsensesa livre associagdo, a condensagdo provocada ppltetos na constru¢do dos
personagens, a sobreposicdao de imagens em esitilo ath alegorizagdo de narrativas.
Todos esses recursos contribuem para uma estétitagdiagem que tem papel ndo sé de
ornamento, mas que se configura como estrutur@Anedaboracédo especifica da mensagem
contribui para a rememoracao, ja que os discuraasalidade poética devem permanecer no

tempo e gravados na memaria corporal dos individasssociedade#i{dem,p. 33).



62

A oralidade, ao buscar essa permanéncia na merdérieorpo, constitui material
disponivel ao trabalho de técnicas de memorizag@mos assim como a oralidade poética se

aproxima mais dos processos de escrita que da fala:

(...) historicamente, € a escrita que primeiroexma da oralidade, e nédo

0 contrario. Essa busca de aproximacdo justificenvestigacdo dessa

realizacdo ancestral da linguagem num trabalhovigaerefletir, sobretudo,

a respeito dos processos de alfabetizacao e lettat@TERO, 2011, p. 33).

Otero também explicita o conceito gerformanceque compde a oralidade poética.

Paul Zumthor (2007), ao tratar do engajamento dpacque a oralidade requer, ressalta que
algo daperformancesempre vai além das palavras: sdo 0s element@snaia; como 0 gesto
e a entonacéo, ou os relacionados a situacao daeiagéio, como o tempo e o lugar em que
ela se da (p. 75). Diz o autor que "sempre pensanmsd corpo™:

o discurso que alguém me dirige sobre o0 mundo dgealque seja o
aspecto do mundo do qual este alguém esteja meléglaonstitui para mim
um corpo a corpocom o mundo. O mundo me toca, eu sou tocado ppr ele
acao dupla, reversivel, igualmente valida nos deistidos (ZUMTHOR,
2007, p. 77).

Na reproducdo oral de uma histéria ou mesmo nangéiee oral de novas histérias se
verifica a autoria, "na rede de variacbes do tebrggatorio, no modo como uma palavra
puxa outra, em seus ritmos e jogos" (OTERO, 201%1p Com Otero, chamamos a atencéo
para langarmos "novas luzes sobre o reconhecinmsadial do discurso poético e também
sobre o lugar da oralidade e da tradicdbitlém p. 55). Havelock, em “Prefacio a Platdo”,
afirma que a disposicdo mental homeérica, ao cadgrla platbnica, aceita a premissa de
“uma consciéncia que se autogoverna e que desoaghativo para a acdo em si mesma e nao
numa imitacao da experiéncia poética”, sendo armhautla psiqué autbnoma a contrapartida
da rejeicdo da cultura oral (HAVELOCK, 1996, p. R1® autor esta retomando como se deu
a rejeicao da cultura oral por Platdo. Diferentemeio que via Platdo rRepublicasobre a
figura do poeta, ndo enxergamos 0 uso da oralipadéica e das narrativas como mera
alienacdo catartica sempre na imitacdo de um sédopugque dispensa o0 sujeito de
elaboracdes mais abstratas. Sugerimos, sim, combéta atestam Eco (2003) e Candido
(2004), a literatura oral e escrita como possiadel de o leitor/ouvinte imaginar, hopaitros
mundos possiveigndicamos com Otero que "os estudos sobre adadsi poética apontam
um desvio da percepcédo do pesquisador: do olhargauvido, do funcional para o poético,
da insercao social do aluno para o alimento da piudsante da crianga" (OTERO, 2011, p.
57).
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A partir dos conceitos aqui trazidos, afirmamos queabalho com a oralidade e a
narrativa poéticas ndo devem ser tomados na escola mero e eventual entretenimento,
embora afirmemos a necessidade de estarem presantes ambiéncia também ladica.
Queremos, com isso, enfatizar que ndo € suficiestarem presentes na escola; sem se
explorar suas possibilidades, podem reduzir-se m@&smero entretenimento. A crianga pode
e deve ser convidada a tomar a palavra, num reaontem novas invencgdes. E todo um
trabalho que buscamos aqui tracar: ele vai desdefececimento de um repertério
diversificado - nas contacdes feitas pelo professoas suas intermiténcias com a leitura em
voz alta, levando-se em conta o0 processo de trémsia que ai se desencadeia -, até a
possibilidade de recontos feitos pelo alunos ecatasio professor sobre os significantes que
emergem nesses recontos ou numa interpretacapreweétamento que as criancas fazem do
som e/ou do sentido -, e que se tornam pontos twoegue flagram a subjetividade, a
decantacdo desse repertorio na memoria e os tacastoria. Ou seja, todo esse percurso é
algo que, para na@s, traca as possibilidades dedastidesejantes na linguagem.

1.4. A literatura e suas relacbes com a narrativa & oralidade poética

Convém lembrarmos, neste ponto, a importanciatdeatura, comemorada (trazida a

memoria) e definida por autores como Umberto EAatenio Candido.

1.4.1. Funcdes da Literatura

Eco recorda que estamos rodeados de poderes mmterntre os quais o da tradicao
literaria. Comenta o autor que, se sao imateriela metade, pois sédo veiculados ha tempos
através do papel e hoje até atravésedmoks antes disso eram incorporados na voz do
menestrel, que retomava a tradicao oral (ECO, 2003).

A primeira funcéo arrolada por Eco € que a liteetimantém em exercicio, antes de
tudo, a lingua como patriménio coletivabiflem,p. 10), lembrando que a lingua vai onde
quer, e que nenhum decreto politico ou académfea desviar de seu caminho, a0 mesmo
tempo que ela é sensivel as sugestdes da liteigera’'contribuindo para formar a lingua,
cria identidade e comunidadebifilem p. 11). Esta seria uma segunda funcédo. Quediocoa
0 que teria sido a civilizagdo grega sem Homer@ aivilizac&do indiana sem seus poemas
fundadores.

Uma terceira funcdo é que "(...) a pratica literdmantém em exercicio também a nossa
lingua individual" {(bidem,p. 11), ou seja, nosso discurso, o lugar de onderpos falar. Se

por um lado a literatura ndo traz alivio a faltaditeitos basicos a uma maioria de pessoas,
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por outro a delinquéncia brota da excluséo "doamsiv do livro e dos lugares onde, através
da educacédo e da discusséo, poderiam chegar atésetros de um mundo daloresque
chega de e remete a livros" (ECO, 2003, p. 12)a lebservacdo nos remete a relacdo que
Antonio Candido estabelece entre literatura e tdisdiumanos, como veremos mais a frente.

Uma quarta fungéo: "A leitura das obras literanexs obriga a um exercicio de
fidelidade e de respeito na liberdade da interpéeta(bidem,p. 12). As possibilidades de
interpretacdo abrem nossas mentes para traspomutras onundos possiveis, pois "propdem
um discurso com muitos planos de leitura e nosceofo diante das ambiguidades da
linguagem e da vida". Mas para seguir no jogo terpnetacdo, € preciso profundo respeito a
intencdo do texto. Se o mundo parece "fechado"pqmanecem certeiras as leis da gravidade,
a literatura nos faz imaginar outras possibilidades

O mundo literario, mesmo que aberto a possivesspratacdes, faz parte da tradicdo e
cultura sobre a qual nos assentamos, pois as dpesdo mundo literdrio permanecem
verdadeiras, como, por exemplo, o fato de Ulisseshegado a ltaca apds longa odisseia.
Assim, chegamos a uma quinta possivel funcao elatitra: "o mundo da literatura é tal que
nos inspira a confianca de que algumas proposit@@podem ser postas em duvida; (...) ele
nos oferece, portanto, um modelo, imaginario tapt@nto se quiser, de verdad#didem p.
14). Sobre tais verdades, remete Eco aos persaggernvivem em nossa memaoria: mesmo
levando em conta que 0s personagens consagrades poigrar (e talvez s6 possam migrar
por serem mesmo consagrados) - como Chapeuzinhoelfey, que € devorada na narrativa
de Perrault, mas pelos Grimm € salva nas maos ¢mdoa -, podemos fazer sobre eles
afirmacdes verdadeiras, pois estdo registrado®xim ¢ na memaria coletiva. Sobre algumas
migracdes, detalhes incorporados, ou transformag@esriancas transigem sem problemas,
pois tais mudancas "fazem apelo a um individuo Ineans esquematizado, flutuante na
tradicao, instalado em multiplas partituras, muitas quais oraisil{idem pp. 15-16).

Personagens migraram ndo sO de texto em texto edrawés de suportes diversos,
para o filme, o balé, ou da oralidade para a litesa Nesse ponto, Eco destaca que tais
personagens, mesmo figurando em novas situacoasapecem ancorados nas partituras
originais, verificaveis. "Onde estdo esses indivgdilutuantes? Depende do formato de nossa
ontologia" (bidem, p. 16). Pergunta interessante e a nds conveniguis, atestaa
importancia do recheio de nosso repertério

Eco constata que esses personagens tornaram-sigpws, ou seja, verdadeiros,
porque por séculos a comunidade os investiu dedpaiidem, pp. 16-17). Assim, outra

funcdo da literatura, sexta em nossa conta, é daetasia literaria € "uma realidade cultural
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sobre a qual toda a comunidade dos leitores est&atelo” (ECO, 2003, p. 17) e isso nos
desconstréi e reconstrdi, pois elegemos personagem® paradigmas para servirem de
modelo ou ndo, de forma que 0s usamos para caractapssos comportamentos, e todos
entendemos o que significa alguém ter um complexédipo, um comportamento quixotesco,
a inocéncia de uma Chapeuzinho, a davida hamletiaamor platonico. Diz Eco que, depois
de terem sido criadas pela literatura e por nésstidas passionalmente, estas entidades estéao
entre n0s e com elas temos de nos haver. Ou &g Existem como habitos culturais,
disposicdes sociais" com forcas de "mover os destitas sociedades humanabidem p.

18).

Ainda segundo o autor, se por um lado na era derteixto os personagens literarios
parecem correr o risco da evanescéncia, por oasoea pratica da escritura inventiva livre
e talvez isso nao signifique inconstancia, perdaaticdo ou qualquer caminho ruim: assim
como ajam sessiordo jazz muda a cada noite o destino de um teman@&asos tira a
possibilidade de comparecer as salas de concergneencdo e a parddia ndo nos tiram o
direito de posse dos classicos literarios, e s¢eésiveis a partir deles.

Descobrir o desenrolar da historia ndo € simplesdam valor de noticia, mas sim "a
descoberta de que as coisas aconteceram, e papgese&i@ uma certa maneira, além dos
desejos do leitor. O leitor tem que aceitar essatrficdo, e através dela experimentar o
calafrio do destino"iidem pp. 19-20). E essa conclusao leva-nos a maisrtamge funcéo
da literatura:

A funcdo dos contos "imodificaveis" € precisamesdéa: contra qualquer
desejo de mudar o destino, eles nos fazem tocaosatedos a impossibilidade de
muda-lo. E assim fazendo, qualquer que seja ariasistiue estejam contando,
contam também a nossa, e por isso nos o0s lemoamamos. Temos necessidade
de sua severa licdo "repressiva”. A narrativa bhipénal pode nos educar para a
liberdade e para a criatividade. E bom, mas naalé. tOs contos "ja feitos" nos
ensinam também a morrer (ECO, 2003, p. 21).

E assim ele a explica: "Creio que esta educacdeado e a morte € uma das funcdes
principais da literatura. Talvez existam outrassmao me vém a mente agoraidem,p.
21).

Acreditamos que o trabalho com as narrativas, ddoncomo o concebemos, comporta
todas essas funcdes. As narrativas, ao chegarealuams em suas formas diversas (lendas,
mitos, contos de fadas, contos populares) e numator integral, ou em boas adaptacoes,
mantém a presenca de um rico vocabulario e de iveesiiade cultural que compde nossa
lingua e cultura. Contribuem ainda na formacao démtidades; posso, por exemplo, me

identificar com uma cultura conhecendo a literatjua dela faz parte. A lingua individual é
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mantida em exercicio, e com ela, um mundo de vglapgando um aluno deve retomar de
memoéria uma histéria. Certamente hd ai o exerdi@ofidelidade e da liberdade de
interpretacdo. As histérias ofertadas aos alurazeitn consigo modelos de verdades, modelos
de narrativas, que passam a fazer parte do rejpedas criancas. Lidar com a fantasia
também desconstroi e reconstroi, & medida querealamos com investimentos passionais.
O lidar com a fantasia entusiasma a crianca e l|he nbbilidade para possiveis
reposicionamentos.

Por fim, poder experimentar o destino irreparawelatjumas historias € ter que se
haver com as narrativas como elas foram. Por olaillo, as criangas também podem
reinventar as histérias, modificando-as, ou investes proprias. Certamente, seus caros

personagens podem nelas figurar.

1.4.2. O direito a literatura

Antonio Candido, en©O direito a literatura (2004), lembra que, se chegamos a um
maximo de desenvolvimento da racionalidade téceidg dominio sobre a natureza, o que
nos permite imaginar solugdes para muitos dos enwds da humanidade, por outro lado
ainda é maxima a irracionalidade do comportameqte,pelos mesmos meios desenvolvidos,
mantém grande parcela da populacéo apartada doslihumanos (p. 169). O pressuposto
para se pensar nos direitos humanos €, para q datwonhecer que aquilo que consideramos
indispensavel para nos € também indispensavelparaximo"f{bidem,p. 172), e esta |lhe
parece a esséncia do problema: ai entra tambémitodi literatura. Se pensamos que temos
o direito a literatura, qualguer um de nossos deaméds também o tem.

Candido pensa na distincdo entre "bens compressébens incompressiveis"”, sendo
esses ultimos aqueles que ndo podem ser negadwguém (bidem,p. 173). Para o autor, 0s
bens incompressiveis sdo ndo somente os que garantwobrevivéncia fisica em niveis
dignos, mas também os que garanietegridade espiritual, como o direitéd crenca, a
opinido, ao lazer, a artezeliteratura (ibidem,p. 174, italicos nossos). A partir dai, o autor
buscara uma verificacdo: a literatura pode seridersla bem incompressivel? A arte e a
literatura s6 poderdo ser assim consideradas sesponderem a necessidades profundas do
ser humano que, se insatisfeitas, equivalem a gleserganizacéo pessodlidem p. 174).

Essencial para nés édafinicdo de literatura - criacbes de toque ficabou poético,
sejam orais ou escritosque Candido utiliza, e o valor que da a criagétidnal e poética:

Chamarei de literatura, da maneira mais ampla pelssbdas as criagfes de
toque poético, ficcional ou dramatico em todos iveis de uma sociedade, em
todos os tipos de cultura, desde o que chamamésidiere, lenda, chiste, até as
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formas mais complexas e dificeis da producdo esddls grandes civilizagdes
(CANDIDO, 2004, p. 174).

Desse modo, o autor vé a literatura como "manigéstainiversal de todos os homens
em todos os tempos", ou seja, hdo ha quem possa s&m contato com algum tipo de
fabulacdo. Candido compara sonho e literaturamaggimo o sonho de todas as noites
assegura, independentemente de nossa vontadesemgaedeste universo indispensavel, a
criacdo ficcional ou poética também esta presentetaos nds, sejamos analfabetos ou
eruditos. Ela aparece de diferentes formas em nosstiano, como piada, causo, cancao
popular, samba carnavalesco, devaneio amoroscatwido conclui que, se ndo podemos
dela prescindir, € porque essa literatura em serditiplo "parece corresponderuana
necessidade universal, que precisa ser satisfeiteuja satisfagdo constitui um direito"
(CANDIDO, 2004, pp. 174-175, italico nosso).

Portanto, ha necessidades cuja satisfacdo dewgaisatida, para o equilibrio social, e
entre elas esta a literatura, que, ao atuar endgnaarte no inconsciente, € fator indispensavel
de humanizacéo. Essa seria, também para Candidodasnfuncdes da literaturaenfirmar
0 homem na sua humanidade

Por isso é que nas nossas sociedades a literataraido um instrumento
poderoso de instru¢do e educacéo, entrando ndsutas; sendo proposta a cada
um como equipamento intelectual e afetivo (...)litAratura confirma e nega,
propde e denuncia, aplia e combate, fornecengmssibilidade de vivermos
dialeticamente os problem&ANDIDO, 2004,p. 175, italico nosso).

Assim, afirma Candido que ela ndo é uma experiénofensiva: "Isto significa que ela
tem papel formador da personalidade, mas ndo seq@asmdonvencoes; seria antes segundo a
forca indiscriminada e poderosa da propria reaétlaEntdo,formacdo da personalidage
nessa humanizacado, também pode ser consideraddeusoas fungdes. O autor lembra que o
livro pode gerar conflitos inclusive no ambito datrucdo escolar, por seu resultado chegar
ao ponto de ultrapassar as normas estabelecidadyuzimdo o paradoxo de educadores
elogiarem e ao mesmo tempo temerem seus efeitmkeid convencional de que a literatura
eleva e edifica opde-se a uma (as vezes) indesigjadaindiscriminada de iniciacdo na vida
Para o autor, porém, "Ela ndo corrompe nem edifica,mas, trazendo livremente em si 0
gue chamamos o bem e 0 que chamamos ohmalaniza em sentido profundo, porque faz
viver' (ibidem,p. 176, italico nosso).

A funcdo da literatura esta ligada a complexidaaswh natureza, que explica inclusive
seu papel contraditério mas humanizador (talvezamimador porque contraditorio). Candido

distingue dela trés faces: 1. ela € construcdo lgjetas autbnomos como estrutura e
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significado; 2. ela € forma de expressdo, manifesteocbes e a visdo do mundo dos
individuos e dos grupos; 8.forma de conhecimento, inclusive como incorparagifusa e
inconscientd CANDIDO, 2004 p. 176). E aponta que

O efeito das producdes literarias € devido a atuapdultanea dos trés
aspectos, embora costumemos pensar menos no pringgie corresponde a
maneira pela qual a mensagem é construida; masnesteeiraé o aspecto, sendo
mais importante, com certeza crucial, porque éeodpeide se uma comunicacao é
literaria ou ndo (CANDIDO, 2004. 176-177, italico do autor).

s

Para Candido, a obra literaria é objeto constrigd® justamente sua construcao,
enquanto coisa organizada, que humaniaa deixar-nos "mais capazes de ordenar a nossa
prépria mente e sentimentos; e, em consequéncia, capazes de organizar a visao que
temos do mundo”ifidem, p. 177), sugerindo utmodelo de superacdo de cadf&eremos
mais a frente (capitulo 2) como a memoaria tambéooreebida, no mito de Mnemosyne,
como superacdo do caos, 0 que € também afeitoia deéeliteratura enquanto memoria
cultural coletiva, tragada por Eco. Como diz Caadid producdo literaria tira as palavras
do nada e as disp6e como todo articulado. Estgénoeiro nivel humanizaddy..)" (ibidem,

p. 177, italico nosso).

Aponta o autor que a organizacao da palavra leesp@ito a se organizar e a organizar
o mundo, e que isso ocorre desde as formas maesintomo a quadrinha, o provérbio, a
historia de bichos, que sintetizam a experién@areduzem a sugestao, norma, conselho ou
simples espetaculo mentabilem p. 177). Tal organizacdo é "mais que a preseacant
codigo: elas comunicam sempre alguma coisa,npgetoca porque obedece a certa ordem”
(ibidem,p. 178, italico nosso)Assim, o conteudo atymr causa da forma, a qual pressupde e
sugere coeréncia mental e entdo humaniza. Na flienaria, o caos torna-se ordem e "por
ISSO 0 meu caos interior também se ordena e a gwmspode atuar. Toda obra literaria
pressupde esta superacao do caos, determinadm@ranjo especial das palavras e fazendo
uma proposta de sentidabidem,p. 178). Vale ressaltar, mais uma vez, glequisicéo se
verifica no inconsciente, ou seja, ndo se da adesiorma transparente.

Tal exposicdo de Candido mostra por que a litesiatéir necessidade universal
impreterivel, direito das pessoas de qualquer dade Por meio dela, ha enriquecimento e
humanizagdo da personalidade e do grupo: "A litematiesenvolve em ndés a quota de
humanidade na medida em que nos torna mais congoresre abertos para a natureza, a
sociedade, o semelhant@liem,p. 180).

Candido reconhece que, além desse conhecimentuelated também na literatura

niveis de conhecimento intencional, planejados pelor, que trazem cargas de ideologia,
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como o poema abolicionista de Castro Alves. Daglygyoes nas quais o autor deseja
expressamente assumir posicdo resulta a liter&om@enhada. Mas alerta que "dai pode
resultar um perigo: afirmar que a literatura s@d@ a verdadeira funcdo quando € deste
tipo" (CANDIDO, 2004 p. 181). Tal posi¢ao, considera o autor que € gigpl a verdadeira
producéo literaria ao pressupor que ela se juatfior finalidades que estdo fora do plano
estético. Assim Candido toma este plano como dexipbis "A eficacia humana é funcao da
eficacia estética, e portanto o que na literatg@a @omo forca humanizadora € a propria
literatura, ou seja, a capacidade de criar formedinentes" ipidem, p. 182). Dessas
consideragcfes, Candido sintetiza dois aspectosepn: negar a fruicdo da literatura é
mutilar a nossa humanidagdsegundo: a literatura pode ser um instrumentsaente de
desmascaramento. Dos dois pontos decorre a luda geeitos humanosbfdem,p. 186).

Sobre a sociedade brasileira, Candido aponta algaceemos se presentificar também
na educacdo: é grave ela manter com dureza aifesicé#to das possibilidades, tratando
alguns bens incompressiveis como compressiveis fae a literatura erudita ndo seja
privilégio de alguns, a sociedade precisa garardistribuicdo equitativa dos bens. Em paises
como o Brasil, essa situacao € particularmente a@hieay pois a populacéo ainda tem indices
importantes de analfabetismo, e sua condicdo denéd permite dispor do tempo de lazer
necessario a leitura. Assim a fruicdo da literasgastratifica de forma abruptaidem pp.
186-187).

E termina:

Portanto, a luta pelos direitos humanos abrangeéagpbr um estado de coisas em
gue todos possam ter acesso aos diferentes niveigltdira. (...) Uma sociedade
justa pressupde o respeito dos direitos humanadrdcéo da arte e da literatura
em todas as modalidades e em todos os niveis éreito chalienavel (CANDIDO,
2004, p. 191).

O acesso aos bens incompressiveis, como vimos)gebtaacesso a literatura, inclusive
por esta ser porta de acesso a imaginacdo de autrodos possiveis. A literatura, como
vimos, nos confirma em nossa humanidade, nos déshilidade de viver dialeticamente os
problemas, contribui para a formacdo da persorggdidé uma forca de iniciagcdo a vida.
Sendo forma de conhecimento difusa e inconscieateua ordem a literatura sugere modelos
de superacdo da falta de sentido. Sua articulac&euéprimeiro nivel humanizador: seu

formato estético nos toca, com 0s nossos sentmess por sua beleza tocados. Assim, ela
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aguca os sentidos. Como diz Candido: a forma permite o conteuddo ganhe maior
significado, e este conjunto aumenta nossa cagieidaver e sentft

N&o podemos mudar o fado do passado, mas podemiogrsom novas possibilidades
futuras. Ndo sO sonha-las: o entusiasmo e o samtimaidaz que a oralidade poética, as
narrativas, a literatura, enfim, nos proporcionado capazes de a(s)cender vozes de um
Outro em um sujeito, que, na assunc¢ao e no podpaldara, pode instaurar a possibilidade

dos novos mundos.

2 Acreditamos que as andlises de dados que fareasosapitulos seguintes dardo conta de exemplifissas
afirmacodes.
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Capitulo 2. Mnemosyne vai a Escola

Fecundada por Zeus Pai, que no pantedo

hesiodico encarna a Justica e a Soberania

supremas, a Memoria gera e da a luz as Palavras

cantadas, que na lingua de Hesiodo se dizem
Musas (TORRANO, 2007).

Contam os mitos que, diante do temor ao caos, vsedesentiram a necessidade de
instaurar uma memoaria: se as pessoas nao lembragserhavia 0 caos antes da ordem,
haveria possibilidade de se voltar ao caos. Criggatdo Mnemosyne, que teve nove filhas,
as nove Musas. Cada musa preside determinadaCdide:a Gloria, é patrona da Histéria;
Erato, Amorosa, € responsavel pela poesia liricéerBe governa a musica; Melpémene, ‘a
gue canta e danca’, preside o canto, a harmoniecahesa tragédia; Polimnia, ‘Muito Hinos’,
preside a oratdria e o ditirambo; Talia, a quelextar flores, assiste a comédia e a poesia;
Terpsicore guia a danca, os coros dramaticos esigpbirica; Urania, ou ‘Celeste’, norteia a
astronomia e astrologiaaliope, ou Belavoz, que dentre todas vem a frgmeside a
eloquéncia e a poesia épi¢®ICIONARIO DE MITOLOGIA GRECO-ROMANA, 1973;
TORRANO, 2007).

Sobre aTeogoniade Hesiodo, Torrano (2007) afirma que h& nos setdsopoeta uma
imanéncia reciproca entre linguagem e ser. A liggog nomeada por Hesiodo como Musas,
é forgca mdltipla e numinosa - séo as filhas da M@&moéu seja, sdo o "divino Poder trazer a
Presenca o ndo-presente, coisas passadas ou 'futDrdser-aparicdo” se da "através da
linguagem”, "por forca da linguagem e na linguagefi'esta a imanéncia reciproca: "o ser
esta na linguagem porque a linguagem esta nose29j.

Os termos acima nos fazem refletir sobre a ineaémritre ser e linguagem, ja
observados na antiguidade; na linguagem o ser,se m@meia, ou seja, da a ser. As Musas,
personificacdes da linguagem, sao filhas da Mem@@amo retomamos na memaoria aquilo
que queremos relembrar? Um cheiro ou uma musicanpaubs remeter a outras lembrancas,
uma palavra nos remete a outros contextos. Mugassy ao querermos retomar uma frase
escrita, ao pé da letra, precisamos voltar ao treggpie foi feito disso. Talvez, porém, ao
retomarmos um mote, uma frase inicial, de uma agngér exemplo, ou mesmo de um
poema, relembremos de memoria a letra toda, o pomteiro, além de fazermos
intertextualidades, interdiscursividades, assoesagfiversas.

Em se tratando de memoria, cada um tem as suas..mb&smo episédio pode ser
relatado de forma parecida ou diferentemente p@s doessoas que dele participaram,

dependendo do que foi mais marcante para cada wmue ©onstitui as bases da memaoria?
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Abordaremos a partir de agora as memodrias que rofisante evoca e, no sentido
inverso, a linguagem que busca retomar o significaa memaoria. Comecgaremos, para tanto,
com as consideracdes de Torrano (2007) sobrea®ed entre linguagem e ser, presentes no
pensamento arcaico, as quais, de alguma formanpsieonceber até hoje como essenciais.
Trataremos também das observagfes de Brandao (48192 a poesia épica como matriz de
géneros capaz de convocar a palavra, além dostespkecvoz elencados por Zumthor (1990).
Retomaremos conceitos da psicanalise sobre a neeneddonceitos da linguistica sobre os
processos metaforico-metonimicos da linguagem eeatsamento. Por fim, analisaremos
recontos orais de alunos e o0s recursos que as;asiamtilizam para a retomada de uma

histéria.

2.1. O arcaico como inaugural - na demanda de ouyio sujeito se constitui: € autorizado

a ocupar o lugar da fala

Ao discorrer sobre a figura do aedo e sobre o gumsta, Torrano (2007) lembra que,
na antiguidade, o poeta representa o0 maximo p@deramologia da comunicacédo, ao oferecer
para o publico o rompimento dos limites das pokd#iles fisicas - geogréaficas e temporais -,
e 0 contato com figuras, fatos e mundos, que paEdempdo canto se tornam audiveis, visiveis,
presentes. Essa possibilidade é concebida, pelerhoamtigo, ao se invocar as Musas, que
sdo as palavras cantadas, filhas de Mnemosyne £eds. Assim, Memodria e Poder
caminham juntos, conferindo ao poeta a autoridada falar a partir de determinado lugar.
Este lugar é marcado psicoldgica e politicamerdedhto (as Musas) é nascido da Memoria
(num sentido psicoldgico, inclusive) e do mais aftercicio do Poder (num sentido politico,
inclusive)" (TORRANO, 2007, p. 16).

A memodria e o poder da forca da palavra, explieaitor {bidem,p. 17), se instauram
numa relagdo 'quase magica' entre nome e coisaadami@azendo com que 0 nome traga a
presenca da coisa ausente: estamos no campo daderg. Mas por que tratamos aqui da
concepcdo do pensamento arcaico, distantes queasstda antiguidade? E que Torrano
reconhece no termo 'arcaico’ ndo so seu sentitlaribgrafico (época arcaica) e seu sentido
de anterioridade e antiguidade (0 pensamento ralcicmmecando a se pré-figurar), mas
também seu sentido etimoldgico, que envolve a idei&im principio inaugural, constitutivo
e dirigente de toda experiéncia da palavra poétifiaidem p. 15, italico nosso). Assim,
concebe o poema arcaico ndo como mera erudicaéraga mas como algo vivo e imortal,
porque "permite a experiéncia do Sublime e do Velkrie ao qual o nosso préprio mundo
mental e a nossa prépria vida estdo umbilicalmiegados” (bidem,p. 19).
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Torrano insiste no poder de instauragdo de umdadagi® através da nomeacgdo - a
presentificacdo através da palavra. As Musas gdetém sdo, ao mesmo tempo, poderosas
quanto a presentificacdo e quanto ao encobrimergérgia, ou seja, tém a forca de ocultacao
e de revelacéo:

"sabemos muitas mentiras dizer simeis aos fatos
"e sabemos, se queremos, dar a ouvir revelacdeL {28 da Teogonia)
(TORRANO, 2007, p. 24).

Na narrativa, o ser-mesmo dos "fatos como se desmamdculta, fatos dos quais a
narrativa pode ser alegoria ou eco distante, magpree mantendo com eles uma relacdo
Nesse sentido, a narrativa € ficcdo que traz aemade possiveis verdades, porém ndo séo o
fato em si, e sim um modelo dos fatos, exempleréeicia a eles.

Assim se da para o mundo arcaico a experiéncisedaade: "Como desocultacdo é que
0S gregos antigos tiveram a experiéncia fundameiatalerdade. A palavra gregdétheia,
gue a nomeia, indica-a comwio-esquecimento(ibidem, p. 25). E se da também seu
esquecimento, pois "Memoria gerou as Musas tamlméno @squecimento ("para oblivio de
males e pausa de aflicbes”, v. 55Bidem,p. 26). Na narrativa, a forca nomeadora da voz &
essencial para trazer a luz os fatos: "Sé a foopaeadora e ontofanica da voz (das Musas)
pode redimi-los, aos fatos passados e futurossdadtimento, i. €., da For¢ca da Ocultacao, e
presentifica-los como o que brilha ao ser nomeadpie se mostra a luz: re-velacéabidem,

p. 27).

A coeréncia, 0 mapeamento do mundo, seu reconhetrde forma organizada, se dao
pela linguagem. Assim, a consciéncia do homem rsgafisobre a linguagem e € por ela
dirigida: a forca da nomeacdo é o que mantém a gmseada no reino do ser. Se nao é
nomeada, a coisa pertence ao reino do naakseéerfy p. 30).

A linguagem confere o exercicio de poder, pois aniémcia entre linguagem e ser "se
da pela reciproca imanéncia entre linguagem e podgsoder de configurar o mundo e de
decidir quais possibilidades nele se ofereceraaca&ma caso ao homembidem,p. 31). O
dominio da narrativa, e nele o da revelacdo e doessmento, € o que origina todo poder e
seu exercicio.

Aquele que ouve pode exercitar depois o0 uso efieida palavra, pois, ao ouvir, pode
reconhecer as formulas e seu pronunciamento cofrettano trata do poder da fala do rei:

Encontrar a férmula correta, pronuncid-la com adéole e incutir a
aceitacdo dela no animo dos contendentes é praticegta justica, e
assegurar a pacificacéo social e a ordem da nat(peta mutualidade desta
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com a justica). E essa atividade se funda no usemte das Palavras, tanto
guanto a do Cantor (...) (TORRANO, 2007, p. 36).

E faz assim um paralelo entre o poder da fala deereantores. S&ws guardides do
uso da palavra, sob o patrocinio de Meméripgara ambos o uso dessa Palavra é uma
especializacdo, uma qualificacdo que os distinguge didmais”, sua autoridade se pauta na
seducdo que exercem através da Palavra, e seutamorépercussdes nos destinos da
comunidade e na ordem do mundo (...), ambos s&oski protegidos das Musadlidem, p.

36).

Assim também atesta Otero sobre 0s meninos quadgrea ser cantores nos Balcas,

de acordo com a pesquisa feita por Lord:

Esse aprendizado inconsciente dos primeiros amaegaquando 0 menino
estd aprendendo a cantar e percebe que na caogdEnadas palavras ndo é
a mesma que na fala cotidiana. O aspecto songpaldera ou de uma frase
tem papel importante nessa diferenciacdo:"(...)nvddm do menino registra

as repeticdes dos sons das palavras. Sua perdaptiétiva de aliteracfes e
assonancias vai se tornando acurada. Uma palammaceoa sugerir outra
por causa do som; uma frase sugere outra ndo serpelat ideia expressa
ou por uma ordem especifica de ideias, mas tamioéreep valor acustico”

(LORD, 1960, p. 33). (OTERO, 2011, p. 38).

Na oralidade ritualistica, o exercicio da criangacavir uma histéria parece entao
trazer esse poder sobre a linguagem: o princigoguaral e constitutivo da palavra poética
confere memodria e inventividade aquele que se grasbuscar repeti-lag menino pode
ocupar o lugar daquele que faz uso eficiente dayal torna-se um guardido, aluno e
protegido das Musas.

Jacyntho Lins Brandado (1992) também ressalta o rpodeigurador dos textos da
antiguidade ao tratar da lliada, texto literari@ gstabelece a tradicdo épica e a cultura das
quais participamos (p. 40).

Tao distante mas fundante de nossa cultura e iaistdois, "com efeito, antes de
Homero ndo temos histéria. A histéria de nossaualtomeca com os poemas homéricos,
nos quais ja se encontram, potencial e implicitaeers dados basicos dessa mesma cultura”
(ibidem, p. 40). Por serem fundantes, os mitos instaurarmossilplidade do didlogo. Sua
retomada ndo é mera repeticdo, mas a possibiliiaden discurso préprio vir a configurar-
se, no engate que faz com o original, pois "Cangptetem seu discurso, que corresponde as
necessidades que a historia Ihe coloca”. Nessessecada voz que retoma esse discurso diz
a seu modo algo estranhamente préprkssim, diria que, efetivamente, ndo ha repeticao,
mas didlogo, situcdo em que quem fala ndo destaprégrio discurso no discurso do outro,
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mas constréi um discurso proprio engatado no dissuto outro"'(BRANDAO, 1992 p. 41,
italico nosso).

Brandao atesta essa verdade encontrando no classimpulso para o surgimento de
novos discursos. De acordo com o autor, o legaglgogé a abertura para o dialogo, que traz a
vocacado para o futuro - fator que determina liteeadte um classico: este ndo faz calar outros
discursos, mas diz sua verdade de modo a imputsmsargimento de novos discursos. E,
assim, ponto de referéncia na instauracédo do dialbgssa forma, Homero € considerado
formador de nossa cultura "enquanto ele inaugurdipmnde discurso capaz de engendrar,
impulsionar e exigir novos discursosbiflem, pp. 41-42). Vemos, com Brand&o, que esta
perspectiva é semelhante a um exercicio psicamglipois, na tentativa de iluminar nossas
construcdes psiquicas, o didlogo conosco mesmowéusca nas origens da nossa memoria,
uma luta com as palavras e com as vozes que fatanmds. Nessa batalha, "deve-nos animar
a certeza de que apenas através do esfor¢co deutonstsso proprio discurso poderemos
lograr ouvir a voz primeira que ele pressupde @eense fundamentaib{dem,p. 42).

Observamos com o autor que a lliada € ndo sO ntirgénero épico, mas matriz de

todos os géneros, de toda a literatura:

De fato, a épica homérica, para além de matriz degénero, revela-se
matriz de géneros. (...) creio que (...) [revelarsatriz de] toda nossa
literatura, incluindo a que implica, em outros tesma admissdo da
importancia fundamental do épico, j4 que a vozgueal de nossa literatura,
a voz homérica, é uma voz épica (BRANDAO, 19923).

E, ao situar o épico como inaugural, retoma sugems na voz proferida, inauguradora
do mundo, como "matriz de géneros, como poténcalara, como ato de criacdo". Para
penetrar no mundo da poténcia criadora, acreditamowso autor que devemos reinstaurar a
plenitude da voz, diferente daquela voz banalizada uso indiscriminadakidem,p. 44).

Brand&o recorda na etimologia das palavras quezad@opoeta € uma voz coletiva,
tecida a partir de outras vozes que conformam pocda cultura. O aedaoidds significa
cantor, e esse sentido salienta a funcdo de pgaéerou seja, € um sentido para além da
funcdo de composica®hapsodogsieriva do verbahaptein que significa costurar, cerzir.
Assim, 0 aedo costura cantos, costura as vozepessde onde vem ‘epopéididem, pp.
44-45)

O autor também retoma a importancia da Memaorianizgda pelo Poder, ou seja, da
inspiracdo das Musas para os gregos, que tém aidage de organizar e reger o cosmos. A

Musa € o canto, e sua musica "é a voz do canto goeta faz soar (...)ibjdem,p. 46).
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As Musas- lembremos que usamos o termo ainda hoje nodeemke inspiracao
criadora, ndo sdo mera retomada da memdéria, mas também @aador. Se por um lado
aquele que retoma uma narrativa deve se lembrairehellas - elementos do texto de efeito
mnemaonico -, por outro pode, a partir do estofargandria organizada, improvisar, criar,
recriar, pontuar esse estofo "Praticamente, esi@ fesmular cumpriria a funcéo de fornecer
0S meios para a improvisagdo, no ato simultdneopadericdo e da composicao”
(BRANDAO, 1992 p. 50).

A improvisacdo é a retroacdo, € a tentativa deecg@b da deriva, € a busca de um
ponto de estofo. No esquecimento abre-se 0 esaadrpproviso e criagao. De certa forma,
isso se configura como uma técnica para o usoarridd linguagem. Lembremos que as
Musas sao lembranca, mas também esquecimento éahotlongo que, consideramos, vale
destacar):

Creio que essa brecha do esquecimento é que cpacesno corpo da
Memodria, para a atividade propriamente poética. Npnimeiro sentido,
bastante prético, porque o poeta deve preenchdalass de sua memoria
com sua propria criacdo. Em seguida, porque crei® @le utiliza essa
vicissitude do esquecimento intencionalmente, c@oorso organico para
a composicao do texto. Cantando a memoria, eléefabrar e esquecdt..).
Assim, além da garantia de fidelidade a Memdaaiagssisténcia da Musa
remeteria também para a técnica, a arte necesgéaia a feitura do texto
Noutros termos, eu diria que ndo se trata de fiddé a uma memdria
passiva, mas do uso de ummemoria ativae, por isso mesmayriadora,
fruto da acdo do Poder sobre a Memofia) (BRANDAO, 1992, p. 51,
italico nosso).

No uso da linguagem, a partir da memodria e do esgeato, ha o trabalho de uma
trama, um tecido, um bordado, poder de criacaondenundo. Na substancia da epopeia se
reconhece o resultado de vozes que dialogam e),agsam o mundoailfidem,pp. 52-54).

O poeta costura vozes varias. Essas considera@dessas a n0s porque consideramos
que a crianga, ao retomar de memaria uma histgeiado se recorda de um termo, de uma
frase, em meio as formulas - frases, expresstes eapsegue recordar, parece fazer a mesma
coisa, tomando de improviso, de seu repertoriorianiealgo que sirva ao entendimento da
narrativa, para aguele que a ouve.

Essa retomada ndo se trata de mera repeticdo, segaempossivel. Trata-se, antes, da
assuncdo de multiplas formas possiveis. Estabetereaqui a relacdo entre oralidade
ritualistica e criacdo de novos sentidos, assimocooorre na livre-associacdo, em que as

memorias se deslocam e emergem.
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Passaremos agora a tratar do corpo e da voz cgmootessi de memoria, da concepgao
de memdria na psicanalise e, a partir de concéitgaisticos, da linguagem utilizada para

retomar a memoria.

2.2. A oralidade e a memoriza¢do convocam a corpoatidade

O prazer contido na associacdo entre linguagemeotadguagem corporal pode ser
também concebido como poderoso recurso mnemoénieopode ser vislumbrado na cultura
oral popular ainda hoje muito presente em festasiBafora, quando o publico envolvido é
capaz de cantar junto as musicas, ou acompanhmari@ivas que se desenrolam nos ritos e
festas, de forma catartica como acontecia na Grécia

Belintane (2008) coloca que essa oralidade é mdalquando se pde a escrita como
centralidade da vida comunitaria, pois, geralmeeséa Ultima é colocada em oposi¢cdo aos
géneros textuais mais elaborados das culturas, @@iso os cantos, a poesia popular, 0s
textos da infancia, entre outros. Ong (1998) tamliétoma a abordagem dos recursos
mnemaonicos das culturas orais, lembrando aindaagpassagem para a escrita perde o
enlacamento presencial que proporciona essa cgiarseeio da voz, voz que seria, em
ultima analise, a verdadeira escrita que se faza@oorpo (BELINTANE, 2008, pp. 10-11).

O alfabeto grego, tendo a introducéo das vogaisoaama acomodacdo as sonoridades
dessa oralidade estética no texto escrito, foimsaelsde sua criacdo até séculos depois, para
registrar justamente o que havia sido composto nekgas regras da memorizacdo na
oralidade. Entre os textos da antiguidade gregdopm@am 0s poéticos, como instrumentos
de diversao, ensino e preservacao do conhecimEsges textos foram aos poucos sendo
deixados de lado, numa tenséo entre modalidadeseoragras da escrita, e posteriormente a
escrita sobressaiu-se em forma de prosa como nmsirio do pensamento e das ciéncias em
geral. Nesta sucessao, perdeu-se muito desse marmlalidade, em que 0 corpo era suporte
de uma escrita que se imprimia na memoria atraaésathrse e do gozo nas cancdes e
pantomimas (BELINTANE, 2008). Se hoje ndo temossrmagaancas vivendo em condi¢des de
uma oralidade primaria, temos, além da oralidadars#aria, que € misturada as praticas da
escrita mas muitas vezes desqualificada por sudig@m social, uma terceira oralidade,
periférica, porque ndo é capaz de ocupar um lugadiscurso, detentor de autoridade.
Também por essa exclusdo discursiva caberia a giludaserir de forma mais abrangente a
oralidade em seu curriculo.

Como ja comentamos (no primeiro capitulo), Zum{2®07) confere essencialidade ao
corpo como ponto tocado pelmundoe como ponto que toca o mundo,andem da palavra
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poética que os significdNa seméntica que abrange o mundo, tal como ardizs@oético, o
corpo é ponto de partida, de origem, e referentdisturso, dando a medida e as dimensdes
do mundo. Assim, direita/esquerda, aqui/ali, aliodb, sdo projecbes do corpo sobre o
COSMOS:

E por iso que o texto poétisignificao mundo. E pelo corpo que o sentido é
percebido. O mundo tal como existe fora de mim &ddem si mesmo
intocavel, ele é sempre, de maneira primordialpadiem do sensivel: do
visivel, do audivel, do tangivel. O mundo que ngmifica o texto poético é
necessariamente dessa ordem; ele € muito mais € qubjeto de um
discurso informativo (ZUMTHOR, 2007, p. 78, italido autor).

A palavra que significa 0 mundo, tocando necess@fiée O corpo, é também
conhecimento do corpo e do ser. O acumulo de cankatos desse corpo, da ordem do
sensivel, é essencialmente a base do conhecimantwionalidade. E "uma acumulagéo de
conhecimentos que sdo da ordem da sensacao eaguapfivos quaisquer, ndo afloram no
nivel da racionalidade, mas constituem um fundsateer sobre o que o resto se constroi”
(ZUMTHOR, 2007, p. 78).

E a leitura da palavra na ordem do sensivel, @y &&ja pelo corpo, que pde o ser no
mundo, constituindo-o como sujeito. Os sentidos es@i@o "0rgdos do conhecimento”, e a
leitura poética pde o ser no mundo. A percepcacmqer tem dos objetos € carregada de algo
gue esta inscrito em sua memoaria corporal. O pnédsendo é imagem, mas ienaginavel'
Assim, "o virtual frequenta o real". A percepca® qemos da realidade "é frequentada pelo
conhecimento virtual resultante da acumulacdo miaindo corpo”, aflorando em qualquer
discurso. No caso da poesia, "invade tudo. Estaaanivel do leitor, uma das marcas do

'poético’ " {bidem p. 82).

Sobre a voz como marca da linguagem poética, Zunfithidlem, pp. 83-84propde

algumas teses, dentre as quais destacamos:

- a voz € o lugar simbdlico por exceléndiagar definido por uma relacéo, um desvio,

uma articulagéo entre o sujeito e o objeto, entvbjeto e o outro;

- a voz quando a percebemastabelece uma relacdo de alteridadae fundamenta a

fala do sujeito;

- todo objeto ganha uma dimensao simbdlica assiméqueealizadp
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- a voz é uma subversdo ou uma ruptura do fechantenéorpq que atravessa o limite
do corpo sem rompé-lo; significa o lugar de umitujgue ndo se reduz a localizacdo pessoal:

desaloja 0 homem de seu corpo, revela um limiteodpo e do sujeito e libera-o dele;

- escutar um outro € ouvir, no siléncio de si messna, voz que vem de outro lugar
Essa voz, dirigindo-se ao sujeito, exige-lhe uneagio que se torna, durante o tempo dessa
atitude de escuta, seu lugar.

Esses sédo, para o autor, valores da voz que sanarse valores da linguagem, quando
esta € percebida como poética, independentementeteledo ser ouvido ou, por efeito de
imaginacéo, ser pronunciando interiormente. Zum{R007, pp. 85-87) resume 0s aspectos

principais da voz, alguns dos quais retomamos:
- Primeiramentea voz repousa no siléncio do corf@e emana dele, depois volta a ele;

- A linguagem humana esta ligada a yveza voz esta situada entre corpo e fala. O
pensamento pressupde uma voz e uma linguagemasté¥do se pensa s6 com imagens; no

pensamento, estas estédo recobertas de palavras;

- Ao dizer,a voz se diz, e a fala enuncia-se como memoridgteagpagado em nos -
nossa infancia foi puramente oral, at¢é o momentogem aprendemos a leitura e escrita

gréficas;

- A voz é forma arquetipica, ligada ao sentimentsagalidade pois ao ouvir ou falar,
sentimos e declaramos que néo estamos sozinhoamaom

- Voz implica audicdodaquele que fala e daquele que ouve. Este senpdwilegiado,
pois através dele o corpo esta presente para snopne€®mo presenca intima. Quem se ouve
se auto-comunica. Assim, a voz ouvida revela o tsetp para quem fala quanto para o

interlocutor, embora isso se dé de maneira diferpata um e para outro;

- Ler o texto poético é escutar uma v@xzleitor refaz em corpo e em espirito o trajeto

tracado pela voz do poeta. Leitura, assim, tornessata.

Vemos com Zumthor que a voz proferida contém vala@enstitutivos do sujeito, na
simbolizacdo que ele faz de si e do mundo por elegpido. Além disso, é pgherformance
que se estabelece a relacdo entre sujeito e oDEoacordo com Otero (2011), na
performancea histdria contada comporta emocdo. Na retomadaetedria de uma historia
ouvida, o esquecimento faz com que o texto podétcenodifique, provocando uma autoria
incessante. Esse saber se transporta "de boca @h dse instala "na boca do povo", e o
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apelo as emocdes faz deslizar o sentido, mitificandue outrora foi histéria (OTERO, 2011,
p. 43).

Os jogos metaforico-metonimicos que se operam @nergs orais infantis se imbricam
a fala cotidiana e sdo capazes de fazer emergulgatividade uma habilidade da leitura. No
entanto, para que esses efeitos metaférico-metoo$mmatriciem o tracado da escrita

alfabética, um rico repertorio — a memaria orélponto essencial.

2.2.1. Metaforas da memoria

Ao procurar explicar o funcionamento de nossa meméreud (1987) encontrou com
certa satisfacdo um invento que lhe serviu de mietad bloco magico, feito de uma prancha
de resina de cera bordejada por papel, sob uma fiila encerada e outro celulbide
transparente, superficie sobre a qual, calcan@oseum objeto pontiagudo uma escrita, esta
fica impressa, até que, levantando-se a folha adaerapaga-se o escrito; se se observa,
porém, a prancha de resina sob determinada luta a@veem os tracos calcados, mesmo que
se possa fazer nova escrita voltando-se ao papsigarente.

Freud inicia seu texto lembrando que a escrita &wporte para a memoria: a nota por
escrito serve para lembrar-me de algo que, casoesémevesse, poderia por mim ser
esquecido. No entanto, o suporte da folha de pepelum ndo carrega mais de uma
possibilidade de escrita — caso eu queira rewidizareciso apagar a memaria anterior.

Uma vez que conseguimos nos lembrar de muitas s;om#ssas memaorias ndo se
parecem com a possibilidade Unica de inscricamliia fde papel. No caso do bloco magico,
no entanto, se, ao se levantar a folha para aphkejara escrita anterior e fazer uma nova,
permanecem na resina de cera tragcos do que faioesnteriormente, podemos dizer que ele
se assemelha a recepcdo de nossa mente — ‘nossthapaental possui uma capacidade
receptiva ilimitada para novas percepcdes e, n&taote, registra delas tragos mnémicos
permanentes, embora néo inalteraveisdém,p 3).

Freud lembra o esclarecimento que se inicia ermtérpretacdo dos sonhos” sobre essa
capacidade, que deveria ser dividida entre doitersess diferentes — um "que recebe
percepcdes mas nao retém traco permanente detis)ydmwassim reagir como uma folha em
branco a toda nova percep¢ao, ao passo que 0s pagmanentes das excitacdes recebidas
sao preservados em ‘sistemas mnémicos’, que jaremngs do sistema perceptualbidem,

p. 3), num sistema contiguo, como mostra a imadeixe

“ Imagem retirada de FREUD, S. A interpretacdo dasss |1, vol. V, p. 571. 1996c.
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O autor lembra que em “Além do principio do prazecrescentara que a consciéncia

surge no sistema percept@ah lugardos tracos permanentes. Ora, se ela estd emdagar

tracos permanentes, mantendo alguns deles, mesm@agsivelmente deformados, nos
encontramos aqui ja com o0 que mais adiante falaaemsignificante substituido por outro,
uma imagem trocada por outra, a metafora como oeepso do pensamento.

Freud aponta que, no bloco magico, o celuléide éesoudo protetor para o papel
encerado, para manter afastados os efeitos prigigdae fora, assim como demonstrara, em
"Além do principio do prazer", que o aparelho pptgal de nossa mente consiste em duas
camadas: a de um escudo protetor externo contiaudss, que diminui a intensidade de
excitacfes que estdo ingressando, e a camada deupdicie por tras dele, receptora dos
estimulos, o sistema perceptivo—consciente.

Mas, claro, a imagem do bloco magico como uma metada memoria, por um lado
fascinante, tem suas limitagcdes, pois, acentuadi-fele seria com efeito um bloco magico se,
tal qual nossa memoria, pudesse realizar aquilo§gja, a reproducdo desde dentro da escrita
apagada, coisa que nossa memoria faz, mesmo querapms permanentes suscetiveis de
deformacbes. Ele explica que as inervacdes da iaatexsa concentracdo das energias

mentais sobre uma representacao,

sdo enviadas e retiradas em rpidos impulsos pergjdde dentro, para o
sistema perceptivo da consciéncia, completamentegéwel; esse sistema
recebe percepcbes e transmite a excitacdo pardstesnas mnémicos
inconscientes; entretanto, assim que a catexidgirdad® a consciéncia se
extingue e o funcionamento do sistema se deténontd se o inconsciente
estendesse sensores, mediante o0 sistema pcptiesfados ao mundo
externo, e rapidamente os retirasse assim queséreslassificado as
excitacoes dele provenientes (FREUD, 1987, p 5).

Jorge Luis Borges, no conto "Funes, 0 memoriosos,da uma aflitiva imagem do que
seria a memoria caso nos lembrassemos de tudos,Fameersonagem, sabia, por exemplo,

dizer as horas corretas sem olhar o relégio, epoexemplo, também "desenvolvera um

sistema original de numeragédo e que em pouquissiiaeaultrapassara o vinte e quatro mil.
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N&o o tinha escrito, porque o pensado uma sé ve#agase lhe podia apagar" (BORGES,
1972, p. 122). Essa imagem tenebrosa da memodrisssarpar '‘esquecimento’ parece ser o
oposto, como sugere a ficcdo de Borges, do peRsaes "tinha aprendido sem esforco o
inglés, o francés, o portugués, o latim. Suspeittretanto, que ndo era muito capaz de pensar.
Pensar é esquecer diferencas, € generalizar, iabdteaabarrotado mundo de Funes néo
havia sendo pormenores, quase imediatbglem,pp. 124-125).

Assim, memoéria pressupfe esquecimento, enquant@cias8es mais fortes
permanecem, como notas que sugerem outras, fornsaeddes, sinfonias. O vazio deixado
pelos esquecimentos € o0 capaz de deixar espacoepsaa outras associagfes - vias de
emergéncia do sujeito criativo.

Se hoje temos muitas outras metaforas que podeoatbasem uma imagem explicar
nossa memdaria, como a relacdo entre memoria RAME inam armazenados os programas
do computador, e um disco rigido, onde ficam agapae arquivos contendo diferentes
informacgdes, parece que nenhuma delas da contm¢oiiz da rede vibrante que se realiza,
como um acorde, mesmo que nNao possamos registodaientemente por completo, como
aponta Draaisma, ao buscar também metaforas danmaemao

(...) embora os circuitos do computador classidejas subalternos a um
sistema operacional central que emite 0s comanasopm passo, 0 cérebro
humano parece receber a acdo de dezenas de imputadineos. Odores,
emocgdes, movimentos, sons, percepgdes: a memadriméede vibrante de
associacdes sincronicas, e nao um retrato linesgpteducédo de estimulo-
armazenagem. O computador toca suas melodias utaadeocada vez,
embora com uma rapidez incompreensivel; a memar@aha toca acordes
inteiros (DRAAISMA, 2005, p.229).

Assim antes também apontou Lacan sobre o signiiciima vez evocado, conduz a

outras representacdes dessa rede vibrante:

(...) basta escutar a poesia para que nela sefafilauma polifonia e para

gue todo discurso revele alinhar-se nas diversampala partitura (...), ndo
h& cadeia significante, com efeito, que ndo suste@mo que apenso na
pontuacdo de cada uma de suas unidades, tudose guicula de contextos
atestados na vertical desse ponto (LACAN, 1998560p).

O aparelho psiquico ndo pode ter uma memoria cemtecte tudo o que recebe o tempo
todo, na superficie inicial; ha camadas de mem&ianemodria do que chega ndo tem
permanéncia clara; se eu a apago, esquecendo-aigajeu se eu ‘escrevo’ algo em cima,
recebendo novas percepcgoes, isso ja pode ser dichdurom o que 14 havia antes. Ha entdo o
trabalho no sentido retroativo, ou seja, as memdaatigas ndo tém condicdo de se

organizarem e se expressarem por si, mas, indgléwnéerferem na entrada das memoarias
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recentes. O esquecimento faz parte da propria diado aparelho psiquico. Se néo
pensassemos, seriamos apenas memoéria. Assim, arimamidfigura-se como capacidade
receptiva ilimitada, de tracos permanentes, masnaieraveis. A memoaria antiga vai sendo
alimentada, reescrita, transcrita e, sempre nungalsiridade, pode interferir na memoria que
entra, ou vice-versa, numa incidéncia no aparellatome consequentemente em nossas
acoes. A partir disso é que percebemos, sentireosamos, estabelecemos relacdes, agimos,
reagimos.

Acordes inteiros, polifonia, pautas da partiturembremos aqui que Carreira, para
tratar das relacbes entre autoria e fantasia, @otpe para além de conserto, na autoria
“também pode advir uma tentativa dencerto regido pelo objeto, do qual emerge uma obra
e o proprio autor” (CARREIRA, 2008, p. 23). Umaabuma oOpera.

A memoria, para Freud, € inconsciente. S6 se tmnaciente ao entrar em contato com
representacées em palavras, ou seja, com a lidguenemorias internas sdo armazenadas
como imagens principalmente, mas com palavras també que muitas vezes sem sintaxe,
apesar de, ao proferirmos um discurso, termos g@sehaver com as palavras, falar algo
inteligivel, coerente. Essas memodrias mais antggesecem como objetos, como coisas-
imagens, que tém similaridade com a coisa repradenComo ndo da para expressar essas
imagens, € preciso uma linguagem, passando por simi@xe, pelo discurso — para se
encontrar uma expressao para isso.

De alguma forma, as memarias mais antigas configunados de se enxergar o mundo:

aquilo que tem a ver com a histéria pessoal.

2.2.2. Sonhos

A linguagem do sonho € por exceléncia retroatineaa, testos diurnos e outros elementos
inconscientes de uma memoéria que nao tem, a pamésta, uma coeréncia. O sujeito
submetido ao recalque, o eu da consciéncia quealausoeréncia ndo esta funcionando no
sonho. Mas ao acordar ele pode tentar interpres@asamagens que vém do sistema contiguo
da memoria.

Checchinato, ao apresentar "O inconsciente e sgib@&sde Safouan (1987), lembra
que Freud tem o sonho como a principal manifestdgdnconsciente, sua via real, a via mais
desimpedida, em que aparece 0 sujeito. ‘O incomtige estrutura como linguagem’, diz
Lacan, é representacdo, se constitui num discl¥sm claro que estamos dentro dos

fendbmenos da linguagem — para Freud ndo ha distegiie inconsciente e linguagem — por
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isso aqui tomamos como objeto de estudo a relacdie enemoria, que se liga ao
inconsciente, e linguagem, em sua retomada cornscien

O sonho estrutura-se como ‘rébus’, ‘enigma’. Chexatb lembra que devemos trata-lo
como ‘hierdglifos’, como um texto sagrado. Paraliptetd-lo € preciso resolver o rébus.
Interpretar consiste na ultrapassagem da barr@phera;do entre significante e significado,
no estabelecimento de uma relacdo de sentido; geagaterpretacdo, o sujeito se recobra,
recobra seu sentido — algo de profundas conse@gnlinicas: a busca de que o sujeito se
‘ressubjetive’ em seu desejo. Netting para se interpretarem os sonhos, a presenca de
analista e analisante retomam a ordem do grandeo,Quit‘lugar de onde procedem as
operacdes da linguagem’.

Checchinato aponta, retomando Lacan, que é do Que@rocede a verdade do desejo,
0 unico fim da psicanalise: “N6s ndo temos out@ks sendo entre enfrentar a verdade ou
ridicularizar nosso saber” (LACANMpud CHECCHINATO, 1987, p. 15). Tratamos aqui de
um sujeito que tem de se situar em relagéo a verdedeu desejo:

Verdade que a sujeicdo psicologica deve tornampata estraneidade dos
efeitos inconscientes, pela qual se reduz a p@teaisautonomia da qual o
eu faz seu ideal — mas dai se espera um benefistabelecer nessa
experiéncia o significante que motiva esses efetibservando a repeticédo
gue se precipita no modelo (LACAN, 1998c, p. 491-2)

Checchinato e Safouan falam dessa verdade, retodwdaacan, que deve se abrir
perante os efeitos do inconsciente, ao retornainaipio pela repeticdo, mas que pode, entao,

restabelecendo o significante, transformar-se asutgetivacdo do sujeito.

2.2.3. O significante e suas duas vertentes nedwida significacédo

Para Lacan, a repeticdo surge como representanastéacia do significante. Se a
interpretacdo do desejo é a sua propria realizgg&pe "seu destino, sendo sua esséncia, esta
em se fazer entender" (SAFOUAN, 1987, p. 19), iésalgo que podemos relacionar a
memoaria, ao retorno de um recalcado, a instanciatdano significante, na fala.

Lacan lembra que € toda a estrutura da linguageen agexperiéncia psicanalitica
descobre no inconsciente, linguagem que precedejeitcs Como 0 sujeito entra nessa
linguagem, como cria significagdo? A abordagem woratraz as "duas vertentes do efeito
significante do que aqui chamamos de letra, ngaowiala significacdo” (LACAN, 1998b, p.
498). As ja conhecidas vertentes de condensacésl@cdmento, propostas por Freud para se

compreender 0s processos do pensamento onirican laasocia aos processos metonimicos e
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metaforicos da linguagem, inicialmente propostos jakobson na analise linguistica das
afasias.

Nas afasias, Jakobson (1995) reconhece dois dss$urb disturbio de similaridade,
guando o sujeito, por exemplo, ndo € capaz deiremea palavra ou de falar seus sinbnimos,
mas em seu lugar retoma sua fungdo ou outras eggesontiguas; e o distarbio de
contiguidade, quando o sujeito é capaz de preservaalavra ou seu sinbnimo, mas 0s
vinculos de coordenacéo e subordinacdo, por exespldissolvem.

As afasias, sdo, assim, uma deterioracdo da famldiee selecdo e substituicdo
(distarbio de similaridade), ou da faculdade de loecdo e contexto (distirbio de
contiguidade). A primeira refere-se entdo a diflagle com operagbes metalinguisticas, ou
seja, com o funcionamento metafdrico (a associagéie palavras, a busca de sinbnimos). A
segunda relaciona-se a dificuldade de preservaieaarquias das unidades linguisticas, ou
seja, com um funcionamento metonimico (0 mecanidaocontextura, da sintaxe). Jakobson
vé nos disturbios provocados pelas afasias um lhecomento do comportamento verbal
normal: em pessoas sem esse distUrbio, os doisgaoe estdo sempre em acdo, mas as vezes
um ou outro prevalece, dependendo de influéncilsrais, de estilo ou personalidade. Nas

palavras do autor,

O desenvolvimento de um discurso pode ocorrer skgdnas linhas seméanticas
diferentes: um tematdpic) pode levar a outro quer por similaridade, quar po
contigliidade. O mais acertado seria talvez falarpdicesso metaférico no
primeiro caso, e de processo metonimico no segutedoez que eles encontram
sua expressdo mais condensada na metafora e naimmatoespectivamente. Na
afasia, um ou outro desses dois processos é redozitbtalmente bloqueado —
fato que, em si, torna o estudia afasia particularmente esclarecedor para o
lingtista. No comportamento verbal normal, ambos m®cessos estdo
constantemente em acdo, mas uma observacao atestta gue, sob a influéncia
dos modelos culturais, da personalidade e do eatitbal, ora um, ora outro
processo goza de preferéncia (JAKOBSON, 1995, »563.

Como vimos, o autor relaciona a similaridade am enetaforico e a contiguidade ao
eixo metonimico, os quais Lacan retoma como modosndergéncia do sujeito na cadeia
significante. Lembramos com Lacan que a tradicaolimguagem funda as estruturas
elementares da cultura, as quais revelam uma gydertas trocas que, embora inconsciente,
é inconcebivel fora das permutac¢des autorizadaslipguagem; numa concepc¢dao ternaria da
condicdo humana — natureza, sociedade e culturéltime termo tem como ponto capital a
linguagem, que distingue essencialmente a societiateana das sociedades naturais
(LACAN, 1998b, p. 499).
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Quando o autor nos lembra que ‘nenhuma significasgisustenta a ndo ser pela
remissdo a uma outra significacdo’, aponta issdluidez das transformacdes da lingua —
como surgem e se transformam os sentidos, doaiditeos figurados, e como se transformam
as palavras no decorrer da histéria. E nos preyana que nos livremos da “ilusdo de que o
significante atende a funcdo de representar o fgigdo, ou, melhor dizendo, de que o
significante tem que responder por sua existénd@ub de uma significacdo qualquer”
(LACAN, 1998b, p. 501). Ao estabelecer o algoritmo psicanaliti@ “thcidéncia do
significante sobre o significado”, Lacan observa §econdensacao € poesia”, metafora: um
significante assume outro de maneira figurada. &emo tempo, o deslocamento que frustra
a censura é 0 mecanismo de metonimia.

Assim, o autor trata da conhecida estrutura agdaida linguagem como sendo, de fato,
a do significante, pois "suas unidades, de onde gue se parta para desenhar suas invasoes
reciprocas e seus englobamentos crescentes, adbficetglas a dupla condi¢do™ 1°,
reduzem-se a elementos diferenciais - a letra/oenfi@as - para o discernimento dos
vocabulos, a sua estrutura essencialmente localizgd2°, sua ordem fechada - a cadeia
significante, os “anéis cujo colar se fecha no dealm outro colar feito de anéis”. Assim, “0
significante, por sua natureza, sempre se antacsentido, desdobrando como que adiante
suas dimensodesibfjdem,pp. 504-505). Traduz que “é na cadeia do signifeeguie o sentido
insiste, mas nenhum dos elementos da cadeia ensisignificacdo de que ele é capaz nesse
momento” e aponta a “noc¢ao de um deslizamento sacés do significado sob o significante,
que F. de Saussure ilustra com a imagem das sttades” {pidem,p. 506).

Para demonstrar esse deslizamento e o campo efgteso significante constitui, para
gue nele tenha lugar o sentido, Lacan passa aadigie estilo ja mencionadas: a metonimia,
de que nos da o exemplo, retirado de um texto deti{fano, das ‘trinta velas’, no lugar de
‘navio’, para mostrar que "a ligacdo do navio cowel ndo esta em outro lugar sendo no
significante, e é no de palavra em palavra dessexéo que se apoia a metonimiaidem,p.
509). A outra é a metéafora. E pontua:

qualquer conjuncdo de dois significantes seria vadgite para constituir uma

metéafora, caso ndo se exigisse a condigdo da maksparidade entre as imagens
significadas para a producdo da centelha poética Ela brota entre dois

significantes dos quais um substitui o outro, assdm seu lugar na cadeia

significante, enquanto o significante oculto perewnpresente em sua conexao
(metonimica) com o resto da cadeia. Uma palavraoptra, eis a formula da

metéfora (LACAN, 1998b, 510).
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Ao tratar desta ultima, lembra que o poeta produziara fazer com ela um jogo, um
traco continuo de metaforas, o que se configuraoctdemonstracdo que ai se opera da
superfluidade radical de qualquer significacdo” @A\, 1998b, p. 511).

Nesses termos Lacan retoma as balizas primaripsicnalise: a ‘associacéo livre’ ndo
é fruto do acaso, mas segue as regras do incotescaEnvertentes do significante que aqui
retomamos. Na analise do sonho, Freud nos ddsaddanconsciente em sua extensdo mais
geral; o sonho € revelador tanto no neurético quantsujeito normal. Mas o inconsciente
nao se detém com o despertar — ndo deixa fora Weaapo nenhuma de nossas acoes
(ibidem,p. 518).

2.2.4. Transferéncia e o Outro

Assim Lacan observa que somente a psicanalise fgediferenciar, na memodria, a
funcdo da rememoracéo, enraizada no significafeut faz todo acesso ao objeto derivar
de uma dialética do retorno” e “é nas mesmas nieleeles que® mitg atendendo a imperiosa
proliferacdo de criacdes simbdlicas particularegue se encontram o0s motivos das
compulsdes do neurdtico inclusive em seus detallees,como as teorias sexuais infantis (...)"
(ibidem,p. 523-4).

Na mitologia que faz o significante se permutar diversas formas aparece a
possibilidade de o sujeito advir em suas assocsa@eartir de sua memoria. Na funcao de
transferéncia, como “mola operante do laco intgedivo entre o analisando e o analista”,
operam as férmulas de conexao e substituicdo ddisante (bidem p. 526).

Esselaco intersubjetivo € mediado pelo discurso do Quirqual, mediando também a
relacdo professor-aluné,o que abarca todas as narrativas e mitologassuniversalidades e
particularidades, o simbolismo, a linguagem, de eorajuele que fala pode extrair
significantes capazes de trazer a tona a resstdgjét, e assim fazer advir um sujeito que,
em sua linguagem, apresenta tracos de autoria.

Por isso enfatizamos e reiteramos aqui, para admtiesejante da crianca na linguagem
oral e escrita, a necessidade de o professor —asnherdeiros desse grande Outro — ser o
suporte de muitas narrativas, paisdiversidade de mitos pode fazer o aluno siteaem
relacdo a seu desejo e assim entrar na linguagem, &scrita, de acordo com Lacan, sempre
esteve 14, latente dentro da linguageRor meio da contacdo de historias, em meio a
intermiténcias com a leitura oral feita pelo pref@s o uso de outros suportes audiovisuais
como cangles, videos e cinema, além da interatig#idpue bons jogos virtuais podem
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propiciar, é que se pode criar a ambiéncia de @jaenbs. Essa é a contribuicdo que queremos
apontar para um reposicionamento do trabalho comnasativas na alfabetizacéo.

Enfatizamos que, abandonada aos recursos midiadittgss, a crianca ndo conseguira

sozinha realizar a feitura simbdlica, pois estad&ena transferéncia, na relacdo com as
palavras do outro presencial. Essa etapa deversntés de expor a crianga ao contato com
as midias e tecnologias atuais. Mesmo apods essmigdp, 0 contato presencial ndo deve
deixar de existir, ou seja, as palavras e o latgrsabjetivo devem se dar permanentemente

no decorrer da educacao.

2.3. Historias, cancdes e palavras

Retomamos, para buscar estabelecer relacdo conordespaté agora colocados, 0
episddio por nés observado durante pesquisa rdalizam alunos do 1° ano do Ensino

Fundamental de nove arfdsquando da retomada, por parte dos alunos, dadtitisda

23

Coca™’ por nés contada dias antes. Relembremos que o cantulativo resume-se a uma

série de trocas que o menino-personagem faz, aoljetos a outros personagens e deles
receber outros tantos, como vemos na can¢do abaigada troca, a extensdo da cancéo €
aumentada, recuperando-se as peripécias anteraéeshegar-se ao final do conto, apds as

intermiténcias contacao/cancao:

MOCA ME DE MEU PAO,

PAO QUE O PADEIRO ME DEU,

O PADEIRO VENDEU MEU CESTO,
CESTO QUE O CESTEIRO ME DEU,

O CESTEIRO QUEBROU MINHA NAVALHA,
NAVALHA QUE A LAVADEIRA ME DEU.
LAVADEIRA GASTOU MEU SABAO,

22 Projeto ja mencionado, financiado pela CAPES/INE® desafio de ensinar a leitura e a escrita ndecdo

do Ensino Fundamental de nove anos e da insercBapgtop na escola publica brasileira”.

23 A Histéria € um conto cumulativo, em que o meraweba uma coca (galinha d’angola) no mato, da davo
esta a come. Depois ele a quer de volta, mas ¢hawid um angu, que 0 menino joga com raiva nadpgper

ndo ter de volta a ‘coca’. Pede, mais tarde, deawwlangu a parede, mas esta lhe d4 um sab&oink \&&s
sendo feitas trocas — coca, angu, sab&o, navakim, pao, viola. A cada arrependimento por teteséeito do
objeto, o menino volta cantando para pedir ao @sEepersonagem o objeto de volta, mas cada pagson

Ihe da em troca outra coisa. O menino canta, pemplo, ao final*Moca me dé meu pao, pdo que o padeiro
me deu, padeiro vendeu meu cesto, cesto que areertedeu, cesteiro quebrou minha navalha, navajiha a
lavadeira me deu, lavadeira gastou meu sabdo, sap@oparede me deu, parede comeu meu angu, angu que
minha v6 me deu, minha vé comeu minha coca, cecaca, que o mato me dewonto coletado a partir de
informacdes de D. Esther Cerqueira (Salvador).Rienossa prépria contacdo memorizando a narragao d
Elba Ramalho presente no CD “Brincadeiras de RBdfjrias e Cancdes de Ninar”. Sdo Paulo: selo &tlbor
(Projeto e Coordenacao Artistica de Aluisio Falc&aje anexo B.
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SABAO QUE PAREDE ME DEU.
PAREDE COMEU MEU ANGU,

ANGU QUE MINHA VO ME DEU.
MINH’AVO COMEU MINHA COCA,
COCA, RECOCA, QUE O MATO ME DEU.

E no final, ap6s o menino ter ganhado da moca la,vém troca do pao que o

padeiro Ihe dera, o personagem em cima da arvonegaa cantar:

DE UMA COCA FIZ ANGU,

DE ANGU FIZ SABAO,

DE SABAO FIZ UMA NAVALHA,

DE UMA NAVALHA FIZ UM CESTO,

DE UM CESTO FIZ UM PAO,

DE UM PAO FIZ UMA VIOLA,

DINGUE LIDINGUE QUE EU VOU PARA ANGOLA,
DINGUE LIDINGUE QUE EU VOU PARA ANGOLA.

A historia retomada pelos alunos em pequenos grapds terem levado como licdo de
casa o trabalho de ilustrar a histéria ouvidagtratégia de suma importancia para obtermos
um diagndstico mais preciso acerca do desempenhi@ldonos na oralidade, quanto a suas

memoarias e narrativas. Retomemos alguns trechep@3quisadora; outras iniciais = alunos):

Trecho grupo 1

H. (...) a lavadeira ela tinha gastado um sab&uwue.d

Y. ndo lembro.

L. negdcio de fazer barba.

S. vamo ter queantar pra lembrar... de uma coca fiz angu, de angu fiz sab&o, de unosaba
fiz....

L. negdcio de fazer barba.

P. fiz umana...

todos. valha.

Y. ele deu prdhomem que tava cortando arvore.

H. cesteiro.

Y. [que estava cortandg]p0, ai antes, depois ele precisava da navalha, voéaodo,o
cesteiro ja tinha quebrado a navalha e deu uma cest

(.)

Desse trecho, destacamos que os alunos nao lensbpatavra 'navalha’. Fazem uma
parafrase, explicando 'negdcio de fazer barba'iafzns discutido, no momento da contagéo,
num dia anterior ao reconto, o significado de 'tte/aOs alunos se lembram do significado,

mas nado da palavra. Uma aluna usa o recurso d@agresente na histéria para tentar
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lembrar a palavra, e mesmo assim ainda ndo a eecArgesquisadora da a dica da silaba
inicial, e entdo o significante vem a memdéria. T@mbdestacamos que uma aluna faz a
parafrase 'homem que tava cortando arvore' e a awgintetiza em 'cesteiro’. Depois disso, a
aluna anterior lembra 'cesteiro’ na continuacésedereconto.

Trechos grupo 2

P. como € o nome da historia?

P.P. a galinha chamada coca.

Ro. ele tava chegando na casa e cantando ai cagtaiajue deu a coca ai a vo dele cozinhou ai
ele ficou com raiva e jogou na parede...

P.P. o angu.

Ra. a v6 cozinhou e comeudsu o angupra ele ficou com raiva e jogou na parede

P.P. ai ele comegou a cantar ai a parede ja tmhao o angu e deu saboneteai ele viu a
maquina de lavarsem sabonete aimaquina deu uma cesta.

Ra. foi, ai a maquina deu a cesta ai a cesta deu p#o pra ele e ele tava sem vontade de
comer.

P. Era maquina de lavar?

Ro. era maquina de lavar ai o menino precisou lavar roualavadeiraja tinha usado e deu
pra ele uma cesta ai o padeiro tava pondo paoaw ch

P.- M., era maquina de lavar?

M. a lavadeira, primeiro ele foi no mato (retoma cm detalhes a histéria, desde o inicio)...
ai a lavadeira deu ulmarbeador pra fazer a barbaai ele achou um cesteiro cortando cip6 com os
dentes.

B. ai 0 menino dea navalhapro cesteiro ai um dia 0 menino precisou cortaarba e pediu a
navalha de volta, ndo lembro a misia, cesteiro ja tinha usado e deu um pao.

P.P.uma cesta 0 menino deu a cesta pro padeiro e o padeir@dgo pro menino, ai ele viu
uma mulher tomando café sem péo e deu o pao peadalpois pediu 0 pao de volt@ulher me dé o
pao...’ (canta).

(...)

Neste trecho, destacamos que o titulo 'A histéaiacaca’ € lembrada pelo primeiro
aluno como 'A galinha chamada coca'. No dia daag@at aos alunos, explicaramos que ‘coca’
era 0 mesmo que 'galinha d'angola’. Um aluno @wigutro, dizendo que o0 que 0 menino
jogara na parede era um ‘'angu’, ou seja, o alunbrtei da palavra presente na histéria,
fazendo o outro aluno reestruturar sua fala. Eksgano entanto, ndo recorda a palavra
'sabdo’ e diz, em seu lugar, 'sabonete’. Tambérmasaina de lavar' em lugar de 'lavadeira’.
Ainda, esquece um trecho em que a lavadeira danavalha, pulando para o trecho em que
0 menino recebe (do cesteiro) um cesto, dizendta’c®utro aluno também pula um trecho
da narrativa, dizendo que 'a cesta deu um paolugan de 'o padeiro deu um pao’. Um dos
alunos confirma que a personagem era ‘'maquinavde,lanesmo que depois use a palavra
'lavadeira’. Ja outro aluno, ao invés de confiring@quina de lavar', confirma 'lavadeira’.
Inferimos que esse segundo aluno pensa na persortageo pessoa-profissional e ndo como
objeto. Esse mesmo aluno retoma a histéria detathadte, mesmo que, chegando ao

momento de ‘navalha’ diga 'barbeador pra fazerlmb#@® aluno seguinte ja chega a palavra
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'navalha’, mas ao dizer o que o cesteiro devolvdugar desse objeto, pula um trecho da
narrativa, dizendo que 'o cesteiro ja tinha usadelweum pao'. Logo outro aluno o corrige
dizendo que o cesteiro |he dera 'uma cesta' enr Wimariginal 'cesto’. E diz 'mulher' em

lugar do original 'moc¢a’. Usa também o recursoag&o na retomada da historia.

Trechos grupo 3

(...)

P. Qual é o nome da histéria?

S. a galinha de angola.

L. a coca.

P. como comeca?

S. nado lembro.

L. ndo lembrdminha vé comeu minha coca, a moga comeu meu pacafta).

Le. a coca-cola.

L. era uma vezuma coca passando polai umenina e depois falou pranogo que viu uma
coca e foi levando pa casa pmca de bonequinha a filha do filhinho, da vizinl, da vovo eda
senhora.Ai levou pa casa da vo e falou assintpu a coca, comeu a coca e depois a vé deu um prato
dechatilly e dai pegou o prata, menina,jogou la palede, a palede comeu o platanoc¢q eu ndo sei
aquele negdcio que coloca que faz piquenique...

P. o cesto...

L. e depois deu um p&o po menino, a moga tava tdoneoca-colae depois deu um péo
menino queria o pdo, queria aquele cesto, um bamifangu) e a coca, mas a vo comeu, a parede
comeu o bambu e depois a moga comeu o péo dele.vé comeu minha coca, a parede comeu
meu bambu’ (canta).

S.Era uma vezuma coca passeando no mato ai o0 menino achowaqmygou, levou pra casa
e deu de presente a coca para sua avé, ai unediaal com fome e pediu de volta a coca para a avo
ai ela j4 tinha comido, ai ela deu o pratcad#(, ai 0 menino jogou na parede, ai um dia ele ficou
com fome, pediu de volta e ela ja tinha comidaleai umsabonetepra ele.

Le. o menino colocou nkavanderia, pra lavar as roupas do menino e o merfioou com
saudade das roupas dele alavanderiaja tinhaengolidoe deu em trocado sei 0 nome.

Re. cesto.

P.S. cesta.

P. navalha.

Le. ai ele deu pro mogo a navalhamoca..

S. cesteiro...

Le. ai deu em troca um cesto, entdo deu pra magtrda um pao dentroe depois ele queria
0s pdo e a moga ja tinha comido. Pronto.

S. e depois ela deu uma viola pro menino.

Le. ele queria 0 pdo de novo pra comer e elaljgtiomido e deu pra ele, ele ficou cantamolo
jardim. Pronto

P. - Re., 0 que acontece mesmo depois que 0 mpagao sabao?

Re. ai 0 menino deu o sabéo [a@adora que a roupa dele tava dentr@i depois quer o sabdo
de volta mas a lavadora ja tinha usado e deu urahzapra ele, depois 0 menino deu a navplioa
moco da padarig ai mais tardgueria a navalha e o mog¢o deu um pao pra elele ndo comewai
mais tarde o menino queria o pdo de volta, mais tde vendeu a navalhaEu ndo lembro mais de
nada.

P.S. Eu sei essa parte aqui que ninguém salgpie o menino ndo tava com fome e deu pra
moca o paodepois a moga deu em troca o violdo, ai ele sulsiuma arvore e comecou a cantar.

Cantamos tudo, vimos os desenhos.

Ao final — "Canta de novo?" — Pedido de L.



92

Neste grupo, uma aluna fala 'A galinha de angomalugar de 'A histéria da coca’, e
outra aluna j& lembra a palavra 'a coca'. Ela mesonzeca a cantar, tentando lembrar a
historia. Outra ja diz 'coca-cola’, ficando na pétia do significante. Duas alunas
suplementam a histéria, que ndo comecava com faeuez'. A aluna 'L." insere muitas
palavras que nao fazem parte da histéria, comanaerbinca de bonequinha a filhinha do
filhinho, da vizinha', 'da senhora’, 'fritou’, 'oltily’. Parafraseia dizendo 'aquele negécio que
coloca que faz piquenique’ e a pesquisadora dito'cd aluna 'L.', apesar de ter dito o nome
‘coca’ no inicio, agora usa 'coca-cola’ no lugdcafé'. Ao tentar finalizar a historia, retoma-a
ao contrario, o que nos remete a cancdo final queenino canta, quando retoma os
significantes todos na ordem inversa a da ordemyu@raparecem na histoéria. E tenta cantar a
musica, dizendo 'bambu’ em lugar de ‘angu'.

Outra aluna diz 'lavanderia’ em lugar de 'lavad@rdiz que o menino 'estava com
saudades da roupa' ao invés de 'precisou do sabédapar roupa’, além de 'engoliu’ a roupa,
ao invés de 'tinha usado o sab&o'. Usa tambémaarpainoco’ em lugar de ‘cesteiro’, e outra
aluna a corrige. Ao invés de retomar os trechokistaria em sua ordem, diz que o menino
deu um cesto que ‘tinha um pao dentro’. Outra atongleta a historia com 'deu uma viola
pro menino'. ‘'Le.' diz que o menino fica 'no jardan invés de 'na arvore'. Como no outro
grupo, trocam 'lavadeira’ por uma maquina, ja quenenino deu o sabao pra lavadora que a
roupa dele tava dentro’. Um aluno parafraseia ipade dizer ‘'mogo da padaria’ e troca a
ordem dos eventos ao dizer que ' queria a navalhaneco deu um pao pra ele, ele ndo
comeu, dai mais tarde o menino queria o pdo de,valais tarde vendeu a navalha'. Outro
aluno completa a narrativa ao lembrar que a moga a® 'violdo' (em lugar de viola). E
marcante o fato de 'L.' querer cantar novamentangéo, pois nesse grupo é a aluna que,
consideramos, teve maior dificuldade em retomaistbiia em seus termos originais ou em

parafrasear.

Trechos grupo 4

M. A vovOe comeu a coca, a coca comeu angu, a vazimmeumacarrdo, o vizinhodeu o
sabdo, a vovo sabonetena peredeCocacomputador.

PE. comeca eu ndo sei quem achou uma galinha, ummenachou uma galinha, ai ele andou
para levar pra casa da avd, ele deixou em alguar,lad a vé encontrou e femma comida, ai ele
perguntou ‘cadé minha coca’, ai ela falou, ‘ewfiza comida’ e ela deu um pedaco pra ele e ele jogou
na parede, ai ela saiu andou, ai ele precisavangdo porque ele tava com fome, ai ele voltou e ndo
encontrou ambu e lembrou quéocou na paredeparede me da meu angu...” (canta).

R. a parede ja tinha comido o angu e deusabobnete 0 menino... (conta com detalhes), canta
‘lavadeira...’, em troca ela deu uma navalha, ®einou um cesteiro...

PE. cipo.

PM. cip6, cortando cipé com os dentes, dai elepdewesteiro...

Q. o cesteiro tinha quebrado e quis...
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R. cesta.

Q. e trocou por pao.

PM. depois ele ficou com fome...

PE. ele deu um péo, ai ele encontrou uma moca delvafé puro ai ele deu o pdo praelae...
Q. ela ja tinha comido tudo...

R. ela deu uma viola, ele subiu na arvore, ficouaredo.

PM. contou mais do que o que esta aqui. Ndo conaagtar tudo.

O aluno que fala primeiramente nesse grupo insal@/@as que nao faziam parte da
historia, dizendo 'macarréo’, 'vizinho', 'sabonet&omputador’, além de trocar a ordem dos
eventos da histéria. Outro aluno diz trés palaeraslugar de uma: comida, angu, ambu. E
'tocou’ em lugar de 'jogou’. O aluno "R.", apesardizer 'sabonete’ em lugar de 'sabéo’,

lembra detalhadamente dos outros termos e da aldemventos.

Trechos grupo 5

P. Qual é o nome da histéria?

V. Da coca. O menino foi perguntar pra vé que @uarha coca, ai a vé tinha comido, ai no
lugar disso...

E. eu s6 lembro disso, 0 menino jogowré de batatana parede, a parede comeu e deu sab&o
pra ele, ele foi lavar roupa e queria o sabao da @ a maquina deu uma cesta pra ele porque o
moc¢o tava colocando o pao no chdo e a mulher @vafeme e deu um pao pra ela ai 0 menino tava
com fome e pediu o péo de volta.

P. Era puré de batata?

V. era puré.

L. era sanduiche.

Ka. era angu.

L. ele precisava lavar roupa e pediu para dar acphra ele, mas ele ja lavou as roupas com o
sabao e deu pro meninegadcio pra barbear.

V. gilete,ele deu pro homem que eraapateirg ai o sapateiro deu pdo ai depois.

MV. quebrou a navalha.

V. ele ganhou umaesta ai ohomem da padarig o pao tava caindo no chdo ai deu uma cesta,
ai depois queria de volta@imocoja tinhaaaaa...

MV. vendido.

V. ai ele queria de volta e 0 mo¢o deu um pao.

E. e 0 menino deu prgenhorg ai 0 menino estava com fome ai a avo dele ja tagdmido a
coca, ai 0 menino queria o pao, a senhora ja tiohmdo e deu uma viola pra ele e ele ficou feliz.

Ka. ele ficou tocando.

V. em cima da arvore.

V. ‘moga me dé minha coca’ (canta).

M. moca me dé meu pao, pao quedozeirome deu... (canta).

Neste grupo, a imagem que ficara na lembranca rigu';apalavra que havia sido
explicada no momento da contacdo como sendo umadaocremosa’, transforma-se em
‘puré de batata’ e dai o sentido desliza para ugaral. ‘Negocio de barbear' e 'gilete’
aparecem em lugar de ‘'navalha’. 'Sapateiro’ apastdugar de 'cesteiro’ e 'padeiro’;
‘paozeiro’, 'moc¢o’ e 'homem da padaria' aparecenugan de '‘padeiro’. Também 'senhora’

aparece em lugar de 'moga’, 'coca’ ao final enr ggéao'.
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Trechos grupo 6

(...)

M. a lavadeiracomeuo sabdo e dea barba, aquela que todo mundo faz, os homens,dira
barba.

I. barbabeiro? maquina?

C. o0 menino encontrou a lavadeira lavando roupa seb&o, o menino deu o sab&o pra
lavadeira e depois precisava do sabao pra lavaareyediu 0 sabdo, mas ela gastou ebdeleiro,
ndo sei, acho que € isso. O menino deumQo...

M. 0 moco deu umaesta.

C. Depois o0 homem quebrou o barbeiro e deu uma. d&estepois encontrou ulmomem com
uns pao botando o pdo no chdo e o menino deu wtama ele.

I. Ai depois ele passou fome e depois 0 moco deyw@m ele ndo tava com fome e deu pra
mocga.

C. tava tomando café puro.

I. e depois...

M. deu um violdo pra ele.

R. ele ficou com fome antes, e ele ficou feliz.

C. ele ficou feliz e comegou a cantar em cima darér

R., cantando, lembra de palavras como ‘navalhastm)’, diferente dos outros que néo
lembram.

Neste ultimo grupo, 'navalha’ é lembrada como raahaquela que todo mundo faz, os
homens, tirar a barba’', 'barbabeiro’ e 'maquinavaikiente a lavadeira '‘comeu’ o sabdo ao
invés de té-lo gastado. 'Moco' aparece em lugacetdeiro’, 'cesta’ em lugar de 'cesto’ e

'homem' em lugar de 'padeiro’.

Em sintese, temos que:
. Ha momentos em que alunos lembrandelhes acerca de causas e efe{ms
menino deu a navalha, mas depois precisou fazarba le foi pedir a navalha de volta);

. Outros em queesumem a narrativeém etapas de trocas (deu a navalha e pegou

um cesto);
. Ha alunos queulam etapagdeu o sabdo, pegou um cesto);
. Ha troca de palavra por expressdo que configurangdb conceituada pela

palavra, deeixo metonimicgorque baseada numa contiguidade, e que garasialglidade
da narrativa, como ‘padeiro’ por ‘homem da padafie@valha’ por ‘negdcio de fazer barba’,
‘cesto’ por ‘negocio que coloca que faz piquenigtiavadeira’ por ‘maquina de lavar’, ‘café
puro’ por ‘café sem nada’. Essas trocas tambémrpabr explicadas como parafrases que
explicam o termo ao invés de retomé-Io;

. Ha troca de palavra por outra palavra do mesmo casgnantico, numa

operacdo deixo metaféricpporque baseada em similaridades, como trocaadadkira’ por
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‘lavadora’, ‘cesteiro’ por ‘sapateiro’ ou ‘mogo’¢ceésto’ por ‘cesta’, ‘navalha’ por ‘gilete’ ou
‘prestobarba’ ou ‘maquina’ ou ‘barbeador’, ‘moca@rpsenhora’, ‘angu’ por ‘puré’ ou ‘puré
de batata’ ou ‘sanduiche’ ou ‘chantilly’ ou ‘pedad® coca’, ‘cipd’ por ‘arvore’, ‘coca’ por
‘galinha’ ou ‘coca-cola’, ‘sabao’ por ‘sabonete’jdla’ por ‘violao’, ‘avd’ por ‘vozinha'. Tais
trocas também configuram-se como parafrases, acatam retomar com outro termo a
imagem ou o sentido do termo original;

. Ha tentativa de retomada da memoria pemelhanca sonoraambém uma
similaridade, como ‘angu’ por ‘bambu’ ou ‘ambu’ageiro’ por ‘pdozeiro’, ‘vozinha' por
‘vizinha’;

. Ha alunos que, nhusca da nomeacgddalam palavras que ndo existem, como
‘barbabeiro’ (escrevemos como o aluno falou) pavaiha’, ‘pdozeiro’ por '‘padeiro’;

. Héa alunos que tentamembrar o fio da narrativa usando a musica histéria
COMO recurso;

. Ha alunos qusuplementana histéria, como ‘era uma vez...’ ou ‘0 meninogo
jardim’, ‘a galinha chamada coca’ ou ‘a galinhaasegola’. Neste ultimo exemplo, o aluno
retomou uma explicacdo usada no decorrer da cantat@s que ndo fazia parte da histéria
original,

. Alunos queinserem termos nédo relacionados a histgorammo ‘computador’,

‘macarrao’, ‘filhinha, filhinho’ ou outros ja citad, como ‘chantilly'.

Tal diversidade de recursos que os alunos usaml@af@rar das narrativas apontam
para umanventividade, uma criatividade que o mundo perdids mitos proporcionanesse
resgate da memoéria. Dependendo do desempenho delcad, podemos verificar nuances
de potencialidades e dificuldades que marcam ailsindade de cada um. Os alunos que se
lembram de varias etapas e detalhes da histérm,ugam o recurso da similaridade ou
contiguidade ao parafrasear, 0os que sintetizanstértd, os que cantam para se lembrar, até
0S que usam a semelhanca sonora e 0s suplemear&sIp se valer de recursos que mantém
um foco na unidade da narrativa. Alunos que usatais recursos demonstram a
potencialidade do dominio da narrativa. Ja os que® em deriva, inserindo termos nao
relacionados a histéria, parecem nao estar halmisuadescuta de narrativas, tendendo, ao
tentar retomar a historia, a unmvasao sem limites desses elementos extersesn coesao.
Aparece, entdoa falta de controle da deriva, ou o texto os#m o efeito dopoints de

capiton Mesmo ai ha inventividade. Consideramos, no émtguoe os alunos devem passar a
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exercitar e reconhecer as diferencas entre reeoptoducao de novo texto. Vale lembrar que
cada aluno transitou entre uma e mais de uma dessagégias acima levantadas, como

pudemos observar nos recortes apresentados.

2.3.1. Contexturas

Alguns desses recursos usados pelos alunos neaggatide sua memaoria provocam a
surpresa no ouvinte, ao escutar o significantsp@eado — a ‘prestobarba’ no lugar da
‘navalha’, ou 'barbabeiro’ em lugar de 'navalha’,'sapateiro’ em lugar de 'padeiro’, entre
muitos outros exemplos apontados, que conferemagsaomia do significante enquanto
escapam a mestria do discurso intencioeaeu carater de ‘achado’ observado por Safouan
(1987, p. 20).

Os ‘anéis cujo colar se fecha no anel de um outro cfdao de anéis{LACAN, 1998b,
pp. 504-505, itdlico nosso) nos faz visualizar cosnogem associacdes tais como ‘angu’
transformando-se em ‘bambu’; ‘navalha’ se trans@rdo em ‘aparelho de fazer barba’,
‘prestobarba’, ‘barbeador’, ‘barbabeiro’; ou ‘mogan ‘mulher’, ‘senhora’; ou ‘angu’ em
‘puré’, ‘sanduiche’, ‘macarrao’, etc.

A ‘associacao livrede alingua, que néo deixa fora de seu campo nemklenmossas
acOes, ndo deixa fora também as identificacodexiafs, associacdes que fazemos a partir de
nossas experiéncias quando nos deparamos com jpassim a ‘prestobarba’, que faz parte
da memdéria mais acessivel do aluno, aparece emdedaavalha’.

Se o0 aluno lembrou de ‘bambu’ mas néo de ‘anguésiobarba’ mas nao de ‘navalha’,
‘jardim’, mas néo de ‘arvore', € porque 0s segurglementos, ao chegarem na percepcao,
encontraram ligacdo com os primeiros, que ja esta@ana memadria - funcionamento do
sistema perceptivo-consciente. Trata-se dejogo dentro da lingua, meio ao sabor de
alingua ou seja, o aluno substituma palavra estranha por outra mais proxinmas que
mantém com ela um traco de semelhanca, seja nmegabir metonimica.

Nossos alunos, ao deixarem emergir um significajute substitui aquele que nao
lembram de principio, aquele com o qual se depargruando Ihes contamos a historia, mas
gue nao conheciam (navalha) e que, mesmo assewjaehram ao que ja conheciam diante
de nossa explicacdo (prestobarba, barbeador), racdbeifrando essa escrita perdida do
mundo miticaque néo faz mais parte de seu cotidiano, usan@oigso termos com 0s quais
estdo mais habituados, assim como a inventividadeatio € usada quando ele precisa

improvisar diante do esquecimento.
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Draaisma, em suas buscas para uma metafora da rmgmtoma Sdécrates quando este
questiona Teeteto acerca da diferencga entre tes®ip conhecimentos, assinalando também

a diferenca entre recordacdo em ato e em poténcia:

Nessa memoria-aviario os conhecimentos podem estsentes de duas
maneiras: possuir conhecimentos significa ter csgrésno aviario, ter
conhecimentos significa ter o passaro na mao;ifegedca entre recordacéo
em ato e em poténcia. Enquanto somos criangasanocagsta praticamente
vazio, porém, por intermédio da educacao, acresmcErs um passaro apds o
outro a colecao (DRAAISMA, 2005, p.54).

Em nossa proposta, ter os passaros no aviarioutnteepertorio suscitado pela audigdo
de historias. Té-los a mao ja é outra coisa: osoaliprecisam recontar essas historias. A
partir dessa reflexdo, reafirmamos que os aluna®mdeser convidados a ouvir muitas
histérias, reconta-las e narrar suas proprias.eEig que o aviario esteja repleto, para que
haja recordacdo em atoa ponto de que o repertério também sirvaestfo para novas
invencdes A inventividade ja aparece na propria recordag@dimoduzo algo novo e ainda
possivel se digo ‘barbeador’ e ndo ‘navalha’; nresoeem deriva se digo ‘coca-computador’,
e esta deriva precisa de retomadas capazes derrmuamhecoeréncia. Talvez possamos ai
reconhecer a coeréncia interna do aluno, ou saljaezt a palavra coca |lhe remeta, por
exemplo, ao refrigerante que toma enquanto estdtedido computador. Mas é preciso,
também, distinguir limites entre reconto e inveidthde. Sao dois procedimentos interligados,
como vimos sobre o cantador que usa o esquecirpangoinventar. Devem ser, aos poucos,
reconhecidos pelo aluno, como dois procedimentésretites, e usados com diferentes
finalidades.

2.4. Relacdes entre oralidade e memoéria

“A ordem na memoria, escreveu Hugo, facilita aordacédo” (DRAAISMA, 2005, p.
59). Assim também ONG (1998), ao retomar como asuoidades orais usavam a memoria,
esclarece-nos sobre alguns aspectos da oralidatiEzgp@omo recursos para pensamentos
memoraveis, consistindo numa ‘ordem’ ou ‘forma’mamoria. Para tanto, ele contrapde as
culturas orais primarias, puras, sem contato c@scédta, a oralidade secundaria, aguela que
vive ao lado da propria escrita.

Como dito anteriormente, de acordo com nossas \Gig®s, muitos alunos estariam,

ainda, numa terceira oralidade, periférica, quetaibacesso a escrita mas também esta fora
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da oralidade primaria, formular, que abarca essaneama memoria oral. Como trabalhar com
esses alunos, para que tenham um repertério capser daminho para uma rica entrada nas
letras e possivel escrita de autoria, € nossoidesguestdo. Se, como afirma Lacan, a escrita
€ sempre escrita de uma fala, "la onde ha lingudgenecessidade de uma forma de escrita"
(LACAN apud SAFOUAN, 1987, p. 23), é por essa via que defemdemtrabalho com a
memoria e oralidade. ONG aponta:

Como se poderia trazer de novo a mente o que flloeddo com tanta
dificuldade? A Unica resposta €: pensar pensamemtasoraveis. Numa cultura
oral priméaria, para resolver efetivamente o prolleta retengéo e da recuperacéo
do pensamento cuidadosamente articulado, é pregm@é-lo segundo padrdes
mnemoénicos, moldados para uma pronta repeticao@natnsamento deve surgir
em padrbes fortemente ritmicos, equilibrados, epetigdes ou antiteses, em
aliteracbes e assonancias, em expressdes epitaicawutras expressdes
formulares, em conjuntos tematicos padronizados ém provérbios que sao
constantemente ouvidos por todos, de forma a wintamente ao espirito, e que
séo eles préprios modelados para a retencao eda né@geordagdo — ou em outra
forma mnemaonica. As reflexdes e os métodos de meagdio estdo entrelacados.
A mneménica deve determinar até mesmo a sintax&(Q898, p.45).

O autor passa a exemplificar cada uma das carstactasi do pensamento e da memoria
oral por ele levantadas: pensamento e expressa® aw#ivos que subordinativos, mais
agregativos que analiticos, redundantes ou copiosmsservadores ou tradicionalistas,
proximos ao cotidiano da vida humana, de tom agoajsnuma clara diferenciacdo entre
bem e mal, mais empaticos e participativos do dpjetivamente distanciados, homeostaticos,
mais situacionais que abstratos, com figuras has@ao bizarro.

A "Histéria da Coca" € um dentre muitos exemplogedt&os oriundos do género infantil
gue podem ser trabalhados para ativar essa ‘orderfiorma’ da memoria. De fato, o conto
ou o texto cumulativo apresenta sempre as carstites da adicdo, agregacéo, redundancia
na retroacdo. E rico também quanto a padrdes dewicequilibrados, quanto a paralelismos,
retomando sempre a mesma sintaxe na cancao, alpussdizeis aliteracbes ou assonancias,
como em ‘lavadeira me dé minha navalha’, ou ‘ca@ca que o mato me deu’. Outros
exemplos de contos, como os contos de fadas, pagesentar 0s epitetos, como o ‘perverso
lobo’, a ‘inocente Chapeuzinho’, os contos regisrmadem apresentar herdéis bizarros, como
0 ‘saci’, 0 ‘curupira’, a ‘lara’, em seus lagcos cama ordem mitica.

Lembremos ainda que as criangas se mostram ‘c@wk@ns’ ao querer ouvir uma
histéria sem alteragbes. Ong aponta que "molduras @ersistem em culturas escritas”

(ONG, 1998, p. 83). Na defesa de diversas hist@iagrem ouvidas para formarem um
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repertdrio capaz de tracar vias para a autorighd@mos com Ong que o poeta oral precisa se
"emprenhar” da histéria, e para isso precisa dpaepara que a histéria entre em seu préprio
repertorio de formulas. O material fixo da memdaianstrumento para as historias serem
construidas, mesmo que de diferentes modos dmalngente ouvido (ONG, 1998. 73).

Para fazerem suas proprias historias, é precisogatunos ‘se emprenhem’ dos textos
gue tém na memodria, que ouviram ‘de corpo preserfercebemos 0s alunos se
‘emprenhando’ quando observamos, por exemplo,cinfasem se repetir a cancao que se
apresentou na histéria, ap6s a introducdo do newoot a ela adicionadd — como também
aponta Ong sobre a ‘frase inicial da invocagcédopazade trazer a tona o restante de uma
recitacaoipidem,p.75). Para além do fascinio, o pedido da alurfanabda rememoracgéo da
historia — “Canta de novo?”, parece ser sua teatate dominar uma narrativa — algo que
para a aluna se evidenciou como muito dificil.

A intermiténcia também entre conhecido (v0, pdoganwiola) e desconhecido (navalha,

coca, angu) parece fazer parte dessa producadgeesimento de imaginarios.

2.5. Novamente o Outro, a oralidade, a memoaria... Mtermiténcia e a eternizacdo do

desejo para a escrita: buscando um ponto de estofo

Ao contar histérias, nessa presenca do Outro marpath intersubjetividade entre
professor-aluno, o professor ‘desejante’ por meas galavras/letras convida os alunos a
entrarem na dimensdo da linguagem de forma tamlesejahte. Para haver de fato essa
intersubjetividade mediada pelo Outro, o profeskre evocar em sua atuagdo o menestrel
implicado na histéria, deve estar presente na eorpglidade das entonacdes, sua
subjetividade deve circular em sua atuacéao.

A crianca ouve/vé o professor e se pde em detedaipasicao de ouvinte/espectador,
mas o professor deve ter em mente que ela podsicapwar-se, pois ai, quando a alteridade
atravessa 0 sujeito, rompe-se a identificacdo indag, e o sujeito dividido pode entdo
embalar-se no simbdlico (LACAN, 1998a). O que afitaeo desejo € justamente sua
dialética, os vazios operantes que o0 atravessanmteimbolico pode suscitar. Assim
acontece também com a ‘casa vazia’' que fica esttmaas do menino na ‘Estéria da Coca’,
abrindo-se um espaco para o algoritmo preench&&sim ainda acontece quando

convidamos os alunos a retomarem a historia de ma&n@d eles podem operar numa

24 Como se pode observar no anexo B, a canc&o vairdando no decorrer da histéria. Os alunos v&o
memorizando a can¢do, que € retomada seis vezeaantando a cada vez. La pela terceira vez, nsesja
passam a cantar junto, voluntariamente.
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inventividade. Nas trocas que ai se observam, fuctinde significantes altera o primeiro
evocado — operagao de retroacao capaz de formarspda estofo.

Nos sonhos, a memaria fresca do dia anterior #adee se constitui como material de
expressdo. Assim também na reativacdo das mendogslunos, opera-se como que uma
‘associacao livre’, no sentido de que as duas m@Ededo significante para a producao do
sentido — a metafora e a metonimia — sdo ativadas.

Na maquina de pensamentos de Freud, o estimulmmexta contacdo de historias e
outros brincos orais) pode ativar imagens/leitidasnconsciente, que associa, assemelha,
toma partes pelo todo, funcdes pelo objeto. Taiagens, sendo passadas para o0 preé-
consciente, que as substitui por palavras, podémmneg ao consciente, onde se estabelecem
0S conceitos e a expressao em forma de linguagem.

A linguagem é esse objeto perdido de que nos fedad- ndo é a coisa, mas € sua
representacdo. Pela linguagem, o psiquismo reutilim passado perdido, sendo aquela uma
alegoria desse passado. Podemos afirmar que agjtsanavegam entre textos podem levar a
uma boa escrita no encontro entre diversas mem@&gggensarmos que a letra escrita comeca
na letra falada, na dindmica da linguagem que subatcoisa, sendo a coisa algum objeto
tanto na dindmica do mundo quanto na dindmica dd\sedinamica do mundo, a coisa é o
referente externo; na do ser, a coisa é o (referdo) outro/Outro, a coisa perdida, o objeto
perdido (a) desde o seio materno a palavra pedtidautro. Assim, o simbolo mata a coisa e
essa morte eterniza o desejo do sujeito.

Como no jogo do Fort-Da observado por Freud, arnmténcia, que nasce do
aparecimento e desaparecimento do outro, fundagadgem e a intermiténcia propria a
linguagem, como a intermiténcia consoante-vogalc@mo palavras e frases que (ndo) se
repetem. Assim como ha diferentes fontes parara, lsempre lida da mesma forma, ha
também os diferentes significantes (S2 ou a cagigmnaficante) para o mesmo desejo.

Assim como a passagem para a escrita surgiu daaital a crianga que narra faz sua
escrita advir. No consciente/inconsciente mobilizpdlos processos metaférico-metonimicos
do pensamento e da memoria, ha caminho para agérodaextual. Mas ndo escrita como
meramente cognitiva. A escrita psiquica como pdsklde de um retorno do recalcado,
consciente que convoca 0 inconsciente: € ai quérm@amos a esséncia da contacdo de
histérias e dos brincos, capazes de deixar o avidpleto de passaros e de serem pela crianga
arrepanhados.

Aqui parece que chegamos a nossa retroagao, qtelwep algo tenha se vislumbrado —

assim o desejamos; podemos chegar a um mote soteméria, com alguma satisfacéo:
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Mnema@sine ndo deu o mesmo dom a todos. A memoeangsi deu esta sujeita a
investigacdo externa. A memoria que ela me deu gabjetividade, acesso
pessoal, uma porta secreta por dentro. O prec@ dessso privilegiado é um
mistério teimoso: ndo sei como minha experiénciss@a, introspectiva, esta
ligada aos processos observaveis do meu cérebraiiNg memodria, acalento
uma posse intima, porém insondavel (DRAAISMA, 2(005313).

O sujeito de Lacan é evanescente, representasdididp ego centralizado; s6 podemos
captura-lo provisoriamente, nos efeitos de sualeapmergéncia. Ele aparece naquilo que um
significante revela a outro significante. Nao prdws textos sendo a partir do texto do
outro, mas é o giro do material que o sujeito IE@lpUe traca as vias da autoria; 0 sujeito ndo

€ autor em si, mas a presenca inefavel daquelsegaproveita do significante.
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Capitulo 3. Angustias e Desejos: Subjetividades quee inscrevem ao se
reposicionarem

"Um dia, um saci apareceu na casa da Dona Benta,
uma perna so, dois bragos so (...)"

"De noite, uma perna so...
A noite de lua e estrela..."

M. 7 anos

Consideramos que a observacao disposta a encsimais, e nela a escuta acurada que
atente a significantes que emerjam, pode ser uminbamimportante para conhecer e
diversificar o repertério dos alunos. Como buscaeatestar adiante, essa observacdo pode
render frutos no trabalho com alunos em dificuldadie alfabetizacdo. O estudo do caso que
apresentaremos traz reflexdes que também podeapeatadas para trabalhos com alunos
em geral.

Carlo Ginzburg, em seu texto "Sinais - raizes depanadigma indiciario" (1989), da
exemplos do que pode ser uma analise a partir dernddgdes que sdo geralmente
desconsideradas nas pesquisas quantitativas. As adtanas opbe as "disciplinas
eminentemente qualitativas, que tém por objeto ;asituacfes e documentos individuais,
enquanto individuaise justamente por isso alcangcam resultados queut®a margem
ineliminavel de casualidadeib{dem,p. 156). Mas esta oposicéo ndo é suficiente pargar,
que busca entéo tracar o caminho essencial doigaradndiciario: "Se a realidade é opaca,
existem zonas privilegiadas - sinais, indicios e qermitem decifra-la. Essa ideia (...)
penetrou 0s mais variados ambitos cognoscitivosjetaado profundamente as ciéncias
humanas'ipidem,p. 177).

Dentre estas, vé na psicanalise, por exemplo,adgana indiciario como constitutivo:
€ uma disciplina que "constitui-se, como vimos, tenmo da hipétese de que pormenores
aparentemente negligenciaveis pudessem revelarmimds profundos de notavel
alcance'ibidem,p. 178).

Esse saber, aponta Ginzburg, ndo é rigorosamantalfaavel:

(...) o rigor flexivel (se nos for permitido o 0xdm) do paradigma
indiciario mostra-se inelimindvel. Trata-se de fasn de saber
tendencialmentenudas- no sentido de que, como ja dissemos, suas regras
nao se prestam a ser formalizadas nem ditas. Nimgyende o oficio de
conhecedor ou de diagnosticador limitando-se a qr pratica regras
preexistentes. Nesse tipo de conhecimento entram jagon (diz-se
normalmente) elementos imponderaveis: faro, golpe vidta, intuicdo
(GINSBURG, 1989, p. 179).
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Tfouni, Toneto e Adorni (2011) buscam indicios @iestem um grau interessante de
letramento na escrita de um aluno, a qual foi cmada ainda insuficiente pela escola. As
autoras apontam que essa insuficiéncia fica assifigtirada pela forma como a instituicao
tem delimitado um dominio de memdria por onde @arruas formas linguistico-discursivas
gue veiculam o que considera a boa comunicacatisdarremos, no primeiro capitulo, sobre
a delimitacdo da comunicacdo que a Escola tem pidoluao tratarmos dos contetdos
apontados como relevantes pelas diretrizes govermam para a educagao e sua repercussao
nos livros didaticos e nas atividades elaboradapmiessores. Concordamos com as autoras
quando elas nos remetem a ideia segundo elas egqdeale equalizacdo e normatizacao

como discurso da "verdade":

Essa aparente boa intengé@o, que parece visar atwagédo com o intuito
de igualar a todos com relacéo aos diferentes dsdisigua, fundamenta-se
no postulado de uma comunicacdo sem erros, semoeqsi baseada num
ideal de clareza e bem-dizer, e também numa fornadedldgica segundo a
qual o discurso da ciéncia, além de ser neutro jetiad, representa a
“verdade”. Como decorréncia desse estado de caasascola coloca um
ideal de lingua correta, que, aliado a questéo etalimguagem, define em
certa medida o funcionamento dessa instituicdaieé“ensinar”; o que é
“aprender”; como deve ser 0 “bom aluno” e 0 “maunal’; quais conteudos
sdo relevantes etc (TFOUNI, TONETO e ADORNI, 2(04.1428).

Em nosso estudo de caso, trataremos, antes, ddadealdo aluno para atestar o
desenvolvimento de um interessante grau de lettameapaz de fazer emergir uma
subjetividade reposicionada capaz de tracar viasaudi®ria. A tal reposicionamento
atribuimos o fato de o aluno em questao ter-sepajacto da leitura e da escrita tal como a
consideramos - de forma ampla -, para chegar entéitura e escrita graficas de forma mais

desejante, e também por isso eficaz.

3.1. Um estudo de caso: O saci - grande significaaheroi-bagunceiro

Em 2009, M? era aluno da®série do antigo ensino fundamental de 8 anos, numa
escola publica estadual em S&o Paulo. Aluno coregldeem dificuldades na alfabetizacéo,
avaliado como preé-silabico, ainda era visto conmswaiificil, indisciplinado, renitente diante
do ambiente e dos contelddos das aulas. Andavaspklaxingava a professora, subia na
janela; havia sido morador de rua e vivia num @bggm outros trés irméaos, separado dos

pais. Com este historico de vida, ndo tinha familéede com o ambiente escolar e suas regras.

% Fazemos aqui um recorte desse caso, de momentscansideramos mais importantes para nossa
argumentacdo, que visa principalmente ao trabalhoas narrativas.
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Essas eram as informacdes primeiras com as quaislegaramos, para iniciarmos o
trabalho com este aluno. A proposta era que fimdssecom ele atendimentos individuais,
uma das acdes previstas no projeto “Ensinanddiaded partir de diagnésticos or&fs’em
gue se buscou analisar as possiveis influénciaeeminados géneros oriundos da cultura
oral infantil na preparacéo das bases da linguggmm a entrada da crianga na dinamica da
leitura e da escrita alfabéticas.

Nos atendimentos, buscamos elaborar diagnosticepuadessem fornecer dados sobre
as habilidades linguageiras orais de alunos coreslde pela escola em situacdo de
dificuldade na fase inicial de alfabetizacdo. Atipatai, procuramos trabalhar conteudos da
oralidade que subsidiassem a entrada da criangscnidga. Para tanto, procurou-se estabelecer
nos atendimentos uma interacao que levasse ema@stauta do que o aluno trazia sobre sua
posicao frente a leitura/escrita, além de um diatic®d e posterior trabalho com énfase em
contetdos vindos da cultura oral, como parlendas;des, contos, personagens folcloricos e
narrativas infantis.

No periodo de maio a dezembro de 2009 foram relmizao todo 33 atendimentos de
50 minutos com o aluno M.

A sala do projeto onde realizamos esse trabalhtintenuma mesa grande, alfabeto na
parede, computador, livros, lapis, borracha, léeisor, letras de E.V.A.. Continha também
alguns materiais confeccionados pelos pesquisadiorgzojeto, como o baralho de letras,
jogo da memodria (cartas de imagens e cartas dees@exctivas silabas iniciais simples, como
a imagem de um navio numa carta e a silaba ifitdakm outra; imagens e silabas iniciais
complexas, como a imagem de uma flecha numa cartsilaba FLE em outra), silabario na
parede com todas as silabas e, abaixo de alguraas ideagens cujo nome tinha como silaba
inicial a que estava acima. Muitas das folhas tedatles que serdo aqui expostas também
haviam sido feitas pelos pesquisadores do projeimo o rébus da parlenda "la em cima do
piano" e outros rébus, a atividade sobre o "R'atasdades com trava-linguas, a atividade
sobre a parlenda "Cadé o toicinho" e "tumbalaca&iim®utras, como algumas folhas de
leitura de palavras ou historias digitadas, fortab@adas pela pesquisadora.

O computador continha jogos do programa Visual £ ladaborados por um dos
pesquisadores do projeto. Esses jogos eram de félnsa partir de histdrias anteriormente
contadas aos alunos, como a "Historia da Coca'likKKi "Sitio do picapau amarelo”, "O

macaco". Havia, por fim, CDs e DVDs com musicasnees infantis.

% projeto coordenado pelo Professor Doutor ClaudBelintane, da Faculdade de Educacéo da Universidad
de Sao Paulo, financiado pela FAPESP e realizatle emperiodo de 2007 a 2009.
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3.1.1. Escuta: diagndstico e construcao de lacos

Iniciamos os atendimentd§ a partir do roteiro de diagndstico elaborado pelos
pesquisadores do projeto. Era previsto fazer ondstgco inicial, para a pesquisadora

conhecer o aluno pessoalméfitéazendo as perguntas previstas no roteiro:

04/05/09 — Sequnda-feira

Relato de diagndéstico
1. Questbes sobre 0 nome do aluno, da familia, irnefms
Numa folha, o aluno escreve seu primeiro nome.sdde falar nem escrever seu sobrenome:

M. N&o sei. N&o sei 'tudo’' (0 nome inteiro).

P?. Qual o nome do seu pai?

M. N&o sei.

P. E da sua mae?

M. Também nao sekles ndo falam o nome

P. Quem?

M. Meu pai e minha méae.

Vou anotando nosso didlogo e M. diz: "T4 escrevéetla de mao, né?"

P. O que vocé acha dessa letra?

M. ndo responde, mexe nas coisas, pega um bamérgunta:

M. A gente vai jogar?

P. Outro dia, mas agora vou pedir pra vocé deixar |

M. pega outras cartinhas, uma com um desenho deaiespalavra abaixo: URSO. E pergunta:

M. O que quer dizer isso?

Logo depois M. vé cartinhas com letras escritadetna bastdo de um lado e letra de méo de
outro, e vai nomeando-as: J4 sei essa letra (Ka&.. (ndo lembra o nome desta), Aqui € M, aqui é
letra de mao que eu nao sei. I, T de telha, X, Ratte P.

P. Do qué?

M. Pato. V de vaca, S de sapo, O de ovo. E, nd@¥eiAh, ja sei, ipsilon. J. L (passa o dedo
sobre a letra). Eu sei essa letra. ipsilon ali (ajta para o alfabeto na parede). Queijo ( pega atear
Q). N de navio. V de Vitoria (carta Z). Nao, V nag, A de abelha, D de dedo, C de cebola, B de
bola. E de elefante. F de (carta G)... € b aqui (¢e lado da carta - g) e F aqui (de outro lado da
carta, G). H de alho, e F de faca. Pronto.

Nesse ponto, cabe observar que o aluno apresentasalonhecimentos sobre as letras.
Mesmo assim, em atendimentos posteriores, reton@/amomeacao das letras do alfabeto,
para sedimentar esse conhecimento.

P. Quantos anos vocé tem?

M. Sete.

P. M., vocé sabe a data do seu aniversario?
M. Sei. Janeiro.

P. Que dia?

M. N&o sei.

%" Apesar de detalhados, consideramos ser pertinprésentar longos trechos dos atendimentos, a fooma
se deram, para 0 andamento de nossa argumentacao.

%8 Nesse trecho inicial, queremos apontar tantowerg de informacées que o diagndstico pode realanto
a complexidade da situacdo que se instalou.

29 p = pesquisadora. M = aluno.
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P. E vocé tem irmaos?

M. Tenho. Natasha, Emerson e Vitoria.
P. Quantos anos eles tém?

M. 12, 8 e uma de 5.

P. Vocé sabe ler e escrever?

M. Nao.

P. Por qué?

M. Porque t6 na Asérie.

P. Vocé t4 aprendendo?

M. T6.

Consideramos importante conhecer as informacde® gleno tem de sua historia de

vida, assim como seu posicionamento frente a &e#wgscrita.

2. Memdria textual

P. M., vocé conhece alguma histéria?

M. Nao. Uma histéria... (pega um livro em cima dzsg).

P. Vocé conhece alguma brincadeira com palavras?

M. Néo.

Pergunto se ele conhece uma que comeca com ‘l&neand® piano’, ou ‘hoje é domingo’ ou
‘corre cutia’. Quando digo esta ultima, M. faz gsim.

Digo para ele contar para mim e ele diz ‘contar cantar?’. Ele recita a parlenda toda. No
fim, fala: ‘pode chord... ops, pode olhar... ndaquem olhar é um bobé&o’.

Hipertextualidade

M. ndo conta nenhuma histéria a partir de cenaseespnagens por mim evocados, como
"lobo" ou "lobo e porquinhos". Nesses momentose@atja demonstrar cansago com a atividade, ou
pelo fato de eu estar Ihe fazendo uma série deupéag para as quais ele ndo tem respostas positivas
a dar.

O trecho acima aponta para a importancia de o gsofga ter ideia dos textos que o

aluno traz de memoaria, o que pode indicar um rdedetramento.

3. Nivel de palavras

Lista de objetos

M. ndo nomeia nenhuma imagem apresentada, diz §oeabe que imagens sdo aquelas. SO
nomeia a imagem ‘galo’ que eu tinha nomeado coramelo para ele comecar essa atividade.
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DIANOSTICO I - NOMEAGAO

1.Atividades: nomear todas
2. Dizer apenas a primeira silaba (g primeiro pedacinho - o professor d o exemplo —
use a tltima linha de imagem : galo, goiaba, cadeado, feijio)

04/05/04

Completar palavras:

Falo as palavras pato, batata, tijolo, computadmbuticaba, retomando a primeira silaba.
Depois pego para ele completar os pedacinhos guetemo, dessas ou de outras palavras:

P - Pa...

M - pato

P -te..

M - Tesouro

P - Ba...

M - tata

P-Ti..

M - cri

P - ‘tigre?’

M - ‘E, tigre da floresta’

P - Compu...

M - tador

P - Ja... (ele ndo completa)

P - Jabu... (ele ndo completa)

P - Jabuti...

M - caba

Contar silabas

Dou o exemplo: pa to — dois pedacinhos. Pego plraepetir. Depois, peco para ele fazer o
mesmo com outras palavras:

P — faca

M — 4 pedacos

Pergunto quais séo os pedacinhos, pois quero uarifie ele estd pensando nas letras.

M - ‘faca—tem o A, tem o O, 7, néo, 6’

P — Batata

M- 1,2, 3, 4 quer dizer

Pergunto qual é o primeiro pedacinho.
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M- ‘B

P - E 0 segundo?

M —*‘C’. Eu néo sei.

P - Pé. Quantos pedacinhos tem?
M-PeA.PeoAeoleoS.

Revestrés

Dou o exemplo café — feca.

P - Coca....

M - é...cola

Retomo o exemplo ‘café-feca’, e digo:
P - Pato — ao contrario fica?

M - ... pato Donald.

No detalhe em negrito, observamos a pregnanciaighifisante, ou seja, o sentido
desliza para algo que o aluno ja conhece. IssodandTonteceu em diversos momentos no
reconto da Historia da coca, feito pelos alunosalisaxdo no capitulo 2). Em diversas
situacOes cotidianas com as criancas, podemosvalbsssa brincadeira ao sabor da alingua
As propostas de completar palavras, contar silalaagr o revestrés sao atividades que
exercitam na oralidade um manejo que o aluno dexeoid fazer ao buscar grafar

corretamente as palavras.

4. Fungbes da escrita

M. diz que néo sabe ler e responde que quer apreRgegunto para qué e ele responde: 'pra
nada... ler, ler historia e video'.

P - Para que serve a leitura e os livros?

M - Leituuuuura... N&o sei. (Pega de novo o baralthz que sabe que ndo pode mexer).

P - Pra que servem os livros?

M - Pra nada, sé pra ler.

Pergunto que livro ele gostaria de ler sozinho.

M - Nenhum. N&o sei ler ainda.

P - Sabe escrever?

M - Sei.

P — Vocé ndo sabe ler por qué?

M - Porgque néo.

P - Quiais livros vocé tem em casa?

M - Nenhum.

5. Leitura

Mostro ao aluno o livro (de Eva Furnari, um livré ge imagens)

Pergunto o que tem na capa. Ele diz que n&o sadi perguntas sobre as imagens:
P - O que ela ta usando?

M - Ela ou ele?

P - Vocé acha que € ela ou ele?

M - Ele.

P — Vocé conhece essa letra?

M - F (Reconheceu a letra). SO sei essa, hein.

Pergunto sobre outras letras e ele diz que ndo.dabeo para ele abrir o livro e ler.
O aluno abre o livro.

M - N&o sei 0 que ta escrito aqui (meio bravo).
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M - N&o sei, ndo sei, ndo sei (vai virando as pagnque tém somente imagens). Cabd j4, ja
acabou essa historia

Sobre o trecho acima, apontamos novamente a inmgtatdde se observar o
posicionamento do aluno frente a leitura e a escrit

Volta a primeira pagina.

M - Comecgou aqui.

P — O que acontece?

Vai passando as paginas rapidamente.

- Agora ja t4 aqui 2009. Pronto. Eu quero ver eba® aqui (pega outro livro e quer pintar
com a caneta).

P - Nesse ndo pode, um dia eu vou trazer um deggahamcé pintar.

M — N&o, quero tinta.

P — J4 t4 acabando (o atendimento). Coloca os $iwabpra gente ir pro recreio.

M. Coloca os livros batendo na mesa.

M — Guarda o lapis, a caneta (ele mesmo diz isgoga lapis e caneta no chao).

P — Ai ndo é lugar de guardar o l4pis. Pega e pdenesa.

M — Pega o lapis que eu pego a caneta.

P — Mas foi vocé que jogou.

M — Pega o lapis que eu pego a caneta.

P — Vocé quer minha ajuda?

M — Pega o lapis que eu pego a caneta.

P — Entdo vamos juntos. Eu pego o lapis e vocéataa

M — Pega o lapis que eu pego a caneta... tb espetan

Eu ndo sei o que fazer exatamente... Ele sai aralpeth salaVé outro livro na mesa cheio
de imagens do folclore na frente e diz:

M — Saci pereré.

P — Vamos juntos pegar o lapis e a caneta. J& thara do recreio. Vocé ta perdendo o recreio.

M — Eu vou embora.

Vai indo para a porta.

P — Ta bom, M., entdo o lapis e a caneta vao fittano chdo mesmo.

Levei-o para o recreio, e M. foi resistindo a minlsampanhia.

M. jA sabia escrever seu nome mas ndo sabia es@evesobrenome e nao sabia o
nome dos pais. Ja os irmaos sdo uma referénciandelo familiar: lembra o nome e a idade
deles. Na busca de evocarmos suas lembrancas decbeancadeiras e historias, a principio
o aluno nado trouxe de memodria nenhum repertoridag@o aluno algumas proposicoes,
como lembrar-se de histérias, contar os ‘pedacinti@s palavras ditas (silabas), completar
palavras ditas, e diante de perguntas como ‘Vogoé kea?’, ‘Para que serve a leitura?’, ‘Qual
livro (dentre alguns a vista) vocé gostaria destezinho?’, o aluno foi se deparando com seu
desejo e sua angustia frente a linguagem e sedoestuescola, respondendo que nao sabia
ler e escrever porque ainda estava na primeira,98@as que queria aprender. Aconteceram
momentos de desejo entre outros de hesitacdo st&esas nas respostas as atividades
propostas. Quando, por fim, foi proposto que olzs=® um livro de imagens e que contasse

0 que la via, a angustia chegou ao ponto da remétéda desisténcia; o aluno folheou o livro
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sem olh&-lo, com rispidez, fechando-o logo, dizeipdonto, ja Ii'. Disse que queria pintar,
buscou outra atividade. Jogou o lapis e a canetehfo apdés um pedido para guardar os
materiais. Posto a frente da questao da leitueesdrita, o aluno resistiu.

Desejo e angustia também estdo presentes no ceateatao do professor, que deseja
que o aluno aceite proposi¢des, deseja estabeleceinculo e se angustia frente a situagdes
em que nao sabe o que fazer com a reacgao inesmeradaitente do aluno. Diante da caneta
e do lapis jogados no chao, e da proposta de &ud¥océ precisa de ajuda?’, o aluno
resiste. Levanta e anda pela sala, diz que vai embo

Em meio a uma situacao inicial nada confortavefoaparece mobilizar o desejo do
aluna ao andar pela sala numa posi¢céo de resisténmmgiaa imagem do sacvista de
relance na capa de um livro sobre a mesa. Depss®,dievei-o para o recreio, procurando
ainda estabelecer um vinculo, mas a revelia degive,ndo queria que eu 0 acompanhasse.
Assim findou o primeiro encontro, nessa situacauatiante.

Cabem aqui algumas consideracdes tedricas. Sobstabelecimento de vinculos que
possam frutificar em trabalhos como esses, Rod26(3® 185) aponta para uma busca de
compreensao do panorama social dos dias de: logeavancos tecnoldgicos, a transgressao
de normas, 0s abusos e a corrupcao atuais sacsdigones sociais que tém promovido a
exclusdo de acesso aos bens e aos modos de gommldo econdmico neoliberal, o que tem
caracterizado uma quebra dos fundamentos do constial, acarretando desprotecéo,
desamparo social e impedimento do acesso aos escimsitucionais para uma parcela de
individuos na sociedade.

O objetivo de Rosa é discutirconstrucdo de uma escutinica que leve em conta a
especificidade de tais pessoas e situacfes — pBgtan e psicologos ndo devem confundir os
efeitos da malha da dominacdo com o que é proprsugkito. A escuta desses sujeitos pode
dar andamento a articulacdo significante, rompendm identificacdes imaginarias, e
elucidar alguns efeitos subjetivos do funcionamelatgsistemailbidem p. 186).

A autora aponta as dificuldades da escuta psiteaatias instituicbes, que recaem em
modelos adaptativos e cronificadores e, assimordestn a proposta psicanalitica. E lembra
que a clinica é ensaio, experimentacao, reinveegd@movacao da escuta e do olhar, e que
cabe a psicandlise superar as dicotomias indivdda@dade, psiquico/social, mental/fisico,
clinica/politica ibidem,p. 186). Assim, para Rosa, é preciso haver unatestn radicalidade
da proposta psicanalitica e ressaltar o caraten étipolitico dessa escuta, elucidando-se os

aspectos de condicdes de exclusao tais que promaveasses nas politicas de intervencao.
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Fazendo um paralelo com a situacdo da instituiciolar, lembramos aqui que
Escola também pode e deve, muitas vezes, recusaiodslos adaptativos e abrir espaco
para as experimentacdgs que se depara com o desafio de ensinar jaygmse encontram
em situacdo de ‘violéncia simbdlica’ e ‘desampaigtwrsivo’. A escola também lida com
sujeitos e, consequentemente, com singularidadesb&m se depara com seus impasses nas
politicas de intervencdo, os quais € preciso etd#reQuando usamos o termo “"Escola”
queremos sublinhar que a necessaria revisdo daletito professor pode vir a partir dos
estudos sobre a educacao, com contribuicdes coma Asalise do Discurso e da Psicanélise.

Rosa lembra que no campo transferencial

(...) a escuta clinica implica que o analista stgpaitransferéncia, ou seja, ocupe o
lugar de suposto-saber sobre o sujeito — estrgp@géaque o sujeito, supondo que
fala para quem sabe sobre ele, fale e possa eseumrapropriar-se de seu
discurso. Esse campo permite uma relacdo que wstratproducdo do saber do
sujeito, desde que o psicanalista renuncie ao dordasituacéo e, pontuando e
interpretando, possibilite a producao de efeitosigrificacdo no sujeito: sujeito
do desejo, engendrado pela cultura, mas que, eracsuticdo de dividido, pode
transcender ao lugar em que é colocado e apontiragd@o de seu desejo (ROSA,
2006, p. 187).

Em relacdo a educacéo, guardando as devidas diésrentre psicanalista e educador, o
professor também necessita abrir espaco para,g@msainomentos, renunciar ao dominio da
situacao para a emergéncia de um sujeito do deaegjlacao professor-aluno em sala de aula.

Rosa também lembra a relagdo entre resisténciansféréncia, facetas do mesmo
fenbmeno. Ha a resisténcia do paciente, quandaroeas associagdes livres, e a do analista,
qguando h& entraves na escuta. Sobre esta Ultim@lag@o analista-analisando, os sujeitos
ocupam lugares opostos na estrutura social - i@clesexclusdo estao frente a frente: um
porta varios dos emblemas das posicdes falicasp cosaber, e 0 outro esta fora do acesso a
essas posi¢cdes, 0 que se caracteriza frequenterpardeo analisando, como o peso de estar
excluido da estrutura social (ROSA, 2006, pp. 189}1Em mais uma transposicao a area da
educacdo, a relacdo professor/aluno também é dgsanéodemos considerar que tal
assimetria se intensifica em se tratando de ssjeitoposicéo de excluséo social.

A autora adverte que a resisténcia a escuta poderdigurar de diferentes formas: o
psicanalista pode ficar sob o peso da situacaalspade propor mais acdo do que ter postura
de descoberta, ou fazer indicacdo de trabalhodog@em suporte tedrico ou técnico. Pode
também produzir diagnosticos e encaminhamentossguies, tomar o dito do analisando no
seu enunciado apenas explicito, reiterando uma micagfio deficiente que d4 margens a
esteredtipos e preconceitos, a diferenca, que daearelacdes de poder, a ideia de posse da

verdade ou a uma relacédo pedagodgica sugestior&dagee 0 sujeito construa suas proprias
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respostas. O resultado se configura muitas veze® goais exclusdo e como escuta de
pessoas de uma classe social, e ndo do sujeitcARZD8EG p. 189).

Observamos que também na escola, muitas vezed)ané@epaco para subjetividades,
principalmente para subjetividades de pessoas rifen que ndo se comportam dentro das
regras preestabelecidas no ambiente escolar. Castemrecair num discurso fechado sobre o
aluno da periferia, o que coloca o professor ndartmda desresponsabilizagéo, ja que ele se
despe do papel de ensinar ao sujeito, discursivienmestereotipado, pela sua origem social,
como aquele que nao vai aprender. Como exempldyréanos aqui a professora e a escola
que trazem o relato do ‘aluno impossivel’, que s@igenta, sobe pelas grades da janela, foge
da escola, além de ser “pré-silabico”.

Belintane (2006b) aborda essas questfes, ao lembegigéncia propria da educacao
em relacdo a disciplina do corpo para a aprendmagg escrita. Sera mais produtivo para
essa aprendizagem uma continuidade entre esse catparal e escrita, ou, pensemos
também, entre oralidade e escrita. Voltamos, nées@®s, ao conceito de letramento como o
que aqui tem sido abordado. Signorini (2001) aponta

Como escrita e leitura sdo modos cultural e idectmgente definidos de
agir e fazer sentido nos grupos e comunidades, E&Etanto, atividades
distintas mas profundamente interconectadas. Damme$orma, as
modalidades oral e escrita de uso da lingua s&asvisomo de funcgéo
complementar nas praticas letradas de comunic&I&NORINI, 2001, p.
11).

A crianca que chega do mundo oral de sua casa, eamo da educacédo infantil,
encontra uma quebra desse mundo quando se depara secura das letras carentes de
significado. Nesse sentido, sera mais produtivaisentre corpo-oralidade-escrita, houver
continuidade e ndo corte. Nesse sentido, € préeiger espaco para a transicao casa/escola e
Educacao Infantil/Ensino Fundamental, ainda maes agora contamos com o Fundamental
de nove anod4a a necessidade de espaco na escola para esssd#an ou, melhor que isso,
continua relacdo entre essas linguagens corpo-daale-escrita.

Outros efeitos de uma resisténcia a escuta apafaatoRosa: o psicanalista pode néo
atentar para outras formas de expressdo do sotomemnerpretando as manifestacdes do
sujeito como resisténcia ao trabalho, ou pode distipar pobreza intelectual ou emocional.
Tais efeitos sdo impeditivos para a escuta e pascanhecimento do desejo do sujeito na
transferéncia, levando o analista a interpretaractatta de recursos a negativa do sujeito de
falar, propria de quem precisa assegurar-se do aates de levantar alguma pergunta sobre

0 préprio sofrimento.
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Sobre esse aspecto, ressaltamos que, no primeioatem com M., o diagndstico inicial
sobre a oralidade, a leitura e a escrita desse,glwavisto no planejamento do nosso trabalho,
foi revelador. Constavam de nosso planejamenta@®ptas de perguntas sobre o nome do
pai, da mée, dos irmaos, do sobrenome da familissdN aluno, em sua situacdo social
peculiar, ndo soube responder o nome dos paisoe-sal diante de algumas perguntas.
Podemos compreender que tais alunos, muitas ves& relegados a esse ‘desamparo
discursivo’ de que trata Pujé. Alunos nessa simiatdiitas vezes conhecem o pai pelo
apelido pelo qual é conhecido na comunidade, sesgiieem seu nome real, ndo percebem que
seu sobrenome é igual ao do pai, ou seja, ndo @ss&oidos nesse discurso escolar,
académico, social, familiar, de filiagao.

De acordo com Rosa, muitas vezes resistimos a @waeque venha a demandar
necessidades outras de trabalho: a escuta ficpadriéuel, porque tomar esse outro como
sujeito do desejo mas na situacao de desampara@secencontra, ha contraméo da situacao
social da qual o analista usufrui, “é levantar calgue que promove a distancia social e
permite-nos conviver, alegres, indiferentes, surologarandicos, com o outro miseravel”
(ROSA, 2006, p. 189).

Afirmamos com Rosa que a escuta supde romper c@actm de siléncio do grupo
social mais privilegiado, que alega inocéncia awigncia sobre a falta de igualdade e a
realidade da exclusao, pacto no qual se usufrgbdo da posi¢do imaginaria de estar do lado
do bem e da lei. A escuta psicanalitica deve aesgiressora em relacdo aos fundamentos da
organizacdo social e deve implicar rompimento cajuila que evita o confronto entre
situagcdo social e o saber do outro como sujeitejaet. Ainda de acordo com a autora,
dessa escuta nao se sai isento, por iSso um pumicENto ético e politico € necessario
(ibidem,pp. 189-190).

Sempre relatavamos os atendimentos ao orientador prjeto, que sugeria
possibilidades de continuidades. Com suas sugegs&tesnamos nosso estudo de caso. O
significante ‘saci’ indicou uma possibilidade déoreada que se revelou fértil. Aquela pintura
que o aluno queria fazer chegou a suas maos comaesenho do saci a ser colorido. Nos
atendimentos seguintes, lemos para o aluno sobpersonagem folclérico. Vale aqui

observar o relato feito por nés a época:

8/5/09 — Sexta-Feira

M. tinha se interessado pela imagem do Saci queahasto na capa do “Meu livro de
folclore”, de Ricardo Azevedo, bem no meio da gifitade enfrentamento que se instalou no fim do
atendimento anterior. Eu também havia dito quei&raim desenho para ele pintar. Por issesolvi
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trazer um desenho do Saci para que ele pintassda Esi a forma que encontrei de retomar o
atendimento anterior. Na sala de atendimento, digs® tinha pegado do chéo a caneta e o lapis e
gue eles deveriam ficar em cima da mesa. Disseaubavia pensado melhor e decidido que, se ele
guisesse ir embora sozinho no fim do atendimentoggria fazé-lo.

SO0~
\f ;Q)ic'«f—-.f-ﬁ

Enquanto ele coloria o desenho, eu li para ele scdgdo deste personagem contida no livro
“Meu livro de folclore”. M. jA conhece um pouco s$ebo Saci, pois completou a descricdo dizendo
gue‘ele também fica rodando no furac&@oDisse que conhece o saci do ‘Sitio do Pica-Paarahn’,
pela TV e pela escola. Perguntei o que o Saci asendo naquele desenho. Ele respondeu que ele
estavana casa da Emilia... ta aprontando,né? T4 assustaras galinhas’.

Hoje fizemos novamente o jogo de completar as mdaeu dizia uma palavra, depois dizia s6
uma silaba e M. completava:

P - Saci, sa...

M - ci

P - Capuz, ca...

M - puz

P - Cachimbo, ca...

M - si...chimbo

P - Folha, Fo...

M- la

(...) Peco que ele escreva ‘saci’ e ele diz: ‘ tefoi’ e tem o .

Depois, li a seu pedido a descri¢do de outros ‘rtrengjos’ do bestiario do livroiobisomen’,
‘homem-garrafa’, ‘méozinha preta’ énula-sem-cabecga’ Sobre o primeiro, M. diz que&o tem
medq e sobre a mula, diz guedo existe sem cabeca, sO se tivesse morrido’.

M. ndo faz o revestrés sozinho, apenas repete oequdigo: ‘sa...ci — ci...ca’, ‘ca...puz —
puz...ca’.

Também vimos o baralho de letras, interesse qugéetenha demonstrado no atendimento
anterior. Ele mesmo pegou o baralho e comecou a brincar deauespécie de jogo da memqgria
encontrando cartas com letras iguais e fazendo dedas.

Ele reconhece e nomeia as letras.

Ao fim da aulagle mesmo diz ‘vamos guardar o baralho...” e colacao devido lugarDesta
forma, parece que M. quis dizer gele também estava retomando a aula passaolhendo uma
nova atitude. No atendimento passado, foi a paitirum pedido para guardar os materiais que ele
tinha jogado no chao o lapis e a caneta. Aquiretema a situacéo do cuidado dele com os materiais
e, consequentemente, do cuidado dele com suaetitud

o&/os]) 0o

18/05 - segunda-feira
(...) M. lembra de repente do jogo do revestréigaclembrei, ah, € saci ao contrario’.

Muitos momentos de escuta nos chamaram a atengdm, guando perguntamos sua
interpretacdo do desenho que coloria, ou quandodgrara ele sobre o personagem. Suas
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respostas consideramos ser um possivel vislumbrsughito e ja 0 aparecimento de seu
repertorio:'Ele também ficaodando no furacédo’, T4 na casa d&milia. Ta assustandaas
galinhas, né'A retomada de atividades também foi sempre endedeontetddos na oralidade,
como o revestrés de 'saci' depois lembrado com@a#zu pelo alundcica, lembrei, ah, é
saci ao contrario’.Nesse momento, pensamos que o uso de férmulasalganade processo
mecanico ou mera memorizacdo de brincadeiras, naalau frases, pode servir para uma
crianga aprender as possibilidades de combinac@medingua.

Chamou-nos a atencdo também o posicionamento o aobre o fantastico, que
consideramos a principio uma certa recusa de iraagsobre o personagem ‘lobisomen’, M.
diz 'ndo tenho medq'e sobre a mula-sem-cabeca diz (n#o existe sem cabeca, sé se
tivesse morrido’. Ressaltamos ja umeposicionamentodo aluno em'vamos guardar o
baralho'. Procuramos fazer com varias leituras o oferedimde um repertorio variado de
narrativas e personagens fabulosos.

Nos atendimentos seguintes, permanecemos investamiglo que percebemos ser de
seu interesse: trouxemos o filme “Cacadores de*8agio mesmo tempo, retomavamos o

estudo da leitura e escrita:

22/05 - sexta-feira

M. produzia sucessivos comentarios enquanto assigproveitei e fiz também algumas
perguntas e comentérios. Ao final do filme de apnadamente 11 minutos, ele diz: ‘ja acabou?’

Mostro entdo uma folha com palavras relacionadasilate:

‘ FiLME CACADORES DE SACi

BN
cavaLogy 1
T [y

piPoCA il
SACH )
P~
cAFE "
PENEIRA
CINCO' SACIS

CARAPUCA CAPGZ

MENINA T
22[05/09

M. ndo leu as palavras. Fui lembrando trechos dtodie relacionando as palavras. Pedi que
ele fizesse um desenho para cada palavra.

M. quis asssitir novamente ao filme. Fizemos isdemis pedi que ele recontasse a historia.

M — A menina penteava o cabelo do cavalo...

30 Curta-metragem dirigido por Sofia Federico, em3200
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P — E depois...

M — N&o sei.

P — O que aconteceu na cozinha?

M — O feijao queimou...

P — E eles decidiram fazer o qué?

M- ...

P — Pegar o saci na estrada.

M — N&o foi na estrada, foi no barro (...).

No atendimento seguinte (26/05), retomamos a lastio filme a partir da folha de
leitura do atendimento passado. M. leu as paldprpsca’, ‘saci’, peneira’, ‘cinco sacis’ na
folha em que tinha feito as respectivas ilustracfisso é importante, pois significa que o
aluno estava guardando na memoria a escrita denafgpalavras significativas. Mesmo que
ele tenha se apoiado nas ilustracdes que fez sgbpalavras para |é-las, isso demonstrou
uma eficiéncia do olhar do aluno sobre o papel, eficg€ncia leitora.

Sempre retomdvamos conteudos de aulas anteriooesp dorma de exercitar a

memoria e a absorc¢do dos conteudos trabalhados:

29/05 - sexta-feira
(...) Por fim, mostrei a M. uma nova lista com asmas palavras anteriores sobre o filme, mas
agora em outra ordem. M. |1é ‘SACI’, ‘PENEIRA’ e ‘MENA'.

29los/09
&

MNP 7

*SACI

*PENEIRA

a z
«CAVALO 0

WPiPoca
{Acig @

TMENINA
(CAPUZ

CAFE £ (65((&059

CiNCo SAcis

Nos dois ultimos atendimentos relatados, M. demonshaior interesse nas atividades.
No atendimento acima, parece ter tido um O6timo ireadto em comparagdo as aulas
anteriores, no que se refere a disponibilidade @mat em participar das atividades e
também em relacdo as respostas. Talvez M. tenlbahrecido seus avancos. Continuamos
investindo no trabalho com a oralidade atreladstarh de imagens e palavras, e a escrita das

mesmas.
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02/06 - terca-feira

Ap0s brincarmos com a parlenda ‘L4 em cima do piandizemos a atividade com rébus que
formam palavras M. esta se familiarizando com o conceito de silidymada por duas letragkle
consegue separar a primeira silaba, o primeiro ‘pethho’ da palavra ‘piolho’ — ‘PI'. Ao tentar
separar a primeira silaba de ‘abelha’, escreve ‘AB'screve ‘UVA’ na respectiva imagem — fica
dificil de recortar, usando s6 um pedaco, a paldura’ que ele ja sabe escrever.

| LA EM CIMA DO PIANO - REBUS

F

2

(PALAVRA-CHAVE: PIANO/COPO/VENENO/BEBEU/MORREU)

(IMAGEM:PIOLHO/ABELHA/NG-CORAGAO/POTE-VELA/NETUNO/NO-BELIO/BELIO/UVA-MOLA/REI/UVA)

o /0¢ /09

Hoje também vimos algumas brincadeiras infantis @D ‘Pandalelé’: ‘Corre cutia’,
‘Periquito’, ‘La em cima do piano’ e ‘TumbalacatuaibBrincamos de algumas dessas brincadeiras

(...

09/06 - terca-feira

(...) M. leu as palavras ‘PIANO’ e “COPOQO’ na atividade aorébus do atendimento anterior
Séao palavras que ndo tém as respectivas imagemapasthando. Ele leu tais palavrasando o
recurso das imagens anteriores do rébd®or exemplo, para lembrar de ‘COPQ’, viu as image
‘CORACAQ’ e ‘POTE’ (...).

16/06 - terca-feira

(...) Depois, retomei uma atividade que havia sixada de lado por M. em 18/05: a
nomeacao escrita das imagens referentes a parle@ddé o toicinho...’. Naquele dia, M. estava
agitado, tinha tentado escrever ‘fogo’ e ‘boi’, éamlo uma escrita de aparente dificuldade de
coordenagdo motora e possiveis resquicios de unrdedesenho. Hoje, relembramos a parlenda, e
M. quis escrever as palavras que a compunham,dmdas imagens. Ele escreveu:

DOCICLO - para ‘toicinho’

GATO

MATO

VOGO - para ‘fogo’

AUQA — para ‘agua’




BOI

DEQO - para ‘trigo’
GIA - para ‘galinha’
o)v/e

PADE - para ‘padre’
IMCA — para ‘missa’
ACBO - para ‘acabou’

ADIVINKHE A PARLENDA NOMEANDO AS IMAGENS

R /05 [0g

=

(6 /06 [09
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Primeiramente, € preciso apontar ql# esta muito mais confiante para a escrita. Quis
escrever numa atitude bem diferente da que teve da pramgz em que se deparou com esta folha

de atividade, claramente angustiado com o pedidesdeita, & época (...).

Observe-se que na folha as primeiras tentativassdeéta de ‘fogo’ e 'boi' (em 18/05) e

depois a escrita ao lado 'vogo' e 'boi', além dé=e (escritas em 16/06).

Ainda fizemos a leitura da cancao/parlenda ‘Tumbatamba’ e a atividade ‘ligue as colunas’
relacionada aquela. M. logo reconheceu do que a&wa, pois ja haviamos ouvido essa can¢do no
DVD ‘Pandalelé’. Lemos as palavras. Pedi que Mcuiasse algumas das silabas das mesmas.
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LIGUE AS COLUNAS

| TUMBALACATUMBA
\
IDO O RELOGIO BATE A UMA
TODAS AS CAVEIRAS LEVANTAM DA TUMBA.
TUMBALACATUMBA LACATUMBA LADUE

QUANDO O RELOGIO BATE AS DUAS.
TODAS AS CAVEIRAS SAEM PELAS RUAS
TUMBALACATUMBA LACATUMBA LADUE

QUANDO O RELOGIIO BATE AS TRES.
TODAS AS CAVEIRAS JOGAM XADREZ
TUMBALACATUMBA LACATUMEA LADUE

QUANDO O RELBGIO BATE AS QUATRO
‘TODAS AS CAVEIRAS TIRAM RETRATO

i |3 gAprez ﬁ 5~ _-Quatro_/ =

QUANDO O RELBGIO BATE AS CINCO ~ - \
I |4 Remaro 4" Xamco i
QUANDO O RELOGIO BATE S SEIS y ,/7 é e .
TODAS AS CAVEIRAS IMITAM CHINES T z S
e ‘ S M= ? SEIS,_ &
e o oty B L ANV Y
TUMBALACATUMEA LACATUMEA LADUE e s m CHICLETE. 6 SETE, N
S o B \ /
TivEALACA A IR LASe 8 Q COITO & 10 =0 \ / \,. = ’ ’_ t 7
QUANDO O RELOGIO BATE S NOVE (B %: % / } X7\ = ]
Tooss AS CAvERAS ukoRAN 0 POTE 9 (POTE I \/ A
e T S g Y NOVE / i
e 10 -FES (AR S e,
TODAS AS CAVEIRAS LAVAM O PES g ." A f
Mrescimman o otk | <7 ~~DEZ N

le/oe /09 16/06/0%

Depois, expliquei a atividade ‘ligue as colunas’. bbmecou a fazé-la, brincando de fazer
curvas na linha que fazia com o lapis, antes dgaha palavra que deveria ligar. Depois, comegou a
rabiscar a folha. Disse a ele que desta forma ew c@nseguiria entender as ligagdes que ele estava
fazendo entre imagem e palavra. M. deixou cairpisl&o chdo. Pedi que ele pegasse o lapis, mas ele
nao pegouDepois, pegou a folha e a soltou, deixando cair ¢cltho Pegou a folha e pds sobre a
mesaDisse que ndo ia fazer a atividade

Figuei em siléncio. Ele repetiu que ndo faria aviskade. Fiquei em siléncio. Depois de um
tempo, peguei a folha que estava a sua frente;dingei um trecho da mausica, deixei a folha na @minh
frente.

M. levantou-se e disse que ia emboEde disse que eu ndo queria fazer a atividadspBedi
que era ele que ndo estava fazendo a atividadeepéte que era eu quem nao queria fazé-la e disse
gue ia embora.

Eu passo a ‘concordar’ com ele: ‘T4 bom, M., soiqaam ndo quer fazer'.

M — Vou embora.

P — Tchau, M., até sexta.

Ele hesita em sair, volta e fica do outro lado d&sa.Pega outro lapis e a folha de atividade a
minha frente. Eu pego de volta esses materiaigge que ‘as coisas ndo sao assim’, ele ‘néo vai
poder fazer desse jeito’.

Sento-me. Depois de um temph, decide pegar o lapis que estava no chao. E diz gai
fazer a atividadeDigo para sentar-se ao meu lado, mas ele queaseio outro lado. Digo que ‘esta
bom’ e passo a explicar novamente a atividade ndiaejue ‘é para fazer bem feito’, carinhosamente.
M. faz a atividade com muita competéncia, e é edigi ao final. Digo que a aula acabou e ele diz
gue aquilo ndo é aula

Essa situacdo é muito curiosa, pois retoma outitamgdes delicadas que se passaram desde o
inicio dos atendimentos. E curioso que materiajgrsejogados ao chdo e que se repita que o
atendimento ‘ndo é aula’, principalmente nesse nmimem que M. sabe que teremos somente mais
dois atendimentos em junho, até que retomemosvidaates em agosto.

Muitas e muitas vezes durante os atendimentos Bxod cair sem querer alguma
coisa. No primeiro atendimento, ndo pegou de \wljae jogou. Nos atendimentos seguintes,

pegava de volta os materiais. Nesse atendimeritoajlihdo queria pegar de volta novamente,
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mas depois mudou de atitude. Em dia anterior, aigdando soube que teriamos somente
mais trés atendimentos, demorou-se a ir para adsataila, decidiu voltar para me ‘ajudar a
arrumar a mesa’, claramente retomando a situacgoimheiro atendimento, em que eu havia
pedido que me ajudasse a arrumar a mesa, guarddages e a caneta que ao final haviam
ido ao chdo. Nesta ajuda mais recente da arrumdgadmesa, atrelada ao fato de que
parariamos com os atendimentos em breve, a ‘ar@oh&m cheia de educacéo e gentileza
por parte de M., uma clara demonstracdo de quetewimentos estavam tendo um

importante valor para ele.

Os atendimentos iniciais ndo foram faceis. Muiteazeg o aluno mostrava-se agitado,
impaciente, nervoso, face a suas angustias dianteitdra, da escrita e do ambiente escolar.
Em varios momentos, também nos referimos a conteqjde remeteram a sua situacao de
vida. Vindo da vivéncia nas ruas, nao trazia texdesmemoria, ndo tinha exercitado a
coordenacao motora fina. Cenas e situacdes g@pstram algumas vezes nos atendimentos
flagraram ndo s6 sua angustia, mas também suas@idpa transformacao.

Entre muitos conteudos trabalhados na oralidadepquarlendas, adivinhas, férmulas
de escolha, contacédo e leitura de histérias, ecataes leitura de palavras tiradas desse
repertorio oral em que se ia exercitando, o ‘sseihpre foi significante operante para esse
aluno, caminho de entrada para a mobilizacdo ailagéo de um desejo que podia se
inscrever na leitura e escrita significativas, cawlatamos mais abaixo nos proximos itens.

Continuaremos a seguir nosso relato sobre essaloesie caso, introduzindo

consideracOes sobre subjetividade, intertextuatiadadutoria.

3.1.2. Emergéncia de singularidades

Rosa (2006) lembra que na sociedade atual aconteaequebra do contrato narcisico
de responsabilidade social, que, configurando gitesm de exclusdo, reforca fantasias de
rejeicdo, odio, despossesséao (p. 190). A conseiguédessa ruptura para Rosa € a irrupc¢ao do
traumatico, que nao designa a qualidade de um exorgnto, mas desorganizacéo subjetiva
gue vem da emergéncia do que esta fora de sentdasignificacdo, o que irrompe por fora
de uma trama de saber. No caso da sala de aubadisssirso ou posicionamento muitas
vezes € marcado pela reniténcia diante dos corgeédoolares e pela indisciplina ou
inadequacao no espaco escolar.

Para Rosa, essa escuta requer prudéncia na inggovesbordar as dificuldades como

sintoma supde considerar também sua relacdo caal.oA caréncia geral esta impedindo a
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elaboracdo simbdlica que poderia dar forma sintica&o real e/ou a simbolizacdo esta se
operando com 0s recursos discursivos dagueleauferposta em dar lugar ao sintoma deve
atender as formas pelas quais 0s sujeitos se apaase possibilitar a emergéncia do singular.
Nesta medida, até "o terrivel" consegue ser ingend um contexto que lhe confira sentido e
significacao (ROSA, 2006, p. 191).

Sobre esse aspecto, lembramos, na continuacaolado de nosso estudo de caso, a
situacdo com a qual nos deparamos, em que a higiorin0s contada, em meio a alguns
trechos lidos, “O Pequeno Polegdrtendeu questionamentos feitos por M.

Os contetdos escolhidos para serem trabalhados sramre definidos a partir de
reunides com o coordenador do projeto sobre odiatentos ja feitos. Escolhemos "O
Pequeno Polegar” em seu formato original escritoQiwarles Perrault. Consideramos que
longas histérias em seu formato original convidammarico repertorio. Nao é nosso intuito
fazer uma andlise do conto em questdo, no entatenpos afirmar sem hesitar que o texto
pode nos remeter a inUmeros temas e dilemas, camais cada leitor ou ouvinte da historia
lida pode vir a se identificar. as relacdes enweném e mulher, pais, filhos, irmaos, a
pobreza, a culpa, o abandono, a tirania, 0 machisngonformismo, a castracéo, a magia, a
ficcdo, a verdade e a mentira, 0 mutismo, a esewafala, a acdo e o heroi, o tempo da
narrativa. Qual palavra da histéria ressoa no de®isugerimos a leitura do tre¢hoara a
verificagdo da densidade que um texto original pdecompondo entdo o repertorio das
grandes narrativas, para além das adaptacdesipseqae hoje se encontram aos montes na
escola brasileira. Tal texto é rico em vocabulérmmonvida a uma narracao plena de ritmos e
tons. Estamos, assim, numa eventual leitura emalaz a uma crianga, no campo da
enunciacdo do discurso, um movimento que produtidesn hd a producgdo de efeito entre
interlocutores, onde esta também incluida a noedasdujeitamento.

Da longa historia, contamos alguns trechos e lesows momentos de climax para ler.
A intermiténcia entre contacdo e leitura ndo éttid: a voz, o gesto e o olhar dirigidos a
crianca na oralidade, em meio a momentos em quteao @o professor volta ao livro, parece
ser um caminho, mostrado por gestos, em que acaripode perceber a relacdo entre oral e
escrito. O aluno também pode exercitar a interpéetaao observar gestos e tons do professor,
nas contacoes e leituras. Segue o relato:

Depois, conversamos sobre leitura. Eu disse a M.lgua uma bonita historia para ele. Disse
que ele ja estava aprendendo a ler, e que quantieesse lendo mais, poderia ler uma histéria

31 PERRAULT, C. Contos de PerrayParis, 1883). Belo Horizonte — Rio de JaneiroilaViRica editoras
reunidas ltda. 1993. Texto integral.
%2 Anexo C.
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daquelas sozinhoPerguntei se ele queria um dia ler histérias sum, e ele responde que sim.
Perguntei onde ele leria. Ele responde que leriaescola

Contei “O Pequeno Polegar” para M., lendo algumastes da histdria, como a parte em que
0 pai propde a mulher que abandonem os filhos ox&dta, a resposta da mée, que a principio ndo
consente e chora, e o0 momento final em que o Peghelegar volta para a casa do pai com as
riqguezas do Ogro.

M. lembrou-se de ja ter ouvido essa histoffastéria compriiiida’. O tempo todo ficou atento,
guestionando alguns trechos: ‘Mas como ele consegoitar usando as pedrinhas?’. Brincamos na
sala, eu e ele, de jogar pedrinhas fazendo um dzorguie depois seguimos de volta. Vemos a imagem
das criancas sozinhas na floresta e pergunto a Mue ele acha que as criangcas sentiram. Ele
responde que sentiram ‘falta... do pai... e da mie’pergunta o que € lenha, o que € aquilo na méo
do pai (um machaddy.

Questiona por que os pais precisam abandonar dsofil Digo que eles eram pobres, muito
pobres. M. pergunta: ‘Mas eles néo tinham dinheir@®pois, questionaE se 0 menino tivesse
corrido atras do pai na hora em gue ele estivesaiembora?’

M. ndo aceita passivamente a historiguestionando-a o tempo todo (...).

“Por que o personagem nao corria atras do pai@raser abandonado na floresta?”,
“por que a familia ndo tinha dinheiro para criafithe®s?”, sdo questionamentos que parecem
remeter a experiéncia de vida do aluno. Nessedsertuscamos perceber quais historias
eram de sua preferéncia e quais significantes janechamar-lhe a atencéo, para fazer
intervencdes usando-se tais conteudos e a paitieldaorar materiais para exercicios de

escrita e leitura.

19/06 - sexta-feira

(...) Por fim, contei algumas histdrias do livrodftos tradicionais do Brasil’, de Luis da
Camara Cascudo: ‘Os compadres corcundas’ e ‘A maacserpente’. M. ouve atentamente e parece
gostar de ouvir as histdrias.

33 |lustragdes de Gustave Doré, presentes no livomt@ de Perraul{Paris, 1883). Belo Horizonte — Rio de
Janeiro: Villa Rica editoras reunidas ltda. 1993.
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Depois, retomamos a histéria de ‘O Pequeno Polegat vou recontando e M. me ajuda,

antecipando trechos. M. comenta:

M - Mas o pequeno Polegar roubou (as riquezas dgeagite) e ndo pode

Depois de terminarmos a retomada, digo a M. paragmarmos como seria o Pequeno
Polegar na cidade. Como seria se ele vendesse saisafarol, com sua familia. Com alguns
materiais da sala — caneta, lapis, borracha — inyisamos algo que sirva de representagdo dos
personagens — pai, mae, criancas...

M — N&o pode ficar no farol porque a policia prende

P — E se os pais deixassem as criancgas la vendewdarol?

M — Eles iam descobrir que o pai e a mae nao témhdiro.

E fértil e importante o reconto dos alunos, porse@imenta na memoria a narrativa e
porque no reconto a crianga tem a oportunidadeodetar, interpretar. Além disso, é um
momento privilegiado da escuta do professor sadsaserelacées que o aluno estabelece.

23/06 — terca-feira

Neste ultimo atendimentmostrei a M. algumas palavras que ele ja escrewayprocurou ler
outras vezes. M. leu sozinho muitas delas: Sacitdz8ato, Ovo, Uva, Sopa, Piano, Copo, Menina,

Faca, Dado, Tomate, Pato.
Hesitou na leitura de: suco, vela, viola.

GIATO SAC
MATO MENINA
oVvo VE LA
OVA viora
SoPA FACA
Suco DADO
PLANO TOMATE
coOPO PATO

23/0¢ lo9

Depois, propus a ele um jogo em que ele escrewepalavra ditada, eu escreveria ao lado a
mesma palavra e ele veria se algo deveria ser mudadprimeira escrita. Algumas palavras a serem
escritas eu escolhi, outras ele escolhil.escreveu algumas palavras corretamente, comociSa
Ovo, Sapato, Pipa, Pipoca.

Ainda, escreveu: ‘GHTO’ — para gato, ‘MENO’ — pangenino, ‘GLA’ — para gela, ‘VEVA' —
para vela. ‘'VOGO’ — para fogo.
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MU sAc
(’MTO GATO
ﬂri@. . ( OVO
}4@;{0 SAPAT

A AN A MENTNO

AR PiFA
RVl PIFOCA
Ceh =<l GELA
\&\ﬂ' B VE LA
Fogo

o

23/os/0A

Relembramos ainda uma vez a histdria do ‘Pequenegad com uma folha em que eu havia
escrito trechos da histéria, como ‘um casal de &dres’, ‘eram sete filhos’, ‘pedrinhas brancas’.
Fui relembrando a histéria a M., mostrando a ele wechos que eu tinha escrito. Ele ia

acompanhando essa leitura, lendo junto.

O TREQUEND POLEGAR

UM CASAL DE LENHADORES,.
CERAM SETE FILHOS
PETDRINHAS B’RA&CA?
- FLORESTA
CQIANTE

"BOTA BE SETE (équAs

O PeQUENO POLEGAR VOLTOU
PARA A CASA DOS PAS COM

", TODo O ovRo DO GiIGANTE .

23/0¢/05

De maio a junho de 2009, os atendimentos partiranurd estagio em que o aluno,
considerado como pré-silabico, limitava-se a esgregu home, para chegarmos ao ponto em
gue passou a compreender, reconhecer e escreaergsatom silabas simples. As atividades
de leitura e escrita de palavras, como vimos, seragtiveram atreladas a um repertério de
brincadeiras e narrativas orais que vinham senaloalinadas. De acordo com Belintane
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(2006b), é fundamental o dominio das habilidadegtioo-fonoldgicas bésicas e de suas
relagbes com os grafemas, mas tal dominio acodtedermaneira mais significativa se
houver um engajamento dessa subjetividade na jat=mile de sua escrituracdo interior vir
preencher a escrita.

Continuemos nosso relato.

3.1.3. Intertextualidades e a subjetividade deseatxtos

A escuta apontou para a importancia das intergietague o aluno ia tecendo sobre
essa e outras historias ouvidas, que revelam ortdpEstorios e essa subjetividade de entre-
textos. Consideramos essencial perceber quaisimmgeas preferéncias do psiquismo trazem

primeiramente a memaria, como observamos no trabhixo:

19/08/2009

Pergunto a M. o que ele lembra dos encontros addedérias.

M. Eu queria ver aquele video de novo. Foi legaftideo.

Pergunto o que mais ele lembra de termos feitoafea & M. ndo se recorda. Mostro as folhas
com atividadesM. quer terminar de pintar o desenho do Saci, |§estaneamente as palavras de
algumas folhas: saci, sapo, sapato, em ‘jogos’jigb’. Em ‘escola’ I1é ‘esaola’ e ‘escéla’.

Lé ‘cavalo’, ‘pipoca’, saci, café, em ‘peneira’ Ipenerra’. Em ‘cinco sacis’ |é ‘saci’. Eu
mostro e digo ‘C’ com ‘I' (em CINCO), e ele lembecinco sacis’. Lé ‘carapuca’ e ‘minina’. Brinca
com uma bolinha de papel dizendo ‘saque, eu gasfazkr saque’.

Lé ‘garrafa’ e confunde-se com ‘rrEu mostro como se |, comparando: ‘como o seu nome'
(seu sobrenome tem rr). M. pergunta:

M: E o0 seu nome inteiro, como é?

Mostro a ele meu nome escrito.

Diante do que lembrou, pergunto se ele quer oumia thistéria do Saci. Ele quer. Mostro
ento o livro “O saci®, de Monteiro Lobato. Ele diz:

M: Igual ao da professora! Vou mostrar para ela qodo a gente voltar pra classe.

Leio para M. a historia “Medo de Saci”.

(...) Conhecer o livro e querer ouvir novamentelies do que ouviu ha classe parece uma
busca de rememoracéo e sedimentacdo daquilo jandpreno semestre anterior. Ele quer escrever o
nome do autor e tenta copié-lo:

3% Obra de Monteiro Lobato originalmente publicadal@f1. Edicdo utilizada: Editora Globo, 2007.
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21/08

M. quer saber das primeiras historias do livro. dentdo “Em férias”, “O sitio da Dona
Benta”, e depois leio a histéria que o aluno pediwapitulo que da continuidade a histéria lida no
atendimento anterior, em que o personagem “Tio BB&Y conta no final que deu um susto no saci, e
ele fugiu para longe, com ‘botas-de-sete-léguds'logo lembra da histéria “O Pequeno Polegar”,
gue lemos no semestre anterior (...).

E relevante o fato de M. lembrar-se de outra hisstue continha o0 mesmo elemento do
capitulo de titulo “Tio Barnabé”: 'botas-de-setgdi@s’, presente inicialmente na historia “O
Pequeno Polegar”. Isso demonstra que o aluno fizcde memorizar detalhes importantes
da histéria lida meses atras. O aluno demonstra, stas preferéncias, que retém textos na
memoria e € capaz de associa-los.

A intertextualidade traz o estabelecimento dessie de memodrias. A retomada de

contetdos e materiais contribui para esse processo:

(...) 28/08

Pergunto a M. o que ele lembra do atendimento @&ntee ele logdembra da historia do saci
gue também tinha as ‘botas-de-sete-léguagemos novamente o filme “Cacadores de saci”, que
havia sido um pedido seu na retomada dos atendoseM. lembra-se de varios trechos do filme,
fazendo comentérios. M. lembra-se daquilo querfieacante, como as ‘botas-de-sete-léguBgver
o video traz a memdria um repertério que ele ja ten).

A retomada de materiais da a oportunidade, airel@, @uno reconhecer seus avancos.
Algo que, de alguma forma, alimenta o desejo ddimmgsr a aprender. ISSO nos parece
evidente quando, logo apds recordar um momentoildidi aluno pega uma folha e 1é - algo
gue antes era penoso agora parece mais facil:

2/09

M. revé sua pasta com atividades. Vé a folha emeguaeeveu seu nome e fez alguns rabiscos,
no primeiro dia de atendimento que tivemos. Diz:

M: N&o gostei desse primeiro dia.
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P: Por qué?

M: Porque eu néo sabia nada.

Depois pegou outra folha. Pedi que lesse as palavriaeu ‘saci’, ‘gato’, ‘ovo’, ‘sapato’,
‘menino’, ‘pipa’, ‘pipoca’. Leu ‘gila’ em ‘gela’, ‘vila’ em ‘vela’, ‘vogo’ enfogo’ (...).

Continuamos a atividade “os mistérios do ‘R, emegprocuramos diferenciar a pronuncia de
‘r quando é grafado em inicio de palavra, ‘rat@nptre vogais, ‘barato’, duplicada ‘carro’ou depois
de vogal (no fim da silaba) ‘mar’, ‘marcenaria’,dabter’. M. ainda néo faz claras diferenciacdes na
prondncia dessas palavras, quando € chamado &&nbém observamos o ‘r' em silabas complexas:
‘trave’, ‘drible’, ‘grilo’, ‘frutas’, ‘Brasil’, ‘dr agéo’, ‘trinco’, ‘troco’. Em meio a leitura, M., pela
primeira vez desde que comecamos o atendimentopaia mim que mora num abrigo, pois esta
contando que antes jogava futebol a agora nado jogais, pois é longe de onde mora. Ele diz: “do
abrigo para a quadra é longe, porque eu moro emigbr né, entdo como € longe eu ndo vou mais”.
Algumas dessas palavras, que vinham acompanhadassttacfes, M. leu, como ‘grilo’ e ‘fruta’.

Lemos os trava-linguas da atividade:

Troque o trinco e traga o troco

Trés pratos de trigo para trés tristes tigres

MISTERIOS DA LETRA R
TRAVA-LINGUA COM IMAGENS (PARA COMPLETAR)

« No inicio da palavra é vibrante: RAFAEL , RATO, ROER, RITA, RUA :
- Sozinha no meio da palavra é simples: CARO, BARATO, ARANHA,
TRES P ATOS DE

7

- Duplicada no meio da palavra € vibrante: JARRO, ARRANHA, CARRO

* Depois de um vogal : MAR, MARCENARIA, BATER, JOGAR

A LETRA R TAMBEM SERVE PARA TRAVAR

para TAES T _@nsms TicRES
N

JOGO DAS DIFERENCAS
i l PATO PlaTO

TROQUE O TRINCO E TRAGA O TROCO Toco T2_0CO

€

fi=m

TRINCO TROCO

COM TRAVA-LINGUA

TRAGA O TROCO E TROQUE O TRINCO

Tirando as travas: TOQUE O TINCO E TAGA O TOCO
TAGA O TOCO E TOQUE O TINCO

02/07/20G ORo 7A2009

M. conhece alguns trava-linguas e se empolga cletuga. Ele |é ‘trés tigres pobres’
— gue deve ser o trava-lingua como conhece — &side que esta escrito — ‘trés tristes
tigres’. A tentativa de falar o trava-lingua semoeque se transforma em brincadeira, em
desafio, parece agradar. Novamente apontamos parapertancia do trabalho com
conteudos da oralidade e suas possibilidades Kidioa mobilizam o desejo.

Ainda sobre a subjetividade que se inscreve, obs@8 a situagcdo em que o aluno
conta gue mora num abrigo e que antes jogava futislso acontece apds ver a imagem de
‘trave' de gol. De acordo com Tfouni (2008), asnigbes metaféricas que concretizam a

deriva vém da histéria particular do sujeito. Oegtoj usa uma estratégia para restituir a
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cadeia metonimica sua 'sequéncia perdida’, 0 queén@m processo consciente nem
aleatério: ele se refugia no fantasma (TFOUNI, 2@08.44). S&o lugares no interdiscurso
gue servirdo de ancora para o sujeito que endlpaasibilitando-lhe que ocupe fugazmente
a posicao de autoria, visto que esta diz respeiterdade do sujeito{idem,p. 144). S&o,
como pontua a autora, "vicissitudes da memoriaosciioque dos acontecimentos: 0s vai-e-
vem da parafrase (...) e da polissemia (.ibidém,p. 146) que o sujeito precisa controlar
para retornar ao enunciado de maneira mais coer€ot@ essas observacbes queremos
apenas indicar que o aluno, ao se deparar com gemmale 'trave' de gol, retoma na
memoria a lembranca de que jogava futebol e a emugmm meio a uma atividade de leitura,
estabelecendo relagcbes, mais uma vez, entre leitsua histéria de vida pessoal.

Abaixo vemos outro exemplo de interesse do aluemathstrando as preferéncias do
psiquismo sobre a narrativa conhecida:

(...) Disse a M. que queria ler uma histéria para ele,snede disse que ndo queria ouvir.
Entéo disse que no proéximo encontro eu leria aquéiatéria chamada ‘Jodozinho e Mariazinha'.
Quando ouviu o nome, ele quis ouvir a historidl. ja ouvira essa histria na classe e parece
gostar de ouvir novamente a mesma histéria. Ereém para ele, que acompanha atento. Escolhi
essa histéria quando vi que M., ao ouvir uma higstém que o Saci foge com botas-de-sete-léguas,
lembrou-se imediatamente de ‘O Pequeno Polegamatestrando que retém os textos na memoria
e faz associacfes entre eles. Ao final, perguntssa historia se parece com alguma outra que ele
conhece. M. lembra-se que&ozinho mostra um pedaco de 0sso a bruxa ao indg&snostrar o
‘polegar’, mesmo nome da outra histéria ouvidRergunto sobre essas criangas que sao deixadas
na floresta pelos pais, e sobre o fato de o memijugando pedrinhas para reconhecer o caminho
de volta. M. vai acrescentando elementos que lenfazando algumas associagdes a historia. Digo
que aqui quem quer comer as criangas € uma bruXa,.eEle responde que é um gigante. Ele
também diz que nessa historia a bruxa é ma, assno @ mae, que nao quer que os filhos fiquem
em casa, enquanto gue na outra histéria, o gigandemau

E curioso que o aluno n&o queira ouvir a historgepois, quando digo o titulo, ele
mude de ideia. Quando pergunto ao aluno se a ikisd@d@o e Maria’ se parece com outra
gue j& conhece, surpreende o fato de ele evocalaficzinho mostra um pedaco de 0sso a
bruxa ao invés de mostrarmolegar, mesmo nome da outra histéria ouvida.

Em meio a temas de nosso atendimento, nosso adfErurse a outros temas vistos
em sala, cotejando diferentes informagdes. Assimogachegando ao enredamento entre-
textos, ao reconhecimento de mais elementos danetrito do aluno, as possibilidades de
uso de repertorios a partir de suas preferéncias:

4/09 (...) Assistimos ao filme “lara” a pedido de.,Mjue quis saber quais eram as outras
animacdes do CD de animacdes de Lendas. Diz quauyéu a historia da lara contada pela
professora na classe. Pergunto o que ele sabedléria da lara, e M. diz qu@&o pode olhar para
a lara porque se nédo ela fura o olho, fica com dholcego e ela mata. Ela mora no maAssistir
ao filme ‘lara’ foi um pedido significativo, pois.Muer saber mais sobre a histéria ouvida em sala

(...
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As associacg0Oes feitas pelo aluno, acima explicitagderem-se ao que Tfouni, Toneto
e Adorni (2011) constatam sobre a fala do sujé&ita.sempre é feita a partir de um lugar
marcado social e ideologicamente, representa or lugaipado pelo sujeito numa
determinada sociedade: "As marcas que o sujeii@aan seu discurso carregam o social, o
historico e o ideoldgico da posicdo que esse sugaitipa no mundo'iidem p. 431). As
autoras explicitam que Analise do Discurso (AD)isciglina que surgiu ao buscar uma
andlise textual que visa, antes da interpretac@mnipreensdo do processo discursivo. A
AD procura, desta forma, entender como um objattbélico produz sentidos, mas nao
fazendo sua mera decodificacdo. Seu procedimemsitalesvendar a historicidade contida
na linguagem, em seus mecanismos imaginarios. Assimlisperso ou fragmentario, o
incompleto e a opacidade sdo objetos da reflexbresw discurso. Buscar compreender o
funcionamento dessa complexidade é o estudo daiag®n a partir da perspectiva
discursiva ipidem p. 432).

Nessa historicidade encontrada na linguagem, niag&a dos discursos do sujeito,
encontramos também seu grau de letramento, "dd@com sua maior ou menor inser¢ao
no dialogo letrado da sociedade". Dessa formassiyel

passar a considerar todos os alunos como tendo grendt de letramento,
bem como um arquivo constituido tanto por text@Esoguanto escritos,
visto que a influéncia da escrita, na sociedadeenmad se faz muitas vezes
de maneira indireta, isto €, sem que 0 sujeiteeeir contato direto com o
texto escrito. Isto se deve ao poder da midia eam sérias modalidades.
(...) certamente, ndo o representariamos como wmo @ue chega a escola,
desprovido de qualquer conhecimento acerca dadgeju escrita, sem
histéria(s) de letramento(s) alguma(s), sem hisfgyide leitura(s), enfim
(TFOUNI, TONETO e ADORNI, 2011, 433).

Ao mesmo tempo que se faz necessario e producesdahrecer que ha um nivel de
letramento dos alunos, ndo se pode cair na arnaadéigue isso seja suficiente. Se néo |lhes
damos a possibilidade de exercitar seu discursalesimserir essa rede de entre-textos que
vai se tecendo e se deixando ver, talvez ela fl§ueapenas latente, esquecida, nunca
lembrada, nunca tecida, e o discurso nunca apssierdu nao ouvido.

Continuando nosso relato, sublinhamos aqui a oftataliversidade de textos e as
singularidades que aparecem nesses entre-texj@siasehistorias que o aluno descarta, seja
nas que prefere:

18/09
(...) Como ainda ha tempo, M. quer ouvir historsadre o saci, e lemos um trecho sobre a
‘Cuca’ do livro de Monteiro Lobato.
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23/09
(...) M. refaz atividades de avaliacédo (...

CORRE COTIA

NA CASA DA TIA
CORRE CIPO

NA CASA DAAVO

0 MACACO
| FOI A FEIRA_ E

NAO TINHA O QUE COMPRAR
COMPROU UMA CADEIRA
PRA COMADRE;SE SENTAR

s, \
O PEQUENO POLEGAR ROUBOU
AS BOTAS DO GIGANTE

LA EM CIMA DOPEIDE FEDAO
MORAVA UM GIGANTE

PEDRINHO E O SACI PASSARAM A

SERGRANDES AMIGOS

A atividade acima havia sido feita em sala. A pst@acera que os alunos lessem os
trechos e colassem ao lado a imagem correspondéantsala, o aluno néo tinha acertado
nenhuma das correspondéncias entre texto e im&mmnsso a refizemos no atendimento:

M. |1é 'corre' com ‘0’ fechado; em ‘cotia’ 1é 'cdra’, ou 'co...te', ou 'ti' (e ndo tchi, como
falamos)..... Lé vovo onde esta escrito ‘avd’. Bbesseque fica nervoso, agitado, ao deparar-se
com a leitura de uma fraseAlém disso, agora ndo sdo palavras de um estadicplar, como o
estudo do ‘r’, ou ndo é a leitura de palavras gl ja escreveu pouco tempo atras, e algumas néao
séo palavras que ele tenha estudado comigo no memdo. Imagino que tudo isso influencia sua
inseguranca. Entdo, ndo ha muitas referéncias, alénfato de que sdo palavras a se juntar para
formar um sentido maior - numa frase.

Em ‘macaco’ 1& ‘mocaco’. Aqui ora parece estar lsando, ora realmente ficando mais
nervoso. Ja nao quer ler o texto todo, vai para@jmo. Lé ‘o pequeno policare’, em ‘roubou’ Ié 0
‘r' simples e o ‘b’ troca por ‘p’, como também etmotas’. Em ‘gigante’ 1€ ‘guiganateNdo me
demonstra que conseguiu ler, mas quer colar a figuto pequeno polegar, e cola. Digo que esta
certo, e ele sente grande alivio, suspiranémn ‘l4 em cima do pé de feijao’, em ‘feijao’ jJédo’ e
depois ‘feijao’. Lé ‘pi’ em pé’. Lé ‘qui...” em feia’. Confunde-se com o acento. Cola a figura do
saci, diz que viu a palavra ‘saci’ e me mostra. passaram’ tem grande dificuldade, ‘pass....",
‘passaro’, ‘passra’. Em ‘grandes’ tem dificuldadiendo ‘granede’. Eu n&o digo respostas, mas
mostro silabas, pergunto que letra é aquela, que fvma uma letra com outra.

Depois que cola todas certas, mas perguntando & &xto e olhando para mim depois de
ler algumas palavras (lidas corretamente ou ndo)ivia-se e, enfim, dispde-se a ler com mais
calma todas as frases. Entdo retomo com ele todaae questdes.

A leitura o deixa nervoso, e as dificuldades aing@o muitas para que se sinta a vontade.
Vai lendo e, errando, nao encontra sentido; asswaj brincando, se desestimulando, desistindo.
Até as silabas simples parecem virar motivo de dsoe confusdes. Parece que também acaba se
confundindo com a diversidade de informacdes soasdetras.
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Percebemos acima que em momentos de avaliacdo outdes atividades em sala,
esse aluno ainda nao dispunha de autonomia suégama fazer as atividades a contento.
Por isso consideramos a estratégia dos atendimamtiv$duais uma proposta importante
para alunos que apresentam dificuldades. Com essasadas, o aluno pode voltar a sala

demonstrando maior segurancga, como veremos measta f

3.1.4. Da intertextualidade aos tracos de autoria

Como ja reiteramos, 0 'saci' sempre foi signifieamperante para nosso aluno. Como
salientado, o 'saci' foi uma imagem por ele nhomeadanosso primeiro e tumultuado
atendimento. A primeira lembranca apds as férigaltie foi “eu queria ver aquele video de
novo”, referindo-se a trechos do filme "Cacadoressalci". Li varias historias de "O Saci"
de Monteiro Lobato, que o aluno com alegria peecebr o mesmo livro usado em sala pela
professora. Noutro momento, o personagem revelaesgma forma curiosa em sua fala,

como se Vé no relato abaixo:

16/09

M. |é todas as palavras que havia escrito no coemhat no atendimento passado. As
palavras estdo sem imagens que as acompanhemmisdaz pensar que ele vem sistematizando
essa leitura do ‘s’ ou do ‘r' em diferentes posig@a palavraDepois, circula a palavra ‘saci’lsso
me surpreende, pois parece revelar o quanto umfgignte permanece ativo e interessante para o
aluno por tanto tempde diz: vou fazer um desenho do saci. E enquantoetids varios elementos
— saci, Dona Benta, floresta, nuvem, etc. — vai oo uma histéria que inventa, e que eu tentei
anotar com os detalhes que o aluno colocava:

f CASA A o~

‘ ‘ﬁ:/ O N
MESA 7 N\ ¢ »

{ P N S
MISSA /) <G )
/ /.-

SETE \ / a9/ )
ESCOLA ~ ﬁ/ \\
ESCADA {/J
(SACI f RE
N i
BISCOITO © /|
RATO ke
CARRO CARO £——l
CARRO RAPIDO 7
CARRO BARATO /%
FRUTA
PRETO
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“Um dia, um saci apareceu na casa da Dona Bentaa perna so,
dois bragos s6, e apareceu uns mato. E a Dona Beirtguém via o saci, e
aqui é a casa dela, e ela na cadeira, e todo muadientro e ela |4 fora, e
ai no dia seguinte tinha um saci. Ela foi la, estsn atrds da arvore, ai
nao tinha saci nenhum. Ai ele queimou o feijadsegal no café...

Ai comecgou a chover, ai quando comegou 0 saci fakpuninha
carapuca vai molhar'. Ai ele foi embora, ai a dd®enta ficou feliz porque
o saci foi embora.”

Claudia de Lemos (1997), ao retomar 0s processdsnin@cos e metaforicos da
linguagem, inicialmente propostos por Jakobson F139 posteriormente retomados por
Lacan como modos de emergéncia do sujeito na cadgidicante, trata desses processos
na aquisicdo da linguagem e nas decorrentes muglaaceelacdo da crianga com a lingua
no decurso de sua constituicdo como falante, sda®0 processos vistos como 0s
mecanismos de mudanca na linguagem. De Lemosdaataelacdes entre o0 manifesto e o
latente na fala da crianca e suas relagdes corta adaoutro e com a lingua. Aqui, fica
aparente a intertextualidade/interdiscursividadeisiura de elementos que o aluno usa na
sua histéria: ao eleger a palavra ‘saci’ dentreatala escritas, comeca a contar uma historia,
retomando elementos do filme, como ‘o saci posisaafé, queimou o feijao’, e elementos
de histérias a ele lidas, como a personagem ‘D@mac

Fica claro que o significante manifesto ‘saci’ poogpu a emergéncia de conteudos
latentes. Pode-se dizer que 0 que aparece aipgragesso metonimiado pensamento, que,

a partir de um fragmento, ‘saci’, retoma elemet®sima cadeia significante enlacada pelo
significante-personagem manifesto. J& a estrutainaadrativa, semelhante aquelas histérias
ouvidas pelo aluno, aponta para processo metaféricque as retoma. Aparece também a
singularidadeque se inscreve, nos novos elementos desta hisl@rpudemos observar essa
singularidade nas interpretacdes das outras fastdas que vimos anteriormente, como o
surpreendente ‘polegar’, significante que funci@eeno metonimia de narrativas que o

aluno retoma, ao ser perguntado sobre semelhangas“® Pequeno Polegar’ e “Joéo e

Maria”, quando la em sua resposta esperavamosh@dlias migalhas.

De Lemos (1997) pontua a importancia das espeatafilds dos efeitos desses
processos e sua articulacdo com a posicdo doauitingua. A mudanca de posicédo do
sujeito na lingua, aspecto mais importante da m@uisde linguagem, engloba, para De
Lemos,trés fatosfora do alcance de uma O6tica meramente consstaivumaprimeira
posicdoda crianca como falante, a de ela estar circuasarifala do outroem segundo
lugar, as mudancas que esses processos metaforico-metogidesencadeiam a partir de

cadeias de falas que, ainda que originarias do,oganham seu estatuto na lingua, fora da
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esfera do outro, efeito de subjetivacdo que, cantainda posiciona o falante como
submetido ao movimento da lingua; por fim, &mteiro lugar um processo identificatorio
gue se da na linguagem como movimento de assemati@ra fala do outro, embora haja
um deslocamento na fala do sujeito. Nesses progelesmudanca de posicao do sujeito na
lingua, De Lemos encontra a ruptura de significaggaveis que permitem a emergéncia
do sujeito na fala.

Nosso aluno empregou o modelo de narrativas eestéeg que tem da fala do outro,
aos quais estava circunscrito. De modo surpreeedeotém, faz emergir em sua fala a
subjetividade que o reposiciona enquanto falante passa a dominar o processo da
narrativa. Fica claro que o significante manifésaxi’ propiciou a emergéncia de palavras
outras que também ressoaram, e que o aluno manifagiartir da histéria que contou.

Tal trajetoria parece apontar pamacirculacdo de um significante e a elaboragéo
consequente num campo simbdlico, dentro de suastivas Entre algumas matrizes
textuais, os textos que tem de memoaria, 0 suj@iteentindo os efeitos desse repertorio, vai
se reposicionando no modo de ouvir e reconstruis suarrativas, para além da mera
parafrase ou de simples referéncias a uma so inarrétote-se quécomecgou a chover’
torna-se um problema para o personagem ‘saci’,'po@scarapuca vai molhare, assim, o
personagem decide ir embora, chegando-se ao degedeohistoria. Nesse momento, o
aluno faz emergir sua interpretacdo dos fatos queanTfouni, Toneto, Adorni (2011)
defendem que deve-se afirmar a autoria do alunotalidas constru¢Bes poéticas e da
narratividade que perpassam o texto. Vemos assinsujeito autor, pois que € capaz de
avaliar e interpretar a realidade ao redor a suzirea Em suas narrativas, o sujeito realiza
reflexdes sobre os saberes que compdem sua hisdohpmint de capiton' denominado por
Lacan é a producdo do autor na retroacédo que fae soproducdo de sentidos, ao buscar
amarrar a dispersao. Nessa producéo, o sujeitogbde seu enunciado de um outro lugar
(ibidem p. 445).

Nosso aluno, antecipando significacdes impliciano o ‘poder vulneravel da
carapuca’, para além das claras referéncias camdsptes aos enunciados que conhece,
parece tracar algo singular, que consideramos ago tie autoria.

Podemos apontar também que nosso pequeno nareadosd de alguns dos recursos
mnemoénicos da oralidade, como os termos aditives,repeticbes, 0s epitetos, o0s
personagens bizarros de ac¢des notaveis, a idegéificdo narrador com o personagem. Na
historia acima relatada, os elementos aditivoses@entes: € aqui € a casa dela,ela na

cadeirag todo mundo la dentreela la fora’. Também o paralelismo € evidente:dymerna



134

s0, dois bracos s0O'. A repeticdo de 'uma pernaemodhistoria inventada posteriormente
(como mostraremos) tornou-se um epiteto para ad lsa@’, personagem bizarro de acdes
notaveis. Esté claro que o narrador, nessa histéniautras que inventou, identifica-se com
0 personagem.

Podemos ver, dentre os 'ja ditos' (queimou o feigidona Benta, o Sitio), um
implicito entre interlocutores no 'novo’ (poder naravel da carapuca diante da chuva)
provocado no discurso do aluno. Ha ai na atualizags significantes a constituicdo de
sentidos. Como apontam Tfouni, Toneto e Adorni 30obre o que Pecheux (1998) ja
indicara: o discurso se mostra como efeito de gesntre interlocutores; no dito, o sujeito
diz de algum lugar da sociedade, para outro lugta, du seja, esse percurso comporta
mecanismos de formacgdo social. Estes sdo métodograjlecdo entre o real e suas
representacdes no discurso, lugar constitutivagtafisacao discursiva.

As autoras observam que essa interpelacdo idealggiovoca na linguagem a
articulacéao entre a parafrase e a polissemia: delado o ja-dito, do outro a ruptura, o que
torna possivel a emergéncia do "novo" e de outnasds de dizer o ja-dito, instaurando-se
assim a multiplicidade de sentidos. Nesses deslentm® € gerada a tensao entre o texto e o
contexto historico-social. A parafrase constitiarquivo da memaria social, que sustenta o
sentido, ja que este nao surge do falante, masnssiddo numa historia de constituicdo de
sentidos. Porém, quando o falante atualiza o anquivseu uso, gera um deslocamento de
sentido "e produz um novo, que nunca é totalmeot®,nvisto que se firma no arquivo”
(TFOUNI, TONETO e ADORNIpp. cit, pp. 430-431).

Ainda sobre o implicito, as autoras afirmam quengoao sujeito ndo consegue
explicar algo, mas implica o interlocutor, aparagearca de uma falta. Essa falta indica que
0 sujeito tem algum dominio sobre uma pressupogigagmatica, e que seu implicito pode
ser deixado pois o locutor acredita que o intetlorctem conhecimento sobre aquilo. O
emissor estabelece assim um certo consenso sgpinddade de conhecimento partilhado
(ibidem pp. 445-446).

Aqui também o 'poder vulneravel da carapuca peranighuva' nos parece um
implicito entre interlocutores, um consenso sobo@mhecimentos compartilhados. Ao
observarmos os arquivos aos quais o sujeito tessacas formacdes discursivas nas quais
ele se insere, observamos ai 0s 'mecanismos dufi@ao que perpassam o texto'. Por
isso defendemos, com Tfouni, Toneto e Adorni, tutlaisensivel por parte do professor,

capaz de ampliar o conhecimento do aluno sobrergymia oralidade/escrita interior:
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Queremos reafirmar que o sujeito desse texto ndmmnhecera como
alguém letrado a menos que o professor permitaribbilidade entre
posi¢des discursivas, e as aceite no seu textajnula, ndo se percebera
como tal se o professor, ele mesmo, ndo aceitar fd um lugar outro,
alhures, a partir do qual o aluno é alguém poténeiate criativo
(TFOUNI, TONETO e ADORNI, 2011, p. 445).

Sobre o fato de o sujeito estar circunscrito a fldaoutro ao mesmo tempo que se
inscreve nessa fala, observamos que esta ideiagétangbessencial a area da analise do
discurso. Pécheux (1997) aponta que o discurso-owdirca a insisténcia do outro como lei
do espaco social e da memoria historica, como prigr@rincipio do real-historico. O autor
ressalta o risco de se perder ou ndo se enxergawomtecimento do discurso se sO 0
observarmos como incorporado a worpusao qual o discurso se filiou. E necessario
considerar seu potencial de ‘acontecimento’:

SO por sua existéncia, todo discurso marca a plidade de uma
desestruturacdo-reestruturagdo dessas redestedrago discurso é o indice
potencial de uma agitacdo nas filiacdes sociocst® de identificacdo, na
medida em que ele constitui a0 mesmo tempo unoedeissas filiacdes e um
trabalho (mais ou menos consciente, deliberadstaddo ou ndo, mas de todo
modo atravessado por determinagdes inconsciengesgleslocamento no seu
espaco (PECHEUX, 1997, p.56).

Carreira (2008) também aponta para uma critica shataralismo ao retomar as
guestOes “estaria 0 sujeito morto? Seria ele uro pteito da estrutura?” (p. 11), ao tratar
das relagbes que estabelece entre autoria e Entasiartigo de belo titulo “Autoria e
fantasia: cons(c)ertando a realidade insatisfatoAa tratar da escrita contemporanea,
coloca que

ela € um jogo de signos ordenado menos por seel@mtsignificado do que
pela propria natureza do significante (...) tratade alfinetar um sujeito dentro
de uma linguagemirata-se da abertura de um espaco em que O sujeito
escrevendo ndo cessa de desapardgefo da autora) (FOUCAULT - néo-
publicado, Trad. de Clarice Gatapud CARREIRA, 2008, p. 12).

Carreira retoma com Lacan que o saber € como godes® é articulado, no sentido
de que nao preexiste a linguagem, mas € articuldveladeia de significantesbiflem p.
15). Retoma, entdo, o ‘grafo do desejo’ de Lacam,gele 0 saber surge, na cadeia de
significantes, na retroacdo de um significantegra depois (S2) sobre um significante que
veio antes (S1). Tal mecanismo @ant de capitonou ponto de estofo, a costura realizada
pelos tapeceiros. Sobre a linguagem, Lacan querirske ao significante que detém a
deriva e se instala num eixo sintagmatico. Ai apmmesaber, na medida em que o falante da

um salto no vazio de sentido, como acontece, pemplo, na associagéo livre. Nesse
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intervalo, nesse vazio o sujeito emerge. Mesmarasebra, ainda, um resto daquilo que o
significante ndo pode apreender (CARREIRA, 2008.15p16).

Vislumbramos com essas consideracdes que M. daétamim salto no vazio de
sentido e o sujeito emerge, nos intervalos sigaifies: em sua histéria sobre o saci, retoma
significantes de um Outro (os elementos de his@i&le contadas ou vistas em video) e
insere novos elementos, reatualizando o signifecédci’, ao retroagir ao final com “Ai
comecou a chover e o saci disse ‘ix, minha carapaiaolhar!’, entdo o saci foi embora”.

Ainda, em relacdo a autoria, Carreira lembra qgezm, interditado aos seres falantes,
subjaz como um resto que aponta para a posi¢cadjde alo sujeito diante do desejo do
Outro: "O gozo caracteriza (...) apenas a pulsaoaite (...), no eclipse do sujeito, o objeto
goza. (...) a substancia gozante do sujeito estéae move a prépria escrita, mas nédo pode
passar toda ao significante, é para nédo se lajleetal resto remete a angustia do autor,
“que desaparece como sujeito, mas emerge comaa@geter tomado pela escritédiidem
p. 17). Assim, na busca de se moldar como objeassen completar o Outro para obter
garantias, o0 sujeito procura retornar a um estaificarde es(fera) perfeita, onde ndo héa
falta. E isso sustenta o narcisismo necessariongpede o sujeito de cair como objeto sem
valor para o outralfidem p. 17).

A partir dai, Carreira afirma que o autor estacatéido ndo apenas ao sujeito, mas
também a face-objeto do sujeito e, assim, a fantgsie diz respeito ao posicionamento do
sujeito diante da incompletude do Outro. Ora oigupe d4 ao Outro (alienacdo), ora teme
ser eclipsado e assim se furta (separag@iole(m p. 20).

Ao tratar da puncdo com resultado da conjuncdo digjancdo na alienacdo e na
separacado, a autora coloca, como ja apontamosnbeete, que a escrita criativa, como o
brincar, remete a realizagdo do desejo das criatgasrem adultas. No adulto, o brincar,
internalizado pela vergonha, torna-se devaneico Bsontece pois tais fantasias séo
proibidas, ao realizarem "aquilo que néo se podkzee desde o Complexo de Edipo: ‘Toda
fantasia é a realizacdo de um desejo, uma corgdealidade insatisfatéria’ ibidem p.
21).

Assim, na ficcdo o sujeito realiza 0 que ndo padend@o precisa manifestar de fato,
mas é algo que se vislumbra, “da mesma maneiragjdetecta o autor de uma obra: em um
pequeno detalhe que se repete e imprime a marsa desor, seu estiloibjdem p. 22).
Assim, a autora compreende o estilo como resuli@doma escrita, tal como a fantasia, na
gual “a puncao (des)articula o sujeito ao objeadjo da ordem da singularidade extrema,

um efeito da estrutura, mas que esta para alémkalapde: "Talvez seja isso 0 que Lacan
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aponta no debate final de ‘O que € um autor?’: séitrata da negacao do sujeito, mas da
dependéncia do sujeito em relacdo a algo elemgi@ARREIRA, 2008, p. 22).
E finaliza, considerando que

(...) o0 estilo é 0 que se decanta do acontecimgumto(re)produz a fantasia do
sujeito, constituida através das operacfes deaghene separacao, de corte e de
torcdo (Lacan, 1966-1967). Essa construcdo dajmsi€ objeto para o Outro €
0 que o sujeito tem de mais singular. (...) no cdgoautor, para além de
conserto, e desde que o sujeito consinta em ndarceés desaparecer na escrita,
também pode advir uma tentativa de concerto regielo objeto, do qual
emerge uma obra e o proprio autor. Ao isso se rd, se sabe por que se
escreve, nem como nao se escrever. Mas, isso néansa de ndo se escrever
(CARREIRA, 2008, p. 23).

Com essas retomadas teéricas, queremos apontan panportancia de o professor
estar atento as criagdes de seus alunos e valasiz&omo salientamospnsideramos que
nosso aluno da um salto no vazio, faz uma retroagoessante. De sua histéria podemos
vislumbrar um traco de autoriaEsse foi o momento principal, a nosso ver, dos
atendimentos feitos. A partir dai, cremos que Megou aum caminho sem volta:
apropriou-se da narrativaCom ela, apropriou-se também da leitura gratiomo veremos

adiante.

3.1.5. Reposicionamentos subjetivos

Nosso aluno ndo assimilava o fato de o Polegateramorrido atras do pai. Inferimos
de seus negaceios e guestionamentos a dificuldazle qluno tinha de aceitar a narrativa,
de imaginar a existéncia das coisas. Pareciaimsede uma espécie de fixagcdo da imagem
das coisas que nao permitia a imaginacao de opdrssbilidades de significados. Isso de
certa forma se configurava como uma impossibilidaditiva para nosso aluno, que nao
parava para escutar uma historia e nem aceitavaaater ficcional, mal suportando o
envolvimento com quem a narrava.

As narrativas com as quais passou a familiarizdorsen munindo nosso aluno de um
rico repertério da oralidade e tiveram um papetamental em seu progressivo sucesso ha
alfabetizacdo. A partir do momento em que passategoretar e inventar histérias, pareceu
ter encontrado um espago, ndo sO para que suaalatescrita fossem para ele mais
significativas, mas também para elaborar alguntedalos subjetivos.

A recorréncia de alguns significantes em suas fastoentrelacados a singularidades

gue se apresentavam, parece retomar uma dimens#@aado objeto perdido. De acordo
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com Freud, o trabalho mental vincula-se a uma aoasitivadora no presente que desperte

um dos desejos principais do sujeito, residenteanexperiéncia passada:

O trabalho mental vincula-se a uma impressdo ataahlguma ocasido

motivadora no presente que foi capaz de despertatos desejos principais do
sujeito. Dali, retrocede a lembranca de uma expe@gaéanterior (geralmente da
infancia) na qual esse desejo foi realizado, coameha situacdo referente ao
futuro que representa a realizagédo do desejo. Gegueia entdo é um devaneio
ou fantasia, que encerra tragos de sua origemtia g@rocasido que o provocou
e a partir da lembranca. Dessa forma o passadoesemqie e o futuro sao
entrelagados pelo fio do desejo que os une (FREYEGD, vol. IX, p. 138).

Nesse sentido, valer-se das narrativas, e assanam sala de aula uma ambiéncia
propicia a circulacdo de palavras que ‘ressoem’esejd, parece essencial para o
engajamento do sujeito na sua inscricdo na linQuaremos frisar aqui que a ambiéncia foi
caracterizada, neste estudo de caso, como em tvdbatho que fizemos, pela oralidade e
pelas narrativas, pelas intertextualidades que petleram ser exploradas, pelo uso de
diversos suportes e materiais outros. Assim, a@mla se refere a um trabalho que oferece
uma rede de sentidos a serem explorados pelo poofespelo aluno, na mixagem entre
praticas do oral e discursos escritos, para a apgéip da escrita grafica.

O passo seguinte a histdria inventada do alunaonfmstra-la digitada para que ele a
lesse:

25/9

Depois, mostro-lhe sua historia. Digo que é umadhiga em que o saci aparece na casa da
Dona Benta, queima o feijdo e pde sal no café.

M. comeca a ler. Fica claro como a antecipacdo tlum@s elementos contribuem para a
leitura. M. se d& bem na leitura de silabas simpieas ainda confunde t/d, p/b, e/i. Estd come¢ando
a compreender 0 acento agudo, mas acha que s6 queledaparece o ‘e’ e 0 ‘0’ devem ser com
pronuncia aberta. Assim, reluta em ler ‘perna’ ct@haberto, mesmo que eu o instrua para isso.
Acredito que algumas dificuldades, ou silabas ndohecidas, seriam uma barreira. M. para na
leitura de ‘tinha’. As vezes, passa despercebido fie como em ‘dois’. Antecipo a leitura de
silabas complexas em ‘queimou’, ‘ninguém’, ‘choyériinha’, ‘molhar’, e a palavra ‘ix’. M. tem
dificuldade na pronuncia do ‘r em fim de palavi2é ‘chovre’. Treinamos algumas vezes ‘cho’,
‘ver', mas em varias tentativas ele erra a falardddo que é mais facil que fale ‘r em fim de
palavra com sotague interiorano...

Ao final de cada frase, relemos a frase para qeelebre o contextddo final do texto,
pergunto-lhe se conhece a historia. Ele diz que g a historia do filme, mas o final é diferente.
Pergunta: "o que aconteceria se chovesse na carapup saci?". Pergunto de quem € aquela
histéria, e ele responde que € minha, que eu (pésaplora) a tinha escrito. Mostro-lhe o desenho
gue ele havia feito enquanto inventava essa histpre com alegria ele percebe que foi ele o
inventor. Digo que eu escrevi (digitei) a historilaventada por ele, e que ele leu a histéria. M.dic
entusiasmado com a idéia. Pergunto qual sera o naaehistoria. M. diz ‘O saci queima tudo’
Escreve ‘o saci gmatuta’ (depois explico como seesg 'queima tudo’):
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" UM DIA, UM SACI APARECEU NA CASA DA DONA BENTA.

“ TINHA UMA PERNA SO, DOIS BRAGOS SO.
ELE QUEIMOU O FEIJAO, POS SAL NO CAFE.

DONA BENTA FICAVA SENTADA NA VARANDA. OLHAVA
PARA O MATO, MAS NIGU!'EN! VIA O SACI.

Al COMEGOU A CHOVER, E O SACI FALOU:
IX, MINHA CARAPUGA VAI MOLHAR!

Al ELE FOI EMBORA E A DONA BENTA FICOU FELIZ.

&5/@

M. diz: ‘pde parabéns, 6timo e bom na folha'. Eucesvo isso, e ele diz que vai mostrar para
a professoraN&ao é a primeira vez que vejo M. querendo mosiraua professora de classe seu
bom desempenho nos atendimentos.

Talvez esse seja um modo interessante de evidemci@luno que a escrita é um
mediador entre sujeito e sujeitos-mundo. Como amoritfouni, Toneto e Adorni (2011), a
concepcao de letramento que pressupdem ndo o eemlisaber metalinguistico nem a
alfabetizacdo, mas o reposiciona, ao conceber gaeandicdo fundamentalavivéncia
numa sociedade letragdaendo o sujeito alfabetizado ou ndo. Assim, tambénsideramos
essencial mostrarmos aos alunos a que servem itaaesa leitura como préticas sociais,
engquanto mediadoras entre aprendiz, mundo e dN&opalavras das autoras,

[...] tornar o aluno letrado significa introdumi-l nessas praticas
(discursivas e sociais) que Ihe possibilitem movitaese entre formacdes
discursivas que podem ser concretizadas em poesdier texto cujo uso e
funcdo tém alguma relagdo com as necessidades iacasd de
comunicacdao (Tfouni, 1996, p. 6) (TFOUNI, TONET@BORNI, 2011,
434).

Inferimos que o uso que M. quer fazer de seu texta,necessidade de comunicacéo,
refere-se também a possibilidade de ocupar um hmar diante da pesquisadora, da sua

professora e da classe.
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3.1.6. A oralidade faz laco e o sujeito aparece

A patrtir dai, M. passou a inventar varias histéxakintariamente, que depois eram
por mim digitadas e por ele lidas. Nosso aluno @omgumas outras histérias sobre sacis,
as quais ele mesmo inventava, e alguns trechosgiésstorias (0s quais veremos mais
abaixo) - tais como o0s cinco sacis que lembravans sgndos, ou a morte de muitos
personagens da histéria, como o pai José, o TioaBér e a sobrevivéncia do saci -,

pareciam remeter a sua histoéria de vida. Vejantostéria seguinte:

30/09
M. quer escrever o nome dos irméos e o seu, e o faz

Depois de reler sua histéria anterior, quer contautra histéria. E vai desenhando e
contando:

"De noite, uma perna s6... a noite de lua e estrelai o cacador, o pai, Emilia, cabelinho, e
Narizinho, tem cabelo comprido, olha o tamanho dela

Eles tdo vindo pra pegar o saci e prenderam la, neasampa tava sem a cruz, ai ele
fugindo”.

E desenha enquanto conta, e depois escreve ‘da@geipela floresta’, escrevendo primeiro
‘fo’ para ‘flo’, e escreve ‘6temo’, ‘bom’, ‘legau’parabéinas’.

| ] oy A PELATROR gy og,

Sd el

\] W J ,// ///

Interessante observar cotibma perna so' reaparece, como ja comentamos, ¢omo
epiteto para o personagemlarizinho e Emilia parecem personagens-criangdsmilia
recebe também um ‘epiteto’ (cabelinh® pai e o cacador sdo personagens-adultos. E o
todo parece uma familia. Curioso observar como 'tum@a’ aparece na histéria, no mesmo
atendimento em que o aluno quer escrever o nomeirdo®s. E continuamos o
atendimento:

Ele quer escrever a histdria, entdo, depois de wer@ atividade de ‘liga-pontos’ com os
nomes dos personagens do sitio, escreve o nomeateenagens: EMILIA, DONA BENTA,
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PEDRINHO, CACADOR E ‘O SACI FOI RO MATQO’, grafarids para ‘pro’. Ao final da folha a
palavra PAI.

| &

LIGUE A FIGURA COM O NOME DE CADA PERSONAGEM (&) E/\/ [/f Don Jﬂfﬂfﬁ, Pfa[( /VH/ Cﬁ(ﬁ%,

=0 xﬁﬂ ot
= PEDRINHO =<

EMILIA = Rl G ol el il e

\ PICA'PAU AMARELO
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No atendimento seguinte, mostro-lhe sua nova Iastdigitada, com algumas

mudancas:

PG ?\1755?@4 HRA FL@qf/ 515‘TA

ERA DE NOITE, NOITE DE LUA E ESTRELA.
TODOS FORAM CACAR SACL

O CACADOR, O PAI, A EMILIA COM SEU CABELINHO, A
NARIZINHO COM

CABELO COMPRIDO.

ELES FORAM CACAR O SACI. PRENDERAM O SACI NA
GARRAFA, MAS A

TAMPA ESTAVA SEM A CRUZ, Al ELE FUGIU.

14/10

Ele I& e coloca o titulo: SACI FUGIU PERA FLORESTAsendo o ‘flo’ uma dificuldade,
escrevendo primeiro ‘fo’, depois ‘folo’, e aindasbaparece dobrado.

Ele quer inventar outra histéria, e digo para inveEarmos uma historia, ele diz que quer
com saci, eu digo que 'tudo bem, ent&o tinha dogsspmeu pai que era o pai Jodo, e o0 seu pai?'
Ele diz 'pai Tio Barnabé' E eu continuo dizendo que 'entdo o saci foi lacaaa deles, e eles
decidiram um plano pra pegar o saci, qual era?' Hie que 'era pra usar a peneira e o outro a
garrafa, mas o saci saiu e voltou pra caverna omgava. Ja tinha morado um monte de gente |4,
mas la depois eles ganharam dinheiro e foram embdiaou I& s6 o saci. Moravam cinco sacis e
eles foram la e voltaram, ai o pai Jodo morreu.efés voltaram e o pai e a mae dos sacis dormindo,
eles sem sono, depois 0 pai e a mée sairam praB8éwardo e os sacis fizeram a maior festa.
Depois o Pedrinho quis cortar a lingua do saci reéss fugiram e as abelhas picaram ele.... e a
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Dona Benta e a Tia Nastacia, e s6 o Tio Barnabéfoapicado porque pegou um negdcio assim e

elas ndo picavam'.

No atendimento seguinte, M. faz a leitura das heddgue inventara, e que eu havia

digitado com algumas mudancas:

21/10

Leitura de ‘O tio barnabé nao foi picado’ e ‘ O timrnabé teve uma idéia’, titulos dados hoje
a dois textos que eu digitei, com algumas mudarggmrtir das historias inventadas em 14/10.
Escrevi, no espaco destinado ao titulo, a seu jpedit Barnabé' e ‘'ideia’. M. escreveu as outras

palavras:

a 10 Baruaed ,'\)J.d(J FOILCAD)

NA CAVERNA MORAVAM CINCO SACIS E ELES
FORAM LA NO QUINTAL DO PAI JOAO. O PAIJOAO
MORREU E OS SACIS VOLTARAM PRA CAVERNA. Ai O
PAI E A MAE DOS SACIS ESTAVAM DORMINDO, E OS
SACIS SEM SONO...

DEPOIS O PAI E A MAE SAIRAM PARA SAO
BERNARDO E OS SACIS FIZERAM A MAIOR FESTA.

DEPOIS, PEDRINHO QUIS CORTAR A LINGUA DO
SACI, MAS ELES FUGIRAM E AS ABELHAS PICARAM
PEDRINHO, DONA BENTA E TIA NASTACIA. SO TIO
BARNABE NAO FOI PICADO.

DOIS PAIS ERAM VIZINHOS, O PAI JOAO E O
TIO BARNABE.

UM DIA, O SACI FOI NO QUINTAL DA CASA
DELES. O PAI JOAO E O TIO BARNABE DECIDIRAM
UM PLANO PARA PEGAR O SACI, UM USAVA A
PENEIRA E O OUTRO PUNHA O SACI DENTRO DA
GARRAFA. MAS O SACI SAIU DA PENEIRA E
VOLTOU PARA A CAVERNA ONDE MORAVA.

JA TINHA MORADO UM MONTE DE GENTE LA
NA CAVERNA, MAS DEPOIS ELES GANHARAM
DINHEIRO E FORAM EMBORA. E FICOU LA SO O
SACL

Interessante notar comautros elementos e enredos apareceram (cavernao Sa

Bernardo, quintal, abelhas, dinheiro) em meio anedatos e enredos conhecidos (cinco

sacis, garrafa com cruz, peneirg&onsideramos curioso que essas narrativas tenidam s

inventadas ap6s uma época em que foi relatado ppefissional do abrigo, que um irmao

de M. teria surgido apds um tempo desaparecidéafwols aqui a datas anteriores):

9/10 — Converso com duas mulheres do abrigo, edé&sn que M. tem mais oito irmaos, que
h& mais ou menos um més um dos irméos reaparetéufieou sabendo. Esse é um irmdo que
‘dominava?’ os outros. Seu pai terd morrido, sueeredta mendigando na Bahia. M. ndo esta bem
no ultimo més. Aos trés anos foi para um abrig@odeviveu com a tia que o maltratava, agora

voltou ao abrigo. Vai fazer um ano que esta Ia.

Notaramos que o aluno tinha se mostrado agressegsa época de novidades sobre

sua familia:
16/10

Converso um tempo com a professora sobre outraadtendido. Na sala, M. est4 de cabeca

baixa e ndo quer ir ao atendimento. A professoos @lunos falam para ele levantar e ir. Digo que
nds ndo estdvamos falando dele, e que vou deseeelke quiser descer eu estarei 14 esperando. Ele
ndo desce e depois de uns dez minutos volto afsaldd um pouco, sentada no fim da sala, mas a
professora chama M. e quer que ele va comigo. Mm momento, diz ‘pau no seu rego’ para a
professora e ‘pau no rego de todo mundo’ para es@s. Depois de um tempinho em que fico 14,
digo que vou descer de novo e espera-lo. Depoimdecinco minutos, ele desce dizendo que néo
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havia trazido o gibi. Digo que n&do tem problemahdaque por isso deve ter ficado, emburrado,

talvez pensasse que devia ter trazido.
Joga alguns jogos no visual class, da coca, kiriku.

Notamos também que a morte é um tema que pernsaa bistérias. Consideramos

relevante observar que o saci sobrevive, numartasjde tem mesmo nome de um titulo de

'O saci' de Lobato: Sacizada.

23/10
Leitura de ‘sacizada’, historia inventada por ele atendimento passado, e digitada por mim

enquanto o aluno a inventava. Ele digitou o titll®acizada / A seguir uma historia - 1 Saci" (com
minha ajuda).

SACIZADA
A SEGUIR UMA HISTORIA - 1SACI

O SACI ESTAVA NUMA CASA. TINHA O PAI JOAO. ELE E
MUITO ESPERTO. ELE E POLICIAL. TINHA O PAI JOSE QUE
E UM POLICIAL TAMBEM.

O SACI MORAVA BEM LONGE. ELE PODE MORAR LONGE
PORQUE ELE APARECE E DESAPARECE RAPIDINHO.

E MORRERAM TODOS , ATE O POLICIAL, MENOS O SACI,
PORQUE O SACI FOI MUITO ESPERTO. ELE FEZ UMA
BAGUNCEIRA NA CASA DELES QUANDO ELES ESTAVAM
DORMINDO, Ai ARRUMOU O CAFE, DEIXOU PRONTO
PARA ELES TOMAREM, COM VINAGRE RUIM QUE MATA
AS PESSOAS.

E  DEPOIS MORRERAM A FAMILIA DO SACI, S& FICOU O
FILHO.

Tempos depois, fizemos para a turma da classe dend. sessdo de cinema, para

assistirem ao filme "O Saci®.

30/10 - filme "O Saci", com a sala toda.
Alunos percebem diferencas entre o filme e a leitlo livro ‘O saci’, feita em classe (acho

que alguns trechosM. participa bastante da convers®izem que no filme a cuca ndo € como um
‘jacaré’, que a historia do filme ndo tem lobisomenula-sem-cabeca, como aparece no texto.
Alunos lembram a musica que a Narizinho cantoulmef ‘sapo cururu’. Falo das outras musicas
cantadas: ‘ltorord’, ‘palma,palma...’, ‘o cravo kgbu com a rosa’. Brincamos de roda
“palma,palma...’.Alunos voltam para a sala cantando a musica e deppassam de volta no
corredor ainda cantandoA pregnéncia do significante € notoria.

Novamente, no atendimento seguinte, retomamodd@&ihiapresentada no filme:

4/11
M. lembra alguns detalhes do filme, fazendo congi@@a com a histéria que viu na tv,

dizendo que a lara na tv tem poder, e no filme aggistimos, ndo. E a cuca tem cabelo grande e a

% Longa-metragem dirigido por Rodolfo Nanni, em 1951



144

narizinho também e no filme que assistimos néda ledra das musicas que cantamos no final do
filme.

Pacma , ramnn | pac ma
/
Pe, Pel %/
RDM/ Robpg ' ?ODA)
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Faco também a leitura de ‘O curupira’, primeira per Depois M. inventa a histéria
‘Aconteceu um acidente com as meninas’, enquansodigito:

Um dia aconteceu um acidente com
as meninas

Um dia moravam cinco meninas e
cinco meninos. Os meninos estavam
dormindo e as meninas foram para a
balada e elas tomaram muita pinga.
Quando ela chegaram em casa, 0s
meninos estavam dormindo ainda e
era uma hora da manha. As
meninas foram de novo para a
balada e ficaram o dia inteiro la.
Quando elas chegaram em casa, 0s
meninos estavam fingindo que
estavam dormindo. E&, elas foram
dormir e ai os meninos foram para a
balada também e dormiram la na
balada e o guarda deixou eles
dormirem. Eles pegaram as roupas

no quarto e foram |4 na balada e
nunca mais voltaram. Um dia as
meninas foram andar de carro e
aconteceu um acidente.

16540

S
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Consideramos ques personagens, antes 'cinco sacis', agora desligara 'cinco
meninos' e 'cinco meninadsso parece remeter tanto aos irmaos como a ioe&o de
moradia em abrigo. Também aparecem na hisidaa sem voltas' (hunca mais voltaram) e

acidentes.

6/11

Fim da leitura de ‘o curupira’. M. lembra que ndnfie o saci tinha dois pés e um saco.
Também comentgue o curupira € encantadousando a palavra sobre a qual perguntou, no
decorrer da leitura, quando eu havia lido que arMaucuim € encantada.

Ele quer ir ao computador escrever uma historiagigita com minha ajuda “A bruxa”,
histéria inspirada num momento da leitura de ‘O upira’, quando dizem que Maria Mucuim é
chamada de fada ou de bruxa. Neste momento, M digs entdo a xingavam, ao chamarem-na de
bruxa. Eu disse que ndo, pois bruxa ndo € necessarnite m4, pois pode apenas fazer magias,
bruxarias. M. disse que ja tinha matado uma bruyze a irma dela poderia vir e ele a mataria
também. Curioso que na histdria depois inventadaaita, a bruxa aparecia e nao fazia hada com

ele, nem ele com ela:

A bruxa

Uma noite eu estava
acordado e eu fui beber agua.
Eu fui olhar para trds e vi uma
bruxa. Ela ndo fez nada comigo
e eu ndo fiz nada com ela. Fui
dormir de novo e falei:

- Vai pra sua casa.
E ela foi pra casa dela.

M. Ié a histéria. Leu as palavras de letra de impg@ com mailsculas e minusculas, sem
muita dificuldade.

Ele quer que a professora leia outra histéria dedeclasse (outro dia a professora leu para a
turma uma de suas historias).

Nesse dia |é a histéria na sala. Fico ao seu ladaguanto ele |é com alguma dificuldade,
mas com certo orgulho.

Importante observar conwnarrador em % pessoa da conta de lidar com uma 'bruxa’'.
E comoa situagdo de apresentar sua histéria para a clagsedo, garante a busca de um
reposicionamento subjetivo perante o(s) outro(s).

Sobre as historias inventadas por M., percebeurseniusiasmo nesse movimento de
colocar no papel aquilo que tinha sido por eleadmt Era a concretizacdo de seus avangos,

gue se tornaram também a resposta aqueles quelepeitavam expectativas. A autoria
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pressupbe ouvintes ou leitores. Dessa forma, fossaopreocupacdo estimular a
concretizacdo dessa vontade do aluno em mostrahgstarias a outros.

O fato de querer mostrar a professora os matet@isitura e escrita que encontrava,
tanto em sala quanto nos atendimentos, apontawa@alesejo do aluno de que fossem
publicadas e reconhecidas as associacOes que Aazign ele demonstrava seus avancgos.
Querer mostrar as historias inventadas tambémnfiai iorma recorrente de procurar atestar
seu sucesso, a ponto de, num dia, o aluno teadoeit desafio de ler, na frente da sala, uma
de suas historias, recebendo ao final os paraba&ssdpelos colegas e pela professora.
Foram oportunidades de uma retificacdo subjetivpajmel que ocupava em sala, desde o
inicio do ano acostumado a ouvir dos colegas quesahia ler e que era ‘bagunceiro’.
Também foram varias as tentativas de mostrar s&gsofa que podia portar-se de forma
mais adequada e participativa, que tinha contgga@, aléem de um diagndstico inicial feito
pela escola. Tais tentativas surgiram em meio @ &ssrecimento de tracos de autoria.

De acordo com Tfouni, Toneto e Adorni:

A fantasia é, pois, a orquestra do sensivel a reaolinteligivel (Greimas,
2002); e a escuta do sensivel, é que deveria skrvirote ao professor para
a realizagdo do seu trabalho. (...) a leitura dufegsor é decisiva para
indicar-lhe como aprimorar a sua redacao, pois, aégitura do professor,
0 texto e suas potencialidades ndo se realizaro. (Befessor perceber os
jogos poéticos em acdo na redacéo do aluno, Saragee seu aluno pode
e deve ocupar diferentes lugares de interpretagague favoreceria a
criatividade e a autoria, entdo sera capaz deltegérefletir tanto sobre a
norma, o que resolveria problemas de ortografisnevse, por exemplo,
guanto a reflexdo sobre a palavra, sobre seu maltexto, sobre o que ela
diz e o que ela (re)vela sobre ele mesmo e seuwexdon{TFOUNI,
TONETO e ADORNI, 2011, pp. 439-440).

E apontamos como, nesse jogo intersubjetivo, hdaweas doacbes e recepcoes,
presentes e agradecimentos implicitos, como hérdaesmo o jogo intersubjetivo:

25/11 —Faz um cartdo para mim e um para a professpdigitando no computador FELIZ
NATAL, e diz que dara de presente um VESTIDO adigét com minha ajuda.

FELIZ NATAL
VESTIDO

27/11 — M. n&o quer ver a prova que lhe mostro (@waliagdo que ele havia deixado em
branco na classe), estd com uma postura mal eduyceaeha atendimento.

2/12 — M. abre a porta da escola para mim, depois doeté¢sndimento do atendimento
anterior. Vemos sua pasta, quero mostrar-lhe suas atividpdes pensarmos em como foi esse ano,
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ele vé a prova e diz que ndo quer fazer a prova quer mexer no computador, dizendo
educadamente. Depois vé a histéria que eu lhe arastia aula passada e ele quer |é-la. Fica
inseguro, leio para ele. Depois ele pega e relén Tificuldade com alguns digrafos: |h, gu, ch, sc,
XC, am.

OS PINTINHOS

Minha vizinha tinha duas galinhas. Umdia, elas
botaram ovos nos ninhos feitos de folhas. Na semana
seguinte, chovia uma chuva bem fininha, e nasceram os
pintinhos. As filhas da vizinha foram me chamar:

- Marcelo, venha ver os bichinhos.

- Que lindos passarinhos — disse Marcelo.

- N3o sdo passarinhos, sdo pintinhos, filhotes da
galinhas.

Foi uma guerra pra ver quem olhava primeiro os
pintinhos.

- Desga dai, vocé vai cair, disse Maria para a Fatima,
que estava se apoiando num galho para ver os bichos.

- Com excegdo daquele pretinho, todos sao
amarelinhos, disse Fatima.

As criangas foram brincar no barro depois da chuva,
e ficaram todos molhados!

Com este longo relato, queremos sublinhar que @eepode fazer com que os alunos
aprendam a ler e escrever na emergéncia do sdgsgtante, o qual pode ai no universo das
narrativas orais e escritas reconhecer-se e imsdyiencontrando um discurso cultural e
social no qual possa se inscrever.

Rosa (2006) ja ressalta que a escuta clinica gwdemovendo a articulagdo da cadeia
significante, fazer circular essa posicdo em qdescurso da logica do mercado inscreveu o
sujeito. Para a autora, antes de se pensar enddiagps ou estruturas, € preciso escutar esse
sujeito que ocupa lugar de resto na estrutura Isecésta sob condicdo traumética. Mais:
diante do trauma e da impoténcia frente ao Outnsistente e insistente em barrar qualquer
acesso a condicdo de uma lbégica falica e desejantsyjeito cala-se, pode haver
emudecimento, apatia, reacdes violentas (pp. 12)-19

Em nossos primeiros encontros com esse aluno,>jgeaen que ele se confrontasse

com muitas questdes e barreiras, pudemos const&audecimento, a apatia e as reagdes
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violentas, ou uma suspensao temporaria e ndo wstrato contato com o outro, do qual
Rosa nos fala, como um modo de resguardo do swjei® a posicdo de resto, posicao
necessaria para a sobrevivéncia psiquica, paraemangsa a minima possibilidade de
espera, ou um fio de esperanca (ROSA, 2006, pp. 192

A escuta desses sujeitos, para Rosa, supfe reagaxaeriéncia compartilhada com o
outro, deve ser escuta como testemunho e resgateméria. Nao o relato que so6 atualiza o
traumatico ou o que é feito para saciar a curiogiddo outro, mas a escuta que supde a
presenca do outro desejante, com a resisténcia nddista como contorno, borda
organizadora do gozo sem limites, que norteia pketectar quando o dizer pode ser
compartilhadoipidem p. 192).

O que seria do sujeito se nao fossem as frestpsPgunta-nos Rosa(dem p. 193),
ao contar sobre o0 menino que conserta o telhadéebham e se apaixona pela mulher que
esta na fresta da janela do presidio feminino do, lguando seu desejo ja esta circulando
apos um processo de escuta e testemunho desge.SUgecaso do aluno atendigmdemos
vislumbrar a fresta nos contornos do livro — quantmsso aluno corria pela sala numa
posicéo de resisténcia ao trabalho, viu um saccapa de um livro e por ele se interessou
Um segundo depois, voltou a correr pela sala, nums&ao de enfrentamento do outro. Mas
foi nesse segundo que pudemos vislumbrar o seyodesgroveitar esse objeto do sujeito
desejante — 0 saci na capa do livro — e a partipagor novos atendimentos com leituras
sobre o saci. Quanto mais viamos aparecer o désejtuno sobre o personagem saci, mais
iamos lhe trazendo materiais que serviram parastrada no mundo da narrativa oral, da
leitura e depois da escrita. Apareceram ai 0s psosemetaforico-metonimicos em que se
inscreve 0 sujeito e sua consequente autoria, gang@eso aluno inventou histérias de sua
lavra usando o repertdrio do qual ia se apropriando

Enquanto na escuta analitica o psicanalista seiponaicomo quem espera um sonho,
um lapso, um ato falho ou repeticdes, o profesedese colocar no lugar de contador de
histérias, de portador de textos, trabalhando cerio$ da tradicdo oral e literarios,
esperando que entre esses textos ocorra a ponticéna subjetividade de entre-textos, ou
de entre-meios (cinema, livro, histérias). E ai,emire-textos e no entre-meios, que pode
haver deslocamentos e condensacdes, como as geempaestar presentes na historia de
nosso aluno, acima relatada. Ele ndo s6é demonstraajapropriou do que liamos, mas que
também apresentou elementos inéditos, seus, abist@as.

Nesse sentido é que também apontamos para a weckessle a escola buscar um

repertorio de conteddos e narrativas com os qualgrm possa se identificar, que sirvam de
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frestas para o simbdlico, em que o significantespa® articular e circular. Os estudos sobre
a educacdo em sua interface com a psicanaliseipodarvancar nesse sentido. Foi muito
mais produtivo percebermos que o Saci ou o PegBelemar eram mais significativos para
esse aluno, do que se lhe contdssemos uma hidedpancesas, ou se nos mantivéssemos
apenas nos contos europeus, ou, ainda, se o pEEsEmMos apenas diante das logomarcas
de bolachas e sabdo em po, de algo que néo filzgsseom suas proprias histérias, ou que
fizesse um lago pautado na perverséo neoliberialv&s do lago simbdlico das narrativas:

Vale dizer, por fim, que, caso esses fatores ngomsebservados pelos
professores, o resultado pode ser que:

[...] o aluno pode até ser alfabetizado, mas comeza ndo atingird graus
mais altos de letramento do que aqueles que poastgaormente, visto
que a adocdo de objetivos distorcidos, sem relagio a natureza
intrinseca do ato de ler e escrever, coloca pargeito do discurso apenas
um lugar disponivel, e este € o da reproducéo demjtextos que a escola
considera importantes para atingir seus objetigst@s (Tfouni, 1996, p.
6) (TFOUNI, TONETO e ADORNI, 2011, p. 434).

Mesmo nas situacfes mais adversas, ressalta R086),(2 possivel vislumbrar o
efeito estruturante e organizador da escuta pditama E importante que se escute a
resisténcia do sujeito e seu encontrar de bredlas. também é necessaria a ética do
psicanalista, que implica promoc¢édo de modificagies estruturas sociais e politicas que
sustentam essa situacao.

No caso da escola, é preciso haver espaco pars essgularidades desde a
alfabetizacdo, o que pode significar também que etia da instituicAo vem implicar
modificacdes nas estruturas sociais e politicasniitss falando, entdo, do curriculo escolar,
da formacédo do professor, de uma escuta que ouaegan do siléncio ou da reniténcia, de
um olhar que enxerga para além das inadequacdegagsa ver ali um sujeito desejante.
Trata-se, assim, de uma postura do professor estituicdo, que possam se responsabilizar
por ensinar sujeitos em situacdo de excluséo social

Ainda sobre o sujeito desejante, finalizamos eskda retomando Ortega y Gasset,
guando este se questiona sobre a paisagem pu@sl ebjetos que predominam nos
contornos da infancia (ORTEGA y GASSET, 1993, p. 8bautor coloca que sao os objetos

desejaveis, e ndo os reais, que predominam emessgpm:

El nifio goza de un poder gigantesco para elimiaaré¢alidades, es decir, las
cosas segun son. Su almita, como una fina retiguéa puesta en el arroyo
intercepta todo detritus solido y deja pasar una@m la clara danza fluida del
agua, que cauce abalo corre y canta, elimina Ibyres queda soélo con lo
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deseable; esto es, con las cosas segun debidREBEGA Y GASSET, 1993, p.
36).
Assim, como Ortega y Gasset, reiteramos que atdrespartir das quais a crianca
observa a paisagem séo as da fantasia, presenltésrataira oral ou escrita. A crianga se
relaciona com os objetos da realidade a partitadésas segundo deviam ser’:

Por este camino llegamos a conocer la realidadstrauenente fabrica historia.
Mas de otra parte, nuestra fantasia sale a redlithiecho recién llegado, vy, en
vez de contentarse, como la razén, con reflejagactamente, penetra
audazmente en él, lo hace pedazos, aleja alguneode se queda con otros,
acaso funde éstos con elementos de otras cosasagualabra, descompone la
realidad y obtiene un nuevo objeto compuesto séldndradientes selectos.
Frente al objeto real que la razon descubre nateslasbjeto deseable o
desideratumque la fantasia, orientada por el deseo, constiNyestra mente

fabrica leyenda (ORTEGA Y GASSET, 1993, p. 37).

A Arte e, nela, a Literatura, enquanto formas d#iswacdo, dao-nos um retorno sobre
nossa dramatica cotidiana, comenta Belintane (20&prno esse que também contribui
para a elaboracdo de conteudos psiquicos. Aquédgogecisa ser dito ou lido passa por um
certo nimero de modos e imagens, um certo reperd@risignificantes, e movimenta toda
uma estrutura do sujeito. A lei do significantemnooaponta Lacan, € essa das estruturas da
metafora e da metonimia, ou as mesmas da condensadd deslocamento propostos por

Freud (1996a), e € o que fornece a lei da expreksdesejo.

3.2 O classico de cada um de nos

Por que um significante, ou uma alegoria constrgislatorno de um personagem,
plena de significantes e significacdes, parecemoniilizar ou nos siderar de forma a nos
acompanhar por um longo periodo de tempo, marcasdion (um dos) nossos pontos de
estofo? italo Calvino (1993) nos da uma pista, @stionar "Por que ler os classicos?".

Calvino apresenta propostas de definicdo sobreeoéqum classico e como ele nos
toca: A primeira delas é que "1. Os classicos g@elas livros dos quais, em geral, se ouve
dizer: 'Estou relendo..." e nunca 'Estou lendd.(p. 9). O autor considera que, se na
juventude o ato de ler tem um sabor e importaramiiqoulares, na maturidade outros niveis e
significados podem vir a ser apreciados, conferimdgprazer extraordinarigb{dem p. 10).
Embora Calvino faga uma diferenca entre a leitlmaidade jovem e na idade madura,
consideramos aqui que também a crianca, além a@bilesdr significacbes, ainda pode
apreciar outros detalhes e significados a maiseadeparar com as releituras, quando, por

exemplo, revisita a narrativa que pede para owonamente.
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Calvino continua, numa segunda definicdo, apontand® os classicos sdo riqueza
para quem os tenha lido e amado, mas também pana og!|é nas melhores condi¢cdes para
aprecia-los. Para o autor, as leituras na juvensite formativas, ao darem forma as
experiéncias futuras, provendo modelos, termosomeparacdes e paradigmas de beleza,
mesmo que ndo nos recordemos posteriormente da lmara Assim, como terceira
observacéo, temos que "Existe uma forca partiddasbra que consegue fazer-se esquecer
enguanto tal, mas que deixa sua semente" (CALVINO3, p. 10).

Parece-nos que a oferta de um repertério vasto dativas € capaz de em seu bojo
trazer formas as experiéncias, ndo so futurasanalsém presentes e passadas, semelhantes,
em alguma medida, a elaboracdo psicanalitica, alémelementos de comparacéo,
classificacdo, valores, paradigmas. Desta fornmaraativa permanece como repertério, seja
permanecendo inesquecivel, seja posteriormentgamispriamente esquecida, mas mesmo
assim continuando a exercer influéncia, ao miraeez como inconsciente coletivo ou
individual (bidem pp. 10-11).

Tais consideracdes nos remetem as de Umberto Hwesémtadas no primeiro
capitulo), sobre a literatura como capaz de cdaentidade e comunidade, mantendo em
exercicio a lingua como patriménio coletivo e indiaal.

Calvino continua definindo:

z

4. Toda releitura de um classico é uma leitura éscaberta como a
primeira.

5. Toda primeira leitura de um classico € na radikduma releitura.

A definicdo 4 pode ser considerada corolario desta:

6. Um classico é um livro que nunca terminou derdemquilo que tinha
para dizer.

Ao passo que a definicdo 5 remete para uma for@dolagais explicativa,
como:

7. Os classicos sdo aqueles livros que chegambatéazendo consigo as
marcas das leituras que precederam a nossa edatraisos tragos que
deixaram na cultura ou nas culturas que atravessafau mais
simplesmente na linguagem ou nos costumes) (CALVIND3, p. 11).

De alguma forma, o inconsciente continua atuanda@leituras, estabelecendo novas
pontes entre as significagdes, e com isso novadisagoes, nos inserindo no universo do
Outro, enquanto mundo simbdlico - cultura, linguageostumes, heranca. Ainda, essa
insercdo se da de forma mais elaborada, porque plervazios a serem preenchidos pelo
sujeito, quando vamos a sua fonte original. Assengonhecemos o classico por ouvir falar

dele, quando viermos a |é-lo talvez nos surpreendaRor isso Calvino recomenda a leitura
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dos originais: "A escola e a universidade deversanvir para fazer entender que nenhum
livro que fala de outro livro diz mais sobre o ¢vem questao (...)" (CALVINO, 1993, p. 12).
Apesar de considerarmos nas narrativas a fonte gaaealigmas de valores, beleza,
comparacao, classificacdo, ndo nos desviemos dacassde que esses modelos atuam
inconscientemente, e que é esta via que o profeles@r deixar aberta, para que a crianca

faca suas préprias associacoes:

8. Um classico é uma obra que provoca incessantenugna nuvem de
discursos criticos sobre si, mas continuamente@sa para longe.

O classico ndo necessariamente nos ensina algeégueabiamos; as vezes
descobrimos nele algo que sempre soubéramos (edit@wvamos saber)
mas desconheciamos que ele o dissera primeirou@ua@ algum modo se
liga a ele de maneira particular) (CALVINO, 19931@).

Assim, o professor pode selecionar narrativas gusidera que podem ser férteis para
o trabalho com determinado(s) aluno(s), mas issosignifica uma opc¢éo ideoldgica no
sentido de escolher, por exemplo, uma historiafgleede opressao para um aluno oprimido,
ou de abandono para um aluno abandonado. Trata-sentinuar dando possibilidades de
o(s) significante(s) circular(em). E o aluno, néa@to, que fard o caminho dessa circulagao.
E a chamada relac&o pessoal que se estabelece:

9. Os cléssicos séo livros que, qguanto mais persamuhecer por ouvir
dizer, quando sao lidos de fato mais se revelamg)omesperados, inéditos.
Naturalmente isso ocorre quando um classico "funai@omo tal, isto é,
estabelece uma relacdo pessoal com o0 que se)l@& éscola deve fazer
com que vocé conhega bem ou mal um certo nUmectadsicos dentre os
quais (ou em relacdo aos quais) vocé podera depomhecer "seus"
classicos. A escola é obrigada a dar-lhe instrunseptira efetuar uma
opcdo: mas as escolhas que contam séo aquelasaueno fora e depois
de cada escola (CALVINO, 1993, pp. 12-13).

Tais relacdes estabelecidas pelo sujeito sdo éemerque contribui para um certo
mapeamento do mundo, de acordo com os paradigneas spjeito absorve. Uma obra serve
de modelo, pano de fundo, alegoria, para a inteagio de certa visdo de mundo, leitura do
mundo: "10. Chama-se de classico um livro que séigira como equivalente do universo,
a semelhanca dos antigos talisméstdém p. 13).

Nas comparacdes e relacbes que vao se estabeleoestdbelece-se o proprio
pensamento. Tal efeito de ressonancia demanda usicigg@mento, mesmo que
inconsciente, do sujeito, seja pelas identificaggasstionamentos ou refutacdes que ele faz

a partir do que ouve:
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11. O "seu" classico é aquele que ndo pode seandliferente e que serve
para definir a vocé préprio em relacdo e talvez amtraste com ele
(CALVINO, 1993, p. 13).

O autor aponta que, nesse contexto, o que distimgwtassico é um efeito de
ressonancia que vale para a obra que garantiu gamn fuoprio na comunidade cultural, seja
obra antiga ou atual (CALVINO, 1993, p.14).

Calvino ainda tece outras trés definicbes, quenmatemos adiante. Por ora, ficamos
com a ideia da importancia de cada um de nos tearazortunidade de nos deparar com
'Nnosso classico' e a constituicdo que ele € capaxaretar: nosso aluno M. ouviu e quis
ouvir tantas outras vezes as histdrias do Sadhaliegar, de Jodo e Maria, sempre 'relendo’
detalhes e niveis de significados, estabilizandoifstacées da leitura que fazia durante
nossa contacdo ou leitura em voz alta. Talvez 0 §ga um dos classicos de M. por
fornecer alguns modelos, classificacdes, paradigieaslores e beleza, mesmo que depois
venha a se ocultar nas dobras de sua memoriaa@bgmm, justamente por ndo terminar de
dizer o que tinha a dizer, deixando sempre um vazevante a ser preenchido pelas palavras
do aluno.

Talvez o classico Saci seja urftama, colocada em palavras e na narrativa, daquilo
gue antes era impossivel de simbolizar para o akstabelecendo, de alguma forma, uma
identificacdo, relagdo pessoal com o que se |€oif,iSsso, reiteramos que as nossas escolhas,
e 'as' escolhas, que sugerimos que o0s professemgres facam para os seus alunos,
respectivamente ndo se trataram e ndo devem aedegposicionamentos ideologicos, como,
por exemplo, escolher uma histéria que fale de ddram para um aluno abandonado. De
fato, o abandono ou qualquer outro ‘terrivel' ingped de simbolizar € algo que esta
presente nas historias pessoais de todos os sy@iiam quais forem suas historias de vida.
A escolha trata, antes, isso sim, de uma palawlaregada ao outro, e por isso plena de
afetos capazes de promover o enlacamento subjetivacampo do simbodlico e sua
consequente internalizagdo como visdo de mundardeilo mundo, do universo. A escolha
€ algo que nédo pode ser indiferente ao professoeseno ao aluno, porque diz de si e de sua

relacdo com o outro e com o mundo.
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Capitulo 4. Algumas reflexdes sobre a educacdo nagpmodernidade

Uma parte de mim
€ sO vertigem:
outra parte,
linguagem.
Traduzir-se uma parte
na outra parte
- que é uma questao
de vida ou morte -
serg arte?

(Ferreira Gullar)

No Seminario sobre a Carta Roubadaacan nos apresenta o esqguema em gue um eu
tem uma relacdo imaginaria com um tu, como, pomg@ acontece primeiramente no
estadio do espelho, na relacéo da criangca com a@ndee vai, no entanto, inserir a criangca
na linguagem € a determinagdo simbolica, que ai@vés de uma hiancia especifica de sua
relacdo imaginaria com seu semelhante” (LACAN, E38B 58), e ai ela pode entrar nessa
ordem como sujeito. Nessa hiancia, advinda de umaie se sobrepde ao primeiro, ja nao
€ 0 outro imaginario que faz par, mas um Outroneme-do-pai, um terceiro representante
da linguagem, da lei, do simbdlico.

A partir desse esquema, podemos pensar nas relpgifessor-aluno na escola pés-
moderna. O professor, representante do simbdlgtd, inscrito numa hierarquia, em que a
geracdo precedente deve ensinar a geracdo seddli@tese coloca como detentor de um
saber, da cultura por ele herdada. Tem, entdo, aesmonsabilidade, a transmissao de
contetdos. Nessa configuragéo, se a hierarquigspreer mantida, como a geracéo seguinte
vai se igualar ou superar a precedente? Parecgdtera partir desse incomodo contra a
coercdo e em nome de uma maior autonomia e igwgldadm mundo em que a
individualidade e a novidade se sobrepfem ao geups tradicdes, que a escola moderna
veio se esquivando da diferenca simbdlica, de faymeprofessores assumem posturas do
tipo ‘vamos aprender juntos’, ‘eu ndo mando em yeo&€é nao manda em mim, SOMOS

iguais’, estando mais proximos do que identificagm®o 0 eixo imaginario.

4.1. A Narrativa na Educacgéao

Dufour nos apresenta, efarte de reduzir as cabecas,diferenca essencial que se
instala nessas duas posturas, “0 pedagogo pos-nwéequele que, para o bem dos alunos,
renuncia aos trabalhos que eles se tornaram podioceishpara realizar (...), 0 simples

pedagogo é aquele que busca todos os meios pess$évizer o aluno entrar no discurso do
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saber, instalando-se na fungcéo proponente e indt@la aluno na funcao critica” (DUFOUR,
2005, p. 142).

O autor retoma a reflexdo de Hanna Arendt sobreriasicias da pedagogia pos-
moderna, constituidas por trés categorias princigae estao ai desde a década de 1960:
afirmacdo da autonomia da crianca, promocao dealr@r £nsinar sem referéncia a matéria
ensinada, substituicdo do aprender pelo fazer (AXERapud DUFOUR, 2005, p. 142).
Dufour nos apresenta entdo o cenario que se ins@lmodelo educacional que prevalece
hoje contra o 'arcaismo' integrou a famosa “rexdugudiovisual” (...), modelo dalk show
televisivo, onde cada um pode ‘democraticamentesda opinidao” (DUFOUR, 2005, p.
142). Além disso, “ao fazer isso, tudo no sabetosga assim uma questao intersubjetiva.
N&o h& mais esforco critico a fazer para incessarite deixar seu proprio ponto de vista a
fim de ter acesso a outras proposi¢cdes um poucasnikmitadas, menos especiosas e
melhor construidas’ifidem p. 142-3).

Lembramos aqui de alguns apontamentos sobre daisosale seus diferentes
posicionamentos:

J.el

J. e |. tinham dificuldades no reconhecimento ddrbes e silabas, no inicio do semestre. I.
gosta de histérias e brincadeiras, fala sobre elhsé mais timido, ‘desaparece’ na sala de al
2° semestre, em atendimento aos dois, digo que“@rpequeno polegar” . I., neste momento, ja
passa a reconhecer palavras, |1é silabando ‘o pe mueo le gar’, no titulo da histéria. Diz ‘rrrr,
tem r no final: J., por sua vez, diz ‘eu ja cansei de ouvir fatlo pequeno polegar, todo mundo fala
la em Sao Paula’J. finge que 1€ ‘o pequeno polegar’ onde estéitestontos de Perrault’. E vai
fingindo que |é: ‘era um... ndo... ess.. e-ssaohigt..’. Pergunto sobre a histéria, como €, para
verificar se ele conhece. Ele diz ‘finge que aqu planeta, ai & em S&o Paulo, ai eu venho na
perua e ai eu esqueco (a histéria). Depois (.z)ldatia, vé se eu to rico!’ e tira moedas da méxhi

Faco a leitura do conto e a postura dos alunosiénat eles ficam atentos. Depois vemos as
imagens de Gustave Doré presentes no livro, elasfimpressionados com os desenhos, acham nas
imagens 0s personagens (...). Por fim, copiam mierge as palavras ‘O pequeno polegar e
‘gigante’. Peco que eles escolham mais duas patadeahistéria para escreverem, eles escolhem e
eu escrevo na lousa para copiarem: J. escolhe ipes], depois desiste, e escolhe ‘bota’. Escrevo
‘bota de sete léguas’. I. escolhe ‘pobre’, quassiste, mas depois insiste nessa palavra.

Duas semanas depgis]. trouxe o0 caderno que repetidamente esquecia easa.
Reorganizamos as atividades, ele as vé com entimia®s dois reconhecem ja a maioria das letras
J. vé a atividade e lembra, cantando, a musica“‘d@o na cozinha” recitada em aulaDigo que
lerei ‘O gato de botast J. reclama: “Eu ja ouvi todas as histérias deds@o”. Pergunto como € a
histéria do gato de botas, ele responde ‘ eu jdiamas esqueci, ndo quero contalfNo meio da
minha contagdo, J. muda totalmente de postura: ‘qted a gente fazer um teatro do gato de
botas?. Ao final, pergunto ‘o que a histéria tem a venta do Pequeno Polegar?’. J. responde que
‘aqui tem o Ogro, porgue 0 gigante come crian¢&sso rima com 0 pequeno polegag ainda'o
gato que € pequeno como o Pequeno Poledawvai de carona: ‘tinha um ogro e também o ogro
pegava criancinhas’. Na semana seguinte, fazemassaio do teatrinho. J. ndo lembra muito da
histéria, e s6 com muita ajuda retoma uma palawrdrecho relacionado a ela. Fazemos o teatrinho.

% ARENDT, Hanna. La crise de I'education. PKilosophie du language, esthétique et éducation,
L'Harmattan, Paris, 1996. pp. 232-237.
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Para J. foi importante sua ideia ter sido levada @wnta e ele poder convidar colegas para serem
os atores, além da tentativa da retomada da histoRara I., foi importante poder exercitar uma
grande expressividade e a retomada da historia, dgmonstra ter na memoria. I. se recorda de
muitos elementos em seus detalhes.

No final do ano, percebemos |. ja com muita faaiié na leitura e escrital. ainda tem
dificuldades, mas demonstra aparente interesseye Qo inicio do ano nao se verificav

Se tivéssemos nos contentado com sua fala ‘n&o queir essa historia’, ‘ja conhego
todas as histérias desse livro’ a ponto de desistirde contar as histéria® “pequeno
polegal e “O gato de botds(PERRAULT, 1992), ndo teriamos chegado ao porood
aluno estabelecer relacdes entre as historiasteré@mmos como observar as palavras que Ihe
eram caras, que nele ressoaram durante a leiturdioeteriamos como aproveitar seu
posicionamento posterior “que tal a gente fazeteatrinho do gato de botas?”

De acordo com Dufour, ha hoje uma recusa do aéuttge assumir como co-autor do
mundo, como herdeiro de um grande Outro capaz tdenag narrativas da tradicdo. A
consequéncia desse ndo posicionamento é a de euests posicionar a Si mesmo como
adulto, ndo se pode, pois, posicionar o outro’aEsggacao geracional” faz com que tudo
se passe “como se essa geracdo de modo nenhurssgueserelhecer” (DUFOUR, 2005, p.
138). E o resultado, na escola, € a dispersédoiagamento, a violéncia, a nao-amarragcao
corpo e linguageft, verificados ja nos primeiros anos, na alfabeipague consideramos
momento delicado e crucial para que as criancassseevam no simbdlico, na linguagem,
nas relacdes de sentido e elaboracfes discurgipasta Dufour que a violéncia a qual os
jovens hoje estdo constrangidos acontece, no |iputefalta de escolha, pois foram instados
a escapar a elaboracdo de sentido e a elaboragg@@osiva e critica, que exigem tempo e
paciéncia. Estdo apartados da relacdo professoo;aionsequentemente mais sujeitos a
violéncia (bidem p. 143).

Tal fio geracional deveria, estamos em concordaaia o autor, constituir autoridade
para distribuir cada geracéo em seu lugar. Infesjmo entanto, que o que Dufour chama de
recusa também pode ser nomeado campossibilidadedo adulto de se assumir como
herdeiro do grande Outro. Talvez isso se configaméo a partir das primicias da pedagogia
pos-moderna, quanto a partir das consequénciasgaa Icapitalista nessa sociedade, o que
veremos logo a frente. Nesse sentido, a ndo-andar@gypo-linguagem e sua consequente
violéncia talvez se instale ndo s6 no aluno comaebém no professolE preciso que o0

professor queira assumir esse papel, responsatskzeor ele, empenhe-se por ocupa-lo

37 Como pudemos observar nos relatos sobre M. namean capitulo 3.
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O autor coloca que esse novo cenario € instalgohota das consequéncias da logica

capitalista, na qual, como apontava Lacan, “ ‘aasx antigo foi substituido’ por homens
reduzidos ao estado de ‘produtos’: ‘produtos [cohsumiveis tanto como 0s outros”
(LACAN * apud DUFOUR, 2005, p. 9). Mas, alerta, Dufour, ndo s amrpos S&o

consumidos; isso ja acontece ha tempos. O que h#w® no cenario, caracterizando a
virada "p6s-moderna”, e € produzido por parte daligéncia do capitalismo, € a reducdo

dos espiritos,

Como se o pleno desenvolvimento da raz&o instruahéattécnica), permitido
pelo capitalismo, se consolidasse por um déficitala@o pura (a faculdade de

z

julgar a priori quanto ao que é verdadeiro ou falso, inclusive lmemmal)
(DUFOUR, 2005p. 10).

O autor desenvolve a hipétese de que vemos hogstuddo do duplo sujeito da
modernidade, o0 sujeito critico kantiano e o sujegarotico freudiano, “seus contornos se
estilhacam” e surge um novo sujeito em construpas;moderno. Nesse novo estado do
capitalismo — o neoliberalismo — as trocas merdagchs tendem a dessimbolizar o mundo.
O valor simbdlico é desmantelado, tudo passa aaler monetério. Assim, consideragfes
morais, tradicionais, transcendentais ndo maisesatn a livre-circulacao do capitabilem
p. 13).

Pensemos nos sucessos atuais de musicas, novelgsgnpas de TV e mesmo nos
textos que se dizem literarios e que se valem étbapuma sexualidade exacerbada: nao
seria esse apelo um resto de simbdlico, que teststir, num formato estético, perante um
real que ndo se pode aplacar? Seria por falta tlesowecursos ou repertérios que esse apelo
vem a se impor? Sabemos que € antiga a presentanticas do grotesco, do baixo corpo,
do pornogréfico ou do escatolégico nas diversassatoje, no entanto, elas parecem se
impor de forma mais invasiva e excessivamentealegt todos 0s meios.

Dufour coloca muito bem que essa mudanca radiaaldonsigo verdadeira mutacao
antropoldgica: a propria condicdo humana muda iegud e os modos de falar se veem
afetados pela dessimbolizagdo. Assim, 0 autoraatestirgimento desse sujeito-pos moderno,
gue corre o risco de reduzir-se a mero consum&mmAao articula o gozo impossivel na
ordem discursiva. Para o neoliberalismo, interessaeito a-critico e psicotizante,

(...) isto é, um sujeito disponivel para todas asegfes, um sujeito incerto,
indefinidamente aberto aos fluxos de mercado e o@acionais, em caréncia
permanente de mercadorias para consumir. Um sypeetcario em suma, cuja

3 LACAN, L'Envers de la psycanalys8euil, Paris, 1991, aula de 17 de dezembro de 196, [Traducao
brasileira:0 avesso da psicandlisg@orge Zahar, Rio de Janeiro, 1991].



158

precariedade mesma € exposta a venda no Mercaglqogie ai encontrar novos
escoadouros, tornando-se grande provedor de lgtttitérios e de imagens de

identificacdes (DUFOUR, 2005, p.118)

Assim, nas didaticas e nos curriculos escolaresiogapresenciando uma invasao
muitas vezes a-critica do discurso publicitario e tddo o que supostamente seja do
cotidiano do aluno, temas que se tornam fontegewnridos textos e géneros discursivos da
aula. Frisemos que € uma invasado dosymstamentseja do mundo do aluno, pois, como
bem coloca Ortega y Gasset, se se costuma dizea gui@ncia e a juventude vivem de
ilusdes, isso Ihe parece um pouco erréneo. Acredidaitor que assim se indicaria que a
crianca imagina uma realidade 'deliciosa’, diferetd verdadeira, e que depois chega a

desilusdo. E imagina, nesse contexto, um dialogoaarianca:

Si um infante pudiera entender estas palabras,jgs@ que nos miraria
com la cara mas picara del mundo, como diciend&idE mayor, padece
usted una grosera equivocacion. Para usted, pnemiga por ser persona
mayor, la cuestion de si algo es real o imaginasida mas importante, la
que se instala en el primer término de sus prectupss. Pero a mi y a
mis comparfieros nos importa muy poco: séllo alljltmo término y com
caracter muy borroso, se nos presenta esta cuelstiGque nos interesa es
que las cosas sean bonitas. Pero dejemos de ladcoesersacion frivola,;
sefior mayor, hablemos em serio; cuénteme ustediema (ORTEGA Y
GASSET, 1993, p. 36).

Afinal, como uma pergunta que ndo cessa de secaudp por que insistimos nas
narrativas? Queremos engrossar o caldo de nossmemgpcdo citando Walter Benjamin
(1987), quando o autor trata da natureza verdadiraarrativa, e ndo nos iludamos de

pronto com a dimensao 'utilitaria’ que aponta d&an

[A narrativa] tem sempre em si, as vezes de foatente, uma dimensao
utilitaria. Essa utilidade pode consistir seja nensinamento moral, seja
numa sugestdo prética, seja num provérbio ou nwmaande vida - de
qualquer maneira, o narrador € um homem que sabmdselhos. Mas, se
"dar conselhos" parece hoje algo de antiquado,rgupoas experiéncias
estdo deixando de ser comuniciveis. Em consequérmapodemos dar
conselhos nem a n0s mesmos nem aos oufkosnselhar € menos
responder a uma pergunta que fazer uma sugestae sotontinuacéo de
uma histéria que esta sendo narra(BENJAMIN, 1987, p. 200, italico
Nosso).

Concordamos com Benjamin que a narrativa deixazmwaberto da sugestdo: como
continuard? Vemos um alerta quando o autor apamtaagarte de narrar estd definhando
porque a sabedoria - que é para ele o lado épigerdade, o conselho tecido na substancia

viva da existéncia, a narrativa - esta em extirfigddem pp. 200-201).
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Benjamin faz também a distingdo entre a narratiada a perguntas, e a informacéao,
dada a respostas prontas e imediatas sem elo ddist@ia. Nesta distingdo, confere a
devida autoridade a narrativa: o saber que vinhmge, seja essa distancia espacial ou
temporal, continha uma autoridade, mesmo que racioaada a experiéncia propria do
narrador. Em oposicéo a isso, a informacéao "agpinaa verificacdo imediata”, mesmo que,
muitas vezes e da mesma forma que a narrativegajddexata’. Enquanto a narrativa recorre
ao 'miraculoso’ para ser explicada, a informac&giga ser 'plausivel’, sendo incompativel
com a narrativa (BENJAMIN, 1987, pp. 202-203). @oawtribui a difusdo da informacéo o
declinio da narrativa. Todos os dias recebemosiastdo mundo, mas somos cada vez mais
precarios quanto a historias surpreendentes.

Benjamin aponta, como vimos, que a narrativa eitdicacdes precisas; ao contrario,
recorre ao extraordinario. Assim, o contexto pgigmo ndo é imposto ao leitor, que fica
livre para interpretar. Isso confere a narrativamduamplitude que néao existe na informacao”
(ibidem p. 203). Diferentemente da informacdo, a namatwenserva possibilidades de
respostas. Enquanto a informacdo s6 tem valor etmu@éanova e s6 vive no momento em
gue € novidade, a narrativa "conserva suas forgiepeis de muito tempo ainda € capaz de
se desenvolver'ilfidem p. 204). Também Benjamin atentou para a memaose@uecarater
épico. Nas palavras do autor, "A memdéria € a m@isa&e todas as faculdadesidem p.
210). Ao buscar conservar o que foi narrado pastepor reproducao, o ouvinte apropria-se
do curso das coisas por um lado, e por outro rassgrcom o desaparecimento delas.

Para o autor, "numa narrativa, a pergunta - e cagoateceu depois? - é plenamente
justificada” (bidem pp. 213). Assim, a narrativa e a pergunta que pelde conter
contribuem para nos havermos com o terrivel e tirsalde nossas experiéncias: "(...) é a
imagem de uma experiéncia coletiva, para a qualmmes mais profundo choque da
experiéncia individual, a morte, ndo representa memescandalo nem um impedimento”
(ibidem p. 215). O autor lembra que nos contos de faslapersonagens nao morrem, mas
"vivem até hoje". Dessa forma, os contos sdo o gironconselheiro das criancas, que
sobrevive secretamente na narrativa. Ele sabiaudarbom conselho, na emergéncia
provocada pelo pesadelo mitico.

Definindo a narrativa dessa forma, o autor concglee

(...) o narrador figura entre os mestres e os sabkie sabe dar conselhos:
ndo para alguns casos, como 0 provérbio, paaa muitos casos, como o
sabio. Pois pode recorrer ao acervo de toda uma Yioma vida que nao
inclui apenas a propria experiéncia, mas em grgpadte a experiéncia



160

alheia.O narrador assimila a sua substancia mais intimailqque sabe
por ouvir dizej (BENJAMIN, 1987, p p.221, itdlico nosso).

Parece-nos também que esse mundo distante, desichiptadas grandes narrativas, €
mais capaz de entusiasmar e enlacar a criancaguatiem, no tempo e no espaco, quando,
apos ouvir seus enredos, o aluno € capaz de t@mnar sua a palavra, situando-se perante
um outro como um ‘eu’, situando um ‘aqui’, um ‘ldentre tantos outros déiticos.

Freud aponta para a seriedade da crianga no hrimgagle a narrativa que a crianga
elabora. O autor busca na infancia os primeirago$aa atividade imaginativa, sugerindo
gue no brincar a crianca se comporta como um escriativo, criando um mundo préprio e
nele reajustando os elementos de seu mundo a uma fue lhe agrade. A crianga leva esse
mundo a sério, despendendo nessa atividade muitgdem Tal seriedade também estd
presente na literatura:

A antitese de brincar ndo € 0 que € seério, maseoéqgueal. Apesar de toda a
emocao com que a criangca catexiza seu mundo dquiedo, ela o distingue

perfeitamente da realidade, e gosta de ligar sky@sos e situa¢des imaginados
as coisas visiveis e tangiveis do mundo real. Essexdo é tudo o que

diferencia o ‘brincar’ infantil do ‘fantasiar’.

O escritor criativo faz 0 mesmo que a crianca quecd. Cria um mundo de

fantasia que ele leva muito a sério, isto €, nd igyaste uma grande quantidade
de emocao, enquanto mantém uma separacao nitidacemesmo e a realidade
(FREUD, vol. IX, 1996b, pp. 135-136).

Oferecer a crianca o reconhecimento e o dominiogdasdes narrativas €, para nos,
algo que contribui para o exercicio de sua capédeid@maginativa, ao mesmo tempo que a
enreda na linguagem e no simbdlico. O sujeito podamo esta liberado do dominio das
grandes narrativas que enredam o simbdlico e, assicontra-se “entregue a si mesmo, sem
anterioridade nem finalidade, aberto apenas paguoee-agora, conectando tdo bem quanto
mal as pecas de sua maquinaria desejante nos fiueoa atravessam” (DUFOUR, 2005, p.
119). Dufour fala em 'sujeito liberado’, mas cedate podemos ler ai um 'sujeito
escravizado' pelo aqui-agora sem sentido e senx@orm®m outros tempos e lugares.

Sobre as criancas e jovens em idade escolar, @hiegh antes do simbdlico: “Néo é
mais uma injuncdo simbolica que as detém, masumnaaisto €, o real”ifidem p. 122).
Para esclarecer esse ponto, o autor retoma os tgdosi efeitos nocivos da
desresponsabilizacdo adulta pela educacdo dasgasiasomando a isso sua inadequada
exposicado a publicidade veiculada pela televisdmteas midias atuais, além das meras

identificacBes imaginarias ou encontros com o seal sentido que tais midias promovem,
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produzindo uma caréncia de possibilidades de emrexat® no simbdlico, e reduzindo ainda

mais essas possibilidades, caso esse registraqus&gieja fragilmente instalado.

4.2. Imagens sem texto

A TV, ocupada pela publicidade agressiva, € veidadglestramento precoce para o
consumo. Mas nao sé o conteudo exposto pode sarongambém sua forma pode ser
perigosa, seja 0 que for que o0 meio veicule, estdria seu verdadeiro papel operante na
fabricacdo de sujeitos “psicotizantes”. Dufour ®P@oloca que € grave a questdo dos
desarranjos semioticos provocados pela imagemidalavem criancas pequenas. O autor
aponta que o fato de as criancas estarem diantg dates mesmo de falar € um fato
antropoldgico novo, cujo total alcance nao foi aiagtaliado.

Anos atras foi langado no Brasil o documentarioid@a, a alma do negodcio”
(Direcado de Estela Renner, Brasil, 2008). Nele eapara informagdo de que a crianca
brasileira € a que mais assiste TV no mundo. A anéditempo que permanecem por dia em
frente & TV é de 4h51m19s (de acordo com fonte BiBEl). Ainda de acordo com o
documentario, enquanto paises como Suécia, Inglat®élgica, EUA, Alemanha, Canada,
Dinamarca, Irlanda, Holanda, Austria, Italia, GaédPortugal e Noruega tém uma rigorosa
regulamentacao da publicidade dirigida as criang&sasil conta com o0 CONAR, Conselho
Nacional de Autorregulamentacao Publicitadeganizacdoda sociedade civiundada por
organizagbes de agéncias de publicidade e outradiasiie ndo uma regulamentacdo
elaborada pelo governo.

Um dos entrevistados no documentario argumenta"gumidia hoje € de fato o
primeiro elemento, o primeiro fator na construcawiacdo da nossa subjetividade e nossos
valores. N&o é mais a familia, ndo é mais a igréja,é mais a escola". E preciso consumir,
agora, para nao se deparar com a angustia doapgstio que aconteceu antes de mim? E
depois, 0 que sera?".

Da mesma diretora é o recente documentario "Malém do Peso” (Direcdo de Estela
Renner, Brasil, 2012), que trata de criancas cdmepeso. Nele aparecem imagens e falas
de criancas que ndo nomeiarfrutas ou legumes como mamao, abobrinha, abdbora,
pimentdo, mas conhecem o nome de produtos ao v&mes) embalagens, mesmo que o
nome do produto esteja escondido. Uma imagem askuwaté a da crianca que mora numa
palafita e chora para que a mae lhe dé um pacaalgadinho, mesmo que o0 almogo esteja
servido na mesa. A crianca sO para de chorar quandde, que relata ser todos os dias
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assim, Ihe da o pacote de batatinha-frita. No decuémio, o escritor Frei Betto observa que

a crianca "acaba transferindo a sua capacidadeampiara a telinha. O desenho sonha por
ela, a historia (na TV), o filme, fantasia por edadssim a crianga, recebendo sonhos prontos,
corre o risco de nado tecer suas proprias imagdaesnas. O documentario apresenta, de
acordo com as fontes "Painel Nacional de TelevisBOPE 2011), criancas entre 4 a 11
anos" e "FGV - Centro de Politicas Sociais: TEP empo de Permanéncia na
Escola/populacdo”, que as criancas permanecem elia Bidoras na escola e assistem em
média 5 horas de TV por dia.

O tempo a mais diante da TV é tempo a menos palagio familiar. Assim, a familia
perdeu grande parte de seu espaco para uma traéengeracional e cultural. De acordo
com Dufour, este novo “terceiro parental” particolante ativo ‘criaria’ atualmente os
“filhos da televisao”.

Abordemos o seguinte contraponto: a fala do owrergal presente, diferentemente da
TV, dirigindo-se a crianga com suas particulardexdes de voz e gestos, forma o ser,
contorna-o. O olhar, a voz, a escuta de quem livegech palavra, os faz falarem. Essa
particularidade da transferéncia estd no encontesepcial entre um e outro. Lacan ja
retomara, no Seminario Xl, “Os quatro conceitosdamentais da psicandlise”, que “a
transferéncia € aquilo que manifesta na experiémciatualizacdo da realidade do
inconsciente, no que ela é sexualidade” (LACAN,80®. 171). Aponta entdo o circuito
das pulsdes parciais, em que “as pulsdes, em sudues (...)" sdo um sistema “destinado a
garantir certa homeostase das tensfes internagliee2 pela pulsdo que “a sexualidade
participa da vida psiquicatbjdem p. 173). No carater circular do percurso da mulsam
vaivém que retorna ao sujeitoo,movimento presencial € necessario entre 0 sugio
Outro. Para Lacan, € “por ai que o sujeito tem que atangitilo que €, propriamente falando,
a dimenséo do Outrofhjdem p. 189).

Para as pessoas que passaram pela castracéo, pl@mpela determinacdo simbodlica
do terceiro parental, um significante incide sobreorpo pulsional, nodula corpo e fala na
linguagem. Para as que nao passaram devidamentesperprocesso, 0 significante nao

amarra, ndo ha manutencao do fio da narrativa.
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4.2.1. A pregnancia da imagem e a busca de seu text

Nosso aluno B tinha dificuldades em manter um fio da narrate, ‘verborragico’,
nao mantinha turnos coerentes num dialogo. Parpoiagutro lado, atentar para sons aos
guais os outros nao atentavam, gostava de rimasges. Ao pedirmos que recontasse a
‘Historia da coca’ ouvida em sala, D. fal& vYov6 comeu a coca, a coca comeu angu, a
vozinha comeu macarrdo, o vizinho deu o sab&o, \&® \ sabonete na parede. Coca
computador’ Elementos como ‘macarrao’, ‘vizinho’, ‘sabonete’computador’ ndo faziam
parte da histéria. Podemos entender a intromissataid elementos no reconto do aluno
como uma deriva, mas podemos também compreendenahavegacao, em que talvez o
aluno ainda néo se coloca no lugar daquele que lles@r retomar uma histéria com certa
fidelidade. Sobre esse aspecto, lembremos com iTf@008) que as formaces metafdricas
gue concretizam a deriva vém também da histOrigcpéar.

Continuando com a autora, "o aparecimento de umiaadeossivel ndo deve ser
creditado ao acaso mas antes a algo relacionadcaceandade do sujeito: o seu sintoma"
(TFOUNI, 2008, p. 148). Assim, um reconto de nareapode ser momento em que "o
sujeito fale de si de maneira disfarcadaidem p. 149). A deriva, para Tfouni, "refere-se
ao fato de que o sentido sempre pode vir a se,0oeir quando iSSo ocorre sem ser
controlada, instala uma auséncia de coerénciaxto (e.). A deriva é a irrupgdo do real"
(ibidem p. 153).

Tal irrupcdo faz um "furo" no simbdlico, quebrandadransparéncia imaginaria da
lingua. Assim, a coca (galinha d'angola) torna-s®aa-cola ao lado do computador. De
gualguer forma, as palavras que emergem nessetoedmem algo a respeito do aluno,
remetem a sua verdade interna. Dito de outra fotaleez o aluno ndo oucga referéncias
outras que ndo aquelas que estdo impressas na elscseu inconsciente. Como intervir de
forma a propor que o aluno enlace sua histériacodait com a aprendizagem das letras?

D. gostava muito de personagens como Homem-Aravaéher Gato, entre outros.
Por isso, buscamos trabalhar com o que ele trazea que atentasse para o reconhecimento
das letras:

Tivemos que recorrer aos personagens dos filmestisf — homem aranha, mulher gato,
carros 2, rio (filme), batman — para chamar a at@ogara as letras, desse aluno do 1° ano muito
disperso em sala (...Ao trazermos a folha com imagens/palavras baseados personagens
acima citados sempre lembrados por Deste demonstra excitacdo ao ver as imagens e mammém
minimo de atencdo necessario para mostrarmos redscetra/fonemal/silaba/imagem atividade
€ um liga-pontos com as imagens e palavras quereiam. Pergunto sobre onde esta escrito ‘Rio’,

3 Vide relato mais detalhado sobre D. no ‘Anexo A'.
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ja que na imagem ha também escrita do nome do.filttee chuta na primeira, mas reconhece a
palavra da segunda vez. Vou mostrando letras, pedgue ele as nomeie, ele reconhece algumas.
Vou mostrando silabas, relacionando aos desenfkeaingo que circule algumas — mu, me, ba, ca, ri.

No atendimento seguinte, revemos a atividade insgemes dos personagens/filmes.
Retomamos as primeiras silabas, falo e ele regeéeonhece pelo liga-pontos as palavras que
nomeiam as imagens. Copia voluntariamente as patawsem que eu lhe peca (Efm mais um
atendimento retomamos as imagens/nomes, digo ‘mulpato, ‘m’ com ‘u’ fica que som?’, D.
responde, surpreendendo mais uma vez ‘nfRévemos a atividade toda, mostro sua copia, ata te
reconhecer a palavra olhando a outra folha, compatavras digitadas e as respectivas imagens
ligadas, do liga-pontos— movimento l6gico de retomada de varias etapasge dD. esta
acompanhando — novo mover de olhos, atento a falleaatividade (...).

Se houver uma oferta maior de referéncias, modelasescuta da tradicdo oral, em
meio ao trabalho com os elementos que o alunotakzz ai D. possa avancar, ndo sé para
retomar mais adequadamente as historias que owa®,também para falar sobre a sua
historia. Nesse processo, o professor pode apanve# elementos trazidos pelo aluno,
escutando sua verdade que vem a tona. Por iss@sa mer, a perspectiva que considera os
apontamentos, dos quais vimos tratando, sob addidzsicanalise e da Analise do discurso,
pode se reverter em possibilidades interessanteatoidho.

A ndo manutencdo do fio da narrativa também é opgueceu acontecer com’{,.
guando Ihe pedimos que recontasse a ‘Histéria da’ auvida em sala. Observemos como
L., além de entrar numa deriva, também insere eltoaajue ndo fazem parte da historia,
mas que parecem vir de um imaginario ‘desamarrd®lercebemos uma fala infantilizada,
gue procuramos aqui registrar:

“era uma vez uma cocpassando polai uma nenina e depois falou pro mage viu uma
coca e foi levando pa cagm binca de bonequinha a filha do filhinho, da vita, da vovo e da
senhora Ai levou pa casa da v0 e falou assfriitou a coca, comeu a coca e depois a vé deu um
prato dechantilly e dai pegou o prato, a menirjagou la palede, a palede comeu o platomoco,
eu ndo sei aquele negdcio que coloca que faz piguen. E depois deu um pao po menino, a moga
tava tomando coca-cola e depois deu um pdo 0 mepiana o pao, queria aquele cesto, um bambu
(angu) e a coca, mas a v6 comeu, a parede comambibe depois a moga comeu o pao dele”.

A palavra que vivifica é aquela que ressoa no cakpsim, apesar das dificulades de L.
em narrar, atentamos para seu pedido ao finaltdanovo?”, o que parece ser um ressoar
da cancéo no corpo da aluna e uma tentativa, amonesnpo, de dominar o fio da narrativa,
com o qual tem tanta dificuldade.

Como o significante pode vivificar um corpo? E gegassar pelo circuito da palavra
presencial enderecada a crianca. A TV néo teriailpitdades de, sozinha, nodular corpo e

linguagem. De acordo com Dufour, a tela, que sgada todos, e a ninguém em particular,

40v/ide relato mais detalhado sobre L. no anexo A.
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diante das criancas antes mesmo que elas falemuzrefeitos precisos capazes de um
desabamento do universo simbdlico e psiquico.

Para Dufour, “(...) a audicdo de um contador déhias ou a leitura de um romance
desencadeiam uma atividade psiquica durante aaualvinte ou o leitor cria imagens
mentais das quais ele se torna, de algum modameipo espectador’ (DUFOUR, 2005, p.
124). Mesmo num mundo em que ja havia imagens, @as@zia do texto, de onde as
imagens eram inferidas, ainda era a responsaval ipeliacdo a préatica simbdlica. Tal
“capacidade de presentificar 0 que esta ausergeerafvidentemente, um ponto chave da
simbolizacao” ibidem p. 124), manifestando o sentido secular das Getatexto-imagem
gue a exposicdo macica a imagem televisiva desWaurelacdo despersonalizada da TV
com a crianga, ndo existe o afeto tal como se reidejuando o adulto, presente, conta uma
histéria.

Atualmente a maior parte dos programas televigparece insistir principalmente em
veicular aquilo que prevé uma atencdo efémera,otitica e aberta ao consumo. Nesse
sentido, perde-se o potencial do veiculo televisiue poderia aproximar-se de estratégias
de entretenimento que se conjugassem a um teomatedycalgo que algumas poucas
emissoras ou programas ainda fazem.

Poderiamos estender essa reflexdo as outras midia®, o radio e a internet, e as
novas tecnologias. Todas elas tém grandes potsnethicativos, mas muitos usuarios e
mesmo a divulgacdo das proprias midias e tecnalagiaa insistem prioritariamente em
conteudos superficiais. Nesse sentido, 0 que teracterizado aqui como mundo "pos-
moderno” ndo necessariamente precisa abarcar soahesgimbolizacdes. Seu sentido pode
ser revertido em multiplas possibilidades de siizbg&o, dependendo do uso que fazemos
das midias e tecnologias que figuram atualmentaasso cotidiano.

Voltemos as possibilidades de desencadeamentavildqade psiquica: Lacan retoma
em “Subversdo do sujeito e dialética do desejanorisciente freudiano” o grafo do desejo
apresentado no Seminario, livro V, "As formac¢desndonsciente”, em que aparece o estofo,
0 point de capitorformado pela intencionalidade que, por exemplmaa atribui ao choro
do bebé. Ai é onde se articula o estofo “pelo qusignificante detém o deslizamento de
outro modo indefinido da significacdo” (LACAN, 2014. 287), ou seja, € ai que a intencéo
fixada pela mae, plena de afetos, instaura o $ignife que incide sobre o corpo do bebé. E
pelas incidéncias do significante do outro sobp®i@o da crianga que 0 corpo passa a ser
representado, toma contornos, assim como a vozo @amcebida por Zumthor (2007), é

aguela que posiciona o sujeito no mundo.
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Também no Seminario, livro XX, “Mais, ainda”, Lacaos indica que essa identidade
do corpo é feita pela linguagem: “o corpo € tomaeto que representa ser, um corpo
fechado. Quem néo vé que a alma nao é outra caném | identidade suposta a esse corpo,
com tudo o0 que se pensa para explica-lo? Em sumlajaé a que se pensa a propdsito do
corpo” (LACAN, 2008b, p. 118). E na hiancia promiaripela incidéncia do significante que
0 sujeito vem a falar: “Essa hiancia inscrita nateto mesmo do gozo enquanto diz-mansao
do corpo, no ser falante, ai esta o que tornatarbcom Freud por esse teste — ndo preciso
dizer mais nada — que é a existéncia da fala. wtefala, isso goza'iidem p. 123).
Quando diz que “o barroco é a regulacdo da alme gmdopia corporalifidem p. 124),
Lacan estad apontando para a linguagem e o penganierthados pelo significante que
incide sobre o corpo. O instrumento com que sarfois primeiros e mais brutos contornos,
no caso da representagdo interna — a escopia abra@, no homem, a linguagem. O corpo
€ esculpido pelo que investimos de cultura nelela finguagem a crianga aprende que nao
pode morder o peito, nem ouvir conversa do adufio, fazer xixi na cama, de modo que
aprende a fazer uso do corpo ‘de vez em quandmdqudad’. Embora esse corpo seja
recortado pela cultura, é preciso que sobrem margemgularidade, coisa que a linguagem,
com seu recorte bruto, propicia.

Antes do Seminario XX, Lacan apontava que o quertafinterdita o corpo do outro
era o complexo de Edipo, normatizador das pulsBepartir do Seminario XX, Lacan
passou a tratar do fato de o sujeito possuir umidmamento baseado em sua estrutura de
gozo, e 0 que o faz gozar € a ressonancia — arpajae ressoa € a que regula seu corpo de
modo inevitavel. Assim, a interpretacdo da mae,gx@mplo, sobre o choro do bebé, € um
equivoco de interpretacdo, mas é ai que o signtéicapera: ressoa e deixa marcas. E
preciso, entdo, descobrir a palavra que ressoaagia ©m, como 0 'saci' ressoa para M.
Também no Seminario XXIll, “O Sinthoma”, Lacan relera que

Com efeito, é unicamente pelo equivoco que a iretapao opera. E preciso que
haja alguma coisa no significante que ressoe.a6.pulsbées sdo, no corpo, 0 eco
do fato de que hd um dizer. Esse dizer, para (gsdee para que consoe (...), é
preciso que o corpo lhe seja sensivel. E um faéoed@ o é. Porque o corpo tem
alguns orificios, dos quais 0 mais importante &igdo, porque ele ndo pode se
tapar, se cerrar, se fechar. E por esse viés qumrpo, responde o que chamei de
voz. (LACAN, 2007, p. 18).

Novamente, parece-nos essa a mesma voz apontadarmtror (2007). No processo
de transferéncia, enquanto na clinica o sujeitead®& para seu inconsciente, na relagcao
professor-aluno este ultimo se volta para a lingopag?Podemos novamente refletir sobre a

relacdo professor-aluno: o direcionamento parar@\eouvir, do professor e do aluno, é o
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que garante o ressoar no corpo. Isso acontece, eionos, por exemplo, quando um refrao
de musica é repetido gozosamente, ap0s L. ped& gamtarmos novamente a musica
presente no conto cumulativo. Também o vemos quarekrolheuma palavra: ‘perdidos’,
mas depois muda para ‘botas’, quando Ihe pergurstaobre que palavra quer escrever a
partir da leitura ouvida de “O Pequeno Polegar’;qmando l.escolhea palavra ‘pobre’.
Escolher uma palavra é apontar para o significante qusooesno corpo. E um recorte, uma
metonimia que aponta para a narrativa; o signifecénuma marca deixada pela audi¢do da
histéria e o apontamento ja de uma interpretac@o.i$30 também aproveitamos essas
escolhasgue os alunos apresentam, assim como aproveitangesesnbocar da narrativa
num teatro a partir do pedido de J - “Que tal aegyéazer um teatrinho do gato de botas?” -,
ou quando trazemos a D. a imagem que faz gozdratnoan, o homem-aranha —, para que
atente sobre como escrever o nome dessas imagena,liusca de amarragao entre corpo e
texto, para alunos cuja pulsdo precede, para adentna linguagem, a amarracdo do
simbalico com o real do corpo e o imaginario.

A diferenca que percebemos nos atendimentos € fprenacdo de imagens internas,
propiciada pela contacdo ou pela leitura, muitaes@juda a crianca a elaborar e simbolizar
suas proprias questdes, como ja enfatizamos amiembe, a ponto de poder uganints de
capiton internos para constituir sua propria narrativar Beo buscamos fazer o sujeito
passar do sintoma a um sinthoma (LACAN, 2007), cacunteceu, por exemplo, com M.,
gue antes ndo parava quieto e ndo dominava nasathem narrava histérias por ele
inventadas, e depois passa a narrar voluntariamente historia sobre o ‘saci’, grande
bagunceiro-heroi-significante-ressoado, cuja naaabral Ihe devolvemos em formato
escrito e digitado. A partir dai, nosso aluno seietq a ponto de atentar para a leitura,
enquanto o saci em sua narrativa € quem pass&fasizs baguncas, até ter que ir embora
guando comeca a chover. Pensamos nessa passagemm dearrativa como sendm
surgimento de um sinthompois, aléem de manejar elementos de histériasdagwe vistas
em video, introduz uma novidade que aponta pagadrde autoria, mesmo que esses tragos
aparecam a principio s6é no ambito da oralidade.

Ja vimos com Torrano (2007) que o aedo represertaveximo de tecnologia da
comunicacdo ao fazer o ouvinte viajar no tempo espaco. Segundo Dufour, o narrador

grego abria uma janela para um mundo primeiro, wmnda divino:

(...) uma janela para um mundo primeiro, um mungd, geralmente furtado a
visdo dos mortais, onde se tecem os acontecimeotosundo segundo que eles
vivem. O narrador grego é exitoso no prodigio aerfarer aos que habitam esse
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mundo das aparéncias um supostodadeiromundo, um mundageal onde se
organizam as coisas (DUFOUR, 2005, p. 125).

Lembra Dufour que o estatuto da imagem arcaicanestaito, nas contacdes e leituras.
Essa imagem primeira, que cada um de noés criaxdoauler uma histéria, é impossivel de
se objetivar por uma imagem externa, pois, por mas se tente, tal tentativa nunca
expressara a formagado de um simbdlico do quakeladrte. As fotos, os videos, desenhos,
pinturas, sdo capazes somente da "transposicabrdanom outro universo criativo”, como
diz Dufour, mas eles nunca poderao conter o queaaa reverbera: “Vé-se, pois, ao ler um
texto ou ao ouvir uma fala, mas vé-se o que nenhumgem poderia verdadeiramente
mostrar (...)A ficcdo produzida pelo texto € irredutivel a taaegeni (DUFOUR, 2005 p.
125) E da capacidade imaginativa prépria do homem qtemes tratando com Dufour,
pois a “disposicao para a ficcdo e para a fabulécédma disposicdo da espécie. O uso do
significante (constitutivo do simbdlico (...)) gesagnificado e, pois, s6 tem sentido ao ser
exposto ao olhar de uma capacidade imaginativaiprdp espécie’ifidem p. 125).

A imagem vista pela crianca pode suspender o tex@ando a crianca ainda nao esta
amparada pela formacdo de primeiras imagens istermmdas da palavra de um
representante do Outro. Isso se deve ao fato deirasgem externa ndo estar articulada no

significante, o qual é articulado, no texto, emtouaiveis:

1) o nivel da unidade elementar, da ordem do seenviando ao fonema; 2) o
nivel semidtico da significacdo, que faz intervirmmrfema; 3) o nivel da

significncia, que faz intervir a frase (0 que Bamste chamava de “semantico”
para distingui-lo do semi6tico); 4) o nivel mitoiég que reenvia a narrativa e faz
intervir 0 que Lévi-Strauss isolou sob 0 nome d¢éemd, unidade minima da
narrativa (DUFOUR, 2005, p. 126).

Assim, as "botas de sete léguas” de M., o "poledgarM., o "pobre” de I., as "botas"
de J., o reconhecimento da intertextualidade ¢@iggos e botas" de J. e I., enfim, aquelas
articulagbes que os alunos fazem ao serem quedtisrsambre o que lhes chamou a atencéao
nas historias, sédonidades que reenviam a narrativa, numa rede déd®norganizados
algo que, segundo Dufour, a imagem somente, emasater ndo articulado, suspende e nao
guestiona. Também L. passa a estabelecer intestelddes, como observamos abaixo:

Num atendimento posterior, alguns meses depoigdonto da Historia da Coca, ao lermos
para a aluna “O macaco e o rab8" L. percebe que é um conto cumulativo e “parece stbiia da
coca”. Lembra, também, da parlenda “Cadé o toicinho quetam aqui?”, que tem um

“

1 Conto recolhido por Silvio Romero e registrado s livro “ Contos populares do Brasil”, que tem a
mesma estrutura de conto cumulativo, repetindaskigive alguns personagens e objetos da “Histfaia
coca’.
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personagem “gato” como a histdria “O macaco e o b Esses dois comentéarios foram feitos
voluntariamente sem que lhe perguntassemos.

E preciso, entdo, um texto que costure a perdapaeece entre as malhas de sentido,
um texto que nao exclua outros textos (DUFOUR, 2p0%27). Nao estamos aqui fazendo
uma espécie de proibicdo a imagem, mas sim afirmarichportancia de as palavras virem
primeiro, para se formarem imagens internas, algehegarem as externas.

O autor lembra que as imagens da TV, do consumdegEn seu apoio num texto, o
qgual figura entdo como ‘perdido’ ou ‘censuradogaalecalcado, que retorna ao sujeito de
maneira repetitiva, sem se encadear num processalativo, vindo a entreter a fantasia,
colando-se nela em sequéncias sem texto. Assim paoscem apontar também os
documentarios citados "Muito além do peso” e "@@&ma alma do negdcio™: as criancas
guerem comprar 0 biscoito cuja embalagem vem ddatrcom o personagem da histéria
vista na telinha.

E preciso “reencontrar o texto que lhe corresponrde’esse é o mesmo “dispositivo
discursivo” do qual a psicandlise se vale parara, ¢nos processos criticos que interrogam
a imagem” jbidem p. 127):

da imagem trata-se de induzir texto e, a partiy daiproduzir todos os tipos de
vai-e-vem entre os dois mundos heterogéneos do txda imagem (...). Pelo
mMenos se se quer que a imagem conduza a outragqu@Esa seu puro e simples
investimento pela fantasia — essa ‘outra coisad@dn.) umsaber pelo menos

alguma coisa que escape a compulsdo para se pntar processo discursivo
cumulativo (DUFOUR, 2005p. 127-8, italico nosso).

Lembramos novamente neste ponto as questdes ldaamar M., que parecem ser
busca de um textpara imagens sem texto de sua histdria de vidas“por que 0s pais
abandonam os filhos?”. Ou da histéria da coca tadanpelos alunos: “cesto de lixo”,
“prestobarba” - mesmo que sejam palavras retirddasn mundo cotidiano ou do consumo,
agui ndo figuram mais como mera imagem, estaoid@emnum discurso, que ndo é do
consumo, mas de um menino que procurava incessamterdo Outro algo que parecia a

busca de um sentido:
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Se a crianca nao esta inserida no simbodlico e sourdio, vemos aparecerem 0S

sintomas do sujeito pés-moderno sem laco peramigra imagempor exemplo, da TV:

Perdas de memodria, dificuldades de concentracddtacdg, nervosismo,
agressividade, insénias apareciam proporcionalmamtempo passado diante dela.
S6 um uso moderado da televisdo permite escapaacensequéncia inelutavel.
O que se compreende facilmente: as referénciagboab, contanto que estejam
fixadas, podem entdo se encarregar das imagenasviha televisdo e, contanto
gue se |Ihe peca, 0 sujeito é capaz de retransoesgarimagem em discurso. Se
suas referéncias no discurso estdo postas, eetfodd acolher imagem e ir e vir
da imagem ao discurso. Esse vai-e-vem inclusive gedludico e formador: basta
fazer entrar no discurso, e em seu sistema deegaieentos, esse meio impessoal
(DUFOUR, 2005p. 131).

Interessante notar como M. se mostra impacienispeido quando Ihe digo que vou
contar uma histéria, ndo querendo ouvi-la, mas dpaligo que entdo contarei outro dia a
histéria “Jodo e Maria”, ele toma o titulo coraopalavraa eleenderecadae muda de
postura, querendo ouvi-la de pronto.

Dufour pontua que, tendo esse estofo das refeauidolicas, o sujeito pode usar as
proteses sensoriais do som, do escrito, da telpras como um meio de acesso a novos
gozos, e assim 0 sujeito pode “brincar com as oategysimbodlicas do aqui e do acola, do
agora, do antes e do depois que o constituénidem p. 131). Sdo novas dimensdes ladicas
em que o sujeito pode pdr em jogo as suas refa€senbolicas (eu, aqui, agordidem p.
132).

E na dimens&o ludica que M., apés circular a paléga ‘saci’, comeca a narrar uma
historia, usando aquilo que tomou cos®u repertorig juntando trechos da histéria ouvida
“O saci” a elementos do filme visto “Cacadores de’s para montar sua propria narrativa,
vindo acria-la em meio a essa rede de sentidos, como vemosahm tde sua historia: “Ix,
minha carapuca vai molhar”. Se, no entanto, agéeféas simbdlicas ndo estiverem bem
fixadas, as imagens externas se colam nas fantgamspovoam o aparelho psiquico,

assaltando aquele que as percebe sem se encadeangmnocesso cumulativo controlavel, e,
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assim, geram sofrimento: elas voltam de maneiratitea, colocando o sujeito na
dependéncia delas; ndo se abrem para um procedirgaet desencadeie um saber, mas
ficam interpostas "entre o sujeito e a realidadelga chega" (DUFOUR, 200pB, 132).

Parece ser esse 0 caso de D., que tem tanto sdearas imagens retiradas da tela, do
‘homem-aranha’, do ‘batman’, da ‘mulher gato’, d@arros2’, mas dessas historias retém
somente fragmentos. D. também né&o reconhece laasrimas, como acontece quando Ihe
pergunto ‘janela rima com?’, depois de ler paraaslpalavras ‘panela’, ‘serpente’, ‘repolho’,
‘vulcao’. Ele responde ‘homem-aranha’, e sé depeisrés retomadas ele reconhece ‘panela’
rimando com ‘janela’. Nesse caso, podemos inferér D). lembra logo que o homem-aranha
saia pela janela e a partir dai faz uma associgg@onao era a que pediamos. Esses super-
herdéis sdo também captados pelo discurso pubi@igisuas imagens acabam se associando
a mercadorias como balas, chicletes, biscoitoscathtes etc. A literatura, trazendo o
diferente, pode contribuir para o0 rompimento desgkeia. Se vimos em D. uma deriva, por
outro lado, pode haver ai uma possibilidade deoeapfio de suas singularidades. O
professor pode tentar trabalhar a partir das fggul@ imaginario do aluno. Explorando as
guestdes da literatura, pode se referir a este onumberno dos alunos.

De acordo com Dufour, a TV € impotente para tratissbzinha o dom da palavra: se
nao se conta cora palavra presenciade um herdeiro do Outro, a TV, agindo sozinha,
dificulta a feitura simbdlica dos infantes e a srmissdo do legado da cultura. Em alguns
bem assegurados pela fixagdo simbdlica, ela caomtrjara o desenvolvimento de
competéncias; para os outros, ha o fracasso peigoeda entrada no simbdlico. Dessa
forma, alguns sdo muito privilegiados, enquantorasutperdem ainda mais suas
possibilidades potenciais. Nas palavras de Dufalgyns tornam-se "ubiquos” "gragas as
proteses sensoriais" (TV, Internet, celular etep preco de ver alguns outros ndo mais
poderem habitar nenhum espagbidem p. 134).

O autor lembra a recorrente reclamacao dos profesgara retratar essa situacgao:

“Eles ndo escutam mais”. (...) provavelmente é pergles também néo falam
mais. (...) sentem a maior dificuldade em se iatego fio de um discurso que
distribui alternativamente e imperativamente catdeam seu lugar: aquele que
fala e aquele que escuta (DUFOUR, 2(q05134).

De novo, lembramos da situacdo em que que M. n&@o quir uma historia, mas
guando o titulo “Jodo e Maria” remete ao que jaitgernalizado, muda de postura. ISso nos

remete aautoridade da palavrada qual ja tratamos com Torrano (2007), e adomamos:
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a autoridade da palavra esta na distribuicdo da gsaddos falantes no fio do discurso, esta

implicada no acesso a funcéo simbdlica.

4.3. Da oralidade a leitura e a escrita

Pudemos observar que funcdo simbdlica se transaiéyés da mediacdo de um
discurso: transmitir uma narrativa € ndo s propagmteddos, genealogias, saberes,
relacdes sociais, mas também “transmitir um domatkevra (...), de modo que o destinatario
possa, por sua vez, identificar-se como si e sitgasutros a seu redor, antes dele e depois
dele, a partir desse ponto" (DUFOUR, 2005, p. 138).ndo ocorre a "antropofeitura” de
instituir o sujeito falante, deixa-se de transmatifuncéo simbdlica; o discurso oral frente a
frente, a mais antiga atividade do homem, é trassani do dom da palaviidiflem,p. 129).

E, entdo, somente na fala presencial que se déregeomo diz Dufourilfidem p. 130), da
"transmissdo geracional do bem humano mais preclestre todos, o discurso”. Sobre a
diferenca entre as narrativas ouvidas e a imagahsteda TV, Dufour comenta que a avo,
por exemplo, que contava histérias, mediatizava ooroh integrando-o no circuito
enunciativo, tornando-o aceitavel. Além disso, venso imaginario do ogro, no conto, faz
a crianga pensar nesse universo como outro muifdogritemente do universo realista dos
seriados violentoskfidem p. 122).

O livro também é midia e afetou profundamente odramuando de sua difusdo, mas
de outro modo:

Sendo o homem um ser de linguagem, é consisteostaapjue toda préatica da
linguagem induz profundas transformacdes para disittuos que se encontram
confrontados com ela. Assim, o livro, grande indnc¢midialégica do
Renascimento, teve efeitos consideraveis nas fodeasimbolizacdo, tanto no
plano cultural quanto no dos efeitos sobre o su{@HUFOUR, 2005p.119-120).

O livro, tendo a palavra escrita como linguagemagaz nao s6 de fazer o leitor, ou o
ouvinte daquele que |é em voz alta, criar imagatesnas, como também até ‘renovar’ ou
transformar tais imagens numa segunda ou teregiteid ou audicdo do mesmo texto, ou no
confronto com outros textos. Como aponta o autdrexperiéncia € que a literatura € uma
experiéncia total, uma questdo que nao suportaebmindo aceita ser estabilizada ou
reduzida... [Ela seria a experiéncia] do que foige dito, ndo pode parar de se dizer e nao
pode ser ouvido” (BLANCHO¥ apudDUFOUR, 2005, p. 120).

2 M. Blanchot.Le livre a venirGallimard, Paris, 1959, p. 322.
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Dufour nos remete entdo a importancia da passagemnatidade a escrita e da ligacéo
entre os dois termos: palavra e escrita estaodgyadoncordamos, pois concebemos que
essa fala esta relacionada a uma escrita concdbidarma ampla como escrita psiquica:
"escrever nos conduz a borda do centro enigmasidmguagem. Subtrair-se a autoridade da
palavra conduz, pois, a se subtrair ao mesmo tengserita que leva os seres falantes para
os multiplos aspectos do enigma de sua condicadF@UR, 2005p. 135).

Assim, o autor conclui que os alunos mal instaladofungcédo simbdlica se encontram,
de algum modo, privados de enigma, fora do fio thewwiso, oral ou escrito. A funcdo
simbalica é o que permitiria ao professor formyplarposicdes fundadas na razao, a partir de
seu lugar de representante do Outro, e ao alunsibjldaria discuti-las o quanto fosse
necessario.

Nesse ponto, voltemos a Calvino (1993), com sutsiag consideragbes que tece
sobre os classicos: "12. Um classico € um livro\ggra antes de outros classicos; mas quem
leu antes os outros e depois |1é aquele, reconlbgoed seu lugar na genealogia” (p. 14).
Assim o autor apresenta a relacdo entre a leitnsaclhssicos e as outras leituras. Perguntas
tais como "Por que ler os classicos em vez de otraenos em leituras que nos fagcam
entender mais a fundo o nosso tempo?" e "Onde gacantempo e a comodidade da mente
para ler classicos, esmagados que somos pela elvalde papel impresso da atualidade?"
levam-no a pensar sobre a atualidade como um "radmdado de fora da janela" enquanto
os classicos soam clara e articuladamente noantda casailfidem pp. 14-15). Suas duas

Ultimas consideracdes sao:

13. E classico aquilo que tende a relegar as dagas a posicéo de barulho
de fundo, mas ao mesmo tempo ndo pode prescirglie dmrulho de fundo.
14. E classico aquilo que persiste como rumor mesnue predomina a
atualidade mais incompativel (CALVINO, 1993, p..15)

Se néo podemos prescindir da atualidade, por tadmos classicos podem ser a base
gue nos ajude a articular o real e o imaginaricaesualidade, simbolizando-a no "interior
da casa". Como aponta o autor, "(...) os classeogem para entender quem somos e aonde
chegamos (...)"iljidem p. 16).

Calvino deixa claro o "desutil" da literatura, masnos nesse "desutil" a possibilidade
de simbolizacdo e o entusiasmo capaz de fazéda &glena nas situagdes mais adversas:

(...) ndo se pense que os classicos devem sergmigsie "servem" para
gualquer coisa. A Unica razdo que se pode apresenize ler os classicos
€ melhor do que néo ler os classicos (...). Eg&eab objetar que ndo vale
a pena tanto esforco, citarei Cioran (ndo um aésgpelo menos por
enquanto, mas um pensador contemporaneo que sa egoreca a ser
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traduzido na Itdlia): "Enquanto era preparada atajcSocrates estava
aprendendo uma aria com a flauta. 'Para que Ihe&#r perguntaram-lhe.
'Para aprender esta aria antes de morrer' (CALVINO3, p. 16).

E a simbolizacdo presente na oralidade ritualigtinas narrativas que vai preencher a
escrita interior e fazer a crianca ter o desejemmntrar, 14 na escrita gréafica, a leitura de

seu classico, do significante que lhe € caro éyeskntido.
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Palavras finais

Propusemos, nesta dissertacdo, um reposicionarderitabalho com as narrativas de
origem oral em relagdo a escrita nas séries imidgl@ Ensino Fundamental. Em nossa
abordagem assumimos esse reposicionamento comoendméno subjetivo intervalar,
como a possibilidade de emergéncia de uma sulgjatlei de entre-textos, de entre-meios,
enfim, dividida, mas, ao mesmo tempo, situada esi¢pes que favorecem a entrada na
escrita, em sua recepc¢ao (escuta/leitura) e exdwéssconto/producao escrita).

Para tanto, tratamos de varios conceitos: de ¢#eiter escrita ‘amplas’,
sujeito/subjetividade, oralidade, memoria, letratogascuta e autoria - partindo de de um
posicionamento autoral igualmente dividido entreiagdiversas areas do conhecimento:
Psicandlise, Linguistica, Analise do Discurso, elldtura, Historia da Escrita-Oralidade —
tudo isso convergindo para o ensino.

Todo o trabalho aqui desenvolvido também ndo deééxaer uma resposta a demanda
bem concreta que a escola publica brasileira ndsca&o alunos em dificuldade de
alfabetizacdo - muitas vezes dispersos, sem canteorpo em sala de aula, ou que
simplesmente ‘desaparecem’ caso 0 professor naoelpger seus posicionamentos -
evidenciaram, em nossa pesquisa, uma simbolizagidixada, que se traduz em falta de
repertorio e muita dificuldade no dominio da oradid e da textualizagcdo em geral.

Buscamos apresentar essas ricas possibilidadesabalhto com as narrativas de
origem oral, concebendo-as como um conteldo a r@tegiado na alfabetizacdo, em
oposicao aos conteudos pragmaticos (textos doiaotd que tém sido apontados como
relevantes pelas diretrizes governamentais e adssmma escola pelos professores. Em
nossas analises, observamos como a transposicatcdidem assimilado um conceito
equivocado de letramento nos anos iniciais do enindamental, que chega a p6r em
guestdo o objeto essencial do ensino de linguangudgem para a infancia. Como
contrapartida, nosso foco se direcionou para alinabcom a oralidade ritualistica, e nele
tomamos as narrativas, a literatura de origem ooaho objeto de nossa reflexao

Valemo-nos de conceitos literarios, psicanalitiedisguisticos para destrincharmos os
processos da memoria e do pensamento, e nelesvaissr o papel constitutivo e
indispensavel da oralidade literaria. Revisitamescaracteristicas da epopeia, enquanto
inauguradora de nossa histéria e cultura, e contazvge géneros. Estabelecemos relagdes

entre 0S processos oniricos e 0s processos denpamsa Metafora e metonimia, para além
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de figuras de linguagem, sao trajetorias da mengrgatracam as vias do pensamento, sdo
associacfes de similaridade e contiguidade, proseads selecdo e contextura, vertentes do
significante que criam a significagdo ou sentido.

Tais percursos constitutivos de subjetividadesesddo, como vimos, na transferéncia,
na palavra de um sujeito enderecada ao outro. o dwerdeiro do grande Outro que o
adulto-professor pode remeter uma palavra encantagi@ narrativa entusiasmante, a
crianga, de forma que se instaure a demanda de euwna interlocugéo diferenciada, em
gue as subjetividades tenham chances de habitaaorhgncia mais rica em matrizes que
levam a leitura.

No particular estudo de caso apresentado, procwawvidenciar singularidades que,
se ndo constituem um modelo, podem servir comoegitor para reflexdes, intervencgdes e
propostas de trabalho com alunos em geral. Ao exana oralidade da crianca, pudemos
observar as emergéncias de uma subjetividade detertos, capaz de tracar vias de autoria,
ao mesmo tempo que examinavamos certo sucessdradaeda crianca na leitura e escrita
alfabéticas.

Por fim, nos outros estudos de caso mais brevenapoigados, verificamos variantes
e repeticdes que podem ocorrer neste process@mvadt entdo a concorréncia que se instala,
no mundo pés-moderno, entre informacédo e narratiemsbrando mais uma vez que os
cldssicos servem a boa fixacdo simbdlica, ou sejhsorcdo de um repertorio capaz de
constituir subjetividades no campo do literario & mhlavra escrita em geral. Cabe a
educacao contemporanea ocupar o lugar de repretedt@Outro e do simbdlico, operar ai.
Para ocupar esse lugar, cabe ao professor ocupgyao de aedo, de menestrel, além de
exercitar uma escuta que lhe dé indicios sobrgrofisiante que convoca a fala do aluno, ou
seja, que convoque o corpo do aluno e nele ressoe.

A inversao que esta se dando na antiga divida $itabgarece ter como efeito uma
geracao que ndo reconhece suas origens nem sugdetdtural, algo cujos efeitos parecem
apontar para uma imobilidade ou nao articulacatetiera do mundo, das palavras e das
letras. As narrativas da infancia como represeesamtas grandes narrativas também
constituem parte da grande heranca cultural cujade ndo podemos nos abster de
transmitir.

A narrativa, a literatura, a fantasia, a fabulacgé@®o exemplares porque ricas na
polissemia e na constituicdo de hiatos que ficama pamobilidade do sujeito. Exercitado
nela, o aluno podera preencher de modo "espertolitngs textos com 0s quais se depara na

vida, a todo momento. Se permanecer, no entantejtoea do texto trivial, pasteurizado; se
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nao ha interlocucdo com o outro que lhe proporcesteanhamentos, se ndo houver entre-
texto, ndo havera polissemia nem vazios a demandaimentos — ndo havera, portanto,
aprendizagem.

A memodéria abrangente é capaz de apropriar-se dagtimas ao mesmo tempo que
renuncia ao que ndo mais cabe - movimento impertdatconstituicdo subjetiva, ja que o
sujeito deve sempre lidar com suas perdas paresgbpara novos objetoA.narrativa e a
pergunta que ela pode conter contribuem para nesmas com as perdas e os ganhos, com
o terrivel e o sublime de nossas experiéncias. Mo, ma narrativa, ha sempre "algo para
além" do sujeito, da sua relagcdo com o outro, deedade. Ha o inexplicavel colocado em
forma de mito, e € justamente isso que da brecpasgainta "E o que aconteceu depois?”. E
a pergunta que fazemos também sobre a prépria Kida.abertura para outros mundos
possiveisAlgo a se alcancar, mas algo também temerarion@@gtico é a medida ali onde o
sujeito ndo pode, mas quer ir além, na busca peftid®, pelo objeto perdido. E o
sobrenatural, o extraordinario que realimenta mnatprocura.

Quando ndo h& a experiéncia com o simbolico, corarativa, ou com a busca pela
narrativa que nos antecede, resta o real do in@diatda informacgédo, sem sentido e sem
amarracao - algo comum na (falta de) experiénamaama hoje. A crianca, o jovem, mesmo
o adulto, é tentado a ter tudo, sem espera, nag§#a". E preciso, no entanto, ter tempo,
experiéncia, para saber do possivel da vida. Quandaojeito fica s6 no imediato da
informacéo, ndo faz a necesséria retroacdo capapgleonstituir. Sem a narrativa e seus
guestionamentos implicitos, o sujeito ndo tecersda de memarias e seu estofo linguageiro
se reduz a imediatez da vida.

E funcéo da escola ofereaempolissemiao vazio da narrativa, o entre-texiste é o
conteudo do estudo da lingumqual sabemos ndo ser transparente, mas opaca.

Certamente, um conceito nada significa se o sujgitopuder compactuar isso com o(s)
outro(s). Essa cumplicidade, retomamos, deve/pediasna fabulacdo, nas narrativas, que
deixam a possibilidade do vazio, a ser ocupado @gargunta, mesmo que nao proferida,
mas pela narrativa sempre deixada: "E o que acanidepois?”, ou "O que é navalha?", "O
gue é coca?", "Por que o Pequeno Polegar ndo catm&s do pai?”. E, depois, 0 saci foge
porque chove. "Ix, minha carapuca vai molhar!" deism implicito, um segredo, um "de
acordo" compartilhado entre sujeito-autor e prafes® professor, esse sujeito suposto-
saber, atribui um sentido enquanto ouvinte-leitorteixto do aluno, desse outro-crianca.
Sentido que esta implicito na transferéncia, sensdbre um outro mundo possivel,

polissémico, além da explicacdo que o sujeito pladlesobre si e sobre 0 mundo. Mais ainda,
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€ ai que pode ser vislumbrado um sujeito-letradoraaberto a significancia e a decifragem
de sua escrita interior, que, por sinal, ndo cdesse inscrever e nao se escrever durante toda
a vida!

A polissemia,como ja apontamos, € o0 que da ao sujeito a plbidaie de entender
todos 0s outros textos. E, como dissemas, procedimento de leitura e escritA.
polissemia como tal, reafirmamaod,o conteddo da Lingua Portugueddostrando desde
semprea opacidade da linguagena clareza de que um texto, um discurso, estddilia
outros, e de queada significante retoma uma série de outros daeadtras de simas
essa cadeia quem tece € o0 sujeito na sua subpdgidé ai que o professor pode ensinar o
verdadeiro conteudo da lingua, e € ai que ha tantb&rontecimento do sujeijtai que se
pode vislumbra-lo, ai que ele emerge.

Para se ter esse repertorio, capaz de deixar camimdra 0 sujeito se reposicionar
constantemente nesses lugares entre as palavirassignificantes, nesse entre-textos, entre-
meios, podendo ele assumir também o lugar de gignte, podendaléixar o significante
marcado em seu corpo’, ou 'estar marcado em seppqoela letra/palavra’por ai escrever
sua letra-lei-simbdlico-linguagen® preciso ter memdria e seus traquejos recursos
usados na oralidade, na palavra presentificadanameativa e na estética de todas as
manifestacbes da fabulacdo. Eles devem vir antesgoomenos concomitantemente aos
NOSSOS acervos atuais, sejam eles a fotografimjemna, o teatro, a escultura, a pintura, a
escrita, ou mesmo os digitalizados hoje em nossospetadores, CDs, DVDs, IPODs,
IPADs, internet etc. Reiteramos aqui que ndo esatexando de levar em conta as outras
manifestacdes da linguagem nem as novas tecnoldgets-se, antes de tudo, de devolver a
palavra e a oralidade suas ricas possibilidadegescias.

Os recursos usados na oralidade devem vir antesarmacdo, na literatura, na
fabulacdo, e ndo diretamente pela informacdo. Amiesundo abert@as questdes, porque 0
mundo aberto as possibilidades ainda e sempreosadecifrado e inominavel do Mito, do
gue nomundo fechadala informagédo ou do "mito da interpretacdo Uniga€ se coloca
como se nosso mundo fosse acabado e ndo houvgsiessiPara que o saci fuja "sendo
minha carapuca vai molhar", sdo necessar®primérdios do €pico, a narrativa que tem
ecos e resquicios inexplicados.

As palavras e a lei estdo marcados em nosso corpse,isso SO acontece se esse
percurso do simbolico for feito. Corpo recoberto palavras. Ai pode haver e dai advir a

escrita interior. Estar pleno desses discursosfigigietramento.
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ANEXO A

Resumo dos atendimentos individuais feitos pori@oado projeto “O desafio de ensinar a
leitura e a escrita no contexto do Ensino Fund#&ahde nove anos”, do qual participamos de 2011 a
2012. Os alunos a seguir séo alguns daqueles digcpios com dificuldades na alfabetizacdo, no
inicio de 2011, a partir de exercicios aplicadais, como o reconto pelos alunos da 'Histdria daeaCoc
e exercicios de reconhecimento, na leitura e asch letras, silabas, palavras, além da observacdo
de seus posicionamentos na sala de aula. Taissdloraon atendidos no decorrer de 2011.

L.

L. é uma aluna que ndo reconhecia ainda a maica® ldtras, nem relacbes entre
letras/fonemas/silabas, no primeiro semestre dd.20ihha a fala infantilizada, com questfes
fonoaudioldgicas, ndo memorizava uma narrativasaoteida, entrando numa deriva sem comeco
nem fim. Ao pedirmos que recontasse a ‘Histériacdea’ lida em sala, L. conta o seguinte, que
procuramos registrar como foi falad@rd uma vez uma coca passando polai uma neninpasde
falou pro mogo que viu uma coca e foi levando maqaa binca de bonequinha a filha do filhinho,
da vizinha, da vové e da senhora. Ai levou pa dasad e falou assim, fritou a coca, comeu a coca e
depois a v6 deu um prato de chantilly e dai pegqurato, a menina, jogou la palede, a palede
comeu o plato, 0 mogo, eu ndo sei aquele negoé@aqgloca que faz piquenique... E depois deu um
pao po menino, a mocga tava tomando coca-cola eisi@@ um pao 0 menino queria o pao, queria
aquele cesto, um bambu (angu) e a coca, mas amélgaa parede comeu o bambu e depois a moga
comeu o péo dele. ‘A vé comeu minha coca, a pazed®u meu bambu’ (canta)Percebemos aqui
gue L. insere elementos que ndo sdo da histééian @ ndo manter o fio da narrativa.

Ja sua colega, mais desenvolta quanto as narratiMats o seguinte trechiera uma vez uma
coca passeando no mato ai o0 menino achou a coeg@uplevou pra casa e deu de presente a coca
para sua avd, ai um dia ele ficou com fome e peéivolta a coca para a avo, ai ela ja tinha comido,
ai ela deu o prato de ambu, ai 0 menino jogou nmegm, ai um dia ele ficou com fome, pediu de
volta e ela ja tinha comido, ai deu um sabonetegbea

Quando as alunas terminaram de contar a hist@damos de novo as musicas e L. pede, ao
final, “canta de novo”. Apesar da grande dificuldaem narrar uma historia, L. parece gostar da
cancao, a palavra que ressoa em seu corpo, comitsenss e rimas. Seu pedido parece também uma
tentativa de dominar a narrativa a partir dos epaaekntos cumulativos de significantes que nela
vao aparecendo. Num atendimento posterior, alg@sesndepois, ao lermos para a aluna “O macaco
e o rabo®, L. percebe que € um conto cumulativo: “parecestbifia da coca”. Lembra, também, da
parlenda “Cadé o toicinho que estava aqui?”, quebém tem um personagem “gato” como a
histéria “O macaco e o rabo”. Esses dois comergt&noam feitos voluntariamente, sem que lhe
perguntdssemos. Usamos varias palavras dessasakigt@ra exercitar a leitura e escrita com L., que
aos poucos vai demonstrando aprendizagens nacaséoc leitura e escrita, no reconhecimento de
letras e silabas, mas também quanto a um maiomémad narrativa, apesar de ainda estar aquém do
grupo em seus avangos.

J.el

J. e I. também tinham dificuldades no reconhecimdatletras e silabas, no inicio do semestre.
I. gosta de histérias e brincadeiras, fala solas. d. € mais timido, ‘desaparece’ na sala de dola.
2° semestre, em atendimento aos dois, digo que“‘@rpequeno polegar” . I., neste momento, ja
passa a reconhecer palavras, 1é silabando ‘o paape le gar’, no titulo da histéria. Diz ‘rrrer r
no final’. J., por sua vez, diz ‘eu j& cansei deiofalar do pequeno polegar, todo mundo fala |4 em
Sao Paulo'. J. finge que Ié ‘o pequeno polegareoesté escrito ‘Contos de Perrault’. E vai fingindo
gue |é: ‘era um... ndo... ess.. e-ssa historiRergunto sobre a histéria, como é, para verieagle

“3 Conto recolhido por Silvio Romero e registradosem livro “ Contos populares do Brasil”, que tem a
mesma estrutura de conto cumulativo, repetindexdasive alguns personagens e objetos da “Histiaria
coca’.
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conhece. Ele diz ‘finge que aqui € o planeta, aniéSao Paulo, ai eu venho na perua e ai eu esqueco
(a histéria). Depois muda de assunto, diz ‘Kétéase eu to rico!’ e tira moedas da mochila.

A leitura é 6tima, os alunos ficam atentos. Depasnos as imagens de Gustave Doré
presentes no livro, eles ficam impressionados cendasenhos, apontam os personagens pedidos.
Numa ilustracéo, I. vé a garra do Ogro onde ediasa da taca; J. vé no véu da mulher dentes de
monstros, depois de relacionar com os dentes afida® filhas do Ogro. Por fim, copiam no caderno
as palavras ‘O pequeno polegar’ e ‘gigante’. Pago @les escolham mais duas palavras da historia
para escreverem, eles escolhem e eu escrevo paeaero: J. escolhe ‘perdidos’, depois desiste, e
escolhe ‘bota’. Escrevo ‘bota de sete Iéguas’stothe ‘pobre’, quase desiste, mas depois insiste
nessa palavra.

Duas semanas depois, J. trouxe o caderno quedapetite esquecia em casa. Reorganizamos
as atividades, ele as vé com entusiasmo. Os dmshiecem j& a maioria das letras. J. vé a atigidad
e lembra, cantando, a musica do “cédo na cozint@tada em aula. Digo que lerei ‘O gato de botas’
e J. reclama: “Eu ja ouvi todas as historias dixgs®. Pergunto como € a histéria do gato de hotas
ele responde ‘ eu ja ouvi mas esqueci, hdo quemtakoNo meio da minha contacédo, J. muda
totalmente de postura: ‘que tal a gente fazer atndedo gato de botas?’. Ao final, pergunto ‘o que
historia tem a ver com a do Pequeno Polegar?sjponde que ‘aqui tem o Ogro, porque o gigante
come criancas, isso rima com 0 pequeno polegainda ‘0 gato que é pequeno como o Pequeno
Polegar’. i. vai de carona: ‘tinha um ogro e tamlméogro pegava criancinhas’. Na semana seguinte,
fazemos o ensaio do teatrinho. J. ndo lembra naatbistoria, e s6 com muita ajuda retoma uma
palavra ou trecho relacionado a ela. Fazemos dnieat Para J. foi importante sua ideia ter sido
levada em conta e ele poder convidar colegas paean0s atores, além da tentativa da retomada da
histéria. Para I., foi importante poder exercitaraugrande expressividade e a retomada da historia,
gue demonstra ter na memoria, retomando muitoseeiers em seus detalhes.

No final do ano, percebemos |. ja com muita faailid na leitura e escrita. J. ainda tem
dificuldades, mas demonstra interesse, 0 que nmidd ano ndo se verificava.

D.

No inicio do ano, em nossa primeira conversa conpé&cebemos grande dificuldade desse
aluno em manter uma conversagdo. D. também apaegeestdes fonoaudioldgicas que procuramos
registrar aqui:

D. ja comeca falando bastant@eu pai ta bom? Sua méae ta boa? E sua avo6?' Vou
respondendo que eles estdo bem e pergunto de gedepsua mée. Ele diz: ‘Ela t& cholando, eu
falei ‘mae, ndo chola'. Ela vai chegar s6 a noi@amiseta de bololeta. Bololeta, meu pai machucou
a asa, eu disse ‘nao, pai’. Ce gos de bololetaaEsgii eu vi. Ce gos de piscina? Meu pai disse que
vocé pode ir na piscina com meu pai, minha méea.dtiancas? La na paia, ele ta na paia? As
quiancas. Eu vi ela shhh — pad (parou)’. (n&o pdesfalar — vai mudando de assunto) ‘Vocé gota de
passear?’, Eu goto. Ce gosta de paia? Ce gos degiagu vi o chacaé (jacaré). Ele tem dentes e
come a pessoas’

Ao pedirmos que recontasse a ‘historia da cocaldauem sala, D. falaA vovo comeu a coca,

a coca comeu angu, a vozinha comeu macarréo, ehazileu o sabdo, a vovo o sabonete na perede.
Coca computador’ Elementos como ‘macarrdo’, ‘vizinho' e ‘computddodo faziam parte da
historia.

E diagnosticado pelo psiquiatra com transtorno ajladio desenvolvimento. Nesse caso,
tivemos que recorrer aos personagens dos filmaatiaf- homem aranha, mulher gato, carros 2, rio
(filme), batman — para chamar a atencéo pararas|etesse aluno do 1° ano muito disperso em sala.
D. ndo ouvia uma histéria com atencdo como os demgio estabelecia relacdes entre letras e
fonemas como os outros alunos da sala, que jaa@sta@m sua maioria, atentando para esse
conteudo na alfabetizacdo. Nao mantinha uma naaraiio trazermos a folha com imagens/palavras
baseadas nos personagens acima citados e sempradespor D., este demonstra excita¢éo ao ver
as imagens e mantém o0 minimo de atencdo necesg@ia mostrarmos relacbes
letra/fonemal/silaba/imagem. A atividade é um ligatps com as imagens e palavras que as
nomeiam. Pergunto onde esté escrito ‘Rio’, ja quémagem ha também escrita do nome do filme.
Ele chuta na primeira, mas reconhece a palavraglanda vez. Vou mostrando letras, pedindo que
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ele as nomeie, ele reconhece algumas. Vou mostsilathas, relacionando-as aos desenhos, pedindo
gue circule algumas — mu, me, ba, ca, ri.

No atendimento seguinte, revemos a atividade inslgemes dos personagens/filmes.
Retomamos as primeiras silabas, falo e ele repaeonhece pelo liga-pontos as palavras que
nomeiam as imagens. Copia voluntariamente as palasem que eu Ihe peca. Em meio a conversa,
muda de assunto‘© Chico morreu, € um peixinho. Ele vai comprar batcao’ Pergunto o que é
batc&o. E um cachorra’ Depois:‘'sabe o que eu tenho no computador? O carro do ho@menha.

Ele faz assim: pss’ (mostrando com a méo a ‘te@mhdmem-aranha). Por fim, digo‘Vamos cantar
uma mausica’. Ele diz vamo, do rio; e canta a musicaEu quero festa / eu quero samba / assim,
assim. Vemos o livro ‘Salada, saladinha’, ele mostraoeneia as imagens: ‘Picoca, mulher, rei,
policia, capitdo, ladrdo, detetive’. Recitamos,le gosta, acompanhando com batidas nha mesa o
ritmo: ‘pula, pipoca / Maria sororoca / rebenta pipoca &Nk sororoca’. No atendimento seguinte,

D. conta'O gatinho vai todo dia ha minha casa... 0 gatoviianha... ele ndo ta vindo mais... gacas a
deus... ele é peto assim... gato tava saltando eyatmho na minha janela do meu quato, € do
vizinho'. Pergunto ‘mas ele entra no seu quarto?’, elendia, ele ndo ta entrando mais’

Em mais um atendimento retomamos as imagens/nahges,mulher gato, ‘m’ com ‘u’ fica
gue som?’, D. responde, surpreendendo mais umdnaaz: Revemos a atividade toda, mostro sua
cdpia, ele tenta reconhecer a palavra olhandora falha, com as palavras digitadas e as respsctiva
imagens ligadas, do liga-pontos — movimento I6gieoretomada de vérias etapas, que D. esta
acompanhando — novo mover de olhos, atento a f@hatividade. Depois fala da mée do pai (avo),
retomando conversa da semana passada — comectar dafs avos mas nao sabia dizer de quem
eram maes — do pai ou da mae. Hoje chega retonemsdoconversa, sabendo a resposta. E continua,
sobre a cachorra da casa da mae da rad€réta faz cocd, ele é cachorrd®ergunto ‘ela mora
onde?’, ele respondea casa da minha vo santa’

Vemos trechos do filme ‘Rio’, D. fica quieto e d@®Aas imagens no comec¢o, mas logo desiste.
Consegue lembrar de trechos do filme, quando lhgup® o0 que acontece com a arasde ‘voa,
vive com os amigos dele, o cachorro, a namorada, delursa azul, usa uma flor rosa na cabeca.
Triangulo do Rio! J& domina melhor a narrativa, coisa que anteseatemonstrava. Mas sua fala
ainda tem faltas, como quando diz da ‘ursa azefere-se, na verdade, a arara, palavra que nao
nomeia ainda. E também ao dizer ‘triangulo do Rparece referir-se & asa delta que aparece no
filme, mas ndo forma frase com essa expressao.

Noutro atendimento, numa atividade sobre rimaspidege ele copiar palavras que escrevo
para encontrarmos rimas, como panela, serpentéadeta, repolho, vulcdo, leio novamente para D.
e pergunto — janela rima com? Ele respdhdenem aranhg’digo que nao rima, retomo as palavras,
ele diz pelado), digo que ndo rima, retomo as palavras, elep#nela. Pergunto o nome das letras
que ele copia -N de Natalia'(sua professora), vai reconhecendo aos poucosras. IBercebo que
ele retém nomes das letras de seu nome e dassreigessoas que Ihe séo caras, entdo escrevo ao
lado do alfabeto, em seu caderno, nomes para quaheca as letras: Y de Yona (méae), W de
Wellington (pai), V de Victor (primo), etc.

Ao final do ano, D. ainda tem muita dificuldade esfagdo aos avangos do grupo, mas ja
reconhece mais letras e mantém uma conversacatuoons e alguma coeréncia, diferente do que se
verificava no inicio do ano. Temos procurado trabalos sons; jA que D. demonstra grande
sensibilidade auditiva. E curioso observar comm@ibe sons para 0s quais nem atentamos, nem eu
nem as outras criangcas. Como tem interesse porcas(igitmos, temos trabalhado com rimas e
insistimos no reconhecimento de silabas, sempringedjue ele as repita ao vé-las, mesmo que
ainda néo saiba reconhecé-las sozinho.
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ANEXO B
HISTORIA DA COCA #

Uma vez um menino foi passear no mato e apanimaucoca. Chegando em casa, deu-a de
presente a avd, que a preparou e comeu. Mais teetdiy fome o menino e voltou para
buscar a coca, cantando:

Minha av6, me dé minha coca,
Coca que 0 mato me deu.

Minha avé comeu minha coca,
Coca recoca que 0 mato me deu.

A av0, que j4 havia comido a coca, deu-lhe uocpale angu. O menino ficou com raiva,
jogou o angu na parede e saiu. Mais tarde, arrepese e voltou, cantando:

Parede, me dé meu angu,

Angu que minha avé me deu.
Minha avé comeu minha coca,
Coca, recoca que 0 mato me deu

A parede, ndo tendo mais o angu, deu-lhe umgpeda sabdo. O menino andou, andou,
encontrou uma lavadeira, lavando roupa sem sabdisse-lhe: Vocé lavando roupa sem
sabdo, lavadeira ? Tome este pra vocé.

Dias depois, vendo que a sua roupa estavavalijal pra tomar o sabao, cantando:

Lavadeira, me dé meu sabdo,
Sabao que a parede me deu.
Parede comeu meu angu,

Angu que minh‘avo me deu.
Minh'avé comeu minha coca,
Coca, recoca que o mato me deu.

A lavadeira ja havia gasto o sabdo: deu-lhédcentma navalha. Adiante, encontrou um
cesteiro cortando cipé com os dentes. Entdo thieseVocé cortando cip6 com os
dentes ?!...Tome esta navalha.

O cesteiro ficou muito contente e aceitou a ImavaNo dia seguinte, sentindo o0 menino a
barba grande, arrependeu-se de ter dado a naedhsefmpre se arrependia de dar as coisas )
e voltou para busca-la, cantando:

Cesteiro, me dé minha navalha,
Navalha que lavadeira me deu.
Lavadeira gastou meu sabéo,
Sabao que parede me deu.
Parede comeu meu angu,

Angu que minha avé me deu.
Minh'avé comeu minha coca,
Coca, recoca que o mato me deu.

O cesteiro, tendo quebrado a navalha, delethgaga, um cesto. O menino recebeu o cesto
e saiu, dizendo consigo: Que vou eu fazer comeeste ?

*4 De acordo com Belintane em sua coletanea de telet@sigem oral, "essa notéavel histéria foi utitiagpor
Guimaraes Rosa na novela 'Miguilim’. O personagenmenino Miguilim, conhece essa histéria e vive
tentando repeti-la de memoéria e acaba atribuindonoe CUCA (em vez de Coca) para sua cachorra”.
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No caminho, encontrando um padeiro fazendoepéolocando-o no chéo, deu-lhe o cesto.
Mais tarde, precisou do cesto e voltou para buscésim a mesma cantiga:

Padeiro, me dé meu cesto,

Cesto que o cesteiro me deu.

O cesteiro quebrou minha navalha,
Navalha que a lavadeira me deu etc.

O padeiro, que tinha vendido o pdo com o cesto/lteum p&o. Saiu 0 menino com o péo e,
depois de muito andar, ndo estando com fome, g€lo @ uma moca, que encontrou tomando
café puro. Depois, sentindo fome, voltou para pegio a moca e cantou:

Moca, me dé meu pao,

Pao que o padeiro me deu,

O padeiro vendeu meu cesto
Cesto que o cesteiro me deu. etc

A moca havia comido o pdo: ndo tendo outraacpara Ihe dar, deu-lhe uma viola. O
menino ficou contentissimo, subiu com a viola n@mare e se pds a cantar:

De uma coca fiz angu,

De angu fiz sabéo,

De sabdo fiz uma navalha,

De uma navalha fiz um cesto,

De um cesto fiz um pao,

De um péo fiz uma viola,

Dingue lidingue que eu vou para Angola,
Dingue lidingue que eu vou para Angola.

Informacgéo de D.Esther Cerqueira, nascida em Satyach
1.869, talvez, de origem portuguesa. (gravado gdtw Eldorado, na voz de Elba Ramalho, num CD
cujo titulo é “Brincadeiras de Roda, Estérias eg@an de Ninar”.)
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ANEXO C

Trecho de “O Pequeno Polegarétirado de texto original de Charles Perrault

N&o poderiamos aqui transpor os movimentos de @l@oentonacdo de uma leitura, os gestos
de leitor e ouvinte, mas, imaginemos:

Era uma vez um casal de lenhadores que tinha Bets,ftodos eles homens; o mais velho
tinha apenas dez anos e 0 mais novo sete. Ha dmacagpanto que o lenhador tenha tido tantos
filhos em t&o pouco tempo, mas o0 caso é que suaemeta muito expedita nessa fun¢éo e nunca
tinha menos de dois filhos de cada vez.

Eles eram muito pobres e os seus sete filhos Bnesm muita preocupacéo, pois nenhum deles
tinha ainda idade para ganhar a vida. O que os abcia ainda mais era que 0 mais novo era muito
miudo e ndo falava uma palavra, tomando eles coar@gice o que ndo passava de um sinal de
bondade de seu espirito. Ele era muito pequenaaadp veio ao mundo tinha o tamanho de um
dedo polegar, o que fez com que o chamassem deRegolegar.

O pobre menino era o bode expiatério da casa, serasiderado culpado de tudo o que
acontecia de errado ali. No entanto, era 0 maiseeispe 0 mais ajuizado de todos os irméos. E se
falava pouco, ouvia muito.

Num ano de muita miséria, em que a fome foi muitmde, aquela pobre gente decidiu
desfazer-se dos filhos. Uma noite, quando os menimestavam deitados e o lenhador se achava
sentado ao pé do fogo com a mulher, ele Ihe falom o coracdo cheio de dor: “Vocé esta vendo
gue ndo podemos mais alimentar nossos filhos. &i#twot coragem de vé-los morrer de fome diante
dos meus olhos e estou resolvido a leva-los amarfldesta e deixa-los 1a, perdidos, o que néo é
dificil de fazer, pois enquanto eles se distraireatando gravetos, nos fugimos sem que eles
percebam”. “ai, ai!”, gemeu a lenhadora, “vocé sempaz, vocé mesmo, de abandonar os seus
filhos na floresta?” Nao adiantou o marido mostrarela como era grande a sua miséria, ela ndo
podia consentir naquela ideia. Ela era pobre, masaeméae dos meninos.

Contudo, depois de refletir como seria doloroso e®ifilhos morrerem de fome, ela acabou
consentindo, e foi-se deitar choranRERRAULT, 1992, pp. 57-58)

Sabemos j4 que 0 menino ouvira a conversa e tdeqegar umas pedrinhas a beira do lago
para marcar o caminho de volta a casa e salvarsieeaaos irmaos. Sabemos também que no
momento seguinte de miséria da familia, novameolegBr tentou dar conta da situagéo, no entanto
as migalhas, entdo seu Unico recurso para marcammho, foram comidas pelos passaros, e entdo
0S meninos tiveram que se virar; acharam a cakaQgro e sua mulher. Mesmo que essa tentasse
escondé-los, ndo houve jeito:

“Ah!”, exclamou ele, “ai estd como vocé me engamajdita mulher! Nao sei o0 que me segura,
gue ainda ndo te comi também. O que te salva &og esta velha demais (...). E tirou debaixo da
cama, um apoés outro, os pobres meninos, que cattanjoelhos diante dele e lhe pediram
misericordia. Mas eles estavam lidando com o maielcde todos os ogros, o qual, longe de se
apiedar deles, ja os devorava com os olhos e diziaa mulher que eles seriam um prato muito
apetitoso depois de preparados com um bom nddleonp. 73)

Por fim, sabemos que nosso pequeno herdi faz o Ggrfundir as préprias filhas com os
meninos e desse modo consegue fugir com os irmg@asdo o terrivel Ogro vai caca-los novamente,
numa cochilada deste, Polegar toma-lhe as magatas de sete léguas, rouba as riquezas do Ogro
inventando uma mentira para a esposa deste epastiacasa rico — de pequeno parvo mudo a grande
pequeno herdi falante que salva toda a familia.



