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No patio, dois alunos brincavam com o pido novo feito na Oficina de
marcenaria. Erick, 11 anos, jogava sem habilidade o pido no chao. Seu colega
ensinava a brincadeira, repetindo ““é facil, € assim, 6h...”, e jogava o pido no
chao com um movimento rapido e certeiro, e 0 brinquedo girava bonito... Erick
observava atento e se arriscava em novas tentativas. Nada. Seu pido se negava
a rodar com sintonia. O amigo, irritado, disparou: ““Vocé sabe tanta coisa, até
ler! E ndo sabe girar um pido!?”. Erick, o leitor, nada respondeu,
permanecendo sozinho no meio do patio, enquanto o colega ia embora,

impaciente.



RESUMO

Partindo do entrecruzamento entre a Psicandlise freud-lacaniana, a Linguistica, a Educacéo e
estudos que se convencionou chamar de equacdo oralidade-escrita (HAVELOCK, ONG),
apresenta-se o relato de experiéncias com alunos de 1* a 42 série em uma escola publica
estadual e em uma ONG, ambas situadas na Zona Oeste da cidade de S&o Paulo. Nas
instituicOes citadas, implementou-se um projeto de linguagem que parte do pressuposto
central de que o arcabouco de textos orais funciona como possibilitador da leitura fluente e
significativa, assim como da escrita autoral que dialoga com os textos da memoria. Acredita-
se ainda que nem sempre a relagdo dinamica entre a oralidade e escrita € considerada pelas
escolas e pelos métodos de alfabetizacdo que focam a aprendizagem de modo preponderante
na escrita nos anos iniciais. A partir de diagnosticos baseados na cultura oral de alunos que,
mesmo apos o0s anos dedicados a alfabetizacdo, apresentavam dificuldades de aprendizagem
de leitura, procurou-se criar € ministrar estratégias pedagogicas capazes de fundamentar um
programa de ensino que considerasse a transi¢cdo dindmica entre cultura oral e cultura escrita,
através de um conceito de lingua mais amplo, baseado nos dialogos entre a Linguistica e a
Psicandlise, e que desse modo também levasse em conta as manifestacfes subjetivas que nao
se enquadram em classificagdes estanques propostas pelos métodos de alfabetizagdo. Para
tracar o percurso tedrico-metodoldgico, optou-se pela pesquisa de natureza qualitativa e por
um paradigma mais amplo que considerasse 0s indicios sutis que davam sinais das
dificuldades renitentes dos alunos, para o0 que recorreu-se a Psicanalise e ao paradigma
indiciario de Ginzburg. Os relatos de caso tém como objetivo demonstrar a aplicacdo da
metodologia, apresentando reflexfes e possiveis intervengdes que podem contribuir para a
elaboracgéo de programas de ensino que tenham como preocupacéo a heterogeneidade da sala

de aula brasileira.

Palavras-chave: oralidade, psicanalise, linguagem, leitura.



ABSTRACT

Starting from the crossing of Freud-Lacanian Psychoanalysis, Linguistic, Education
(HAVELOCK, NGO) and studies that were formally called oral-literate equation, this paper
presents the report of experiments with students from 1% until 4" grade in a state public school
and in a NGO, both situated in the West Zone of the city of S&o Paulo — Brazil. Was
implemented, in the institutions mentioned, a linguistic learning project that departs from the
central conjecture that the repertoire of oral texts works as a enabler of fluent and significant
reading, as the authorial written that dialogues with the memory texts. It is believed still that
not always the dynamic relationship between orality and written is considered by schools and
by the literacy methods, which focus education in a preponderant manner in the written part in
its initial years. Based on diagnostics built on the oral culture of students that, even after years
dedicated to literacy, presented difficulties in learning how to read, there was an attempt to
create and minister pedagogical strategies capable to fundament a teaching program that
would consider the dynamic transition among oral culture and written culture, by means of a
wider concept of language, based on dialogues between Linguistic and Psychoanalysis, and
that at the same time took into account the subjective manifestations that do not fit in rigid
classifications proposed by the literacy methods. To outline the theoretical-methodological
trajectory, were opted a qualitative research and a wider paradigm that considered the subtle
traces that signalized the persistent difficulties from the students, here applied as
Psychoanalysis and the Indiciary Paradigm of Ginzburg. The case reports intent to
demonstrate the application of the methodology, presenting reflections and possible
interventions that can contribute to the elaboration of programs of literacy that have as a

concern the heterogeneity in the Brazilian classroom.

KEY-WORDS: orality, psychoanalysis, language, reading.
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CONSIDERACOES INICIAIS

RELATO DE UMA EXPERIENCIA COM OS DIGRAFOS

O verbo ler ndo suporta o imperativo. Aversdo que partilha com alguns
outros: o verbo “amar”... o verbo “sonhar”...

Bem, é sempre possivel tentar, é claro. Vamos l&: “Me ame!” “Sonhe!”
“Leia!l” “Leia logo, que diabo, eu estou mandando vocé ler!” (PENNAC, 1993, p. 13)

Crianca, lembro-me da lousa no quartinho de brinquedo da casa de minha prima.
Eramos trés: eu, a cacula, Cecilia, a do meio, e Livia, a mais velha e professora da escolinha
de brincadeira. Sentadas no banco, de olhos grudados a lousa, Livia apontava as silabas
desenhadas no quadro negro. Enigma. Cecilia entoava em um hino melancélico, porém altivo:
tra, tre, tri, tro, tru. Eu — ja implicada em minha fantasia — dizia: ta, te, ti, to tu. Ou melhor:
ndo dizia nada. Os olhos assustados. E veio a bronca: eu ndo sabia nada, como é possivel ndo
aprender? A brincadeira acabou e a escolinha fechou. SO por que eu ndo sabia as silabas
complexas? SO por isso. Saimos do quartinho de brinquedo, elas, bravas com a minha
ignorancia, eu, silenciosa, com os olhos marejados. N&o tenho mais nenhuma lembranca da

escolinha da professora Livia.

Mas o0 meu primeiro aluno também néo foi poupado: Quéro. O cachorro das minhas
primas, um salchichdo, cachorro criado solto, sem coleira. Quando ia & casa de minhas primas
e elas se ausentavam, do que brincar? De escolinha, ora. E eu empilhava as vassouras,
impedindo que o Quéro fugisse da sala de aula, geralmente o seu tapetinho sujo e encardido.
Eu sentava no chdo, escolhia os livros didaticos mais novos e coloridos e dava aula pro
cachorro. Como ele se atrevia a desviar o olhar dos livros? Danado. Eu segurava no rostinho
do Quéro e voltava o seu focinho para os livros. Em geral, Quéro foi sempre um cachorro
atento e afetuoso. Bicho-humano, censurava minhas acgdes e, pacientemente, deitado em seu
tapetinho, ouvias as silabas que eu sussurrava com voz autoritdria. Mas, certo dia, ele

indignou-se: rosnou, ameagou uma mordida e deu o fora.
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Evitei, 0 mais que pude, o papel de professora nas brincadeiras de crianga. Mas a
repeticdo freudiana, a cadeia significante lacaniana e o conceito kleiniano de reparacdo nao
falham: é o sintoma produzindo conhecimento e dando seus contornos a histéria singular de
cada sujeito. La fui eu parar, recém-formada como professora de Lingua Portuguesa, no
Atelié Acaia, trabalhando com criangas que, muitas vezes, morderam-me e deram o fora de
minhas aulas — literalmente. Tive sorte: eram criancas que, adultecidas pela miseria, no seu
retorno a infancia, eram capazes das maiores manifestacdes de afeto. Solidarias, essas mesmas
criangas que, na maioria das vezes, abriam mao de seus desejos infantis, acolhiam a minha

infancia. E com elas, tive a oportunidade de, enfim, aprender as tais silabas complexas.

A possibilidade de pesquisar um modelo de trabalho docente que contemple a
intimidade entre linguagem e psiquismo e, sobretudo, as manifestagcbes subjetivas que
permeiam a relacéo entre ensino-aprendizagem, permitiu-me desenvolver uma escuta interna
que me levou, adiante, ao encontro com um percurso criativo que abriu as portas das minhas

primeiras escolas: a Psicologia.

Portas abertas, a gente vai e volta.

EXPLICITANDO A NATUREZA DA PESQUISA

Este trabalho faz parte de um projeto mais amplo do Prof. Dr. Claudemir Belintane,
iniciado em 2006 e ainda em vigor na Escola Estadual Keiso Ishirara e implementado,
também, pelo periodo de dois anos (2007 e 2008) na ONG “Atelié Acaia”, instituicdo que
atende a comunidade da favela do Ceasa, ambas situadas na Zona Oeste de S&o Paulo.
Conforme se pode ler no relatério do projeto em anexo, ele tem como preocupacdo central
pesquisar as possibilidades de um modelo de trabalho docente para 0 campo do ensino da
leitura, considerando que o percentual de alunos que ndo dominam a leitura fluente, apesar
dos quatro anos de alfabetizacéo, é alto: 55,4%, segundo as avalia¢cdes do SAEB, BRASIL,

2003. Dados mais recentes apontam para um percentual de 20% de alunos de quarta-série que
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ficaram abaixo da pontuacdo minima das escalas de avaliacdo, ou seja, comporiam o

percentual cuja pontuacéo ficaria entre 120 e 150 pontos na escala do SAEB (2007).

Acredita-se que a entrada na leitura configura-se como um processo complexo,
abarcando uma série de fatores psiquicos que nem sempre sdao levados em conta no ensino das
primeiras letras. Além disso, o arcabouco de textos orais capaz de estabelecer um interjogo
psiquico entre os textos conhecidos pela crianca tem se manifestado, nesta pesquisa, como

uma condicéo essencial para o aprendizado da leitura:

O projeto partiu do pressuposto “de que é possivel detectar na infancia um conjunto de
atividades linguageiras orais que estabelecem as bases linguisticas para o dominio da
leitura fluente e significativa”. O objetivo principal era o de analisar as possiveis
influéncias de determinados géneros oriundos da cultura oral infantil na preparacao
das bases linguageiras para a entrada da crianga na dinamica da escrita alfabética.
Assimilando também o pressuposto de que a escola publica nem sempre da a atencéo
devida a relacdo oralidade-escrita, procurou-se elaborar diagnosticos que fornecessem
dados significativos sobre as habilidades linguageiras (dominio de brincadeiras
linguisticas, de narrativas, de jogos ludicos com palavras etc.) de alunos considerados
pela escola em situacdo complexa quanto ao dominio do alfabeto e da leitura.
(BELINTANE, 2008, p. 1)

Considerando a equacdo oralidade-escrita’, este trabalho apresenta relatos de casos
que evidenciam a necessidade de uma reflexdo acerca dos métodos de alfabetizacdo que
focam em demasia 0 processo de aprendizagem da escrita, priorizando o aprendizado da
leitura pela escrita e, portanto, desconsiderando que a leitura e a oralidade antecedem a escrita
e dao suporte para a leitura fluente e para o escritor-autor, capaz de relacionar textos, jogando
com os eixos metaféricos e metonimicos, efeitos de intertextualidade que constituem uma

memoria linguageira.

Encontrou-se, nesta pesquisa, uma grande quantidade de alunos copistas, que
afirmavam com frequéncia saber escrever e ndo saber ler. A premissa “sei escrever, mas ndo
sei ler” faz parte de uma série de enunciados que o grupo de pesquisa vem recolhendo a fim

de verificar as diversas posigdes subjetivas do aluno.

Por trés de textos como esse estdo individuos que se reconhecem como sujeitos em
determinadas situacGes escolares: “sou aluno, pois sou copista”. Da mesma maneira, 0
professor coloca-se em uma postura de conivéncia, pois a licdo passada na lousa, o texto
morto, sem a vivacidade de sua leitura, vela os conflitos vividos em sala de aula: fixa o aluno

na cadeira e na copia. N&o raro, em contextos de aulas com textos orais, brincadeiras com o

! Termo utilizado por Havelock (1995)
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corpo e com a memoria, os alunos abordavam a autora deste projeto assim: “Professora, eu
quero licdo! Vocé ndo passa nada na lousa!”; “Isso ndo € aula, eu quero copiar da lousa!”.
AfirmacBes como essas podem ndo ser escutadas, desprezando-se as possibilidades que estes

alunos proporcionam aos educadores de repensar a pratica docente e 0s metodos adotados.

Acredita-se que a oralidade e a escrita sdo fendmenos de linguagem, portanto nao
constituem uma dicotomia. Ha, na dinamica linguageira da oralidade, funcionamentos que
pertencem a escrita, sendo assim, a escrita aproxima-se da oralidade que a cultura vem
peneirando no decorrer dos tempos: textos poéticos como cantigas, trava-linguas, entre outros.
A oralidade, referida neste trabalho, distancia-se da fala cotidiana e se aproxima de textos
formulares com técnicas complexas: rimas, repeticdes, aliteracdes e assonancias. Desse modo,

0 dominio da oralidade ja € em si um processo de escrita.

Os textos orais e seus ricos recursos mnemaonicos possibilitam ao aluno “decantar” as
palavras e jogar com o significante que se desvela em uma cadeia subjetiva. Esse jogo
propicia processos de escrita internos, apoiados em textos poéticos calcados na sabedoria
popular, que ndo s6 possibilitam os delirios dos sons, mas funcionam como um cinturdo
protetor de valores éticos e morais que auxiliam na constituicdo dos vinculos civilizacionais

basicos.

Mas por onde anda o (in)atil da poesia? Os diagnosticos feitos com as criangas
participantes deste projeto revelaram que os alunos ndo possuem matrizes textuais suficientes
para a entrada na leitura. Muitos alunos de escolas publicas e estaduais vivem imersos na
cultura escrita, porém, paradoxalmente, repudiam essa cultura, criando um conflito que
permanece velado nas salas de aula: a cultura enlagca com seus avisos, placas e burocracias e

essas criangas negam com o corpo e com uma oralidade pobre aquilo que a escola fornece

A fim de atenuar esse conflito entre cultura escrita e cultura oral e de possibilitar ao
aluno um repertdrio rico de textos orais, acredita-se que a escola deva assumir, sobretudo no
Ensino Infantil, um papel de supléncia, pois 0 manhés, as brincadeiras de linguagem que eram
aprendidas no meio parental, sempre permeadas pela palavra de afeto, mostram-se, cada vez
mais, ausentes. Mais que facilitar a entrada da crianca na leitura e na escrita por meio de um
arcabouco de textos orais, a palavra em si mesma, para a psicanalise freud-lacaniana, tem um

papel essencial na constitui¢do psiquica da crianca.
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Considerando esse quadro, a psicanalise freud-lacaniana e, sobretudo, psicanalistas
lacanianos como Safouan (1987), Pommier (1993) e Rego (2006) partem de uma ideia de
escrita que supera o grafismo. O sujeito, para a psicandalise freud-lacaniana, € tracado por uma
escrita ja constituida antes do seu nascimento e que assumird um valor essencial a sua
histéria. O psiquismo funciona como uma escrita: o sintoma escreve e fala pelo sujeito. De tal

maneira, que, antes de qualquer grafismo, a escrita ja estava la: nas entranhas, fazendo textos.

A releitura efetuada por Lacan da obra de Freud deflagrou o que ja estava explicito
na psicanalise freudiana: a relacdo constitutiva entre linguagem e psiquismo. A aproximacao
efetuada por Lacan entre a Psicandlise e a Linguistica propiciou aproximacdes entre
Psicanalise e Ensino de Lingua Materna, pois, além da concepcao de sujeito da psicanalise — 0
sujeito do chiste, do lapso e do ato falho, fendido pela sua prépria condicdo de ser da
linguagem —, a psicanalise francesa e sua dimensédo da lalangue/alingua — a lingua que fala a
revelia do sujeito, o sujeito a mercé da lei significante — possibilitam que se encontrem, na
propria oralidade, na fala, resquicios desse sujeito fraturado: a poesia de seu sintoma — ou

seja, a escritura que ja permeia, divide e constitui o sujeito.

Como fazer emergir essa escritura? Ao contrario do que acreditam o0s
sociointeracionistas, estar imerso em um universo de escrita que, teoricamente, daria
condicBes ao letramento, nem sempre pode significar abrir-se efetivamente para a leitura, ja
que, a partir de um referencial e de uma metodologia psicanalitica, concebe-se tal abertura
como um movimento subjetivo que extrapola a concepcdo de leitura e escrita como dominio
do codigo. Assim, estar imerso no universo das letras, frente a frustracdo dos primeiros anos

de alfabetizacdo, podera antes simbolizar dor ao invés de condicGes favoraveis ao letramento.

Atendendo a essas criangas e escutando essas frustracdes, € muito comum os alunos
elaborarem teorias sobre si mesmos ou repetirem textos de pais e professores sobre a ndo
aprendizagem da leitura: “Professora, eu ja sabia ler, cai no buraco quando era pequeno, uma
semana depois o fogdo caiu em cima de mim, ai esqueci tudo”, afirmou Vg. Textos como 0s
de Vg podem ser janelas de oportunidades que, se perdidas, dificilmente se abrem para serem
aproveitadas em outros momentos, pois, por tras dessas afirmac@es, ha, muitas vezes, indicios
que podem elucidar possiveis razGes das dificuldades renitentes relacionadas ao aprendizado
de leitura. O acontecimento dessas narracdes possibilita certas intervencfes que auxiliam na

simbolizacdo e, a partir dai, a construcdo de novas histérias, ainda que inventadas, ficcionais,
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como se vera no encaminhamento dado a histéria de Vg, relatado no capitulo 2 desta

pesquisa.

Também é comum ouvir falas que capturam o discurso dos professores: “repeti por

causa dos digrafos”, “sou ‘presilabis

. Alem de trazerem justificativas ou histérias de dor e
sofrimento, tais falas carregam marcas do prosaico e da violéncia do cotidiano. Pode-se dizer
gue os alunos, apesar de viverem em uma sociedade na qual a escrita impera, fazem parte de
uma cultura oral, que passa pelo filtro das midias baratas da cultura de massa. Essa oralidade,
fragmentaria e pobre, apresenta resquicios de falas parentais de autoridade, dos programas
midiaticos e de manifestacdes, em geral, da cultura de massa como programas de auditdrio,

novelas, funk e axé.

Se os textos midiaticos auxiliassem no processo da alfabetizacdo, 0os meios de
entretenimento pregnantes, como a televisdo, ja teriam dado grandes contribuicdes a
educagdo. Que texto vale? Que lingua vale? E necessario — € vital — ao ensino de Lingua
Materna que as concep¢des de lingua e linguagem sejam repensadas. Este trabalho aposta que
vale a pena investir em concepc¢des mais amplas que considerem a linguagem como inerente a
subjetividade da constituicdo humana e dos lacos civilizacionais os quais, embora tdo

importantes nas culturas orais, mostram-se como uma problematica nesta pesquisa.

Partindo da concepcéo de discurso em Lacan (1998), como fator de constituicdo da
civilizacdo, fica perceptivel a fragilidade dos lacos estruturantes dos vinculos civilizatorios na
favela, onde se vive o pragmatismo do traficante, a lei do mais forte e a arbitrariedade da

policia.

O primeiro codigo civilizacional que marca o sujeito € o0 nome proprio, cujo enredo
indica que o individuo ja nasce embebido em sua propria histéria psiquica e social. Lacan
(1998) denomina o nome préprio como essencial a constituicdo da identidade e imerséo no
Simbdlico, registro lacaniano que higieniza o gozo pleno e insere o sujeito nos lagos sociais
constituidos na e pela linguagem. Assim, 0 nome que representa o sujeito em sua auséncia €
sua existéncia enquanto linguagem. De acordo com os historiadores da escrita (Février, 1948;
Gelb, 1976), o nome proprio foi essencial para a emergéncia da escrita; mas,
sintomaticamente, o que se percebe é que a grande maioria das criangcas ndo domina, no
registro oral, seus nomes completos e, nem sempre, 0s primeiros nomes dos pais e dos

colegas.
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A dificuldade recorrente na escrita de seus nomes ou em letras do nome e sobrenome
tem se manifestado como um interessante objeto de pesquisa. Afinal, essas dificuldades
mostram-se muito além de enroscos silabicos, pois se relacionam com questGes parentais,
vinculadas a identidade. Os apelidos que nomeiam os préprios pais, “Zoido”, “Zumbi”,
“Netinha”, j& manifestam um conflito velado entre o universo oral, dos apelidos, e o escrito,

datado e registrado na certiddao de nascimento.

Elisa Bracher, diretora e fundadora da ONG chamada *“Atelié Acaia”, quando
discorre sobre os fatores que a levaram a contratar uma equipe de linguagem, conta que um
dos alunos, habilidoso nas artes manuais, revelou-se talentoso na Oficina de Xilogravura.
Bracher o encaminhou para uma entrevista de trabalho. No decorrer da entrevista,
perguntaram ao menino: “Ha quanto tempo vocé faz xilogravura?”, “Uma cara...”, “Sim, mas
hé& quanto tempo?”, “Uma pa de tempo...”, mostrando que ndo dominava elementos basicos

que Ihe permitiriam localizar-se no espaco e no tempo.

Se a linguagem falha e os discursos ndo amarram, emerge a forca bruta e erética do
corpo que se mescla a uma sexualidade violenta e desprovida de lacos de afeto. Dessa
maneira, a relacdo entre corpo e leitura também é abordada nesta pesquisa, pois parte-se do
pressuposto de que a leitura recalca o corpo e requisita a abstracdo, demandando movimentos
sutis: o vaivém dos olhos ou da caneta acompanhando o texto. Na leitura, 0 universo erético
estara presente no toque e no manuseio dos livros ou nas metonimias e metaforas poeticas,

levando a um mundo onde o Simbdlico deve fazer lago com o Imaginério.

Se o Simbolico € o registro psiquico que assimila as leis civilizatorias constituidas
pela linguagem, o Imaginario é o registro que tem o narcisismo em sua dimensdo mais
primitiva, na qual impera a dimensdo matricial e a imagem especular do préprio corpo ainda
ndo ressignificado pela linguagem. O corpo, na relagdo com o Outro, deve dar vazdo a
linguagem. (LACAN, 1998)

Como dar conta? Alguns alunos caem e se jogam da cadeira, gritam, rastejam pelo
ch&o e simulam coitos, negando, com a forga do corpo, aquilo que Ihes é oferecido: a letra. O
conflito entre corpo e letra também pode manifestar-se em elementos mais discretos como a
pregnancia na imagem: querer desenhar durante as aulas, reter-se na imagem de livros ou na
propria leitura subvocalizada, aquela que se fixa no tracado da letra. A relacdo do corpo e da

leitura é pertinente ndo s6 aos estudiosos da psicanalise como também aos especialistas em
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oralidade. Ong (1998) e Havelock (1996), estudiosos da cultura oral, viram no recalque do

corpo pela escrita uma das maiores violéncias sofridas pelas civilizagdes orais.

Abracando a afirmagdo heideggeriana: “a linguagem é a casa do ser” (2008), este
trabalho reitera a importancia, acerca da alfabetizacdo no Brasil, de as pesquisas irem a
campo, escutarem o aluno e 0s contextos brasileiros — no sentido da escuta que deflagra e
acolhe. Por isso, é possivel observar que os relatos de caso, de natureza qualitativa, revelam
que os conceitos de “envolvimento” e de “escuta” nascem de uma perspectiva psicanalitica,
mas orientada para o campo da educacéo, recebendo ao mesmo tempo contribui¢Ges de outras
areas, como da Linguistica, da Sociologia e dos estudos que se convencionou chamar de

equacao oralidade-escrita.

Além do mais, a psicanalise e o conceito de paradigma indiciario, teorizado pelo
historiador italiano Carlo Ginzburg (2004, 2009), dao a esta pesquisa um percurso tedrico-
metodoldégico que valoriza os indicios e sutilezas da relagdo de ensino-aprendizagem,
sobretudo quando se considera que € sempre interessante pesquisar a partir das necessidades
cruciais do Brasil. Escutar a realidade da educacéo brasileira impede discursos arraigados que
depositam, insistentemente, a problematica no cenario social e econbmico; muitas vezes,
mesmo neste cenario, apesar de alarmante, se oferecem aos educadores e pesquisadores
indicios que contribuem para tragar caminhos de trabalho que valorizem a heterogeneidade

das manifestacGes subjetivas presentes em sala de aula.

APRESENTANDO OS CAPITULOS

Este trabalho esta organizado de maneira que os relatos de caso ilustrem os capitulos
esclarecedores do referencial tedrico e da metodologia empregados. Assim, o Capitulo 1
“Tracando o percurso tedrico-metodoldgico: consideracdes sobre a psicanalise, a ciéncia e a
linguagem” busca explicitar conceitos essenciais a essa pesquisa como os de ciéncia, sujeito e
linguagem. O Capitulo 2 “Relatos de uma escuta” discorre sobre duas experiéncias que

esclarecem os conceitos trabalhados no capitulo 1, enfatizando sobretudo a aplicacdo dos



19

conceitos psicanaliticos na educacdo. O Capitulo 3 “Continuando o tracado: a equacdo
oralidade-escrita” trata de outros conceitos emprestados da historia da escrita e de estudiosos
das comunidades orais, também pertinentes ao percurso tedrico-metodoldgico. Por fim, o
capitulo 4 “Meula: entre o lar de ca e o de la — conflitos entre o oral e o escrito”, assim como
o capitulo 2, narra um caso com alunos oriundos de culturas orais. A experiéncia tem como
objetivo elucidar os conceitos explicitados no capitulo 3, mostrando como a dicotomia entre

oral e escrito apresenta-se pouco produtiva a aprendizagem de Lingua Materna.
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CAPITULO 1: TRACANDO O PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO: CONSIDERACOES SOBRE

A PSICANALISE, A CIENCIA E A LINGUAGEM

Esta pesquisa situa-se entre diversas perspectivas tedrico-metodoldgicas,
possibilitando um entrecruzamento entre diferentes campos do saber, 0 que tem se mostrado
exitoso ao campo da Educacdo e, sobretudo, a complexidade da escola contemporanea.
Acredita-se que a segmentacdo do conhecimento apresenta-se, cada vez mais, como danosa a
producdo cientifica, servindo muitas vezes como meio de institucionalizar o conhecimento ou
como reserva de trabalho. Assim, assiste-se a uma necessidade de promover pesquisas com
um viés interdisciplinar que colabore para estreitar os lagos entre as diferentes ciéncias e,

simultaneamente, estimulé-las a progredir enquanto conhecimento auténomo.

Dai que a Psicanalise, muitas vezes limitada a clinica, tem um papel crucial neste
trabalho, assim como a Linguistica, a Filosofia, a Sociologia e a Etnografia, pois é dessas
ciéncias que se emprestam alguns conceitos essenciais a analise dos dados: ciéncia, sujeito,
linguagem, oralidade, escrita e escuta. A preocupacdo em investigar as manifestagfes sutis ou
indicios da postura subjetiva dos alunos frente a aprendizagem de Lingua Materna exigiu um
paradigma mais amplo que levasse em conta a heterogeneidade dos dados que surgiam e que
auxiliasse a vislumbrar as limitacdes para a reconceitualizagcdo de procedimentos, técnicas e

conceitos.

A metodologia desta pesquisa busca valorizar os indicios sutis, coletados a partir da
escuta, para que suscitem reflexdes e inferéncias que possibilitem formas de intervencéo e de
manejo que deem conta das inumeras manifestacbes de resisténcia dos alunos e
simultaneamente das principais dificuldades diagnosticadas. Assim, a intervengdo era
orientada a partir de trés eixos: 1) uma entrevista semiestruturada com o objetivo de obter
dados objetivos e uma avaliagdo escrita para observar as potencialidades orais e escritas dos
alunos; 2) escuta singular de cada aluno em atendimento individual ou em grupo, assim com

as anotacdes nos diarios de campo; 3) supervisdo semanal do coordenador do projeto.

Além do mais, os relatos de caso, de natureza qualitativa, implicam diretamente o

pesquisador e o aluno em uma relacdo transferencial que, embora difira da transferéncia
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clinica, apresenta correlatos com a relacdo de amor que opera no vinculo transferencial entre
analista e analisando, ja que os profissionais-pesquisadores, estudiosos da psicanalise, partem
de uma metodologia que compreende a linguagem, o sujeito € o Outro em sua dimensdo

inconsciente.

A partir dessas conceituacdes, as analises dos dados obtidos nas vivéncias diferem do
que se considera uma verificagdo “empirica”, afinal, neste trabalho, o que é passivel de
analise é o traco, a sutileza e o pormenor que se manifestam como singularidade na atuacao
momentanea, mas que se esvaem no momento em que aparecem. A valoriza¢do do trago ndo
despreza o genérico, pelo contrario, permite, posteriormente, um retrocesso que possibilita a

coleta de dados objetivos para a construcdo de uma metodologia de trabalho.

A escolha por um percurso tedrico-metodologico mais amplo permitiu objetividade e
rigor na analise de dados, o que, paralelamente, caminhou com a concepcéao psicanalitica de
gue ndo ha discurso sem perda e sem esquecimento. Como se sabe, a perda para a psicanalise
é condicdo para a sobrevivéncia do sujeito, além de uma necessidade sem a qual o discurso
fechar-se-ia sobre si mesmo, sem a possibilidade de vacilacdo, de modificacdo, de mudanca
de rumo — o0 que estagnaria o trabalho e os sujeitos da pesquisa. A ilusdo do dizer tudo seria o
prendncio de que ha o risco de se proferir o Gltimo significante, o que fecharia a cadeia sobre

a qual se desvela a subjetividade — condi¢éo para a existéncia do desejo.

A concepcdo de um discurso que admita a perda torna-se essencial quando se pensa
em um paradigma que considere as contradi¢des e a estranheza: é importante falar sobre o que
ndo se sabe, € importante partir do desconhecido, buscando lidar com as contradi¢cdes e com a
singularidade do Outro. Por isso, pesquisar e escutar sdo indissociaveis, uma vez que a
pesquisa preocupa-se em criar grandes categorias a partir da analise de dados, enquanto a
escuta dos indicios supde a perturbagdo da teoria: toda teoria deixa restos, lacunas, sobras que

podem funcionar como novos espacos de atuacédo e de pesquisa.

A escuta, processo anterior a sistematizacdo da teoria, dd um enfoque importante ao
processo, descrevendo e narrando o que a escuta deflagrou: a singularidade do ato
momentéaneo e fugaz. E o que sobra? Ou o que se narra? Muitas vezes, uma narrativa quase
ficcional. A questdo é se a ciéncia esta preparada para lidar com a ficcdo (apesar de inerente a
sua propria estrutura) — estorias, historias. Nesse ponto, retomar o estilo ensaistico de Lacan

torna-se imprescindivel, j& que o psicanalista opta pelo meio-dizer: digressGes, antecipacoes,
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retorno, assonancias; para Lacan, a linguagem contorna sempre o indizivel, mas é a partir da
fala que se esvai, que burla a propria concepc¢éo de discurso fechado e amarrado, que alguma

coisa se torna pertinente ao ensino da prépria psicanalise.

Também Carlo Ginzburg (2004) aposta no ensaio, no “fio do relato”, referindo-se ao
mito de Ariadne (é importante lembrar que Lacan (2008) também aproxima a psicanalise as
artes liberais, especificamente, ao mito), para propor uma escrita que dé conta das relagoes
entre passado, presente e futuro, ou ainda, do limite ténue entre verdadeiro, falso e fic¢éo, ja

que o autor, ao teorizar sobre o paradigma indiciario, mostra um certo incbmodo com

[...] a tendéncia do ceticismo p6s-moderno de eliminar os limites entre narragdes
ficcionais e narragdes historicas, em nome do elemento construtivo que € comum a
ambas, eu propunha considerar a relacdo entre umas e outras como uma contenda pela
representacdo da realidade (GINZBURG, 2004, p.334)

A psicanalise freudiana d& um grande passo a aproximacéo de ficgdo e ciéncia, ja que
ao dar um estatuto conceitual a realidade interna e subjetiva, nomeando-a como realidade
psiquica (Wirklichkeit, verdade literaria) que ndo é menos verdadeira que a realidade objetiva
(Realitat), o psicanalista alemdo aproxima o conceito de ficcdo do conceito de verdade.
Assim, frente aos questionamentos positivistas, a psicanélise articula a verdade como ficgéo, e
esta passa a ser um facilitador, e ndo um impedimento, para a apreensdo da verdade, do

mesmo modo como acontece com 0 erro e a mentira.

O sonho, o lapso, o ato falho sdo atos de fala da Verdade. Ela se diz, em um momento
fugaz, ndo apreensivel — por inteira. Se a incerteza, a divida, o esquecimento, a mentira, 0
erro e, finalmente, a ficcdo forem considerados barreira a producéo cientifica, o que fazer de
Freud? Mais nada. A psicanalise e sua técnica nascem dos relatos dos sonhos do préprio
Freud, de seus pacientes e conhecidos. E onde estd a verdade? Onde se fundamenta a técnica
psicanalitica? E o que um dos interlocutores de Lacan, com “uma espécie de desprezo”
(LACAN, 2008, p. 15), questiona:

A técnica, dizia ele [interlocutor], é nelas tdo inepta quanto arcaica. Isso quem sabe se
sustenta se pensarmos nos progressos que fizemos ao tomar consciéncia da relacdo
intersubjetiva e so interpretar através das relages que se estabelecem entre sujeito e
nos na atualidade das sessGes. Mas serd que meu interlocutor deveria levar as coisas
até o ponto de dizer que os casos de Freud eram mal escolhidos? Pode-se decerto dizer
que estdo todos incompletos, que para muitos sdo psicanalises que pararam no meio
do caminho, pedagos de andlise. Porém, justamente isso deveria nos incitar a refletir e
a nos perguntar por que Freud fez tal escolha. Isso, bem entendido, se confiarmos em
Freud. E é preciso confiar nele. (LACAN, 2008, p. 16)
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E necessario ler Freud com um certo cuidado, pois nele ndo se encontra a busca falica
do “cientificamente comprovado” da ciéncia positivista. Confiar em Freud & admitir que ha
critérios de analise que se diferenciam dos critérios determinados até entdo. Com Freud, as
nocBes de verdade, de saude, de ciéncia e, inclusive, de medicina sofrem drasticas
modificacOes que, até hoje, precisam ser elaboradas. O interlocutor de Lacan, ao questionar a
validade, e mesmo a cientificidade da técnica psicanalitica, desconsidera, segundo o
psicanalista francés, o que todo o percurso freudiano e os progressos significativos que obteve

na clinica — para Lacan, Freud é um caminho sem volta:

N&o basta dizer, como prosseguia aquele que emitia as afirmacGes que lhes relatei,
que isso certamente tem pelo menos o carater estimulante de nos mostrar que basta um
grdozinho de verdade em algum lugar para que ele transpareca e surja a despeito dos
entraves que a exposicdo lhe opde. Nao considero ser esta uma visdo correta das
coisas. Na verdade, a arvore da pratica cotidiana escondia do meu colega o
crescimento da floresta que surgiu dos textos freudianos. (LACAN, 2008, p. 16)

E dessa mesma floresta que Carlo Ginzburg (2009) acredita que emerja,
silenciosamente, um novo paradigma baseado na sutileza do traco. A luz desse novo modelo
epistemoldgico, fariam sentido os métodos utilizados pelo italiano Giovanni Morelli, por
Sherlock Holmes em Conan Doyle e por Freud, retomados pelo historiador para ilustrar o

paradigma indiciario.

Giovanni Morelli, um decifrador de quadros antigos, usava um método baseado no
tracado sutil para designar a autoria de quadros em ma conservacdo ou ndo assinados. Na
decifracdo da autoria, o “método morelliano” consiste em ndo se basear nas caracteristicas
vistosas do objeto pictorico, por isso mais facilmente imitaveis, e sim, em aspectos

imperceptiveis em uma analise imediata. Assim,

€ necessario examinar os pormenores mais negligenciaveis, e menos influenciados
pelas caracteristicas da escola a que o pintor pertencia: os I6bulos das orelhas, as
unhas, as formas dos dedos das maos e dos pés (GINZBURG, 2009, p. 144).

Assim como Morelli, o personagem Sherlock Holmes desvendava os crimes a partir
dos indicios, até entdo imperceptiveis e insignificantes para aqueles que se detém nas
generalizagbes. Da mesma forma, Freud vé o sujeito ndo nas suas acOes corriqueiras e
cotidianas, ensaiadas, demarcadas e, na maioria das vezes, educadas pelos vinculos morais e
éticos; para o psicanalista, 0 sujeito aparece em seus escorregdes inconscientes. Nao é de

estranhar que o “método Morelli” tenha chamado a atencdo de Freud, o que o levou, em seu
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ensaio “O Moises de Michelangelo” (1914), a tracar analogias entre 0 metodo psicanalitico e

a decifracdo dos quadros do italiano Morelli:

[...] Creio que o seu método [0 de Morelli] esta estreitamente aparentado a técnica da
psicanalise médica. Esta também tem por habito penetrar em coisas concretas e
ocultas através de elementos pouco notados ou desapercebidos, dos detritos ou
“refugos” da nossa observacdo. (FREUD apud GINZBURG, 2009, p. 147)

O procedimento ou principio construtivo que tem guiado os ensaios de Ginzburg é
sempre um “achado”, proveniente das margens de investigacdes que partem da estranheza e da
intuicdo. Para o autor, esses achados constituem-se como uma pratica investigativa de um
personagem ja& conhecido pela historia e pela literatura: o cacador. O cacador foi o primeiro
narrador devido a sua leitura minuciosa dos sinais da natureza. Assim, o paradigma indiciério

parece indissocidvel da leitura desses “achados”, definidos pelo historiador como

frutos do acaso e ndo da curiosidade deliberada. Surge [o indicio] em algum momento
da pesquisa onde a sensacdo € de ter encontrado uma pista relevante e a0 mesmo
tempo a consciéncia aguda da ignorancia sobre o que é ou significa. (GINZBURG,
2004, p.11)

A atitude cientifica desta pesquisa seria a suspensdo, por meio da qual se espera pela
singularidade que abre janelas de oportunidade para uma intervencdo que por sua vez leve a
um deslocamento e ndo a uma mera interpretacdo — todo o trabalho pressupde um

deslocamento, uma mudanca de posi¢éo que beneficie a relagdo educativa.

Este capitulo, atrelado aos relatos de caso que o seguem, tem como proposito elucidar
conceitos teoricos e sua aplicacdo nas vivéncias com as criangas em periodo de alfabetizag&o.
Propde-se elucidar os conceitos tedricos de ciéncia, sujeito e linguagem, essenciais ao

percurso tedrico-metoldgico desta pesquisa.

O primeiro subitem desde capitulo, intitulado “Revisitando os sujeitos: do sujeito
cartesiano ao sujeito da psicanalise”, transita entre 0s conceitos de sujeito cartesiano e
psicanalitico com o proposito de tecer reflexdes sobre o papel da psicanalise na modernidade.
Frente aos moldes em que a ciéncia esta arquitetada, Lacan questiona-se sobre a possibilidade
da ciéncia moderna acolher a subjetividade inconsciente. Construida as luzes do pensamento e
a deriva do delirio, a ciéncia parece ndo estar preparada para receber a psicanalise; porém,
paradoxalmente, o saber cientifico € produzido por um sujeito delirante que constréi os

enunciados cientificos baseados na ilusdo de uma pretensa plenitude: a verdade.
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Ja o segundo subitem preocupa-se em verificar possiveis teorias da letra, do traco e da
escrita em Freud e Lacan, a fim de explicitar a proximidade entre psicanalise e linguagem,
sobretudo, quando se trata da propria constituicdo do psiquismo e do seu funcionamento. Da
mesma maneira, as teorias psicanaliticas e filosoficas da linguagem apontam para o discurso
como o responsavel pela organizacdo social e pela tentativa de evitar o acontecimento

aleatério.

1.1. REVISITANDO OS SUJEITOS: DO SUJEITO CARTESIANO AO SUJEITO DA PSICANALISE

A verdade essencial

é 0 desconhecido que me habita

e a cada amanhecer me da um soco.

(O Outro, Carlos Drummond de Andrade)

O tempo presente, a vida presente, 0 sujeito presente — como denomina-los?
Contemporaneos, P6s-modernos, Modernos? Mundos e sujeitos — a impossibilidade de

nomeacao, o encontro com o estranho: € o Real lacaniano fraturando o sujeito.

E a partir da fratura e do estranhamento que filésofos como Lyotard pensam a
modernidade. De acordo com o filésofo, P6s-moderno ndo seria um termo adequado para
definir uma dada época histérica, pois pds apagaria o antes e o depois, quando ndo ha uma
substituicdo de um tempo por outro; ao contrario, existem restos que convivem, imbricam-se,

impedindo uma possivel totalidade psicotizante.

Lyotard (1987, p. 33), na obra “O Pds-Moderno explicado as criancas”, refere-se aos
termos pds-modernidade, po6s-modernismo e poés-moderno como equivocos inocentes,
infantis, quase pueris. O autor propde certos deslocamentos: o prefixo pos transformar-se-ia
em re, o substantivo modernidade deveria ser substituido pelo verbo escrever: reescrever. O
verbo escrever deflagra a necessidade de se pensar a modernidade em curso, em continuidade,
“gravida de seu pds-modernismo” (LYOTARD, 1987, p. 34). O prefixo re antecipa a proposta

de Lyotard: a perlaboracdo freudiana.
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Se o tempo presente consolida-se com toda sua estranheza e impossibilidade de
nomeacao, ndo se esta, simplesmente, no vazio, afinal o estranho ndo da o sentido, mas alude,
anuncia, indicia. O que Lyotard oferece € a possibilidade de partir do estranho, daquilo que €

indizivel, ou seja, do Real Lacaniano.

O Real constitui-se como a instancia psiquica que abriga o impossivel, o sem sentido,
porém “ndo para de ndo se escrever” (LACAN, 1985, p. 127). A impossibilidade de dizer, a
partir do trabalho de perlaboragdo freudiana, contorna o indizivel, levando a simbolizacéo, e o

resultado disso é indeterminado.

A perlaboragdo foi proposta por Lyotard (1987) para compreender o conceito de pos-
modernidade. Para o autor, a busca do sempre novo causa a frustracdo, pois ndo ha
deslocamento, mas repeticdo e, portanto, recalcamento. O que o autor oferece é o proprio
trabalho analitico, a perlaboracao, na qual a dialética entre negacdo, resisténcia e transferéncia
faz com que haja a possibilidade de reescrever a prépria histdria. Dai o titulo de um de seus

textos “Reescrever a Modernidade”, elaborando um esquecimento inicial, o recalcado:

Percebes que, entendido assim, o “p6s” do “pds-moderno” ndo significa um
movimento de come back, de flash back, de feed back, ou seja, de repeticdo, mas um
processo de “ana”, um processo de analise, que elabora um “esquecimento inicial”
(LYOTARD, 1987, p. 98).

O processo de elaboragédo analitica € um processo sem fim, mas ndo sem finalidade.
Logo, a modernidade ndo é a mera rememorizagdo de um passado, nem a emergéncia do
inaugural, o “achado” do presente, ela é um trabalho reflexivo que “abriria o canto do outro
novo” (LYOTARD, 1989, p. 39).

Nesse sentido, a verdade sobre os tempos modernos ndo estaria no passado (passado
presente em discursos conservadores calcados no “resgate de valores”); da mesma maneira,
ndo se encontraria no futuro como o prefixo pés indica. O futuro esta vazio, presentificando,

assim, o tempo moderno.

Dessa forma, pensar o0 agora, apalpar o agora, “ndo é menos impossivel”
(LYOTARD, 1989, p. 33). Lyotard abarca/abragca o presente, o lugar da enunciacdo e das
invencbes humanas, concebendo-o como um “projecto de apreender e reconhecer um ‘sendo’

que seja ‘aqui e agora’, a propria coisa em si” (1987, p.34).
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N&o pensar o antes nem o depois, a atitude moderna é pensar o agora. Essa atitude ja
foi intuida em Kant e retomada por Foucault. A imanéncia, estar no mundo/persistir no
mundo, € a matéria do sujeito moderno, nela ha o transitério e o permanente. A atitude
moderna ndo € a nostalgia do que se foi, nem a espera de um futuro, ela é a abertura as

vivéncias e experiéncias do agora.

Nesse sentido, o termo poOs-moderno nega o presente, remetendo a ideia de
instauracdo do novo, “o progresso esta no futuro”, e do abandono ao anterior. A concepg¢éo de
novo do novo é equivoca, 0 novo nada mais é que reiteracdo ou ainda realizacdo em vez de
substituicdo. O termo p6s-moderno, de acordo com Birger (1988), nomeia o novo periodo de
forma apenas abstrata, além do modo predominante de producgdo de capitais ser o0 mesmo da
metade do século XIX. Por essa razdo, afirma o autor, “nossa atitude deve ser de cautela na
interpretacdo das atuais mudangas, evitando defini-las prematuramente como sinais de uma

transformagcao capaz de configurar uma nova época” (BURGER, 1988, p. 81).

A concepcéo de novo inaugural relaciona-se com duas caracteristicas essenciais para
se pensar 0 moderno: o efémero e o transitorio. Efemeridade e transitoriedade reportam a
nocdo de fragmentacdo, mas é importante considerar que onde ha ruina e morte, ha
permanéncia e vida ativa. Ou seja, se ha fragmentos, é porque houve o uno — fragmento e

totalidade implicam-se.

As nocdes de efemeridade e transitoriedade sdo formacGes humanas que refletem
uma sensacdo de autonomia, de emancipacdo e de liberdade. Libertar-se de qué? O sujeito
moderno desvincula-se dos mitos de criacdo, nega a metafisica, a transcendéncia e toda
dimensédo teoldgica que vigorava com forca na Idade Média, fortalecendo a sensacdo de

autonomia do sujeito do conhecimento.

Autonomia implica emancipacdo, sujeito do conhecimento implica objeto do
conhecimento — raizes do racionalismo moderno e da ciéncia do século XVII, inaugurados por
Descartes, Newton e Francis Bacon. Descartes tinha como missdo unificar os conhecimentos
humanos em bases seguras, solidas, iluminadas pela verdade, ou seja, pelas certezas racionais.
A ambicdo do filésofo era estender a precisdo das matematicas aos problemas humanos,
excluindo qualquer vacilacdo. Todos os problemas propostos a investigacdo cientifica

deveriam formar um conjunto unitario e claro:
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Comprazia-me sobretudo com as Matematicas, por causa da certeza e da evidéncia das
razdes; mas ndo notava ainda seu verdadeiro emprego, e, pensando que serviam
apenas as artes mecanicas, espantava-me de que, sendo seus fundamentos tao firmes e
tdo solidos, ndo se tivesse edificado sobre eles nada de mais elevado (DESCARTES,
1973, p. 40).

Nesse ambito, o0 sujeito cartesiano consolida-se na existéncia do *“eu”, enquanto
pensante, em uma relacdo: Cogito, ergo sum. O cogito configura-se como uma constatacao de
um fato, o termo “logo” atribui ao cogito o aspecto do raciocinio a fim de relevar o carater de
ligacdo entre pensar e existir, constituindo-se como um matema, pois envolve as relagdes de
causalidade da fisica, “penso”, consequentemente/“logo”, “existo”. Dessa forma, o cogito é o
dominio do pensamento em sua objetividade e racionalidade como método cientifico para o

alcance da verdade:

[...] mas, por desejar entdo ocupar-me somente com a pesquisa da verdade, pensei que
era necessario agir exatamente ao contrario, e rejeitar como absolutamente falso tudo
aquilo em que pudesse imaginar a menor ddvida, a fim de ver se, ap6s isso, nao
restaria algo em meu crédito, que fosse inteiramente indubitavel. Assim, porque
nossos sentidos nos enganam as vezes, quis supor que nao havia coisa alguma que
fosse tal como eles nos fazem imaginar [...] E enfim, considerando que todos os
mesmos pensamentos que temos quando despertos nos podem também ocorrer quando
dormimos, sem que haja nenhum, nesse caso, que seja verdadeiro, resolvi fazer de
conta que todas as coisas que até entdo haviam entrado no meu espirito ndo eram mais
verdadeiras que as ilusbes de meus sonhos. Mas, logo em seguida, adverti que
enguanto eu queria assim pensar que tudo era falso, cumpria necessariamente que, eu,
que pensava, fosse alguma coisa. E, notando que esta verdade: Penso, logo existo, era
tdo firme e tdo certa que todas as mais extravagantes suposi¢es dos céticos ndo
seriam capazes de a abalar, julguei que podia aceita-la, sem escripulo, como o
primeiro principio da Filosofia que procurava (DESCARTES, 1973, p. 54).

Descartes, em sua busca pela preciséo cientifica, rejeita o sentido, o engano, a ilusdo
dos sonhos, na tentativa de encontrar os fundamentos capazes de fundar uma ciéncia. SO o
pensamento, na logica cartesiana, é capaz de ordenar o mundo, mas para isso € necessario
negar os sentidos e o universo onirico, centralizando o sujeito na razdo: “[...] a nossa
imaginacdo ou 0s nossos sentidos nunca poderiam assegurar-nos de qualquer coisa, se 0 N0sso
entendimento nao interviesse” (DESCARTES, 1973, p. 57).

O paradigma cartesiano, evocado como o grande paradigma do Ocidente, nasce da
necessidade humana de negar a filosofia platbnica e a dimensdo teoldgica. Os tempos
modernos evidenciam a dessacralizacdo: no lugar da origem divina, a origem da razdo. O que
Descartes, em “Discurso do método” e Kant, em “Critica da Razdo Pura” realizam é a
legislagdo da razdo, a qual deve dar conta de seu proprio processo para vigorar com toda sua

forca.
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Descartes reafirma o sujeito como dono de seus pensamentos e capaz de produzir
conhecimento sem o auxilio divino; se Deus € a finalidade do método cartesiano, € plausivel
acreditar que a Inquisicdo o levou a colocé-lo como fim. No centro, as verdades produzidas
pelos homens e ndo por Deus. Essa descentralizacdo, ou seja, a emergéncia do sujeito

cartesiano, configura-se como condicdo necessaria a ciéncia moderna.

A ciéncia moderna, considerando o quadro exposto, é fruto de um cenario no qual a
modernidade caracteriza-se pela razdo, pela autonomia e pela perfectibilidade. Os tempos
modernos sdo uma promessa iluminista. A ciéncia moderna é uma promessa. E a grande

promessa esta, sem ddvida, calcada no progresso.

S6 a razdo levaria ao progresso. E ai estaria o grande perigo: se ndo ha mais
metafisica, nem mais deuses, a razdo tem de dar conta de si, fechar-se em si mesma, tornando-
se, assim, redutora. Extirpa-se todo e qualquer indicio de subjetividade — impossibilitando a
ideia de liberdade presente na modernidade. A razdo escraviza. Descartes cria um Deus

ficticio. O Deus do paradigma cartesiano.

O paradigma cartesiano, ao extirpar a subjetividade, acaba por extirpar o proprio
sujeito. Mas que sujeito? O sujeito do equivoco, da ilusdo — das manifestagGes inconscientes
denunciadas por Freud. Lacan, na tentativa de resgatar a subjetividade inconsciente, tece
reflexdes a respeito da ciéncia tradicional com o objetivo de instaurar a psicanalise como
ciéncia, preocupacdo ja manifestada por Freud. Para isso, Lacan vira do avesso 0 sujeito
cartesiano, acreditando que a visdo de um sujeito senhor de seus proprios pensamentos € um
tanto utdpica. O psicanalista francés denomina, ainda, esse sujeito como um “falso-ser”
(LACAN, 2008).

O sujeito cartesiano é, segundo Lacan (1998), pontual e evanescente. Descartes
conceitualiza um ponto no qual o pensamento e a existéncia se sobrepdem: quando o sujeito
cartesiano diz para si mesmo “Eu penso”, ser e pensar coincidem naquele momento — o que
estd em jogo aqui é a relacdo do sujeito com o saber. Essa relagdo com o saber, denominada
cogito, defende o fato de o sujeito pensar como base de sua existéncia. Percebe-se que a
I6gica cartesiana postula que o sujeito da enunciacdo ndo é s6 o autor de suas proprias ideias,

como também que suas percepcdes correspondem a realidade externa.
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Considerando o contexto da ciéncia dita cartesiana, 0 pensamento so existe atrelado a
realidade externa. O que Descartes questiona, com a formulagdo do sujeito cartesiano, € o
valor objetivo da ciéncia. Se 0 pensamento aproximar-se das manifestacdes da consciéncia —
do mundo interno —, a ciéncia nada mais é que uma representacdo ficticia, nada garante o

encadeamento logico de suas representacoes.

Evidentemente, Descartes simboliza um grande avanco para a ciéncia, pois o cogito

funda-se para o sujeito num certo ancoramento do ser (LACAN, 1998):

Face a sua certeza, ha o sujeito, de que lhes disse ha pouco que esta ai esperando
desde Descartes. Ouso enunciar, como uma verdade, que o campo freudiano ndo seria
possivel sendo certo tempo depois da emergéncia do sujeito cartesiano, por isso que a
ciéncia moderna s6 comeca depois de que Descartes deu seu passo original (LACAN,
1987, p. 47)

O cogito vai além da ciéncia platénica que postulava a alma como detentora do ser e
define um sujeito dono de sua razdo. Mas a verdade continua de fora. De fora, como sempre

esteve. Para dar conta da verdade, Descartes postula aquele que detém a verdade — Deus:

Para Descartes, no cogito inicial — 0s cartesianos convirdo comigo neste ponto, mas eu
adianto a discussdo — 0 que visa 0 eu penso no que ele bascula para o eu sou, é um real
— mas o verdadeiro fica de tal modo de fora que é preciso que Descartes em seguida se
assegure, de qué? — sendo de um Outro que ndo seja enganador e que, por cima de
tudo, possa garantir, s6 por sua existéncia as bases da verdade, possa lhe garantir que
h& em sua prdpria razdo objetiva os fundamentos necessarios para que o real mesmo
de que ele vem de se assegurar possa encontrar a dimensdo da verdade (LACAN,
2008, p. 43).

Nesse sentido, pode-se afirmar que Descartes coloca saber e verdade em uma relagao
de apoio, efetuando um corte em relacdo a dimensdo teoldgica do conhecimento, na qual o
saber estava subordinado a verdade divina. Descartes pensa a subjetividade sem relaciona-la a
alma, retirando, assim como Copérnico e Galileu, o divino de sua centralidade, contrariando a

verdade teoldgica — essa verdade divina que tem o saber como seu subordinado.

Lacan, em sua releitura do sujeito cartesiano, observa que o sujeito da psicanalise é
pontual e evanescente como o sujeito cartesiano. Da mesma forma, Lacan afirma que sujeito
cartesiano e sujeito da psicanalise encontram-se divididos, conguanto seus centros sao
diferentes: assim como 0 sujeito cartesiano estd cindido entre pensar e existir, mas
equacionado a ideia de existir, revelando o pensar como centro, jA& que é o proprio
pensamento que condiciona a propria existéncia, também o sujeito psicanalitico manifesta-se

fendido entre consciente e inconsciente, porém seu centro é outro: a propria dimensdo
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inconsciente. E, finalmente, o detentor da verdade do sujeito da psicanalise também é um

Outro que pode, inclusive, ganhar a dimenséo dos Deuses.

A ciéncia moderna constitui-se, para Lacan, como pré-condi¢cdo necessaria para o
desenvolvimento da psicandlise; porém, apesar de o discurso psicanalitico ter suas raizes no
discurso cientifico, a psicanalise ndo se configura como uma ciéncia nos moldes da tradicéo,
pois a ciéncia imagina um sujeito totalitario e detentor da verdade, enquanto a psicanélise

pressupde um sujeito dividido e ndo possuidor de verdades totalizantes.

Porém, de acordo com o psicanalista francés, por mais que fosse pertinente a
existéncia de um sujeito da ciéncia, esse sujeito imaginado, l6gico e a salvo do Real
(novamente, é necessario resgatar o conceito de Real como um dos trés registros psiquicos
lacanianos que abriga o estranho e o desconhecido, mas que fala e atravessa o sujeito), o

sujeito da ciéncia € 0 mesmo sujeito da psicanalise — fraturado:

Era pertinente, o sujeito da ciéncia — mas € claro que a coisa ndo é tdo simples. Eles
levaram umas palmatoadas, e se lhes explicou que, o0 sujeito da ciéncia, isso ndo
existia, no ponto sensivel em que tinham pensado fazé-lo surgir, quer dizer, na relagdo
do zero a um no discurso de Frege. Demonstrou-se-lhes que os progressos da légica
matematica haviam permitido reduzir completamente — ndo suturar, e sim evaporar —
0 sujeito da ciéncia (LACAN, 1992, p. 98-99).

Esse sujeito evaporado € o sujeito da psicanélise. Ndo ha sutura, hd evaporacdo; e o
que evapora retorna em sua forma liquida, mais visivel e tangivel. O que se coloca para fora e,
simultaneamente, se coloca para dentro ou, dizendo em palavras lacanianas, o que se foraclui
é a verdade sobre o0 sujeito: a sua constituicdo desejante. O desejo é recalcado pela ciéncia,

mas, em sua liquidez, ele atravessa a censura e burla o recalque. E na sua negagdo que o

desejo insiste.

Esse ponto € um n6. O sujeito da ciéncia € o sujeito da psicanalise e mais: 0 sujeito
sobre o qual opera a psicanalise é o sujeito da ciéncia. Os dois sujeitos sdo um. No entanto, a
diferenca estd em como esses discursos, o cientifico e o psicanalitico, tratam a questdo da
verdade. A ciéncia, nos moldes tradicionais, arquiteta o discurso de tal modo que se produz a
ilusdo de que o discurso cientifico possui 0 saber, o saber sobre a verdade. O discurso
cientifico fala sobre a verdade, quando Lacan acredita que é a verdade quem fala: “Eu, a

verdade, falo™:

Emprestar minha voz ao sustento dessas palavras intoleraveis, “Eu, a verdade, falo...”,
ultrapassa a alegoria. Isso quer dizer, muito simplesmente, tudo o que ha por dizer da
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verdade, da Unica, ou seja, que ndo existe metalinguagem (afirmacdo feita para situar
todo o légico-positivismo), que nenhuma linguagem pode dizer o verdadeiro sobre o
verdadeiro, uma vez que a verdade se funda pelo fato de que fala, e ndo dispde de
outro meio para fazé-lo (LACAN, 1966, p. 882).

A Unica verdade € a inexisténcia de metalinguagem. N&o existe nenhum discurso
capaz de dizer a verdade sobre o outro. Nenhum discurso é capaz de abranger o outro. A
verdade ndo € apreendida por inteira, pois ela é um fato de fala, € um ato, um momento
temporal do saber. No momento em que uma verdade é revelada, ndo ha saber, mas ha a
realizacdo de um saber, é a verdade sobre o desejo que emerge (LACAN, 1966). Pécheux
(1998), estudioso da Analise do Discurso, acredita que ha um equivoco na ciéncia, pois

“ninguém pode estar seguro de ‘saber do que se fala’”:

[...] O fantasma da ciéncia régia é justamente o que vem, em todos 0s niveis, negar
esse equivoco, dando a ilusdo de que sempre se pode saber do que se fala, isto €, se
me compreendem bem, negando o ato de interpretacdo no proprio momento em que
ele aparece (PECHEUX, 2008, p. 55).

E necessario atentar-se para o que esse fantasma significa no ambito da psicanalise.
Lacan considera que a ciéncia moderna nega a relatividade da verdade, nega a
impossibilidade de apreensdo da verdade por inteiro. “Saber do que se fala” ndo sé se
caracteriza como um desencontro tedrico, paradigmatico ou ideoldgico, € mais do que isso, a
“certeza”, para a psicanalise, pode se constituir como o “fantasma” da clinica, aniquilando o

sujeito — a questdo esta em outro campo de acdo: a ética da psicanalise.

A clinica psicanalitica também é feita da experiéncia, mas da experiéncia que se
perde no momento em que aparece. A clinica, portanto, ndo é feita de certezas, quando ha
certeza, quando héa enciclopédia sobre o paciente, algo estd errado. Lacan, ao questionar a
prépria concepcdo de ciéncia, tece reflexdes acerca da ética no tratamento psicanalitico — ndo
ha discurso capaz de decifrar o sujeito no diva: “o inconsciente € um nd — isso € o Real”
(LACAN, 1985, p. 80).

Enquanto a ciéncia ndo admitir a relatividade da verdade, ndo ha ciéncia da
psicanalise. Concebida como ciéncia tradicional, a psicanalise constituir-se-ia como um
discurso perverso, aquele que tapa o buraco do outro, negando, violentamente, a sua
subjetividade (LACAN, 2002, p. 239). A subjetividade inconsciente, o desejo como motor da
subjetivacdo configura-se como a verdade sobre o sujeito, e essa verdade, de acordo com

Lacan, esta foracluida da ciéncia.
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Dizer que a ciéncia foraclui a verdade significa que ela recusa a verdade do
inconsciente. A ciéncia mascara a verdade do sujeito, a verdade da afirmacao sobre o sujeito,
“Sou onde ndo penso”, diz Lacan. Sou onde ndo articulo, onde ndo produzo sentido, onde o
discurso inconsciente toma conta de mim — atravessa e ludibria o sujeito. A verdade da
ciéncia é a verdade do discurso articulado, a verdade que assimila o Outro, enquanto, de
acordo com a psicandlise lacaniana, o Outro ndo se pega, ndo se assimila, e isso € condicdo
para a sobrevivéncia do desejo. A ciéncia régia prega um sujeito totalitario, detentor do Outro,

da verdade absoluta;

O passo da ciéncia constituiu em excluir o que implica de mistico a ideia do
conhecimento, em renunciar ao conhecimento e em constituir um saber que é um
aparelho que se desenvolve a partir do pressuposto radical de que ndo lidamos com
outra coisa sendo com os aparelhos manejados pelo sujeito, e, mais ainda, de que este
pode depurar-se como tal, até ndo ser nada além do suporte do que se articula como
saber ordenado num certo discurso, um discurso separado do da opinido, e que se
distingue deste como sendo o da ciéncia (LACAN, 2008, p. 272).

Esse sujeito totalitario e poderoso, que apenas maneja, pois estd a salvo de ser
manejado, inexiste. O sujeito da psicanalise é fendido. A divisdo, a fenda, € condicéo para a
existéncia. Nesse sentido, a concepcdo de sujeito pode ser dividida em dois momentos. Antes,
guando a consciéncia expressava-se com fluéncia, o dito era dito; e depois, quando o “ndo
quis dizer”, o dito ndo dito, o chiste, o lapso superam a intencionalidade. Por esse segundo
momento, tem-se um sujeito que ndo fica indiferente as trapacas da linguagem, da alingua
(Lacan transforma “Langue/lingua” em “Lalangue”, “alingua”: a lingua que fala a revelia do
sujeito, a linguagem sem recalque, expressao do desejo, 0 nonsense da lingua), afinal, ao dizer

mais que o esperado, revelou-se um desejo antes oculto.

E desse discurso que trata a psicanalise. A psicanalise instaura o discurso do acaso,
da falta de sentido: dos lapsos, chistes e sonhos. A psicanalise faz do acaso, enunciado por

esse sujeito fendido e fadado ao gozo parcial, objeto de estudo:

N&do é menos verdadeiro que ha um estatuto a dar a esse novo discurso a sua
aproximagdo da besteira. Seguramente ele chega mais perto, pois, nos outros
discursos, a besteira é aquilo de que a gente foge. Os discursos visam sempre a menor
besteira, a besteira sublime... (LACAN, 1998, p. 23).

O discurso cientifico, ancorado no sujeito cartesiano, também é produzido por um
sujeito dividido que tem seus enunciados baseados na iluséo de plenitude, ou seja, um sujeito

produtor de besteiras, sejam elas sublimes ou derradeiras:
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Ja que estou hoje sendo arrastado pelas trilhas do inconsciente como uma linguagem,
saiba-se disto — esta férmula muda totalmente a funcdo do sujeito como existente. O
sujeito ndo é aquele que pensa. O sujeito é, propriamente, aquele que engajamos, néo,
como dizemos a ele para encanta-lo, a dizer tudo — ndo se pode dizer tudo — mas a
dizer besteiras isso é tudo. (LACAN, 1985, p. 33)

O psicanalista francés acredita que os enunciados cientificos, as “besteiras
sublimes”, baseiam-se em uma fantasia de plenitude, articulando a linguagem para contornar
o indizivel: a relacdo sexual. O que ndo se pode proferir € a relacdo sexual plena, a verdade

totalizante, pois a plenitude ndo s6 ndo existe como esté fora do discurso.

Fora do discurso, pois, de acordo com umas das premissas da teoria lacaniana, “a
relacdo sexual ndo existe”. O que ndo existe e, portanto, ndo se pode proferir é a plenitude,
por isso Lacan, no livro 20 (1985), apresenta o discurso cientifico como parte de uma fantasia

de inscrigcdo do liame sexual:

[...] Até agora, nada do conhecimento [cientifico] se concebeu que ndo participasse da
fantasia de uma inscricdo do liame sexual — e nem se pode dizer que os sujeitos da
teoria antiga do conhecimento ndo sabiam disso. (1985, p.110)

E também:

[...] é visivel, tangivel, que esses enunciados [os cientificos] so se baseiam em uma
fantasia com a qual eles tentaram suprir ao que de certa maneira ndo se pode dizer,
isto é a relagdo sexual (LACAN, 1985, p. 110)

A plenitude, ou seja, 0 mundo eterno, como Um, como um todo, constituiu-se,

através dos tempos, como natural. Mas isso é somente uma concep¢ao,

[...] Esse mundo, concebido como um todo, com tudo aquilo que este termo comporta,
qualquer que seja a abertura que lhe deem, de limitado, continua sendo uma
concepcdo — € mesmo esta a palavra — uma vista, um modo de olhar, uma tomada,
imaginaria. (LACAN, 1985, p.60).

Se tomada imaginaria, essa concep¢ao esta inscrita na fantasia; em vista disso, para
Lacan, antes de pensar a Psicanélise como ciéncia, € necessario abandonar certas tomadas de
vista: “ao contrério, ndo sera que no discurso analitico ha algo com que nos introduzirmos a
que toda substancia, toda persisténcia do mundo como tal, deve ser abandonada?” (LACAN,
1985, p.60).

A pergunta de Lacan sugere uma ruptura com a légica cartesiana e a empiriaca
Aristotélica, baseada na materialidade das coisas. A partir dai, o psicanalista francés apresenta

sua concepgdo de sujeito atrelada a linguagem, a sua linguagem — a alingua:
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A linguagem - a lingua forjada do discurso filoséfico — é tal que, a todo instante,
como vocés veem, nada posso fazer sendo tornar a escorregar para dentro desse
mundo, desse suposto de uma substancia impregnada da funcdo do ser. (LACAN,
1985, p. 60-61).

E ainda:

Seguir o fio do discurso analitico ndo tende para nada menos do que refraturar,
encurvar, marcar com uma curvatura propria, e por uma curvatura que ndo poderia
nem mesmo ser mantida como sendo como a das linhas de forca, aquilo que produz
como tal a falha, a descontinuidade. Nosso recurso é, na alingua, o que a fratura.
(LACAN, 1985, p. 61).

A linguagem, impregnada da funcéo de ser, € aquela que fratura o sujeito totalizante.
E a lingua que fala a revelia do individuo: chistes, lapsos ou, como diria Lacan, “besteiras”.
Assim, em oposicdo a Descartes, 0 sujeito lacaniano ndo € aquele que enuncia, pelo contrario,
0 sujeito é a aparicdo fugaz das besteiras, daquilo de que ele ndo tem dimensdo. Aquilo que

faz a troca de discursos, que mexe e atravessa o sujeito.

Estaria a ciéncia preparada para trocar de discurso? Incluir, em seu discurso, a
verdade sobre o sujeito? A besteira do sujeito? Certamente, a psicanalise ndo se acomodaria
na ciéncia tradicional, dita I6gica. Lacan postula que ndo ha ciéncia do homem. Enquanto nao

houver, os discursos estdo todos a margem, afinal, a Unica ciéncia necessaria € a do homem.

Se do homem, essa ciéncia admitiria 0 narcisismo como constitutivo das praticas
cientificas. Evidentemente, €é necessario compreender o narcisismo como condicao
imprescindivel para a constituicdo do sujeito a imagem de si mesmo, € a propria nocao de
estar no mundo e a possibilidade de amar-se e reconhecer-se, para, s6 assim, amar e
reconhecer o Outro em sua singularidade também narcisica. Lacan diria que o objeto da

ciéncia, investido libidinalmente, fala.

O conhecimento implica toda a complexidade das tramas inconscientes, sobretudo a
projecdo e a identificagdo — o narcisismo est4 e sempre esteve ali. O narcisismo, busca de uma
pretensa totalidade do sujeito, tem correlatos com os conhecimentos epistémicos. E plausivel,
¢ ético, compreender o conhecimento como uma implicacdo narcisica. Toda forma de
conhecimento pbe na sombra algo daquilo que se conhece ou daquilo que é conhecido —

inclusive esse que vos fala.
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Lacan acredita que a ciéncia tradicional ndo esta preparada, nos moldes em que esta
organizada, para receber a psicanalise, por isso o psicanalista aproxima a psicanalise das artes
liberais, da propria concepcao de mito, ja que

O mito é o que da uma formulagdo discursiva a algo que ndo pode ser transmitido na
definicdo da verdade, porque a definicdo da verdade s6 pode se apoiar sobre si mesma,
e é na medida em que a fala progride que ela a constitui. A fala ndo pode apreender a

si prdpria, nem apreender o0 movimento de acesso a verdade como uma verdade
objetiva. Pode apenas exprimi-la — e isso de forma mitica. (LACAN, 2008, p. 13)

A psicanalise, como discurso articulado que acolhe a subjetividade inconsciente,
parece estar diretamente relacionada a emergéncia silenciosa de um paradigma do trago, do
indicio e das evidéncias sutis (GINZBURG, 2000, p. 143). Acolhida em um paradigma que
considere o traco e a ficcdo como alicerces para o alcance e a construgdo da(s) verdade(s), a
psicanalise se constituiria como um saber cientifico. Nesse sentido, a psicanélise é
perfeitamente l6gica, sua experiéncia ndo se baseia no inefavel, pelo contrario, o tratamento

analitico opera racionalmente, mesmo quando a razéo delira.

1.2 LETRA, TRACO E ESCRITA — RELACOES ENTRE PSIQUISMO E LINGUAGEM

N&o sou eu quem descrevo, eu sou a tela.
E oculta méo colora alguém em mim....
De quem é o olhar que espreita por meus
olhos?

(Fernando Pessoa)

No principio era o Verbo

e 0 Verbo estava junto a Deus,
e 0 Verbo era Deus.

(Jodo 1:1)

Pessoa remete para uma concepcdo de escrita, de letra e de sujeito psicanaliticos.
Quem (d)escreve é a escrita inconsciente — é o desejo que “colora” a tela. O olhar misterioso
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que espreita pelos olhos do eu-lirico e imprime cor a tela é a dimensdo inconsciente e

inscritora denunciada por Freud.

Nos primérdios da Pré-historia, em uma época cujas marcas temporais mostram-se
indeterminaveis, o0 homem passa a emitir sons, sinais, gestos que revelam tanto as suas
necessidades cotidianas e demarcacdo de territdrio e propriedade quanto necessidades
transcendentais, como os ritos de celebracdo da vida e da morte. O homem cria o simbolo que
rompe com a concretude, instaurando a abstragdo que da espaco a palavra. A natureza, até
entdo, detentora do homem, é ressignificada pela linguagem, que se instaura como condigédo

primeira para a civilizacdo e para a emergéncia da propria constituicdo humana.

A caminho da linguagem, ainda que por um percurso histdrico ndo linear-evolutivo,

0 homem ndo se vé mais fora das amarras linguageiras: “Nenhuma coisa é onde falta a

palavra” (HEIDEGGER, 2008, p. 43). A fala, enquanto expressdo quase palpavel, verificavel,

da linguagem, vai além de uma faculdade humana, ela é o que sinaliza 0 homem enquanto

homem. O que diferencia 0 homem, 0 que marca a sua singularidade, é a possibilidade de

tagarelar por todas as partes e, mesmo assim, terminar o dito, sentindo que certas palavras séo
impronunciaveis:

somos, antes de tudo, na linguagem e pela linguagem. N&o é necessario um caminho

para a linguagem. Um caminho para a linguagem é até mesmo impossivel, uma vez

que ja estamos no lugar para o qual o caminho deveria nos conduzir. (HEIDEGGER,
2008, p. 191).

Por isso Heidegger conceitua a linguagem como a casa do ser. A linguagem, nesse
sentido, assinala o rompimento com a légica natural da sobrevivéncia e da procriacdo. Cisdo
essa que foi o imperativo para que o homem passasse a recalcar 0s seus instintos e se
concebesse como um sujeito fadado a um prazer sempre parcial, ja que as necessidades, antes
instintivas e naturais, foram barradas por um Outro linguageiro, enigmatico e misterioso, que
nem sempre atende as demandas do outro. Tera surgido a aprendizagem da negacéo, da

mentira, do fingimento? Ou tera surgido o mero autoengano?

A linguagem, personificada no Outro, aparece como intermediaria: tudo €
representacdo, nada mais €. Sua interferéncia barra o contato direto entre homem e mundo.
Intrometida, a linguagem revela a condicdo eterna de insatisfacdo humana, traduzida por

Freud como a triade entre pulsdo-inconsciente-desejo. (SARTORE, 2009, p. 54)
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Trieb, ou seja, pulsdo, surge pela primeira vez na obra de Freud em 1905 em “Trés
Ensaios sobre uma Teoria da Sexualidade”. Apds uma revisdo, o psicanalista publica em 1915
0 artigo “As pulsbes e o destino da pulsdo”. Nesse ensaio, Freud define a pulsdo como

responsavel por conectar corpo e mente e se preocupa em diferenciar pulsdo de instinto:

Se agora nos dedicarmos a considerar a vida mental de um ponto de vista biolégico, a
pulsdo nos aparecera como sendo um conceito situado na fronteira entre 0 mental e o
somatico, como representante psiquico dos estimulos que se originam dentro do
organismo e alcangam a mente no sentido de trabalhar sua ligagdo com o corpo.
(FREUD, 2004, p. 149)

A pulsdo ndo esta, portanto, nem no corpo e nem no psiquico. Do corpo, fonte das
pulsdes, surgem os estimulos com impacto constante sobre o organismo, forcando um
trabalho mental exaustivo, ja que dos estimulos enddgenos ndo se pode escapar. O aparelho
psiquico sera impulsionado a dar uma ordem ao caos imposto, buscando equilibrar as

sensacdes penosas que causam desprazer.

O objeto da pulsdo, Objekt, é o elemento mais variavel e inespecifico, mas é
importante ressaltar que ele ndo se confunde com o objeto da necessidade, pois é concebido
como uma sintese entre as representacfes sensoriais e a palavra. Assim, a conceituagdo
freudiana de pulsdo, situada na fronteira entre corpo e psiquismo, e representada pelas
sensagdes e pela linguagem, leva a consideragdes que vdo além da diferenciacdo entre pulsdo
e instinto: a pulsdo marca o desvio do instinto. O instinto naturaliza as agbes do homem na
forma de necessidades, portanto, passiveis de realizacdo plena; a pulsdo humaniza as
demandas do homem a partir de desejos complexos, passiveis de ndo serem realizados e que,

portanto, levam a emergéncia de afetos que remetem a ndo satisfacdo das pulsdes.

Como desvio do instinto, a pulsdo exclui o objetivo sexual do aparelho pulsional, ja
gue o que organiza as pulsdes séo os lagos linguageiros. Freud reconhece o poder das palavras
como técnica psicanalitica que “dissipa os males”, mas, no trecho abaixo, o importante é o

poder que Freud, assim como Lacan, conferem a palavra como fator de organizacéo social:

“Assim é uma espécie de magica”, comenta ela: “O senhor fala e dissipa seus males.”
Isto mesmo. Seria magica se surtisse efeito um pouco mais rapidamente. Um atributo
essencial de um mégico € a rapidez — poder-se-ia dizer a subtaneidade — do sucesso.
Mas os tratamentos analiticos levam meses e mesmo anos: magica tao lenta perde seu
carater miraculoso. E incidentalmente ndo desprezemos a palavra. Afinal de contas,
ela € um instrumento poderoso; € o meio pelo qual transmitimos nossos sentimentos a
outros, nosso método de influenciar outras pessoas. As palavras podem fazer um bem
indizivel e causar terriveis feridas. Sem divida “no comeco foi a acdo” e a palavra
veio depois; em certas circunstancias ela significou um progresso da civilizacdo
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guando os atos foram amaciados em palavras. Mas originalmente a palavra foi magia
— um ato mégico; e conservou muito de seu antigo poder. (FREUD, 1996, p. 183)

Lacan elabora uma complexa teoria dos discursos, o discurso do mestre, da
universidade, da histérica e do analista. Mas o que interessa aqui é que o discurso seria
estruturante do psiquismo e da civilizagio. E a partir dos discursos que nasce uma
organizacao psiquica que permite ao sujeito sua constituicdo desejante e a emergéncia da
civilizacdo. Em torno da funcdo sexual humana, ou seja, da procriacdo, 0 que se organiza,
afirma Lacan, ndo é o instinto e sua realizacdo, mas os préprios aparelhos discursivos que

compdem a sociedade:

[...] Nada é mais facil do que ver a pulsdo satisfazer-se fora de seu objetivo sexual.
Esse objetivo, como quer que seja definido, estd fora do campo do que é
essencialmente definido como o aparelho da pulsdo.

Para concluir, vou pedir-lhes apenas uma coisa: que vejam a que isso leva, em todos
os lugares em que, em torno da funcéo sexual, organiza-se ndo o instinto, que teriamos
bastante dificuldade de situar em algum lugar a partir de hoje, mas uma estrutura
social. (LACAN, 2008, p. 209-210)

O homem contorna a todo instante a sua condi¢éo fisioldgica, cerceia todos os sinais
que o ligam a natureza. Se o instinto clama pela sobrevivéncia, o corpo é capaz de nao comer
e de, inclusive, adoecer: a anorexia enquanto marca da pulsdo de morte. Por isso, Lacan,
ironicamente, resgata, no Seminario 16, a organizacdo da Pdlis ideal de Platdo, a sociedade
das abelhas e da formigas. Para o psicanalista, a Polis platonica s6 poderia ser ideal, pois vive
apenas no mundo das ideias: do gozo pleno. As sociedades das abelhas e das formigas
centram-se naquilo que a linguagem barrou aos homens: a sexualidade como procriagdo e

preservacao da espécie:

E de admirar que aqueles que se dedicaram a nos mostrar as sociedades das abelhas ou
das formigas s6 se tenham ocupado dos grupos delas, de suas comunicagdes, seus
embates, sua maravilhosa inteligéncia, e que ninguém tenha enfatizado que o
formigueiro, assim com a colmeia, sdo inteiramente centrados na realizacdo da relacdo
sexual. E precisamente na medida em que essas sociedades assumem a forma de uma
fixidez em que se revela a ndo presenca do significante que elas diferem das nossas.

Foi por isso mesmo que Platdo, que acreditava na eternidade de todas as relagGes
ideativas, criou uma Politeia ideal em que todas as criangas seriam educadas em
comum. A partir desse momento, vocés tém certeza daquilo do que se trata: trata-se,
propriamente falando, de centrar a sociedade no que acontece com a producdo sexual.
O horizonte de Platdo, por mais idealista que vocés o imaginem, ndo era outra coisa —
a parte, é claro, uma série de consequéncias l6gicas, que indubitavelmente d&o frutos,
que anulariam na sociedade todos os efeitos de seus Dialogos. (LACAN, 2008, p.
210)
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O banho de significantes ou os dialogos, responsaveis pela humanizacdo e,
consequentemente, pela construcdo de uma sociedade discursiva, efetuam uma cisdo sem
volta entre homem e natureza. Nada mais escapa dos discursos formulares que ensinam ao
homem as regras de convivéncia social, as limitagGes e os resultados de suas a¢gdes no mundo.
Para garantir essa estrutura, garante-se, ainda, o status de louco e de perverso, que muitas

vezes se misturam e aterrorizam os neuroticos:

O discurso como laco social € um modo de aparelhar 0 gozo com a linguagem, na
medida em que o processo civilizatorio, para permitir o estabelecimento das relagGes
entre as pessoas, implica a rendncia da tendéncia pulsional em tratar o outro como um
objeto a ser consumido: sexual e fatalmente. Pois a inclinagdo do homem ¢é ser o lobo
do outro homem, ou seja, abusar dele sexualmente, exploréa-lo, torturd-lo, mata-lo,
saciando no outro sua pulsdo de morte erotizada. A civilizagdo exige do sujeito uma
rentncia pulsional. Todo lago social € portanto um enquadramento da pulsdo,
resultando em uma perda real do gozo. (QUINET, 2006, p. 17)

E nesse sentido que Foucault resgata os textos religiosos, os juridicos e os cientificos
como exemplos claros de manifestagdes discursivas que organizam a estrutura social — (e o
que faz o homem além de rezar, cumprir/violar a lei e fazer ciéncia?) — e que tém como

objetivo controlar o acontecimento e 0 acaso:

Eis a hipotese que gostaria de apresentar esta noite, para fixar o lugar — ou talvez o
teatro muito provisério — do trabalho que faco: suponho que em toda sociedade a
producdo do discurso é ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e
redistribuida por certo nimero de procedimentos que tém por fungdo conjurar seus
poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada e temivel
materialidade. (FOUCAULT, 1996, p.8)

Se o discurso tem como funcdo primordial dominar o acontecimento aleatério e
organizar os vinculos sociais, torna-se, evidentemente, objeto de desejo, pois as palavras
carregam um poder inimaginavel. Bakhtin (1999) viu muito bem a relacéo entre as palavras e
as estruturas sociais. A lingua, para Bakhtin, é a expressao das relacBes e das lutas sociais,
veiculando e sofrendo os efeitos das lutas de classe; simultaneamente, € instrumento

ideologico de luta e de poder, por isso, objeto de desejo.

O que Freud viu é que pelo mesmo aparato discursivo que se foge do acaso se
engendra 0 acaso: das besteiras de que se foge advém o saber psicanalitico. A linguagem
estrutura e desestrutura, pois €, além de objeto de desejo, expressdo clara do desejo: chistes,
lapsos, atos falhos — o discurso inconsciente que fala a revelia do sujeito. Assim, a linguagem
torna-se o elemento central ndo s6 da constituicdo do homem e da civilizagdo, mas também da

constituicdo do préprio inconsciente.
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A proposta lacaniana, a partir da releitura de Freud, de aproximar inconsciente e
escritura, levou a sintese “o inconsciente funciona como linguagem” (LACAN, 1998).
Atribuir ao inconsciente o funcionamento operatério da linguagem permite dar um novo
estatuto a essa instancia psiquica. O inconsciente deixa de ser a instdncia que apenas se
sobrepBe ao consciente, mergulhada nas profundezas obscuras, portanto, “intocavel” e néo
verificavel, para ser uma instancia autbnoma que possui um funcionamento l6gico e ativo na
constituicdo do sujeito: as mesmas leis que regem a linguagem governam o desejo e 0 seu

desvelar em uma cadeia de subjetividade:

Nosso titulo [“A Instancia da Letra no inconsciente e a Razdo desde Freud”] que,
para-além dessa fala, é toda a estrutura da linguagem que a experiéncia psicanalitica
descobre no inconsciente. Pondo desde logo o espirito prevenido em alerta, porquanto
é possivel que ele tenha de reavaliar a ideia segundo a qual o inconsciente é apenas a
sede dos instintos.

-]

Pela razéo primeira de que a linguagem, com sua estrutura, preexiste a entrada de cada
sujeito num momento de seu desenvolvimento natural. (LACAN, 1998, p. 498)

O sujeito é servo da linguagem antes mesmo de nascer, pois, em sua existéncia no
Outro, ja Ihe ddo nome e destino, imprimindo-lhes os desejos parentais, “eu desejo o desejo
do Outro”, afirma Lacan. Assim, a condi¢cdo desejante é uma sequela dessa constituicdo no
Outro enquanto linguagem. O sujeito é fadado ao desejo como falta, afinal, o que é do Outro €

sempre enigmatico e passivel de engano.

O desejo como falta é responsavel pela existéncia humana como tensdo permanente.
Essa tensdo constitui-se por meio da ideia de perda, de corte e de limitacdo. O sujeito se vé
em uma luta infinita pela recuperacdo de um gozo perdido. O desejo, portanto, esta fadado a
deslizar em uma cadeia de subjetividade, fazendo um percurso que déa sinais do recalcado —
esse paraiso perdido. Para burlar o recalcado, o desejo vale-se de recursos linguageiros que

insinuam, mas nunca déo a sua real significacao.

Por isso, a aproximagdo da Psicanalise e da Linguistica, ciéncia inaugurada por
Ferdinand de Saussure (2006), possibilitou reflexdes proficuas a Psicanalise, mas também ao
estado da arte de outras areas do saber, entre elas, 0 ensino de Lingua Materna. A inversdo do
signo de Saussure efetuada por Lacan, sobrepondo o significante ao significado, busca
comportar, na estrutura da lingua, o conceito de subjetividade, ja que o significante passa a ser

0 elemento que da sinais do desejo em seu desvelar pela cadeia de subjetividade, dando
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sentido ao que o sujeito insiste em dizer que ndo tem sentido: a elipse, o hipérbato, a

aglutinacdo, a assonancia — 0 “eu ndo quis dizer”.

Uma vez que, de acordo com Lacan, o inconsciente opera como a linguagem, a
psicanalise trata de fendmenos de linguagem, assim como a leitura e a escritura. A fim de
fazer a releitura do conceito de inconsciente de Freud, o psicanalista francés vai em busca de
Saussure e da Linguistica, colaborando no estreitamento da relacdo entre linguagem e

psiquismo.

Do signo de Saussure, Lacan (1998) efetua uma torcdo. Ele questiona a moeda de
face dupla do significado-conceito e do significante-acustico. Nela, um significado (conceito,

sentido) corresponde a um significante (imagem acustica), nos quais a relacdo seria fixa e

rigida:

Conceito
Imagem

acustica

significado
Significante

1
E A: significado/conceito
: B: significante: acustico

M)N
k-_-

Tracado pontilhado: ligagéo linear e
rigida entre significado e significante.

Ondas: caos do pensamento

(SAUSSURE, 2006, p.131-133)

Para Lacan (1998, p. 500), o significante tem predominancia sobre o significado e as
relacdes entre ambos ndo sao rigidas, como configura a barra que impede acesso entre

significado e significante:

2[00
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Tesoura pode significar tesouro, ou seja, a imagem sonora nem sempre levard ao
significado correspondente e esperado. O significante passa, entdo, a constituir, para a
psicanalise francesa, o elemento que se sobrepde ao significado, representado em uma cadeia
na qual se desvela a subjetividade: S1 — S2. Tal expresséo usada por Lacan (1998), calcada na
I6gica, representa uma cadeia originada no “significante um”, cujo sentido primordial ficara
perdido, apenas mantendo com o0s outros significantes da cadeia um elo metaférico e

metonimico:

A centelha criadora da metafora ndo brota da presentificacdo de duas imagens, isto é,
de dois significantes igualmente atualizados. Ela brota entre dois significantes dos
quais um substituiu o outro, assumindo seu lugar na cadeia significante, enquanto o
significante oculto permanece presente em sua conexdo (metonimica) com o resto da
cadeia. (LACAN, 1998, 510)

Mas é importante ressaltar que a teoria do traco, da letra e da escrita, elementos
estruturantes do psiquismo, ja estava em Freud. Lacan percebeu a necessidade de voltar a
Freud para ler além da patologia, buscando o amago de suas teorias; em sua releitura, o
psicanalista francés percebeu que a proximidade entre psiquismo e linguagem permeia muitos

dos textos de Freud.

No texto “A interpretacdo das afasias”, escrito em 1891, Freud ratifica uma posicao
de extrema importancia a Psicandlise. Dialogando com a neurologia, 0 psicanalista ressalta a
dependéncia entre o fisico, as manifestacbes sensoriais relacionadas as regies do cérebro, e 0
psiquico. Mas o que se desprende dessa dependéncia &, sobretudo, o estatuto dado ao sistema
psiquico: o psiquismo € descrito ndo mais como mera manifestacdo do fisico, por isso sua
preocupacao em criar um esquema que cuidasse da representagdo, ja que as impressdes seriam
sensoriais e as representagdes, psiquicas. E, em seu esquema, onde Freud esbarra? Na palavra.
Abaixo, o0 esquema denominado “Esquema psicologico da representacdo palavra” (FREUD,
1977, p. 71):

Associagoes de Objeto
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Assim, Freud denomina a representagdo-palavra como correspondente a um
emaranhado complexo entre elementos acustico, motor (escrita e fala) e visual (leitura) e a
representacdo-objeto, chamada no esquema de “associacdes de objeto”, e associada aos

componentes visuais, tateis e auditivos:

A palavra é portanto uma complexa representagdo que consiste nas imagens
mencionadas ou, por outros termos, a palavra corresponde um intricado processo
associativo em que vém a entrar os elementos ja mencionados, de proveniéncia visual,
acustica e cinestésica.

Mas a palavra adquire a sua denotacdo pela ligagdo com a “representacdo objectual”,
pelo menos se nos limitarmos & consideracdo dos substantivos. Por outro lado, a
representacdo objectual é por sua vez um complexo associativo das mais diversas
representacdes visuais, acusticas, tacteis, cinestésicas, etc. Da filosofia aprendemos
que a representacdo objectual ndo compreende sendo isso, € que a aparéncia de uma
“coisa”, de cujas diferentes “propriedades” falam aquelas impressdes sensoriais, surge
apenas na medida em que no leque das impressdes sensoriais obtidas por um objecto
incluirmos também a possibilidade de uma longa sucessdo de novas impressdes na
mesma cadeia associativa. (FREUD, 1977, p. 71)

Rego (2006) acredita ndo ser possivel ver ja ai o significante, ou ainda, estabelecer
uma relagéo entre a cadeia associativa a cadeia significante teorizada, mais tarde, por Lacan.
Porém é inegavel que, em sua preocupacao com as perturbacdes de linguagem, Freud inicia a
teorizacdo de um sistema psiquico, cujo ponto central seria a linguagem. Além do mais,
segundo Garcia-Roza (2004, p. 66), a prdpria nocdo de inconsciente ja esta ai, o que fica
explicito na definicdo dada por Freud a parafasia como um sintoma meramente funcional, ou
seja, nada se distingue de perturbacBes de linguagem em pessoas submetidas a afetos

intensos:

Por parafasia, devemos entender uma perturba¢do da linguagem na qual uma palavra
adequada é substituida por outra que é menos adequada mas que mantém uma certa
relacdo com a palavra exata. (FREUD, 1977, p. 71-72)

Assim, Garcia-Roza (2204, p. 67) afirma que a parafasia implica um residuo, um resto
de linguagem que aponta para o0 conceito de inconsciente. A parafasia seria um efeito do

sujeito, um ato, que caracteriza a clivagem do sujeito:

Os restos de linguagem que caracterizam os varios tipos de parafasia ndo sdo efeitos
absurdos devidos a uma destruicdo dos principios de funcionamento do aparelho de
linguagem, mas correspondem a possibilidades perfeitamente legitimas do
funcionamento desse aparelho. Esses restos sdo efeitos sobredeterminados do
funcionamento do aparelho de linguagem, e implicam uma divisdo do sujeito que
aponta inevitavelmente para o conceito de inconsciente. Pode parecer estranho
falarmos em inconsciente, concebido como um dominio psiquico, num texto de 1891.
No entanto, se aceitarmos como legitima a autoria do artigo “Histeria”, escrito para a
Enciclopédia Villaret em 1888, encontramos a afirmacdo de Freud segunda a qual “a
evolucdo dos distdrbios histéricos muitas vezes exige uma espécie de incubacéo, ou
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melhor, um periodo de laténcia, durante o qual a causa desencadeante continua
atuando no inconsciente” (Freud, S., AE, 1, p. 58; ESB, 1, P. 78, grifo meu). O termo
é empregado assim mesmo, na forma substantiva, “o inconsciente” (das Unbewusst).
Portanto, pelo menos trés anos antes da publicacdo de Afasias, Freud ja fazia
referéncia a um lugar psiquico, “lugar onde uma incubacdo é possivel” (Nassif, J,
op.cit., p. 262), lugar a partir do qual esses restos de linguagem, ou esses efeitos de
sujeito, sdo possiveis. (GARCIA-ROZA, 2004, p. 67-68)

Torna-se imprescindivel salientar que esses restos, ainda que sinalizadores do
inconsciente, sdo encarados por Freud como manifestacbes de um aparelho falho, por isso
devem ser eliminados; na verdade, ainda se tem um Freud mais médico que psicanalista,
porém ele ja manifesta certa inquietacdo com a légica certeira da Medicina, pois se esse mau
funcionamento é pertinente a pessoas saudaveis, Freud se contrapde ao localizacionismo das
areas danificadas do cérebro, o que assinala um movimento que busca uma outra légica que
incorpore 0s “erros” (ou “os restos”) de linguagem. Sabe-se que, mais tarde, isso desembocara

em uma teoria do traco que daré sinal do inconsciente:

Ora, Freud escreve esse texto com o intuito de propor uma concepgao processual ou
funcional das afasias, diferente do localizacionismo vigente. Nesta concepcao, Freud
pode dar conta ndo apenas das grandes afasias, mas de toda uma série de fendmenos
que afetam o cotidiano do sujeito: lapsus linguae, troca de letras, esquecimento etc.
Contudo, todas estas producdes linguajeiras sdo expressdo de um funcionamento
patologico do aparelho. Embora capaz de produzir signos, ndo parece um aparelho
muito eficiente, uma vez que falha tanto. (REGO, 2006, p. 93)

A tentativa de incluir a falha aparece, portanto, de acordo com Rego (2006), no
“Projeto para uma psicologia cientifica”, texto de 1895, que, assim como “A interpretacdo das
afasias”, era desconhecido até 1950. No Projeto, para além das representacdes, foco do texto
sobre as afasias, Freud elabora uma teoria do traco, na qual ja é possivel estabelecer certas
associacdes entre o percurso tragado pelas quantidades de energias psiquicas e o desvelar do

significante na cadeia significante de Lacan. (REGO, 2006)

Uma leitura atenta do Projeto capta os elementos centrais da teoria psicanalitica: a
presenca do Outro como essencial a constituicdo do sujeito, as instancias psiquicas, a pulsdo e
a sublimacdo. Mas, neste ponto, 0 que interessa é, sobretudo, o funcionamento psiquico
descrito por Freud como redes, ramificacdes, emaranhados, trilhas percorridas por
quantidades de energias que superam barreiras de contato. Freud traz o principio de inércia
das quantidades de energia que tensionam o aparelho psiquico e, por isso, precisam ser
descarregadas. Para isso, o psicanalista, em varios trechos, teoriza acerca de uma possivel
cadeia de associacdo percorrida pelo desejo a partir dos mecanismos de condensacdo e

deslocamento:
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Assim, como resultado da experiéncia da satisfacdo, ha uma facilitacdo entre duas
imagens mnémicas e os neurbnios nucleares que ficam catexizados em estado de
urgéncia. Junto com a descarga da satisfacdo, ndo resta divida de que a Qn’ se esvai
também das imagens mnémicas. Ora, com o reaparecimento do estado de urgéncia ou
de desejo, a catexia também passa para as duas lembrancas, reativando-as. E provavel
que a imagem mnémica do objeto serd a primeira a ser afetada pela ativacdo do
desejo. (FREUD, 2006, p. 371)

As imagens mnémicas relacionam-se ao desejo por um elo metonimico, enquanto o
desejo sustenta esse funcionamento em um elo metaférico, reativando as lembrancas quando
surge o estado de urgéncia — Freud discorre aqui sobre o funcionamento da memoria. 1sso fica
ainda mais claro em uma parte do Projeto dedicada a “Analise dos sonhos”, onde trechos
reiteram o mecanismo descrito acima e esclarecem o que, mais tarde, sera aprofundado em

“Interpretacdo dos Sonhos™:

[...] O enigma dos vinculos intermediarios inconscientes se aplica também ao
pensamento desperto, no qual eventos semelhantes sdo uma ocorréncia cotidiana. Mas
0 que persiste como caracteristica dos sonhos é a facilidade com que a Q’n se desloca
(neles) e, com isso, a substituicdo de B por um C que lhe é quantitativamente superior.

Algo parecido ocorre, geralmente, com a realizacdo dos desejos no sonho. O que
acontece, por exemplo, ndo é que o desejo se torne consciente e sua realizagdo seja,
entdo, alucinada, mas apenas esta Ultima: o vinculo intermediario fica por interferir.
N&o resta a menor diavida de que ele foi percorrido, sem que tivesse oportunidade de
se desenvolver qualitativamente. (FREUD, 2006, p. 395)

Fica claro que, para além do funcionamento do sonho, Freud ressalta que o0s
mecanismos para burlar as barreiras de contato (ou do recalque), o deslocamento e a
condensacao — no trecho acima, transcrito como substituicdo —, sdo pertinentes a vigilia e ao
sono. Pode-se pontuar também que, no Projeto, Freud reafirma a impossibilidade de
realizacdo do desejo, deixando restos que continuam seu percurso pelas cadeias de associacao
— aqui, os “restos” sdo pertinentes ao funcionamento do aparelho e ndo como uma falha a ser
“corrigida”. E importante frisar que a nogdo de resto torna-se essencial a teoria lacaniana
enguanto marca da impossibilidade de ser um, pleno e todo, marcando a diviséo do sujeito e 0

gozo parcial.

Vé-se, assim, que, em “A Interpretacdo das afasias”, Freud preocupa-se em teorizar o
aparelho psiquico em torno das representacdes; ja no “Projeto”, o psicanalista inicia a
sistematizacdo do funcionamento do aparelho psiquico: o desejo deixando sinais, tracos, que

compdem um percurso logico por meio dos mecanismos de deslocamento e de condensacao.

Freud, em O bloco mégico, tragca uma articulacdo entre a escrita e a memoria,

observando um funcionamento psiquico de inscricdo e apagamento semelhante ao que ele ja
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havia postulado para o psiquismo desde o Projeto, visto que "(o bloco magico) pode fornecer
tanto uma superficie receptiva sempre pronta, como tragos permanentes das notas feitas sobre
ela" (FREUD, 1996, p. 253, grifo meu). O bloco magico é constituido por uma prancha de
cera ou resina sobre a qual existe uma dupla folha transparente. Essa folha possui uma
camada mais exterior, um pedaco transparente de celulose, e uma camada mais interior, um
papel encerado fino e também transparente. Essas diferentes superficies se unem nas

extremidades e repousam sobre a prancha:

Assim, o Bloco fornece ndo apenas uma superficie receptiva, utilizavel repetidas
vezes como uma lousa, mas também tracos permanentes do que foi escrito, como um
bloco comum de papel: ele soluciona o problema de combinar as duas
funcdes dividindo-as entre duas partes ou sistemas componentes separados mas
interrelacionados. Essa é exatamente a maneira pela qual, segundo a hipétese que
acabo de mencionar, nosso aparelho mental desempenha sua funcdo perceptual. A
camada que recebe os estimulos - o sistema Pcpt.-Cs - ndo forma tracos permanentes;
os fundamentos da memdria ocorrem em outros sistemas, contiguos (FREUD, 1996,
p. 289 - grifos do autor).

A analogia freudiana segue adiante. No bloco mégico "a escrita se desvanece sempre
que se rompe o intimo contato entre o papel que recebe o estimulo e a prancha de cera que
preserva a impressdo” (FREUD, 1996, p. 289), assim a escrita inconsciente e,
simultaneamente, indelével e evanescente. Freud afirma, entdo, que o desvanecer da escrita
tem como funcdo a "ndo excitabilidade periddica do sistema perceptual” (FREUD, 1996, p.
290). Aqui, a falha aparece como inerente ao sistema psiquico, ja que a memoria é
apresentada como um sistema no qual ndo se pode confiar, devido a sua propria estrutura

viva, permanentemente reescrita (REGO, 2006).

Para Rego (2006), o bloco magico simboliza um momento importante no qual Freud
ndo recorre a campos exteriores para legitimar sua teoria da escrita, uma vez que para ele a
escrita seria a exteriorizacdo do aparelho psiquico. Talvez o bloco magico assinale a
internalizacdo da escrita como funcionamento psiquico inerente a propria psicanalise,
encaminhando, assim, uma possivel superacdo das analogias e possibilitando a instauracao de

um modelo.

E importante, porém, voltar a obra “A interpretacdes dos sonhos” para compreender
como conceitos emprestados de ouras areas do saber levam, de fato, a uma teoria da escrita. O
fundador da Psicanalise traz a historia da escrita € 0 seu conceito de rébus — a imagem
funcionando com valor sonoro — para discorrer sobre 0s mecanismos do trabalho do sonho. A

sua analogia entre sonho e escrita hieroglifica pedem um leitor que conceba as manifestaces
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inconscientes do sonho como uma escrita que precisa ser decifrada. “A interpretacdo dos
sonhos” constitui-se como uma das contribuicdes decisivas da psicanalise freudiana e que
levou, mais tarde, a premissa lacaniana, ja abordada aqui, de que “o inconsciente é estruturado
como linguagem” (1998):

O retorno ao texto de Freud mostra, ao contrario, a coeréncia absoluta de sua técnica

com sua descoberta, a0 mesmo tempo que permite colocar seus procedimentos no
devido lugar.

]

Pois, na analise do sonho, Freud ndo pretende dar-nos outra coisa sendo as leis do
inconsciente em sua extensdo mais geral. [...] (LACAN, 1998, p. 500)

Freud aponta para o erro daqueles que interpretavam o sonho de acordo com o

simbolismo, pois o

contetido do sonho é como uma transcricdo dos pensamentos oniricos em outro modo
de expressdo cujos caracteres e leis sintaticas é nossa tarefa descobrir, comparando o
original e a traducdo (FREUD, 1987, p. 270).

Nesse trecho, fica perceptivel que Freud vé o funcionamento do sonho de acordo
com leis sintaticas que permitem a manifestacdo do desejo antes oculto. Para introduzir “as
leis sintaticas do sonho”, ou seja, 0s seus mecanismos de funcionamento — condensacgéo e
deslocamento —, Freud adverte para o fato de que, por tras das imagens do sonho, ha recursos

do discurso literario que se configuram como instrumentos do sonho para burlar o recalque:

O contetido do sonho, por outro lado, é expresso, por assim dizer, numa escrita
pictogréfica cujos caracteres tém que ser individualmente transpostos para a
linguagem dos pensamentos do sonho. Se tentdssemos ler esses caracteres segundo
seu valor pictorico, e ndo de acordo com sua relagdo simbolica, seriamos claramente
induzidos ao erro [...] Obviamente, porém, s podemos fazer um juizo adequado do
guebra-cabecas se pusermos de lado essas criticas da composicdo inteira e de suas
partes, e se, em vez disso, tentarmos substituir cada elemento isolado por uma silaba
ou palavra que possa ser representada por aquele elemento de um modo ou de outro.
As palavras assim compostas ja ndo deixardo de fazer sentido, podendo formar uma
frase poética de extrema beleza e significado. O sonho é um quebra-cabecas
pictografico desse tipo, e nossos antecessores no campo da interpretacdo dos sonhos
cometeram o erro de tratar o rébus como uma composicao pictorica, e como tal, ela
Ihes pareceu absurda e sem valor. (1987, p. 270-271)

Freud retira o leitor do sonho de suas interpretaces simbolicas, calcadas na imagem.
Dessa maneira, 0 sonho deve ser lido ndo como imagem, mas como valor sonoro. O rébus
marca, principalmente, o descolamento entre significado e significante, o que é reiterado por
Lacan tanto em sua inversao do signo de Saussure quanto a implicacdo que faz disso, de que o

sonho deve ser lido — literalmente:
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Freud exemplifica de todas as maneiras que esse valor de significante da imagem nada
tem a ver com sua significacdo, e recorre aos hieréglifos do Egito [...]. Freud encontra
meios de se orientar, nessa escrita, por certos empregos do significante que se
apagaram na nossa, como o emprego do determinativo, acrescentando o expoente de
uma figura categérica a figuracdo literal de um termo verbal, mas para melhor nos
remeter ao fato de que estamos numa escrita em que até o pretenso “ideograma” é
uma letra.

Mas ndo € necesséria a confusdo atual a respeito desse termo para que, no espirito do
psicanalista sem nenhuma formacdo linguistica, prevaleca o preconceito de um
simbolismo que deriva da analogia natural ou entdo da imagem redutora do instinto

[..]1 (LACAN, 1998, p. 514)

O posicionamento de Freud, contrario ao simbolismo e a uma leitura reduzida as
imagens como marcas do instinto, fica ainda mais explicito quando ele discorre sobre 0s
recursos de escrita (ou de escritores habilidosos) utilizados pelo sonho, nos quais o0s desejos
sdo irreconheciveis. Para isso, traca um paralelo entre a defesa do desejo e as distor¢des com

as palavras feitas pelos escritores:

O escritor tem que estar precavido contra a censura e, por causa dela, precisa atenuar e
distorcer a expressdo de sua opinido. Conforme o rigor e a sensibilidade da censura,
ele se vé compelido apenas a se abster de certas formas de ataque, ou a falar por meio
de alusbes em vez de referéncias diretas, ou tem que ocultar seu pronunciamento
objetével sob algum disfarce aparentemente inocente: por exemplo, pode descrever
uma contenda entre dois mandarins do Império do Meio (na China), quando as
pessoas que de fato tem em mente sdo autoridades de seu proprio pais. Quanto mais
rigorosa a censura, mais amplo serd o disfarce e mais engenhoso também serd 0 meio

empregado para por o leitor no rastro do verdadeiro sentido. (1987, p. 158)

Dessa maneira, alusfes, metaforas, metonimias, eufemismos, hipérboles so recursos
estéticos presentes na poesia e no psiquismo. A psique vale-se desses recursos como
estratégias, a fim de ludibriar o desejo. Assim, decifrar a linguagem poética dos sonhos — “0
poeta se queixa da necessidade dessas distor¢Oes, com as palavras: ‘Afinal, o melhor do que
vocé sabe ndo pode ser dito aos meninos (Goethe)’” (FREUD, 1987, p. 157) — constitui-se

como um dos caminhos para a interpretacdo dos sonhos. Pode-se dizer: 0 psiquismo escreve.

Mais adiante, Freud expde os dois mecanismos do sonho: condensacdo e
deslocamento, que podem ser equiparados as figuras de linguagem, metafora e metonimia, o
que equivale aos eixos de similaridade e de contiguidade de Jakobson (1989) — eixos que ja
estavam presente no texto “A interpretacdo das afasias” —, também estudados por Lacan para

compreender o funcionamento psiquico.

E necessario atentar para o que isso significa. A linguagem configura-se como produto

do recalque, também sendo manifestagdo do inconsciente. E nesse ponto que Lacan & Freud,
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nas relacdes efetuadas por este ultimo entre psiquismo e linguagem. Esse é o caminho
efetuado por Lacan: da analise dos chistes freudianos chegou ao conceito de lalangue,
alingua, neologismo criado para exprimir a linguagem sem recalque, expressao do desejo: o

nonsense da lingua. Desse modo, Lacan bem viu a intimidade entre psicanalise e linguagem:

E como nao haveria até mesmo um psicanalista de hoje de sentir que chegou a isso,
a tocar na fala, quando sua experiéncia recebe dela seu instrumento, seu enquadre,
seu material e até o ruido de fundo das suas incertezas? (1998, p. 497)

Lacan redefiniu os dois mecanismos essenciais do sonho (do inconsciente) com figuras
retoricas. A condensacéo, na qual um termo é substituido por outro, & metéafora; e o deslocamento,
a combinacdo de um termo com outro, a metonimia. Assim, Lacan viu no sonho ndao uma

pantomima, simples gestos mimicos, mas uma escrita, pois como ele afirma:

é justamente quando o jogo e também o sonho esbarrarem na falta de material
taxémico para representar as articulagdes légicas da causalidade, da contradicdo, da
hipotese etc., que eles dardo provas de ser um e outro, uma questdo de escrita, e ndo
de pantomima. (1998, p.515)

Enquanto no texto “A instancia da letra no inconsciente ou a razdo desde Freud”
(1998) Lacan marca a teoria da Letra, revelando, a partir da aproximagdo entre a Linguistica e
a Psicanalise, as leis de funcionamento psiquico, inscricdo do desejo e traco do sintoma, é no
texto “A carta roubada” (1998) que aparece pela primeira vez a palavra “Letra/lettre”. A partir
do conto de Edgar Allan Poe “A carta roubada”, transitando entre andlise literaria e esboco de
conceitos pertinentes a psicanalise, o autor diferencia a Letra do significante: a Letra é

pertinente ao Real, enquanto o significante diz respeito ao Simbodlico.

Essa diferenciacdo torna-se essencial para compreender a afirmagéo em “A instancia
da letra no inconsciente ou a razdo desde Freud”: a letra insistente (“instancia”) no
inconsciente é 0 que determina a compulsdo a repeticdo, o que fica ainda mais claro no
seminario sobre a carta roubada. O conto de Poe tem como protagonista uma carta que se
desloca de mdo em mdo em um movimento que contorna o significado, ou seja, o proprio
contetdo da carta. Se o significado permanece obscuro e ndo é revelado, é justamente seu

conteddo poderoso e enigmatico que origina o percurso da carta: o desvelar significante.

A Rainha recebe uma carta, ao que tudo indica, comprometedora para o Rei e para o
reinado, pois seu conteldo parece tratar de um envolvimento da Rainha, provavelmente
amante e amada, marcado pela sexualidade. E essencial notar que as agbes de todos que

detém a carta sdo retratadas de maneira supostamente feminina, ja que a carta, enquanto
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marca do significante (Simbolico), tem uma relacdo proxima a Letra (Real), pois a mulher

para Lacan escapa a questdo falica, ela ndo é toda castrada.

Enquanto a Rainha Ié a carta, o rei entra nos aposentos reais, onde também esta o
Primeiro-Ministro. A rainha coloca a carta sobre a mesa, com o conteudo para cima,
despistando sua real importancia. O rei nada vé, mas o Ministro se da conta da sua
importéncia, e, num gesto de quem aparentemente nao quer nada, essencialmente feminino e
ardiloso (o que remete a Eva biblica e a macd do Antigo Testamento), apropria-se da tal carta,
deixando outra, parecida, em seu lugar. A Rainha nota o gesto, mas nada pode fazer diante do
Rei. Posteriormente, aciona o seu Chefe de Policia para tentar reaver a carta comprometedora,
que aumenta os poderes do Ministro. O Secretério de Seguranca tenta reaver a carta, seus
subordinados vasculham todo o Gabinete Ministerial, nos melhores esconderijos, mas néo a
encontram. E entdo que o detetive M. Dupin, em uma entrevista com o Ministro, descobre a
carta deixada bem visivel num porta-cartas. A missiva sempre estivera ali, a olhos nus, o que
pode revelar a metafora do inconsciente como o indicio ébvio e visivel demais, reiterando a
afirmacéo lacaniana: “sou, onde ndo penso”. Dupin consegue, entdo, nova entrevista com o
Ministro, tendo tido o cuidado de preparar, simultaneamente, com ajuda de um auxiliar, um
tumulto exatamente em frente ao local da entrevista. Enquanto o Ministro se dirige a janela
para ver o que estava acontecendo na rua, M. Dupin troca a carta da Rainha por uma carta
similar, levando consigo a dela. O gesto se repete, com éxito, ainda que de modo diferente. O
detetive deixa, em lugar da carta, um verso, no qual o Ministro certamente reconheceria 0

detetive como autor do gesto.

O conto escolhido para explicitar o automatismo da repeticdo esclarece, em parte,
alguns conceitos que se confundem e se misturam na teoria lacaniana. A primeira carta seria o
S1, sempre substituida por outra carta que ndo serve para nada, deixando um resto que Lacan

equipara ao Real:

Um resto, que analista algum ha de desprezar, preparado como esta para reter tudo o
que é da algada do significante, ainda que nem sempre saiba o que fazer com isso: a
carta, deixada displicentemente pelo ministro, de que a méo da rainha pode fazer uma
bolinha de papel (LACAN, 1998, p.15)

Esse resto sera retomado posteriormente no seminario pelo conceito de caput
mortuum, quando Lacan faz uma série numerica, representando a relacdo entre contingéncia e
regra. A série se lembra, se repete, tendo um tanto de combinag¢Bes das quais ndo foge. O

conceito de caput mortuum, cabeca morta, se refere a marca do furo e da auséncia que obriga
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o significante a repetir o seu contorno — o que, mais tarde, ird desembocar na “estrutura de

borda”:

O que significa isso [0 caput mortuum]? Literalmente, é a cabe¢ca dos mortos ou
cabeca morta. Trata-se de uma expressdo usada pelos alquimistas para designar o
residuo ndo liquido de suas analises. E o bagaco; figurativamente, uma cabeca
esvaziada do espirito ou da vida. Portanto, Lacan, ao dizer, “o caput mortuum do
significante” dando a ele o poder de obrigar o sujeito se repetir, faz uma distin¢éo
entre letra e significante que serd retomada no seminério 18, de forma ja bem mais
elaborada. Neste tempo, o caput motuum, que ndo é o significante, mas seu residuo, é
a letra que fica fora da cadeia, que esta logicamente proibida de aparecer, mas que
causa toda a insisténcia, toda a repeticéo. (REGO, 2006, p. 179)

Lacan faz referéncia a uma sintaxe que emerge do acaso e da contingéncia, mas nao
renuncia a precisdo. A associa¢do livre marcaria a contingéncia como inerente a analise,
porém as regras estruturais estdo 14, a associagdo livre sendo portanto um fato de estrutura,

baseada em leis estruturais, que levam ao automatismo de repeticao.

Fica claro que a repeticdo, que também intrigava Freud, leva as postulaces dos
conceitos de trago, letra e escrita, essenciais a teoria lacaniana. No seminario da Identificacéo,
Lacan retoma esses conceitos, mostrando que o que se reconhece no Outro sdo tracos,
notaces minimas que revelam o Outro como espelho, pois aquilo que se identifica no Outro

enquanto espelho sdo os tracos psiquicos referentes a constituicdo de si préprio.

A verificacdo de uma teoria da letra, do traco e da escrita em Freud e Lacan pressupde
um percurso que também sé se da pela repeticdo: compreender a releitura de Lacan sobre
Freud. As aproximacdes feitas por Lacan reiteram a sua hipdtese de que Freud j& falava do
funcionamento e da constituicdo psiquica como linguagem, porém a releitura de Lacan sobre
a obra de Freud ndo se reduz somente a uma traducdo do que ja estava la, em Freud. A teoria
da letra, do traco e da escrita em Lacan pressupde fundamentos tedricos e clinicos que levam
a uma obra e a uma pratica clinica essencialmente lacanianas, porque, para além da obra de

Freud, sé existe a de Lacan.

As possibilidades que se abrem a partir da obra lacaniana ndo seriam as mesmas
vindas de uma obra apenas freudiana. Dizer-se original ou inaugural € fantasia, ja que tudo €
repeticdo com alguns sinais de autoria (FOUCAULT, 2005). O que se extrai do percurso
lacaniano sd@o outras possibilidades de escrita. As aproximacdes efetuadas por Lacan entre a
Linguistica, a Filosofia e a Antropologia e sobretudo sua busca pela esséncia da teoria

psicanalitica possibilitaram dialogos com diferentes areas do conhecimento.
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CAPITULO 2: RELATOS DE UMA ESCUTA: O DESVELAR SIGNIFICANTE E A APRENDIZAGEM DA

LEITURA

Na impressora da sala, um papel
advertia com letras em caixa alta: A
IMPRESSORA ESTA SEM TINTA. Vg
dispara: “Professora, como assim? A
impressora esta sentindo?”

As experiéncias vividas com os alunos demonstram que a escuta possibilita a
apreensdo daquilo que se aproxima da subjetividade constitutiva do desejo. Evidentemente, a
sala de aula ndo deve ser e nem é um ambiente que propicie o tratamento analitico, porém o
ambiente educativo também se constitui como espagco de subjetivacdo que tem como
finalidade a aprendizagem. Em nossa sala de aula, a preocupacao centrava-se no aprendizado
de linguagem, especificamente nas habilidades de leitura e escrita. Mas had uma outra
dimensao da linguagem, objeto de estudo da psicanalise freud-lacaniana, especificada no item
1.2 desta pesquisa, que ensina que a concepcao de linguagem € mais abrangente, devido a sua
relacdo intima com a constituicdo psiquica, assim como o funcionamento do inconsciente
como linguagem, por meio dos eixos metaférico e metonimico. Outra contribuicdo a
Educacdo de Lingua Materna advinda da concepg¢do psicanalitica de linguagem é a sua

articulagcdo com o desejo no ponto em que ela tropeca.

O ato falho, o lapso, os nonsenses, enfim, os momentos em que a linguagem se
equivoca, derrapa e toca em questdes sintomaticas do sujeito abrem possibilidades de
intervencdo que desestabilizam o aluno, levando ao deslocamento de posicdes rigidas. Os
professores lidam constantemente com posicOes persistentes: “a gente ndo qué”, respondiam
os alunos de uma das turmas que resistiam as aulas, negando-se a frequenta-las. Prepardvamos
0 material, propinhamos atividades diversificadas e o que ouviamos era “a gente nao qué”.
Ao pé da letra, escutdvamos as negacgdes recorrentes dos alunos. Ou também poderiamos
escutar um outro enunciado. Certa aula, trouxemos para a sala o “agente Ndoqué”, detetive

amigo que, com sua lupa, tentava descobrir as dificuldades de cada aluno:
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AGENTE NAOQUE

Primeiramente, os alunos manifestaram um estranhamento, entreolharam-se,
compreendendo que o agente Ndoqué era um conhecido deles, mas travestido. Explicamos
como era importante ter um agente Ndoqué como amigo, ja que ele poderia auxiliar a
descobrir as dificuldades de cada e, assim, seria mais facil aprender a ler. A imagem do agente
ficou projetada na parede durante a aula, as fichas com as atividades foram entregues e
nenhum aluno manifestou resisténcia ou tampouco proferiu a premissa insistente: “a gente

ndo qué”.

O que se fez foi esvaziar um sentido inicial e atribuir um outro, com o propdsito de
deslocar os alunos da insistente negacdo. Esse vazio que propicia movimentacdo é o que se
pode chamar de vazio operante, pois é ele que proporciona o deslocamento na cadeia de
subjetividade e, consequentemente, o descolar do sentido, o significado, de seu significante.
Ou seja, “a gente ndo qué” funcionava como um enunciado agressivo, de repudio a aula e,
muitas vezes, proferido para ndo lidar com outra premissa também insistente, que lembrava as
dificuldades de cada um e atravessava todas as aulas, “eu ainda néo sei ler”. Por outro lado, o
“agente Naoqué” era o contrario disso tudo, amigo que se dispunha ao desafio a que os alunos

se negavam: desvendar e encarar as dificuldades renitentes.

Em outro caso, em um atendimento em dupla na Escola Estadual Keiso Ishihara,
enguanto memorizavamos a parlenda “Hoje € domingo”, um dos alunos interrompeu a aula e
disse: “Professora, vocé sabia que eu ja sabia ler, mas ai eu cai no buraco e esqueci tudo?”.

Ficou evidente que a partir do significante “buraco”, Vg, 10 anos, aluno da 32 série ainda ndo


http://2.bp.blogspot.com/_sC8xzvibbjs/SjWdhfhB9GI/AAAAAAAAAdc/HDz8eRKmj-g/s1600-h/detetive.jpg�
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alfabetizado, relacionou algum episddio da infancia a sua ndo aprendizagem de leitura. Ao
ouvir sua justificativa, de prontidao, sua colega BA comecou a rir e disse: “Ah, t& bom!
Semana passada, professora, ele disse que ndo sabia ler porque um fogdo caiu na cabeca
dele!”. Vg prontamente solucionou a contradi¢ao, “N&o, mas isso foi uma semana depois... Eu
ja sabia ler, cai no buraco quando era pequeno, uma semana depois o fogdo caiu em cima de
mim, ai sim esqueci tudo... E verdade, olha aqui”, falou Vg, apontando para uma cicatriz na

testa.

De imediato, eu repeti a histéria enquanto ele confirmava e propus, “Vamos fazer a
parlenda do Vg!”. Os dois toparam e foram ditando, tentando manter o ritmo da parlenda
aprendida, enquanto eu digitava a histéria no computador. Abaixo, seguem a parlenda “Hoje é
domingo”, tal qual apresentada & dupla e a parlenda do Vg que foi posteriormente ilustrada

por ele:

PARLENDA “HOJE E DOMINGO”

HOJE E DOMINGO

PE DE CACHIMBO
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CACHIMBO E DE OURO

BATE NO TOURO

O TOURO E VALENTE

BATE NA GENTE
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A GENTE E FRACO

CAlI NO BURACO

O BURACO E FUNDO

ACABOU-SE O MUNDO
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A histéria do Virgilio

Hoje € Domingo

O fog&o & um foguinhoy

Virgilio foi mexer \]
1’
|

O fogéo caiu k

Na outra segunda

Virgilio caiu no esgoto

O buraco é fundo

Bateu a cabega J

Perdeu o passado ——
b

Acabou-se o mundo

A partir do significante “buraco” da parlenda “Hoje é domingo”, Vg trouxe a sua

historia, que foi recriada a partir do texto da aula, dando uma nova significacdo a sua historia

fantasiosa. As narragdes que justificam o fracasso escolar dos alunos podem ser denominadas

como a histdria de bolso dos alunos, ou seja, historias criadas na tentativa de compreender o

sofrimento. Depois de ilustrar a sua parlenda, Vg emendou: “Minha mé&e diz que eu nunca vou
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aprender a ler, mas eu digo que sou mais esperto do que ela, porque ela nunca aprendeu, eu
pelo menos ja aprendi e esqueci, Sse eu ndo tivesse caido no buraco, aprenderia muito antes”.

Confirmei, dizendo “mas é claro que vocé vai relembrar tudo”.

Alguns elementos da historia de Vg como o “esquecer” de maneira dolorosa e
violenta, a cicatriz enquanto marca corporal do esquecimento da leitura, levam a crer que o
processo de aprendizagem de linguagem vai além do dominio do codigo, ja que sua historia
favorece a percepcdo da estreita relacdo entre os elementos constitutivos do psiquismo — o
desejo e o sintoma — e a aprendizagem. Para a psicanalise, a ficcdo é aquilo que tem estreita
relacdo com a verdade do sujeito, a verdade sobre o seu desejo; nesse sentido, a psicanalise
considera que a verdade esta estruturada como uma ficcdo. Assim a ficcéo, a mentira e o erro
deixam de ser empecilhos para a apreensdo da verdade, ja que, a partir de Freud e de seu
conceito de realidade psiquica, tem-se a verdade subjetiva, aquilo que da sinais da dimenséo
inscritora do inconsciente. Como diria Lacan, do que ndo se pode falar € do que mais se fala,

pois a verdade inconsciente toca no Real — no estranho ndo simbolizado.

Nasio (1993, p. 13) enfatiza a importancia das historias criadas pelos pacientes para
refletir sobre o sintoma que causa dor e sofrimento. Sdo essas historias que propiciam a
elaboracéo e a simbolizagéo, impedindo uma fixagdo que ndo permita ao paciente deslocar-se
da condicédo que o leva a sofrer e a procurar analise. O psicanalista ainda diz que se o paciente
ndo tem ideia de seu sofrimento, uma vez que esta a mercé do funcionamento do sintoma e,
por conseguinte, ndo consegue simbolizar a dor, cabe ao préprio analista criar espacos de
simbolizacdo nos quais o paciente seja capaz de elaborar uma teoria sobre o seu sofrimento,

para s6 assim ser capaz de lidar com o mal-estar:

[...] o paciente também constroi sua teoria inteiramente pessoal, sua teoria de bolso,
para tentar explicar seu sofrimento. O sintoma é um acontecimento doloroso, sempre
acompanhado da interpretacdo, pelo paciente, das causas de seu mal-estar. Ora, isto €
fundamental. T&o fundamental que quando, numa analise, nas entrevistas
preliminares, por exemplo, o sujeito ndo é espicacado por seus proprios
questionamentos, quando ndo tem ideia da razdo de seu sofrimento, cabe entdo ao
psicanalista favorecer o surgimento de uma “teoria”, levando o paciente a se interrogar
sobre si mesmo. (1993, p. 13-15)

A medida que os alunos contam suas historias de dor e sofrimento relacionadas as suas
dificuldades de aprendizagem, o professor passa a fazer parte de sua histéria e de seu
sofrimento, de modo que o vinculo transferencial (também explicitado no item 2.1 deste

trabalho) se constroi apenas se o professor estiver implicado naquilo que o aluno traz:
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[...] O psicanalista, portanto, faz parte do sintoma. E esse terceiro trago do sintoma que
abre as portas para 0 que chamamos transferéncia analitica e distingue a psicanalise de
qualquer psicoterapia. Justamente, se vocés me perguntassem o que é a transferéncia
em psicanalise, uma das respostas possiveis consistiria em defini-la como o momento
particular da relagdo analitica em que o analista participa do sintoma do paciente.
(1993, p. 15)

Se ndo ha abertura para a formacdo do vinculo transferencial — resguardadas as
diferencas entre a préatica educacional e a pratica clinica —, ou seja, se essas enuncia¢des sdo
desprezadas, ndo escutadas ou desmascaradas exatamente pela sua estrutura ficcional, perde-
se a oportunidade de deslocar o aluno de posic¢des rigidas e dolorosas que o distanciam das
atividades escolares. Mas € importante ressaltar que o conceito de transferéncia ndo se
confunde com o discurso constantemente veiculado nas praticas educativas sobre a
“afetividade em sala de aula”, a transferéncia implica o professor em uma relacdo ética, na

qual h& o vinculo amoroso envolve o conflito, a projecao e a identificacao.

Quando Vg dirige sua teoria a uma professora, ele a elege como aquela que detém o
saber e que pode auxilid-lo em seu sofrimento: a ndo aprendizagem de leitura. A esse sujeito,
eleito pelo outro como aquele que sabe, Lacan (1992) da o nome de sujeito-suposto-saber,
suposto, pois o saber é o lugar em que o outro o coloca. E mais: 0 sujeito-suposto-saber ndo é
somente aquele que detém o saber sobre o outro, mas também aquele que esta na causa do seu
sofrimento ou de qualquer acontecimento inesperado — inesperado como aprender, ou ndo, a
ler. Assim, a transferéncia antevé uma comunicacdo de inconscientes, na qual a relagéo entre
0s sujeitos — professor e aluno — propicia deslocamentos de posi¢des que beneficiam a pratica

educativa.

Vg mostrou-se mais alegre nos atendimentos, requisitando atividades e livros para
serem levados para casa. Em nosso ultimo dia fizemos um fechamento, mostrei todas as suas
atividades e perguntei como ele se sentia, ao que ele respondeu: “Antes eu sé queria ir pro
clube, empinar pipa, agora, as vezes, quero ir fazer licdo, porque quero aprender a ler, hoje eu
sei que felicidade também € ler. Minha mée ndo sabe de nada disso aqui”, falou apontando
para seus trabalhos. Felicidade saiu embargado, baixo, eu perguntei: “o que vocé disse sobre

felicidade?”, ele repetiu prontamente, “que felicidade também € ler”.

Assim como a experiéncia com o Vg, 0s itens a seguir relatam experiéncias nas quais a
escuta delicada do professor possibilitou encaminhamentos que auxiliaram no processo de
aprendizagem. As vivéncias expostas aqui também tém como objetivo relacionar a

metodologia e 0s conceitos psicanaliticos explicitados no capitulo 1 a pratica da sala de aula.
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2.1. GC E A CASA DE GUERRA

Mulher Barriguda
(Jodo Ricardo — Solano Trindade)

Mulher barriguda, que vai ter menino
Qual o destino

que ele vai ter?

O que serd ele

quando crescer?

Havera guerra ainda?
tomara que néo!
mulher barriguda,
tomara que néo...

GC, 13 anos, morador da favela do Ceasa e aluno da Escola Estadual Dilermando,
comecou a frequentar a Oficina de Linguagem do Atelié Acaia tardiamente. Os alunos
iniciam suas atividades na ONG no periodo alternativo ao da escola. Os alunos de 12 a 42
séries frequentam a ONG pela manhé e estudam na escola a tarde, o inverso ocorrendo com 0s
alunos de 52 série a 3° colegial. GC passou a participar da Oficina de Linguagem no periodo
matutino s6 no final de marco, pois a escola decidiu a sua reprovacgdo da 42 série quando ele

cursava 0s primeiros meses da 52 série.

Inicialmente, assistiu as aulas com a turma sem ser diagnosticado pela equipe, ja que
seu ingresso na turma da manha se deu depois do periodo de diagnéstico. Quando o abordei
para uma conversa, ele afirmou ter problemas com a leitura, ndo saber onde enroscava e disse

gue ndo o passaram para a 5% “sd porque” nado sabia ler.

No decorrer de nossa conversa, pareceu-me descrente da possibilidade de aprender a
ler, porém ndo se negou a comparecer aos dois encontros semanais. Inicialmente, sua
disposicao resumia-se ao corpo presente, aos sorrisos sem graca e a recusa de levar qualquer
trabalho para ser realizado em casa, ja que sua mae o obrigava a copiar textos em letra cursiva

depois da escola.
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Frente a dificuldade manifestada por GC na turma de alunos ja alfabetizados, ele
passou a ser atendido em dupla com seu colega DA para, posteriormente, ser colocado em
uma turma. Nos primeiros atendimentos, GC mostrava dominio do alfabeto e facilidade para a
segmentacdo de silabas. Suas dificuldades eram pontuais, concentravam-se nos digrafos e nas
vogais nasalizadas. Apesar de poucas dificuldades, ficava perceptivel que o empecilho para

gue GC deslanchasse na leitura era a sua aversdo pelas letras no papel.

Devido a sua resisténcia aos textos apresentados, elaborei inicialmente um material
que privilegiasse a aprendizagem da letra por intermédio da imagem, evitando trabalhar com
pequenos textos ou palavras. Nesse sentido, a utilizacdo do rébus, juntamente com o trabalho
usando os textos orais, aceleraram seu processo de alfabetizagdo, pois ambos os trabalhos
evitavam o contato direto com a escrita, 0 primeiro por meio da imagem e o segundo pela

oralidade.

O rébus é uma forma de escrita que se vale de imagens para formar um enigma, uma
vez que as imagens sejam tomadas pelo seu valor sonoro e ndo imagético. Por vezes, o valor
sonoro das imagens é obtido por fragmentacdo, ou seja, pode-se considerar apenas uma das

silabas da palavra, notadamente a inicial, como se vé no exemplo abaixo:
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Perdas

CA+VA+LO
Colagem

Busca de sentido

Para ler a palavra acima, posta como enigma ao aluno, tem-se que perder a imagem
da casa, do vaso e da lousa para internalizar o valor sonoro. Feito isso, deve-se perder a
palavra inteira e manter somente as primeiras silabas, “ca”, “va” e “lo”, para, por fim, perder-
se o0 valor de silabas isoladas e sua leitura fragmentada para conseguir enlaca-las de modo a
encontrar a palavra “cavalo”.
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Embora sejam raros os alunos que tém dificuldade com a leitura do rébus, sua leitura
é complexa, ja que para decifracdo do enigma o aluno realiza uma leitura parecida com a da
letra. Além do processo descrito acima, a leitura do rébus, assim como a leitura da letra, exige
sucessivas perdas. Na leitura, perde-se a imagem para internalizar a letra e 0 seu som para a
leitura &gil, além de outras perdas ndo tdo evidentes: o sentido denotativo dissipa-se para dar

vaz4o & conotacao, a subjetividade e vice-versa.”

Primeiramente, a fim de atenuar a resisténcia do aluno aos atendimentos,
apresentamos uma ficha com um rébus preparado com as silabas de seu nome, iniciando dessa
forma um primeiro vinculo, pois o aluno se surpreende com 0 Seu home e com a preocupacgao
da professora em preparar um material de acordo com a as suas dificuldades. Sendo o vinculo
transferencial imprescindivel para o0 bom andamento do trabalho, apresenta-se ao GC o meu
desejo: gostaria que vocé aprendesse a ler, e espera-se que 0 outro se aproprie desse desejo —
um enlace de desejos. Segundo Lacan, a transferéncia concretiza-se em desejar o desejo do
Outro e esse Outro ¢é aquele que detém o saber sobre 0 meu desejo (1992). Abaixo, a primeira

ficha apresentada ao GC:

2 Para Barthes (2004, p.11), o prazer da leitura estd exatamente na perda: “Sade: o prazer da leitura vem
evidentemente de certas rupturas (ou certas colisdes): codigos antipaticos (0 nobre e o trivial, por exemplo)
entram em contato; mensagens pornograficas vém moldar-se em frases tdo puras que poderiam ser tomadas por
exemplo de gramatica. Como diz a teoria: a linguagem ¢ redistribuida. Ora essa redistribuicao se faz sempre por
corte.”
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Nome:

Data:

Data de aniversario:

Data de nascimento:

+ CAO

E importante ressaltar que todas as fichas assinalam a necessidade do aluno de se
localizar no tempo, para o0 qué se pede, no cabecalho, o nome, a data e a data do aniversario.
Depois de feito oralmente, o aluno, quando ja domina a escrita das silabas, escreve as silabas
abaixo dos desenhos. Depois do trabalho com palavras isoladas, inicia-se o trabalho com

pequenos textos escritos em forma de rébus:
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Nome:

Data:

Data de aniversario:

Data de nascimento:
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O RATO ROEU A ROUPA DO REI DE ROMA

O rébus, como é possivel verificar a partir do exemplo acima, constitui-se como uma
representacdo adaptativa, na qual ndo prevalece uma representacdo ponto a ponto, ja que o
objetivo é a adivinhacdo de um “enigma”. O rébus e seu valor de texto, como foi enfatizado
no subitem 1.2 deste trabalho, foi proposto por Freud, enfatizando, inclusive, a escrita
inconsciente. Ele afirmou que as imagens do sonho devem ser encaradas como rébus,
mostrando que o sonho funciona como uma escrita; a simbolizagdo ndo cabe como

interpretacdo, pelo contrario, para interpretar o sonho € preciso Ié-lo:

A Primeira Clausula, articulada logo no capitulo preliminar, posto que a exposicdo
ndo pode suportar sua demora, é que o sonho é um rébus. E Freud trata de estipular
gue é preciso entendé-lo, como afirmei a principio, ao pé da letra. O que se prende a
instancia, no sonho, dessa mesma estrutura literante (em outras palavras, fonematica)
em que se articula e se analisa o significante no discurso. Como as figuras ndo naturais
do barco sobre o telhado ou do homem de cabega de virgula, expressamente evocadas
por Freud, as imagens do sonho s6 devem ser retidas por seu valor significante, isto é,
pelo que permitem soletrar de ‘provérbio’ proposto pelo rébus do sonho. Essa
estrutura de linguagem que possibilita a operacdo da leitura estd no principio da
significancia do sonho, da Traumdeutung. (LACAN, 1998, p. 514)
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A Interpretacdo dos Sonhos foi um dos textos de Freud que levou Lacan a aproximar
0s processos de escrita dos processos inconscientes. A Ciéncia dos Sonhos, como afirmou
Lacan, abriu a via régia para o inconsciente e, consequentemente, o levou a postular que o
“inconsciente é estruturado como linguagem” (1998). Lacan, a partir da releitura de Freud,
defende a primazia do significante sobre o significado. O rébus, inicialmente, é a apreensdo
do significante, para, posteriormente encontrar o sentido. Para decifrar a escrita do sonho é

necessario ler ao pé da letra.

E importante ressaltar que, para muitos alunos que passam por um processo de
alfabetizacdo doloroso, o texto inteiro nada mais é que uma mancha preta de tinta no papel.
Por isso, 0 método construtivista que defende a apresentacdo de textos inteiros, evitando (ou
proibindo), atividades nas quais o aluno tenha contato com silabas isoladas, dificulta a
insercdo do aluno no universo da leitura. A imagem, assim, configura-se como um bom

recurso, pois ela funciona por verossimilhanca, constituindo-se como extensdo do corpo.

Aqui, torna-se importante resgatar a compreensdo do conceito de “imagem” nesta
pesquisa: ela deve ser acompanhada da no¢do de Imaginario, um dos trés registros psiquicos
lacanianos. O Imaginario abarca a relacdo a dois, a relacdo especular, a relacdo mae e filho e a
relacdo narcisica do sujeito com seu corpo. Relagdes nas quais, de certa forma, h&d um sujeito
evanescido, pois os limites entre eu/outro estdo debilitados: “Ali onde a imagem especular é

aplicada ao maximo, o sujeito nao passa do reflexo de si mesmo” (LACAN, 2005, p. 43).

Lacan afirma que hé& a necessidade de um terceiro termo que interrompa a relacéo
narcisica e possibilite a emergéncia do sujeito. Esse terceiro termo seria o0 registro do
Simbélico, ou seja, a linguagem:

Para que uma relagdo assuma seu valor simbélico é preciso haver a mediagdo de um
terceiro personagem que realize, em relagdo ao sujeito, o elemento transcendente

gracas ao qual sua relacdo com o objeto pode ser sustentada a certa distancia.
(LACAN, 2005, p33)

O trabalho de alfabetizagdo constitui-se como a busca pelo universo da linguagem,
pelo Simbdlico lacaniano. Porém, inicialmente, a apresentacdo de textos, tanto para GC como
para muitos alunos do Acaia, reafirmavam a aversao pela leitura. Muitos alunos rasgavam as

fichas preparadas e iam embora em disparada da Oficina de Linguagem.
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Dessa maneira, o0 rébus como palavra isolada, depois 0 nome inteiro e,
posteriormente, textos inteiros, como trava-linguas, adivinhas, quadras populares,
simbolizaram para GC seu primeiro contato com a leitura. Aos poucos, a pagina seguinte ao
rébus vinha acompanhada do texto. Diante das manchas pretas, dos esqueletos mortos no

papel, seu olhar logo nos dizia: “é coisa demais, ndo da”.

GC comegou a encarar 0S pequenos textos em caixa alta, negando-se, no entanto,
com agressividade, a ler letras que se assemelhassem a cursiva — as mesmas que a mae 0
obrigava a passar horas copiando, em casa. Assim, apresentdvamos o texto escrito em forma
de rébus e, na aula seguinte, traziamos o mesmo texto sem a imagem, como € exemplificado

abaixo:

Nome:

Data:

Data de aniversario:

Data de nascimento:
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Na aula seguinte, o segundo passo era trazer 0 mesmo texto sem o auxilio do rébus,

apenas com alguma imagem que sugerisse a tematica do texto:
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ey PR e -
gggﬂ;‘%w%ﬁ‘t_ﬂﬁ_m/v Gt %AO:

Data de nascimento:

Na atividade acima, GC grifou com cores mais fracas os “r’s” fracos e com uma cor
mais forte o “r” forte. No dia seguinte, apresentou-se um novo texto com a mesma familia
silabica, mas apresentando os dois “r’s”. Como ele ja mostrou dominio dos primeiros textos,

optou-se por apresentar o texto ja sem o auxilio do rébus:




\ P\
Atelié Acaia (\/ A '
0
9
Nome: Iag?ﬁ Lg L D;‘_Jg CONC &}g:” Q
Data: 13/Ya,00¢ v

Data de nascimento:

A ARANHA ARRA@ 0 JARRO
O JARRO ARRANHA A ARANHA

NEM A ARANHA ARRANHA O JARRO
NEM O JARRO ARRANHA A ARANHA

ARANH A

A%(RA N OH A A REANHA

E possivel observar que o a perspectiva metodoldgica ndo despreza o trabalho com as

sistematizacbes das silabas. Apresentam-se textos inteiros ao aluno, primeiramente pelo
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contato oral, depois escrito, mas, se for necessario, os alunos também realizam atividades para

diferenciar as familias silabicas simples e os digrafos:

Ateli€ Acaia o o

A essa altura, com cerca de um més de acompanhamento, GC ja frequentava néo s6 o
atendimento, por vezes individual, outras vezes em dupla com seu colega DA, como também

fazia parte de uma turma de seis alunos que nédo correspondiam as expectativas nivel-série.
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Além do trabalho sistematico feito duas vezes por semana, a guinada de GC, que
parecia ser tao repentina, mostrou-se também uma trama complexa de sentimentos, momentos
e dialogos que simbolizavam sua abertura a transferéncia, um lago firme que se formava. GC
respeitava os horarios do atendimento, trancava a porta para que 0s colegas nao

interrompessem e enfatizava que aquele momento era “dele”.

Iniciou-se também um movimento interessante com sua mae, pois escrevi trés bilhetes
consecutivos pedindo a certiddo de nascimento de GC para darmos continuidade ao médulo
de trabalho “ldentidade: quem eu sou, 0 que quero ser — convem observar que algumas das
fichas de GC ndo apresentam a data de nascimento. O mddulo “Identidade” foi preparado para
enfatizar a origem dos nomes préprios das criancas a partir da certiddo de nascimento e
fortalecer os vinculos parentais. A mde de GC esquecia, ndo lia o bilhete e se negava com
rispidez, segundo GC, a colaborar. Mas o trabalho de linguagem ja transbordara para a casa
de GC. Por fim, apds haver dito que a mae ndo devia ter sua certidao, foi o pai, entdo, que

mandou anotada em um papel a data de nascimento de GC.

GC dificilmente comentava sobre suas questbes em casa, mas nossas atividades o
levaram a falar gradualmente sobre suas dificuldades em levar licdes para casa e, sobretudo,
sobre o seu relacionamento com a mée. O vinculo transferencial foi essencial para o avanco
de GC.

A transferéncia, para Freud, constitui-se como a repeticdo dos protétipos infantis, na
qual o afeto sofreria um deslocamento de uma representagdo para outra, possibilitando a
repeticdo das vivéncias traumaticas no ato analitico. Assim, a relagdo do analisando com suas
figuras parentais seria revivida na relacdo com o analista, permitindo a simbolizacdo de
eventos traumaticos; nesse sentido, a relacdo com o analista € marcada pela ambivaléncia
amor-6dio. E a transferéncia que possibilita elaborar o indizivel, pois o vinculo transferencial
permite que se encene (ndo se diga ou se recorde!), no ritmo da repeticdo freudiana, aquilo

que ndo é dito.

Lacan caracteriza o vinculo transferencial como uma experiéncia dialética do desejo,
na qual a demanda do sujeito é de um Outro: o Sujeito Suposto Saber, aquele que é colocado
na posicao de saber a verdade sobre o desejo. O assujeitamento ao outro € condicdo para a
propria subjetivacdo do desejo indizivel. O inconsciente é o proprio analista que deve se

colocar na posi¢do que requisita a estrutura psiquica do analisando, mas é importante ressaltar
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que o papel do analista € fazer semblant, ou seja, ele ndo é o desejo do Outro, mas o
semblante desse desejo.

Aqui, cabe relatar um dos atendimentos. No final de uma aula, cuja tematica eram as
vogais nasais, GC e seu colega DA sairam com um texto, o primeiro que GC aceitou levar
para sua casa. O texto era um trava-lingua com o objetivo de treinar as vogais nasais. Como
GC, apesar de seu avango, se negava a fazer licGes de casa ou a levar material para casa, a
saida encontrada foi uma brincadeira a partir da qual ele aceitou levar o texto, ndo para treinar
a leitura, nem como qualquer licdo de casa: usamos uma carta enderecada a tia, na forma de

um trava-lingua:

“Tinha tanta tia tantd. Tinha tanta anta antiga. Tinha tanta anta que era tia. Tinha

tanta tia que era anta.”

No dia seguinte, GC veio ao ACAIA normalmente, participou com alegria da oficina
e terminada a atividade, abordou-me j& na escada e disse: “Gabriele, sabe 0 que minha mae
disse do texto 1a? Vocé decorou, seu trouxa!”. Sem me dar chance de falar qualquer coisa,

correu escadas abaixo. Mais tarde, desci e retomei 0 assunto enquanto ele modelava argila:

- O que aconteceu na sua casa, GC?

- Eu tava lendo o texto pra minha mée, ai ela disse: “Vocé decorou, seu trouxa...”

- Vocé ficou chateado, ndo é mesmo?
Siléncio, olhos marejados de lagrimas.

- Olha GC, o importante é que vocé saiba que aquilo ndo é decoreba, vocé esta lendo.
Siléncio.
Distanciei-me, voltando em seguida, foi quando perguntei a ele:

- O que vocé esta fazendo com argila?

- E uma casa.

- Casa? Que casa?
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- Aqui vou fazer o teto e aqui dentro a guerra.
- Guerra? Guerra onde?

- Aqui dentro ue — respondeu GC, apontado para o interior da casa — Vai ser uma

casa de guerra.

A “casa de guerra” de GC evidenciou ndo s6 os problemas de sua relacdo com a mae,
mas a ideia de que a sua dificuldade com a leitura estava intimamente ligada a aceitacdo e ao
desprezo de sua mae. No decorrer dos nossos encontros, essa situacdo ficou ainda mais
patente. Desse acontecimento, aprofundou-se nosso vinculo e Gabriel me falou abertamente

sobre sua casa de guerra.

Seu avango foi ficando cada vez mais explicito — 0 que parecia repentino auxiliou-me
a perceber a postura subjetiva de GC frente a aprendizagem de leitura. E foi exatamente em
um de nossos encontros cujo tema era seu avanco tdo “repentino” que GC conseguiu enfim
chorar e falar sobre sua mée. Perguntei a ele se estava ciente de sua evolucéo e se isso 0

deixava feliz. Ele sorria, mas ndo conseguia dizer nada:
- GC, como voce esté se sentindo?

- Eu ndo sei... Vou desenhar como eu tdé me sentindo, t4? — disse pegando a caneta de

lousa.

O desenho foi tomando forma, a forma de um cavalo. O desenho tinha relacdo com a
novela “Mutantes”, exibida pela Record. A trama de “Mutantes” era uma febre na ONG. Os
alunos fantasiavam-se de mutantes, apelidavam os colegas e travavam combates que se
transformavam em brigas reais. Uma das alunas chegou a afirmar que a violéncia s6 comecou

na favela “por causa dos Mutantes”.

GC e DA passaram a me chamar de “Mutante Cavalo”. Depois de ser apelidada e de
perceber 0 sucesso da novela entre as criancas, passei a assistir a alguns capitulos. Era tdo

dificil contar historias para aquelas criangas, quais seriam os artificios usados pela novela?

Logo percebi que as tramas exibidas pela Globo sdo, de certa forma, complexas
comparadas ao enredo daquelas da Record. As personagens sdo seres humanos dotados de

alguma habilidade animal ou possuem algum poder sobrenatural. O enredo é simplista e
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maniqueista, os mutantes do bem lutam para eliminar os mutantes do mal. Antes de iniciar o
novo capitulo da novela, hd uma retomada de tudo o que aconteceu no capitulo anterior, um
resumo que dura por volta de vinte minutos. Além do mais, € dificil compreender qual € o fio
da narrativa, quais entrechos se constituem como enredo central e tramas secundarias. O
principal atrativo parecem ser os inimeros embates violentos e grotescos durante a novela.
Esses embates e outras histérias paralelas chegam a ficar no ar por capitulos a fio, a novela
opera por repeticdo. O que era incansavel e grotesco para mim, constituia-se como

compreensivel e sedutor para os alunos.

N&o encontrei a mutante cavalo na novela, mas varias vezes chegava na sala e me
deparava com um desenho: a mutante cavalo. Ora, a mutante cavalo tornava-se algo
relacionado a sexualidade, como se nota pela afirmacdo: “ele disse que vocé tem a bunda de
um cavalo”, que logo foi replicada pelo colega: “nao disse nada, disse que vocé é a mutante
cavalo”. Ora, eu era, simplesmente, “a mutante cavalo do bem”, como afirmou GC quando

questionei o porqué de “cavalo”: “sei 14, importa que vocé é do bem, ndo me ataca”.

Quando me deparei com o desenho de um cavalo, retomei a brincadeira dos mutantes:

- A mutante cavalo... — murmurei frente ao seu sorriso — Pois é, GC, o mutante € isso,

é alguém gue muda, sai de uma posicao anterior e vai para outra. Eu acho que vocé mudou.

- Minha mae ndo acha isso. — falou depois de alguns minutos em siléncio.

- E 0 que ela acha?

- Eu ndo gosto quando ela me chama de “sem futuro”... Parece até que ndo gosta de

mim.

Nesse interim, GC ja chorava, mantinha a cabeca baixa e 0 nariz escorrendo. Dei
papel para ele limpar o nariz e disse que ele deveria se fortalecer e que, se necessario, reagir
as ofensas da mae. Disse a ele que ele era do bem e tdo forte quanto um cavalo e teria um
futuro bonito, casaria com uma mulher legal e teria filhos. A conversa terminou com sua

afirmacdo: “Ndo quero ter filho, d& muito trabalho”.

Essas experiéncias elucidam a relacdo de GC com a leitura. A leitura constituiu-se

para GC, no decorrer dos seus anos de alfabetizacdo, como um processo doloroso, poder-se-ia
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dizer talvez traumatico. Sua mée, em certa ocasido, atribuiu a dificuldade dos filhos com a
leitura a um problema genético: “parece que isso € de familia, a Débora ndo sabe ler, a

Rafaela também ndo e 0 GC ja esta com treze anos, entdo, né...”.

A leitura, para GC, tinha outras significacdes muito além das colocadas pela escola.
A mée ja o tinha levado, inclusive, para ter aulas com uma voluntaria da Igreja que nédo
conseguiu alfabetiza-lo. Assim, ao que tudo indica, a relagdo traumatica de GC com a leitura

tem ligacdo com a mée. O trauma, como o0 aborda Fink,

sugere fixacdo ou bloqueio. A fixagdo sempre envolve algo que ndo é
simbolizado, sendo a linguagem aquilo que permite a substituicdo e o
deslocamento — a prépria antitese da fixagao. (1998, p. 45)

Os atendimentos, permeados de textos orais, musicas e dialogos, fizeram com que GC
pudesse falar sobre as suas vivéncias traumaticas, relacionadas as expectativas e ao
reconhecimento de sua mae. Essa é uma das riquezas que o processo de alfabetizacéo
propicia: a possibilidade de sublimar — de simbolizar. A linguagem é a Unica capaz de

nomear, de trazer a tona aquilo que nos é obscuro.

A problematica em relacdo ao nome proprio, por exemplo, ilustra uma dificuldade que
extrapola o problema com as silabas. Em alguns casos, como o de GC, fica explicita a relagédo
do nome proprio com as questdes parentais que constituem a identidade. GC sempre oscilou
para escrever seu sobrenome, apesar de reconhecer as mesmas silabas em outros contextos,
mostrando dificuldade e, por vezes, até rejeicdo aquilo que lhe é atribuido pelos pais. Seu

nome, por muito tempo, significou um grande desenho.

O que se observa em relacdo ao nome proprio é sua propria desvalorizacdo: a
desvalorizacdo da identidade. Como ja explicitado, muitas criangas ndo sabem ao menos o
nome de seus pais. Os alunos apoderam-se de seus nomes e de outros tardiamente e muitos

ndo se apropriam do sobrenome. Por isso, a elaboracdo do médulo de trabalho “Identidade”.

A grande dificuldade de GC com seu sobrenome parecia simbolizar a sua situagao
em relacdo aos seus pais: 0s pais separados, um pai querido, mas que esta longe — “tdo longe
que eu nédo sei nem te explicar, Gabriele” — e uma relacdo conflituosa com a mée. A tomada
de “Conceicdo”, seu sobrenome, é lenta, mas ja apresenta avangos. Ele escreve G em cursiva,

Conceicdo em caixa alta, por vezes, simplesmente ndo escreve, negando-se e, em alguns
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momentos, escreve s6 quando se requisita, enroscando nas silabas mais dificeis, o “con” e o

cédo”.

Inicialmente, ndo reconhecia, também, as silabas de seu primeiro nome em outras
palavras, depois, passou a Ié-las com facilidade. Vale a pena relatar o dia em que ele escreveu

e reescreveu seu nome sobre o meu.

Com o assassinato de um dos alunos do ACAIA pela policia, 0 que deixou as
criancas agitadas, a aula foi suspensa. Apenas GC e DA passaram a manha comigo na sala.
GC escrevia inimeras vezes meu nome na lousa, quando o adverti que era sé acrescentar o
“a” ao seu nome, ele ficou curioso olhando para as garatujas na lousa. De repente, afirmou, “é
tudo igual, as silabas do meu... As do seu”. Com a minha confirmagdo, ele passou a escrever
meu nome e, em seguida, o dele por cima, fez a escrita de nossos nomes por toda a lousa

acompanhado de seu colega DA.

A assuncdo do nome proprio tem se apresentado como um processo complexo nesta
pesquisa, manifestando os conflitos parentais e a propria desvalorizacdo da identidade, do
laco com o outro, j& que muitos ndo sabem seus nomes, 0s dos pais e outros nomes que
compdem a sua existéncia, como o nome da rua, do bairro, da professora e da propria
instituicdo ACAIA que é denominada “marcé”, abreviacdo de “marcenaria”, uma das oficinas
da ONG.

O nome proprio, ao qual Lacan atribui grande importancia, inicialmente é s6 um
significante como qualquer outro, mas ele se tornara o significante da propria auséncia do

sujeito, substituindo-o.

Apesar de ja saber escrevé-lo, nesse dia GC parece que olhou para 0 seu nome nédo
mais como um desenho, mas como a unido de silabas capazes de constituir tanto o seu proprio
nome, como 0s nomes de outros, nomes que podem ser enlagados, que se encontram e que se

marcam uns aos outros.

Assim como GC, BRS era atendido individualmente duas vezes por semana,
mostrava dificuldades em memorizar as letras e em entender o0 mecanismo silabico. Faziamos
inimeras atividades: cartdes com letras, colagem dos cartbes em objetos iniciados pelas letras,
relagdo com imagens. BRS parava, sempre, na letra do seu nome: “a”, “e agora BRS?” — eu

perguntava apontando para ele, insinuando a sua relacdo intima com a letra “b” e ele ndo
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prosseguia. As letras “b”, “r” e “s”, assim como 0 més de seu aniversario, ndo eram
memorizadas por BRS, dificultando a aprendizagem do alfabeto e dos meses do ano. Quando
eu lhe mostrava que as letras “b”, “r” e “s” eram as letras de seu nome, ele se mostrava

enigmatico.

KFFF, 11 anos, 32 série, conseguiu aprender todas as letras do alfabeto, mas mostrou
relutancia em memorizar e tracar a letra “f”. Ironicamente, todos os nomes deixados por seus
pais iniciavam-se com a letra “f”. A nomeacdo revelava-se como um topico que merecia
atencdo, razao pela qual fizemos um trabalho com as certiddes de nascimento. KFFF olhou a
sua certiddo com expressao de dor e, logo depois, jogou-a no chdo, descendo em seguida
pelas escadas. Por outro lado, alguns alunos tracaram um novo vinculo com as professoras.
Um deles, abandonado pelos pais, descobriu no nome do avd um novo vinculo, pois ndo sabia
que tinha o mesmo nome de seu ancestral. Tal descoberta fez com que ele passasse a

frequentar as aulas, o que antes se negava a fazer.

Branddo, em “ldentidade e Etnia”, define “identidade” como “a consciéncia de

minha continuidade em mim mesmo” (1986, p. 36):

Os acontecimentos da vida de cada pessoa geram sobre ela a formacéo de uma lenta
imagem de si mesma, uma viva imagem que aos poucos Sse constroi ao longo de
experiéncias de trocas com 0s outros; a mae, os pais, a familia, a parentela, os amigos
da infancia e as sucessivas ampliagcdes de outros circulos de outros: outros sujeitos
investidos de seus sentimentos, outras pessoas investidas de seus nomes, posicdes e
regras sociais de atuac&o. (1986, p.37)

Nesse sentido, urge a necessidade de nomear as marcas existenciais. Acredita-se que
0 nome proprio é a marca que nomeia a singularidade, que sacraliza a existéncia — a vida.
Safouan (1987, p. 36), estudioso da psicanalise, vale-se das reflex6es de Lacan quando
comenta a utilizagdo de marcas e sinais distintivos, por seus usuarios, afirmando que *“o

17

proprio sinal € uma propriedade, no sentido em que falamos de ‘nomes proprios’ e dizendo
que talvez na orla da linguagem, o nome préprio “faz do sujeito falante outra coisa que uma

simples amostra da espécie”.

Por isso, um dos objetivos do trabalho realizado no ACAIA ¢ tratar de questdes
bésicas da cidadania. O preenchimento de uma ficha de trabalho tornou-se, por exemplo,
atividade para ser realizada em sala: filiacdo, data de aniversario/data de nascimento,

endereco mostram-se enigmaticos para muitos alunos. Prepardvamos apostilas para cada
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aluno com seu nome, o0 nome dos pais, data de nascimento, a fim de acentuar o trabalho com

as marcas gque garantem a identidade. Abaixo, uma das fichas preparadas para uma aluna:

ATELIE ACAIA

DATA:

DATA DE NASCIMENTO:

AQUI E A SUA MARCA REGISTRADA! DESENHE SUA FOTO 3X4:
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Escreva o seu nome e ligue o seu sobrenome com o0 sobrenome dos seus pais:

REINALDO SANTANA SANTOS EDENISE SANTOS OLIVEIRA

Coloque na ordem a sua data de nascimento:

05 2000
19
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Ligue as silabas com as imagens corretas:

GA BRI E LI

O objetivo é levar os alunos a internalizarem as marcas que garantem a identidade.
Se ndo h& questionamentos que os levem a nocdo de identidade, os alunos tornam-se
simplesmente filhos da patria: “Apenas os ‘mortos pela patria’ despachamos para um outro
mundo despojados de toda identidade. Logo, os nomes préprios foram certamente um dos
fatores mais poderosos no recurso a escrita, e ndo somente em sua fonetizacdo” (SAFOUAN,
1987, p. 37).


http://images.google.com.br/imgres?imgurl=http://portalamazonia.locaweb.com.br/sites/saboresdaamazonia/img/upload/brigadeiro3.jpg&imgrefurl=http://portalamazonia.locaweb.com.br/sites/saboresdaamazonia/noticia.php%3Fp%3D8%26order%3D%26pagesize%3D2%26total_registros%3D89%26idN%3D7426&h=200&w=200&sz=7&hl=pt-BR&start=5&usg=__h4GfpCMQUx8D4Fl31EZCjKTVKbg=&tbnid=eKiTU_PhtzKuKM:&tbnh=104&tbnw=104&prev=/images%3Fq%3Dbrigadeiro%26gbv%3D2%26hl%3Dpt-BR�
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84

E importante ressaltar que, antes mesmo de nascer, um dito circunda 0 sujeito,
penetrando sua identidade. Significantes ja o fazem, ddo vida a ele antes mesmo do seu
nascimento. Antes de deixar o ventre da mae, a crianca ja existe como linguagem. De acordo
com as reflexdes de Lacan (1998, p. 21), o ser é falado antes de nascer e depois de morrer.
Nasce-se em um universo de discurso que continuard vivo depois de sua morte. Os

significantes que dizem o sujeito constituem o Outro como linguagem.

Dizer que ha um Outro e que esse outro constitui-se como linguagem aponta para o
fato de que ndo se tem posse da lingua, a lingua é de um Outro e deve impregnar o sujeito a
ponto de possui-lo.> Quando se refere & lingua materna, ja hé a clarividéncia de que a lingua é
de alguém anterior a existéncia, segundo Lacan, do Outro materno (mother), “e ao falar da
experiéncia da infancia, Lacan, muitas vezes, como que iguala o Outro a mae” (FINK, 1998,
p. 24). No caso de GC, houve a necessidade de ressignificar esses significantes outros, essa
lingua mée — a lingua de sua mée. Sem tocar nesses pontos fundamentais, o trabalho com GC

permaneceria, provavelmente, estagnado.

Por conseguinte, torna-se evidente a necessidade de resgatar 0s aspectos constitutivos
da identidade dessas criancas e jovens. O que fica perceptivel é que o processo de
aprendizagem vai muito além de categorizar o aluno entre pré-silabico, silabico, silabico
alfabético, alfabético. As relacfes entre GC e suas marcas subjetivas que o impediam de ler e
de tracar “Concei¢do”, seu sobrenome, mostraram-se muito mais complexas que categorias

estanques.

Foi preciso agucar os ouvidos, a escuta, para perceber suas marcas subjetivas. Em
um de nossos encontros, a fala de GC deixou essas marcas mais aparentes. Como ele passa as
férias de julho com seu pai, ele queria adiantar o presente de dia dos pais. Perguntou se eu
podia comprar um CD sertanejo, COmo 0 meu, para seu pai; nesse dia, mostrou-me alguns de
seus trocados. Fiz um acordo com GC, gravaria o CD, mas ele deveria fazer alguma atividade

de linguagem relacionada. Combinamos, entdo, que ele escreveria uma carta para o seu pai.

No dia marcado para a escrita da carta, GC chegou mais cedo ao ACAIA para redigir

a carta:

3 Barthes (1977, p. 16) pondera que s6 ha liberdade fora da linguagem, mas adverte: “Infelizmente, a linguagem
humana é sem exterior: € um lugar fechado. So6 se pode sair dela pelo preco do impossivel”.
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Lo

Sé&o Paulo, 19 de junho de 2008.

6\

Pai,

Queria que vocé soubesse gue eu gosto muito de voce.

Vocé é muito legal, me leva pra passear e viajar. Eu gosto de dormir na sua casa.
Por isso eu vou te dar esse presente

Feliz dia dos pais!

Um abraco do seu filho, GC.

J

N

Terminada a primeira leitura de sua carta, pedi a ele para reler a fim de que
acelerasse sua leitura. Foi quando exclamou: “Para, Gabriela. Assim eu chego em casa e
falam: vocé decorou, seu trouxa!”. Expliquei que ler ndo era para ser devagarinho, a boa
leitura é &gil, funcionando com a memodria... Exemplifiquei: “Vocé ja imaginou se a Marta
[professora da ONG que lia historias para as criangas uma vez por semana] chegasse aqui para

contar histéria lendo: e-ra u-ma v-ez...”. Em meio a seus risos, voltamos a treinar.

Nesse encontro, ficou claro que a leitura subvocalizada de GC conferia com o que
sua mae aceitaria como leitura. Ler com agilidade e com entonacdo, usando sua memoria,
seria para sua mae sindnimo de trapaca, de decoreba. Ele seria novamente chamado de trouxa,

iria perpetuar a “doenca” de sua familia: duas irméas adolescentes analfabetas.

A ligacdo conflituosa com sua méae também se mostrou muito estreita quando fui
conversar com ela na favela. GC com treze anos ainda dorme com sua méae na mesma cama:
“Foi vocé quem deu o CD para ele? Nossa, ele quer decorar aguela musica, coloca toda noite,
é gue ele dorme comigo”, falou apontando para a sala com sofd cama. A mae parecia muito
presente, sabia inclusive que o rébus tinha auxiliado em sua aprendizagem, “eu percebi que o
GC esta aprendendo a ler pelas imagens, vem alguns desenhos, um atras do outro, ai ele 1€”.
Também mostra ter ciimes da relacdo de GC com seu pai: “Aquele 1a ganha ele com um
real”. GC ficou surpreso e conteve as lagrimas quando sua mée disse: “E... Eu ndo tenho o

que reclamar dele” — significantes outros ditos por sua mae, embora algo mais, talvez, pudesse
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ser dito: ndo ha o que reclamar do filho, afirma a mée. Mas ndo ha nada em que o0 possa

elogiar?

GC ficou muito doente no final do semestre. Vomitou durante o atendimento, “um
bolo vencido que minha mée fez”; esteve febril durante muitos dias, mas isso ndo o tirou da
leitura, esteve sempre atento e interessado. Esse € um dos fatores que nos fazem acreditar na
mobilizacdo do desejo para superar certas adversidades. Da mesma maneira, as condi¢Oes
socioecondmicas e emocionais ndo podem servir como pretexto para a impossibilidade de

aprendizagem.

Dizer que as condic¢des as quais os alunos da comunidade do Ceasa estdo submetidos
ndo dificultam a aprendizagem é ingenuidade, mas isso ndo pode funcionar como uma
justificativa que emperre o trabalho do professor. E necessario tomar cuidado para que 0
discurso acerca das tantas desgracas as quais os alunos da favela estdo sujeitos ndo se torne

uma barreira, um impedimento ao ensino.

A experiéncia com GC ensina que o processo de aquisicdo de leitura envolve tramas
muito mais complexas do que meramente as dificuldades com a estrutura da lingua. Talvez o
apego excessivo aos métodos de aprendizagem e a tentativa de classificagdo do garoto em
alguma das quatro categorias do construtivismo, dificultassem perceber suas marcas
subjetivas, aquilo que ele trazia, de forma muitas vezes camuflada: a descrenca no
aprendizado, a dificuldade com a letra cursiva, a leitura subvocalizada, o vomito durante a

aula — marcas de sua guerra que sinalizavam a sua relagdo dolorosa com a mae.
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2.2. 0 “BUM” DE |: ENTRE O CORPO E A LETRA

Finura da alingua — eu me alinho mais do lado
do barroco.
Lacan

Considerando as relacdes estabelecidas entre linguagem e psiquismo abordadas no
item 1.2 do capitulo 1 desta pesquisa, relata-se aqui a experiéncia com o aluno I, de sete anos,
aluno da 2@ série da Escola Estadual Dilermando e da ONG Atelié Acaia. Este relato propde-
se a elucidar como a aproximacao entre o Ensino de Lingua Materna e a psicandlise freud-
lacaniana, vistas a partir de uma teoria do traco, da letra e da escrita como estruturantes do
psiquismo, pode contribuir para uma perspectiva de ensino que vislumbre a subjetividade no
ensino das primeiras letras, sobretudo quando o conceito de sujeito desta pesquisa € um
conceito operativo, que ndo deve ser equiparado ao “individuo” ou “pessoa”, nem com 0

conceito de sujeito cognitivo, centralizado em si.

Esta experiéncia possibilita reflexdes sobre a escuta em sala de aula — o que,
obviamente, ndo se iguala ao conceito de escuta clinica —, passivel de captar manifestacdes
subjetivas que retirem o sujeito de uma condicdo inicial, facilitando movimentos subjetivos da
crianga na propria lingua. Para isso, a escuta orienta-se em direcdo as enunciagGes emitidas
por um sujeito dividido, fadado as trapacas da linguagem — a lei do significante. Nesse
sentido, o que se propbe é uma pratica docente orientada pelas concepg¢des de enunciagéo,

memoria e pensamento vinculadas a linguagem em sua dimens&o inconsciente.

Além do mais, este relato levanta consideracGes interessantes sobre um conflito,
muitas vezes alarmante, em sala de aula: a relacdo entre corpo e letra. Esse conflito ja se
manifestava claramente na predilecdo das criancas pelas atividades que exigiam a presenca do
corpo: capoeira, marcenaria, futebol e artes (manusear tintas e argila). Certa vez, surpreendi |
no patio tentando ensinar o colega a girar um pido feito por eles na Oficina de Marcenaria. O
colega nédo conseguia girar o pido, o que irritou I: “VVocé sabe fazer tanta coisa, até ler, e ndo

sabe girar um pido?”. A leitura, para I, assim como para muitas criancas da ONG, constituia-
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se como uma atividade extremamente dificil e desagradavel, enquanto outras habilidades,

relacionadas ao corpo, eram simples e prazerosas.

Apesar de sua dificuldade com a leitura e do seu envolvimento nas outras oficinas, |
ndo se negava a frequentar as aulas, mas afirmava ndo saber ler sempre que requisitado a fazer
qualquer atividade na Oficina de Linguagem. Assim como |, os alunos de sua turma
manifestavam muita dificuldade com a leitura. A turma, até entdo com dez alunos nédo
alfabetizados, tinha aula duas vezes por semana. Estudavam juntos alunos da 22 e da 32 séries,
cuja maioria ainda ndo sabia ler, apesar do primeiro e do segundo anos dedicados a
alfabetizacdo, razdo pela qual eles apresentavam muita resisténcia as aulas da Oficina de

Linguagem.

A equipe da Oficina de Linguagem realizava reunifes semanais para buscar estratégias
para lidar com as turmas que se mostravam renitentes. Optavamos por usar pouco 0 suporte
do papel e da lousa, privilegiando o suporte eletrénico: o data show ou, nos atendimentos
individuais, o computador. Além do mais, faziamos atividades com o corpo: dancas de roda,

brincadeiras com corda e gincanas.

Geralmente, a primeira aula da semana era dedicada & memorizacdo de um texto oral
e, na segunda metade da aula, a um trabalho que sistematizasse a correlagcdo grafema e
fonema, segmentacdo de palavras ou verificagdo da memoria — com a apresentacdo, por
exemplo, de um mesmo texto, mas em diferentes suportes: papel, musica e clipes. O trabalho
preocupa-se em privilegiar a oralidade e seus recursos mnemaonicos, por isso todas as aulas

eram preparadas em torno de um texto oral da cultura popular.

Evidentemente, em boa parte das aulas, lidavamos com as brigas entre os alunos e as
manifestacdes agressivas. Também era comum a equipe se deparar com questdes relacionadas
a sexualidade, o que, sem duvida, relaciona-se com o conflito entre o corpo e a letra. | era um
dos alunos que trazia, durante as aulas, falas relacionadas a sexualidade: “sua mée escorrega e
meu pai aproveita”, “sua mde € minha”, “enfiaram na sua bunda”. Em uma de nossas aulas,
foi possivel mobilizar | a partir de um de seus enunciados. A tematica da aula era o estudo das
vogais nasais. Inicialmente, as vogais nasais eram passadas no data-show com imagens que
aludiam a palavras e a situacdes hipotéticas; depois, 0os alunos enumeravam palavras com as

vogais nasais que eu escrevia em seguida na lousa:
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Quando uma moca bonita passa ou um casal esta paquerando, que som a gente faz?
?”

E quando a gente ndo escuta o que o outro diz?

EM

Quem é no desenho?

IN

Que som a gente faz enquanto medita?

OM

Para fazer um bolo, o que se deve fazer antes?

= UM

.

* A brincadeira de meditar era conhecida das criancas.
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Na segunda metade da aula, brincamos com uma adivinha. Depois de descoberto o

enigma, cada um iria desenhar uma palavra com uma das vogais nasais. Segue a adivinha:

“Trocando-se a vogal, torna-se uma nova palavra. Tem gente que a transforma em
palavrdo, tem gente que, como todo mundo tem, nem liga e tem gente que acha muito

engragado. Quais sdo as palavras?”

No data show, dei aos alunos a primeira palavra para que eles efetuassem a troca de

vogais: “bombom™:

BOM

Rapidamente, os colegas perceberam e gritaram aos risos: “bumbum?”, passei para o

BUMBUM

BUM!
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A imagem do bebé ja fora escolhida com o intuito de evitar uma erotizacdo
desnecessaria, mas logo | trouxe uma transformacéo: “Bunda... Eu vou comé a sua bunda!”.
Em meio aos risos da turma, perguntei ao I: “Tem mais uma palavra com ‘um’ e sai do
bumbum, vocé sabe?”, “Pum!”, ele respondeu rapidamente. Confirmei e avisei que ele ficaria

com o “um” para desenhar o “bumbum” e o “pum”.

Muitos alunos, assim como I, trazem as manifesta¢cBes corporais relacionadas a
sexualidade como forma de resisténcia a palavra escrita. IRS, também na 22 série, chegou a ir
até mim, olhar firmemente nos meus olhos e comecar a dangar o “Creu” (musica que simula a
relacdo sexual), segurando com forca as suas partes intimas. Rastejar pelo chdo, simular
coitos e gemidos também sdo comportamentos frequentes. Geralmente, os alunos que trazem
a sexualidade para as aulas ndo estdo alfabetizados, o corpo parece funcionar como escudo

contra a palavra escrita, contra o universo da abstracao, descolado do corpo.

A medida que o trabalho na Oficina de Linguagem caminhava, a relagio entre corpo e
linguagem tornava-se mais evidente. A necessidade era imprimir linguagem, transformar as
acOes corporais em palavras, no entanto ficava perceptivel a dificuldade de simbolizacdo e

contencdo de gozo.

O gozo é um conceito psicanalitico que nada tem a ver com a condi¢do natural do
homem, pelo contrario, 0 gozo encontra-se com a dimensdo da linguagem humana. O gozo
constitui-se em um esforco permanente de reencontro com uma plenitude perdida, mas em seu
esforco constante e em virtude do funcionamento psiquico, da propria cadeia significante,
algo ocorre em seu lugar, estando fadado a se repetir incessantemente, ja que o que acontece

em seu lugar ¢ a falta, a falha que reflete o objeto perdido.

Assim, se uma porta esta fechada, porque ha aula, alguns alunos esmurram a porta,
choram quando nos negamos a abri-la, o carinho e o afeto transformam-se rapidamente em
raiva e agressao, o que o Outro oferece nunca é suficiente: “ou vocé abre a porta ou eu nao
venho mais ter aula”, “se vocé ndo leu meu bilhete é porque ndo gosta mais de mim”, “vocé
ndo € mais minha méae”, todos esses enunciados sdo acompanhados de lagrimas, portas que
batem, corridas escada abaixo etc. Todos os sentimentos e desejos, que ndo sdo simbolizados,

emergem violentamente como uma descarga corporal.
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Por isso, muitas vezes 0 corpo torna-se um recurso para ensinar as primeiras silabas,
colamos um “bum” no “bumbum”, o “Ca” na “cadeira”, a fim de tentar sanar dificuldades
arraigadas. A dificuldade de segmentacdo de silabas do aluno BRS, ja com doze anos, era
uma das mais acentuadas dos alunos da ONG. Inicialmente, brincdvamos com o corpo, BRS
segurava em minhas maos e movimentava para acentuar as silabas: “me”-“sa”; “Ca”-“va”-

“lo”. Depois de descobrirmos a quantidade de silabas, invertiamos as silabas, com o
movimento do corpo, eu assinalava a mao que pertencia ao som e ele tentava: “sa”-“me”.

Nossas maos chegavam a ficar vermelhas, tamanha a for¢a de BRS ao segura-las.

Porém, a relagdo com o corpo néo ressignificado pela linguagem e a mercé de uma
sexualidade que chega de forma precoce, avassaladora e desprovida, muitas vezes, de
manifestacdes de afeto, nem sempre significa prazer. Além disso, os alunos ndo estavam
apenas submetidos a um universo erotico precoce, 0 “pum” de | manifesta 0 universo
escatologico de criancas que conviviam intensamente com isso devido a miséria: a auséncia
de esgoto e condi¢des de higiene minimas. | era uma das criancas que cheirava mal e estava

Sempre com as mesmas roupas.

No decorrer do desenho de I, a posi¢cdo que manifestava em aula ndo pareceu mais

gozosa. Abaixo, segue o desenho e a descri¢do do processo:



Nome:

Data:

Data de aniversario:

Data de nascimento:

| SAQ ULE L
YOMN BAUM UM
C;—l\ = TE LO

RATIMPHUM l/
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O tracado para desenhar a bunda foi uma escrita dolorida. | mostrava-se concentrado,
ja ndo via graca nem apresentava o tom de deboche. Desenhou as nadegas invertidas, para
cima, cortou o anus, deixou o risco ir fundo. Terminado o corte, fechou, rapidamente, e pintou
por dentro, foi quando eu exclamei: “Olhe s6, virou um coragdo”. Frente aos sorrisos de I,
perguntei se desenharia 0 “pum” também. Ele prosseguiu com uma nova bunda, tracando em

siléncio, até que virou os olhos para mim e cantou: “Bum, bum, bum, castelo ra-tim-bum!”.

Com o meu encorajamento, | ndo se continha, chegava a bater as méos na mesa e a
cantar: “Bum, bum, bum!...”. Chamei a atencdo da classe para a descoberta de I: “Entéo, tia,
eu vou desenhar um castelo”. Peguei a caixa de lapis de cor, na qual, por acaso, havia o
desenho de um castelo bonito, que o fez apontar, animado: “Olha, tia, olha!”. O tom da voz e
a sua fala deixavam de lado toda a malicia de uma sexualidade precoce e encarnavam sua

volta triunfal a infancia.

No desenho, revela-se, com clareza, uma barreira: de um lado, o corpo invadido, sem
privacidade, precoce nas descobertas relativas a sexualidade dessas criangas; do outro, o soar
prazeroso da linguagem, o prazer que movimenta a cadeia significante — e por que ndo o

resgate da infancia?

O lugar do corpo, de sua bunda “arrombada” — giria utilizada pelas criangas para
expressar 0 anus penetrado —, ou seja, da sexualidade violenta, ndo € necessariamente o lugar
em que | quer estar. A trincheira entre os desenhos ilustra uma posi¢do anterior pregnante, a
do corpo sexualizado prematuramente, e uma nova posi¢do que ele conseguiu atingir naquele

momento: o logro da linguagem funcionando por si so.

A passagem de “bunda” para o “castelo ra-tim-bum” revela o significante como o
motor desse processo de subjetivacdo, e o significado anterior, “bunda”, perdido. Fica clara a
torcéo efetuada por Lacan e a supremacia significante que leva a um processo de subjetivacéo.
Essa torcdo, representada pela faixa de Moébius, ilustra a relacdo dinamica entre significante
e significado, representando “o jogo dindmico de letramento que se da no nivel do
inconsciente e do pré-consciente” (BELINTANE, 1998, p.35) — a linguagem falando ou lendo

a revelia da gente, sob “a lei do significante”, como a denominaria Lacan.

Lacan elucida essa relacdo e acrescenta a supremacia do significante sobre o

significado: “O significado ndo é aquilo que se ouve. O que se ouve é o significante. O
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significado é efeito do significante” (1985, p. 47). O significado de “bunda” néo foi 0 que o
levou ao castelo ra-tim-bum, pelo contrério, o significante “bum” foi o precursor de uma nova

significacao.

Assim, 0 que se pode observar é que esse processo de subjetivacdo se da no nivel do
significante, ja que o significante precede e determina o significado: “Subjetivar, quer dizer
gue o sujeito se constitui, tem lugar num outro sujeito: o Outro” (LACAN, 1992, p. 35). Esse
Outro entendido como linguagem revela o significante como o principal responsavel por esse
processo que auxilia o recalcamento do corpo pela linguagem — pelo canto que fez com que |

configurasse sua propria barra.

Se considerarmos, ainda, a afirmacdo de que “osignificante € aquilo
que representa um sujeito para um outro significante” (LACAN, 1998), pode-se considerar
que sé existe sujeito quando h& um significante que o funda, e isso s6 se dd& com um Outro
que seja capaz de metaforizar esse significante, pois o significante é uma representacdo ndo
compreensivel ao sujeito que o porta, j& que, na verdade, o significante ndo se dirige ao
préprio sujeito, mas ao Outro. E o efeito do significante no Outro: meus textos, minhas falas e
enunciacdes tém efeito sobre um Outro. Assim como o bebé que emite sons guturais

ressignificados pelo sentido impresso pela mée.

A bunda desenhada por I poderia ser simplesmente uma bunda... Ou metafora de um
coracao. No momento em que se diz “virou um coracgdo”, esvazia-se um sentido e imprime-se
outro. Uma bunda vira um coracgdo — e isso é dito, pontuado. Ha4 um Outro que traz linguagem

e que se constitui como linguagem: de um significante a outro significante.

Esse processo de significacdo do corpo se da no jogo amoroso com 0s pais, assim o
mamanhés, as brincadeiras de linguagem na infancia sdo de grande importancia para que a
crianga adentre no mundo da letra, deixando para trds a plenitude do corpo. Lemos explica
que os enunciados das criangas ndo devem ser interpretados como “instanciacGes de
categorias e estruturas linguisticas, mas como produto de relacGes tanto entre os fragmentos
ndo-analisados e 0s enunciados-textos do adulto quanto entre esses fragmentos no dominio de

um mesmo enunciado da crianca” (1999, p.7).

O Outro imprime sentido as enuncia¢des da crianca, marca a letra em seu corpo,

auxiliando a crianga no interjogo que ela é capaz de realizar entre os textos que ela conhece e
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outros textos. Ha um jogo intertextual feito por meio dos eixos de similaridade e contiguidade
de Jakobson (1989), que nada mais s@o que os recursos de linguagem operando: a metafora e

a metonimia.

Além do mais, € necessario considerar um movimento metalinguistico que propicia a
crianca posicionar-se em relacdo a propria lingua, desenvolvendo a sua capacidade

metalinguistica:

deve-se inferir dessas relagbes um movimento de ressignificacdo desses fragmentos e
da propria posi¢do da crianca na lingua, enfim, uma mudanca estrutural do ponto de
vista linguistico e subjetivo (LEMOS, 1999, p. 7).

Os jogos linguageiros permitem a crianca esvaziar sentidos e atribuir novas
significacbes, como aconteceu com |. Belintane (2006, p.76) acredita que esse interjogo
possibilita a criacdo de vazios operantes, de movimentagdo do significante na cadeia de
subjetividade. Essa movimentacdo é clara quando o significante “bum” puxa outro
significante, sem nenhuma relacdo com o significado primeiro, que traz a musica, constatando

a importancia da arte e de seu poder de fruicdo e sublimacéo.

Examinando o movimento subjetivo de I, pode-se dizer que houve um processo
metonimico, “a parte pelo todo”, em que apenas uma silaba da palavra “bunda”, o “bum”,
puxou um texto inteiro de sua memoria. Esse jogo intertextual que | pdde realizar € um
processo de escrita, determinado em um jogo entre consciente e pré-consciente, em uma
dindmica mais inconsciente do que consciente. Para ponderar essa afirmagéo, traga-se um
paralelo com o que expds Belintane quando narra uma crianga que retoma fragmentos da fala
de sua mae, “sacolada cada lado, sacolada cada lado, sacolada cada lado, sacolada cada
lado...”: “0 que vemos aqui e, em muitos outros jogos infantis, ndo é a lingua comunicacéo,

mas efeitos de alingua, a dimenséo inconsciente, inscritora...” (BELINTANE, 2006, p. 26).

Assim, o valor do significante serd determinado ndo por seu valor totalitario e
absoluto, mas por sua posicao relativa na cadeia de significantes. Gragas a “descompletude”
da lingua, Lacan vé a possibilidade de subjetivacdo, ja que a lingua propicia ao sujeito a
I6gica do ndo-tudo da significacdo, a isso Lacan denomina “tesouro de significantes”. Essa
I6gica ndo s6 constitui a estrutura inerente ao funcionamento da linguagem como também o

préprio psiquismo.
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Lacan além de efetuar uma tor¢do no signo de Saussure, apropria-se da dicotomia
feita por ele: Langue/lingua, Parole/ palavra; e transforma langue em “lalangue”, traduzida
para alingua, a lingua que fala a revelia do sujeito — a linguagem sem recalque, expressao do
desejo. Freud, em “Os chistes e a sua relacdo com o inconsciente”, demonstra que as técnicas

do chiste, que se valem do absurdo, s&o fontes de prazer:

O periodo em que uma crianca adquire o vocabulario da lingua materna proporciona-
Ihe um obvio prazer de ‘experimenta-lo brincando com ele’, segundo as palavras de
Gross (p.125). Reune as palavras, sem respeitar a condi¢do de que elas fagam sentido,
a fim de obter delas um gratificante efeito de ritmo ou de rima. Pouco a pouco esse
prazer vai lhe sendo proibido até que s6 restam permitidas as combinagdes
significativas de palavras. (FREUD, 1996, p. 122)

Esses jogos de nonsense, de alingua, auxiliam na construcdo “de um modo de ler
silencioso, interno, que assume as incursdes e exigéncias da alingua e da lingua”
(BELINTANE, 2005, p.40). A alingua assinala uma ruptura com o “eu” detentor de si e
daquilo que ele enuncia. Quando o sujeito diz “eu”, ele ndo se diz, ele ndo diz o sujeito da
enunciacdo, “eu” apenas designa aquele que realiza o ato de enunciar: designa, mas nao
significa. O significante que escapa fara sentido naquilo que falta ao Outro, assim o sujeito é,
no ato da enunciacdo, a ocorréncia do que vai produzir no Outro. Dai advém 0s enganos e

encontros.

Esse panorama pressupde uma nogdo de psiquismo que tem seu funcionamento
amparado nos recursos linguageiros e que, portanto, envolve processos de escrita, sobretudo
qguando se concebe a palavra falada, o significante, como um texto a ser significado, lido, pelo
Outro. A linguagem, do ponto de vista da psicanalise freud-lacaniana, € inerente a
constituicdo do sujeito: o sujeito se tece e tece 0 mundo em suas relacdo intermediadas pela
linguagem. Nesse sentido, a experiéncia com | permite abordar a alfabetizacdo a partir de uma
aproximacdo das concepgdes psicanaliticas de sujeito, linguagem e psiquismo no Ensino de

Lingua Materna.

Esse estreitamento entre diferentes &reas do saber alerta para uma possivel releitura
dos conceitos que circundam a alfabetizacdo no Brasil, repensando-os a partir de algumas
perspectivas tedricas que delimitam um trabalho docente: 1) a nocao de significante e do seu
deslizamento na cadeia de subjetividade pede uma percepcdo de lingua ndo s6 como
instrumento de comunicacdo; 2) a linguagem como uma manifestagdo subjetiva que implica o
Outro e sua disponibilidade para escutar os indicios dessas manifestacdes; 3) a linguagem

como aquela que possibilita retirar a crianca de sua relacdo narcisica com o corpo da uma
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diretriz ao trabalho de alfabetizacdo que considera a primazia das manifestacdes de linguagem
que dao espaco aos jogos de alingua; 4) e, finalmente, a aproximacéao do oral e do escrito, ja
qgue ha na propria palavra oral um processo complexo de escrita que prepara a chegada da

escrita gréfica.
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CAPITULO 3: CONTINUANDO O TRAGADO: A EQUACAO ORALIDADE-ESCRITA

Alguns estudiosos da psicanélise, como Pommier (2006), abordam as dificuldades de
insercdo no universo da leitura e da escrita a partir de um viés psicanalitico que enfatiza a
castracdo como um dos dificultadores para a emergéncia da letra. O psicanalista relata casos
nos quais a escuta psicanalitica colabora para elucidar algumas dificuldades que se mostram

insistentes no processo de aprendizagem de Lingua Materna.

No capitulo “Problemas clinicos de la escritura” (2006, p. 256), Pommier estabelece, por
exemplo, uma ponte entre a pregnancia na imagem e a fase edipica. Nessa fase, a imagem
seria a extensdo do corpo e revelaria o desejo do gozo pleno. O psicanalista relata, ainda, o caso
de um menino com dificuldade no “enlace” entre o0 som, a imagem e as imagens entre si; 0 autor
relaciona suas dificuldades com questdes no terreno da sexualidade. A guerra entre as letras, de
acordo com o autor, seria da mesma natureza do confronto com sua relacdo edipica: “Como se sua
capacidade de escrever fosse proporcional a simbolizacéo de algo irrepresentével, a proibicao do
incesto.” (p. 257). E nesse contexto que o autor nos aponta a relagio simbodlica entre a letra e o

sintoma:

Esta relacdo entre a letra e o sintoma tem importancia porque mostra que a letra ndo
se reduz fundamentalmente ao rébus e ao hierdglifo e tampouco ao som, sem que
essas trés ocorréncias tomadas conjuntamente procedam da mesma origem: perda do
gozo do corpo e o corte do trago. Nesse sentido, a letra ndo vem do fonema. Sua
existéncia material depende menos da sua fungdo de nogdo fonematica do que de sua
referéncia a imagem. Tampouco definir-se-ia pela estilizacdo de um desenho, ela
recorda a repressdo da imagem de um corpo preso a castragao. (POMMIER, 2006, p.
266)

O trecho acima ilustra a perda subjetiva, a castracdo, presente no processo de
aquisicdo da linguagem. O que se percebe é que o psicanalista vé na letra a possibilidade de ir
além das correlagdes entre grafema e fonema. A letra também n&o se reduziria ao rébus ou ao
hieréglifo — a origem do traco abstrato das letras do alfabeto como ensina a Histéria da
Escrita. O psicanalista aponta para questbes referentes a escrita que transcendem, por
exemplo, 0 método fonico, dando relevancia ao corpo preso na letra que recorda a imersdo no

universo imaginario.
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A partir de uma perspectiva tedrico-metodoldgica que se baseia na Historia da
Escrita e na Psicandlise freud-lacaniana, Pommier narra inimeros casos nos quais as relacoes
entre letra, sexualidade e desejo mostram-se intrinsecas, defendendo, de certa maneira, que a

escuta clinica pode esclarecer algumas dificuldades que se mostram insistentes.

Isso fica ainda mais evidente quando o autor aborda a evolugéo do traco pictografico
para a letra, processo pertinente a Historia da Escrita que também se manifesta no processo
evolutivo infantil. A escrita exige o recalque da imagem e insere o sujeito no corte do trago,
requisitando, portanto, que o sujeito abandone a pregnancia do Imaginario e aceite aquilo que
o Outro lhe traz de maneira impositiva: a linguagem — o Simbdlico. Aqui, o traco pictografico

perderia seu valor de desenho para dar vaz&o ao sentido do texto.

Como foi enfatizado, essa passagem do traco pictografico ao traco da letra constitui-
se também como uma das fases da propria evolucdo da escrita, razdo por que Gelb (1976),
estudioso da histéria da escrita, recomendava aos pesquisadores de antigas escritas que
estudassem o modo como o0s afésicos, 0s povos orais e as criangas se apropriam da escrita,
pois, de certa maneira, a filogénese pode dar sinais de como se da a ontogénese. Ou seja: 0s
estudos acerca da historia da escrita podem elucidar singularidades do processo de aquisi¢do

da linguagem escrita do sujeito.

Pommier, apropriando-se da Historia da Escrita, efetua relagcdes entre as fases de
evolucdo da escrita e 0 seu processo de aprendizagem. Recalca-se a imagem (ideogramas e
pictogramas), as vogais (alfabeto consonantal) e, finalmente, a volta do recalcado, com a
emergéncia do alfabeto fonico. O psicanalista insiste em relacionar a aprendizagem da escrita
e as fases evolutivas da sua historia aos trés tempos da castracdo de Lacan; muitas vezes,
narrando casos clinicos, nos quais a aprendizagem assemelha-se a cura, em um processo

quase “magico”.

Por isso, recorreu-se a outros autores, como Havelock e Ong, que tém se revelado
proficuos para a compreensao de um embate talvez mais violento do que o conflito entre a

imagem e a letra de Pommier — o choque entre cultura escrita e cultura oral:

Ao trazer para nossa pesquisa 0s enfoques que redescobriram na histéria da escrita o
embate entre oralidade e escrita (Havelock e Ong), podemos acrescentar uma divida
ao quadro de Pommier (1993, p.245), j& que em seus esquemas, ao privilegiar a
passagem da imagem e do pictograma para a escrita fonética, deixa de fora a oralidade
ritualistica e, ao fazer isso, exclui a possibilidade de o recalque se pér entre o que
imobiliza o corpo e fixa os olhos (a leitura silenciosa) e o que p&e verdadeiramente o
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COrpo em gozo, a catarse por meio da voz, a escrita que se faz com o corpo, aquela que
se produz a partir do contato direto com os deuses ou com o real do corpo, a escrita da
inspiracdo. (BELINTANE, 2008, p. 11)

Neste trabalho, o recalque da imagem como gozo pleno, dificultando a insercdo na
leitura, revela-se, talvez, secundario frente a outro recalque possibilitador de reflexdes acerca
da alfabetizag&o no Brasil: a escrita que pede, a todo custo, que a oralidade, que se inscreve
no corpo e na voz, dé espaco as manifestagcdes escritas que requisitam o siléncio do corpo, 0s

movimentos delicados dos tracos das letras e dos olhos.

Por isso, a necessidade de dedicar um capitulo a equacdo oralidade-escrita, a fim de
enfatizar que a dicotomia entre oralidade e escrita em nada contribui para o ensino de Lingua
Materna e que € possivel construir uma metodologia de trabalho que, de fato, valorize o
trabalho com a oralidade, concebendo-a ndao apenas como uma passagem a escrita grafica,

mas ja em si como um processo de escrita.

3.1. A ORALIDADE QUE ESCREVE: DIALOGOS ENTRE O ORAL E O ESCRITO

Leitura

[...] Eu ndo lia direito, mas, arfando penosamente, conseguia mastigar os
conceitos sisudos: ‘A preguica € a chave da pobreza — Quem ndo ouve conselhos raras
vezes acerta — Fala pouco e bem: ter-te-d0 por alguém.

Esse Tertedo para mim era um homem, e ndo pude saber que fazia ele na
pégina final da carta. As outras folhas se desprendiam, restavam-me as linhas em
negrito, resumo da ciéncia anunciada por meu pai.

- Mocinha, quem é o Tertedo?
[.-]

Mocinha confessou honestamente que ndo conhecia Tertedo. E eu fiquei
triste, remoendo a promessa de meu pai, aguardando novas decepc¢des. (RAMOS,
Infancia, 2003, p. 114)

Graciliano Ramos, em seu livro “Infancia”, dedica um capitulo para sua aprendizagem

das primeiras letras e outro para sua traumatica experiéncia com a escola. O autor, ao narrar
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suas lembrancas acerca do universo das letras, suscita algumas reflexGes sobre a

alfabetizacéo.

Alagoano, Graciliano Ramos traz uma série de reminiscéncias de sua cultura oral: os
textos que o embalavam afetivamente, a dificuldade com os registros do mundo escrito, as
solucdes para memorizacdo de letras, sua relacdo com a cartilha e sua curiosidade em
conhecer os livros. O escritor relembra uma cantiga de ninar, um texto inteiro de sua infancia
e retrata, de maneira bela, porém ndo menos dolorosa, sua relagdo com o texto oriundo da

cultura popular:

[...] N&o se distinguia nenhum ruido fora a cantiga dos sapos do agude da Penha —
vozes agudas, graves, lentas, apressadas, e no meio delas o berro do sapo-boi, bicho
terrivel que morde como cachorro e, se pega um cristdo, sé o larga quando o sino
toca... S0, encolhido, o jeito que tinha era ocupar-me com 0 sapo-boi, quase gente,
sensivel aos sinos. Nunca os sinos me haviam impressionado.

Sapo cururu

Da beira do rio

N&o me bote na agua,
Maninha:

Cururu tem frio.

Cantiga para embalar criangas. Os Cururus do agude choravam com frio, de
muitos modos, gritando, solugando, exigentes ou resignados. Eu também tinha frio e
gostava de ouvir os sapos. (RAMOS, 2003, p. 63)

Rosenda lavadeira contou sobre o sapo-boi para Graciliano. Metonimicamente, o
“sapo-boi”, significante de uma histdria popular, resgata o significante “sapo cururu” de uma
cantiga. O autor relata ao leitor um movimento subjetivo que se desvela em uma cadeia cujos
significantes ganham novas significacdes. Deitado, solitario, Graciliano tinha medo do sapo-
boi, bicho ruim que despertava horror, mas o significante “sapo” retoma de sua memdria uma
cantiga popular que canta sobre outro sapo, bicho bom que também sentia frio. Um jogo entre
textos que esvazia significados e permite novas significacdes, levando o escritor, na oscilagdo
entre o horror e 0 amor, a se identificar com o sapo cururu em um movimento linguageiro que

0 acolhe em sua solidao.

Graciliano Ramos, autor e personagem de seu romance autobibliografico, lembra
muitos alunos da periferia de S8o Paulo. Assim como Graciliano Ramos, muitas familias
saem do sertdo e partem em busca do progresso. Apesar de imersos em centros urbanos nos

quais as mensagens gréficas estdo em todos os cantos, as criancas da favela manifestam um
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estranhamento em relagdo ao universo da escrita, travando, muitas vezes, um conflito que

repudia esse universo.

As manifestacBes escritas que orientam as relacfes burocraticas, espaciais e
temporais — documentos, placas, registros, livros, agenda — constituem-se, para o aluno
oriundo de uma cultura oral, como algo de um Outro que, nem sempre, mostra-se acolhedor.
Nesse sentido, a organizacdo em torno de todo universo escrito € do outro — muitas vezes, do

outro antagbnico, que nédo pertence ao universo da fala oral.

Esse conflito também é exposto em um outro romance do escritor alagoano. No livro
“Vidas Secas”, romance que, com uma linguagem enxuta e precisa, retrata a seca e suas
implicacdes na vida dos retirantes, mas cujo foco essencial é a auséncia de linguagem dos
personagens, contornada por um narrador em terceira pessoa — alter-ego do proprio autor. No
capitulo “Festa”, os filhos de retirantes sertanejos observam os objetos dispostos nas
prateleiras de uma loja, perguntando-se: “Seria que aquilo tinha sido feito por gente?” A
indagacdo dos meninos revela o estranhamento de criangas que se deparam com organizagdes
calcadas na palavra escrita, sentindo-se a parte da construcdo de uma civilizagao que baseia as
suas relacdes em torno de contratos escritos: “Provavelmente aquelas coisas tinham nomes.

[...] Como podiam os homens guardar tantas palavras?”.

A partir do discurso indireto livre e do cruzamento entre tempo psicologico e
cronoldgico, o narrador segue no ritmo do pensamento dos meninos, mostrando que,
marginalizados da cultura escrita, 0s meninos idealizam os codigos linguisticos, divinizando-

0s e sendo despertos, assim, por um misto de admiracéo e de horror:

Era impossivel, ninguém conservaria tdo grande soma de conhecimentos. Livres dos
nomes, as coisas ficam distantes, misteriosas. Ndo tinham sido feitas por gente. E 0s
individuos que mexiam nelas cometiam imprudéncias. Vistas de longe, eram bonitas.
Admirados e medrosos, falavam baixo para ndo desencadear as forcas estranhas que
elas porventura encerrassem. (RAMOS, p. 83, 2009)

As reacdes das criancas observadas nesta pesquisa durante as aulas de linguagem
também transitavam entre a admiracdo e o repudio. Ambos o0s sentimentos contribuem para
afastar o aluno do universo das letras. Algumas criangas, por exemplo, tinham cuidado ao
tocar nos livros, viravam as paginas lentamente, outras jogavam os livros no chéo, rasgavam
as fichas preparadas e agrediam as professoras — simbolo do processo doloroso de

“aculturamento”.
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Além disso, os ambientes frequentados pelas criancas da Favela do Ceasa nada
contribuem para auxilid-las na imersdo da leitura: na escola puablica em que estudam, os
muros de concreto dominam o espaco, as paredes em siléncio, apenas algumas mensagens
publicitarias, desenhos e pseudotextos, ou seja, textos que ndo dialogam com a subjetividade,

com o desejo dessas criancas e adolescentes.

Assim, a maioria dos moradores da Favela do Ceasa e de outras comunidades pobres
vivem imersos na cultura escrita, mas em um movimento silencioso que se constitui
paradoxalmente: a negacdo e, simultaneamente, a idealizacdo do universo escrito. Esse
conflito entre diferentes culturas colabora para falhas significativas no processo educacional
dessas criangas pobres. Muitos alunos néo se apropriam de elementos civilizacionais que os
inserem no tempo e no espago. Os alunos ndo sabem o nome inteiro, 0 nome da rua, do bairro,

além de ndo reconhecerem um calendario, nem os dias da semana e os meses do ano.

O que se percebe é que a leitura e a escrita sdo encaradas, muitas vezes, como um
empecilho para cultivar a cultura essencialmente oral dessas comunidades: dos ritmos sonoros
ao pragmatismo da comunicacdo utilitaria, do traquejo do corpo ao imediatismo que ele

proporciona.

Considerando que os moradores de regides periféricas pertencem a culturas orais
nem sempre dotadas da riqueza de textos da cultura popular de Graciliano Ramos; e que as
ricas possibilidades de manejos linguageiros dos textos orais facilitam a entrada da crianca na
leitura, acredita-se que estudos sobre a relagcdo dindmica entre oralidade e escrita permitam
dar uma nova dimensdo ao ensino das primeiras letras, levando em conta o0 contexto

brasileiro.

Este trabalho parte do principio de que se encontra na infancia um conjunto de textos
orais que viabiliza a entrada ndo sé na leitura fluente e significativa, mas também na escrita
com marcas autorais. Supde-se, ainda, que a escola publica nem sempre considera a
dinamicidade da relacdo oralidade-escrita. Se dicotomizada, essa relacdo pode estar na origem

de um conflito velado entre cultura oral e cultura escrita.

O primeiro passo para colher dados concretos para esta pesquisa foi a realizacdo de
diagnosticos com as criancas da Favela do Ceasa, frequentadoras da ONG Atelié Acaia, a fim

de investigar, entre outras habilidades, o arcabougo de textos orais dos alunos.
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Seguem os diagnosticos efetuados com as criancas do Instituto Acaia:

DIAGNOSTICO INICIAL®

a.  Dizer o nome completo;

b.  Dizer o nome dos familiares;

c.  Dizer a data de aniversario ou de nascimento;

d. Dizer a sequéncia da semana (segunda-feira, terca-feira...) e
localizar o dia da entrevista (dia da semana e do més);

e. Intertextualidade oral — a partir de fragmentos de narrativas, o
aluno deve identificar a histéria a que se referem os fragmentos — por exemplo:
“casa de palha, casa de madeira, casa de tijolo”, o aluno devera remeter a historia
dos “Trés porquinhos”;

f.  Contar, narrar — solicita-se ao aluno que narre uma histéria de sua
preferéncia, uma histdria que ele conheca bem;

g.  Dizer de memoria uma parlenda qualquer — o entrevistador, a partir
de um exemplo ou mesmo de um ou dois versos iniciais, estimula o aluno a dizer
a parlenda completa;

h.  Nomear imagens — a partir de um conjunto de imagens impressas
em uma folha (veja anexo), o aluno nomeia as imagens rapidamente;

I. Completar palavra - a partir da primeira silaba: utilizando imagens,
0 pesquisador aponta uma delas e diz a primeira silaba ([bi] — para a imagem da
bicicleta), o aluno diz o restante (...[sikleta]) sem retomar a silaba ja dita;

J. Contar silabas: a partir de uma palavra pronunciada pelo
pesquisador, o aluno conta as silabas oralmente;

k. Inverter dissilabos: a partir da pronincia silabicamente invertida de
dissilabos, o aluno descobre qual palavra esta sendo recodificada; exemplos: RO
MU (MU-RO); CA-CO (COCA), PEL-PA (PA-PEL): VRO-LI (LI-VRO);

> Relatério Cientifico parcial, “Ensinando a Leitura a partir de diagnésticos orais”, Prof. Dr. Claudemir
Belintane.
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l. Destacar a primeira silaba: mostrando uma folha contendo imagens
bem conhecidas, solicita-se ao aluno que nomeie cada uma delas, mas dizendo
apenas a primeira silaba da palavra, exemplo: para “pato” o aluno dizia apenas
[pal;

m. Decifrar rébus: utilizando apenas os sons das palavras, no caso
silabas iniciais, 0 aluno despreza o som e monta uma palavra secreta resultada da

combinacdo das duas primeiras silabas de cada imagem. Exemplo:

(apesar da falta de acento, o aluno
tem que descobrir uma palavra
proxima, no caso CAFE). Aqui, a
operacdo é de suspensdo da imagem,
depois corte nas silabas e abandono
de restos (CAdeado; FEijéo).

CAdeado

Os diagndsticos revelaram, em sua maioria, que grande parte dos alunos, além de
conviverem com uma oralidade fragil — geralmente, a fala prosaica do cotidiano —,
afastam-se do universo escrito, manifestando inimeras formas de resisténcia, pois o
universo oral, a fala, ndo sé é mais facil de manipular, como possibilita um contato maior
com 0 corpo e com 0 outro, constituindo-se como uma forma de comunicagdo mais direta

e, muitas vezes, mais fascinante.

Nesse sentido, o estudo sobre a cultura oral tem-se manifestado como um grande
aliado para compreender os alunos da Favela do Ceasa. Vé-se uma forte dicotomia entre o
oral e o escrito, além da hierarquizacéo e elitizagdo da escrita. Aquilo que €é capital no
universo das letras € visto com olhar de desejo, muitas vezes mascarado pelo desprezo, por
aqueles oriundos da cultura oral. Agenda, calendario, horarios, compromissos sdo
simplesmente “coisa de rico”, como um aluno da ONG afirmou. Mas aqueles que nédo
foram privados desses elementos sabem que eles se constituem como condigdes

civilizacionais bésicas.

Se considerarmos o discurso escolar sobre a necessidade da aprendizagem da

leitura e da escrita para um futuro melhor, a elitizagdo dos instrumentos do universo escrito
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revela outra negacdo interessante: o que se nega aqui é o préprio futuro, contribuindo para

acOes imediatistas como os atos agressivos: brigas e roubos, por exemplo.

E importante ressaltar que a dicotomia relatada nem sempre estruturou as relagdes
sociais. Pelo contrario, o arcabouco de nossa sociedade letrada, o alfabeto inventado pelos
fenicios e adaptados pelos gregos, surgiu das habilidades de comunidades essencialmente
orais durante milénios. Tedricos como Havelock e Ong defendem que o carater oral dessas

comunidades foi um dos principais facilitadores e possibilitadores da emergéncia da escrita.

Havelock (1995) aproxima o legado oral das civilizaces estudadas a aprendizagem de
lingua materna, levantando a proposi¢do de que a chave de toda a cultura escrita estaria no

aproveitamento da heranca oral na escola primaria:

Minha proposicao é a de que o desenvolvimento da crianca deveria, de alguma forma,
reviver as condicfes de nosso legado oral, ou seja, 0 ensino de cultura escrita deveria
ser desenvolvido com base na suposicdo de que seja precedido por um curriculo que
inclua cancdes, dangas e recitacdo, além de vir acompanhado pela continua instrucao
nessas artes orais. (1995, p. 28)

Dessa maneira, averiguar 0 surgimento da escrita e as caracteristicas das
comunidades orais ndo sé é relevante para re-olhar e re-conhecer o Império grego e suas
contribuicBes a todo o Universo Ocidental. O estudo da historia da escrita e das comunidades
orais possibilita tracar, com cautela, relacBes entre as comunidades pobres de nossa cidade e
essas comunidades orais milenares, além da possibilidade de pensar metodologias de trabalho

que diminuam a resisténcia desses alunos.

Existe a necessidade de repensar o ensino de lingua materna, pois 0os métodos de
alfabetizacdo que ndo privilegiam a oralidade como meio para chegar ao texto escrito podem
contribuir para aumentar a resisténcia dessa crianca que acumula, muitas vezes, quatro anos
frustrantes dedicados a alfabetizacdo, sem conseguirem nada além de uma leitura

subvocalizada ou algum vago reconhecimento de letra.

Torna-se necessario repensar o papel da oralidade no ensino de Lingua Materna, de
tal modo que se ampliem pesquisas em torno da equagdo oral-escrito e se formem
profissionais capazes de trabalhar com as potencialidades da oralidade, sobretudo com sua
dindmica inscritora, capaz de acionar a memoria e seus eixos metaféricos e metonimicos,

possibilitando ao aluno, a partir da oralidade dos textos poéticos, compreender a esséncia da
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linguagem: seu carater metaforico, ou seja, um significado no lugar de outro, distanciando-se

do sentido original, ja perdido e camuflado na cadeia de subjetividade.

Havelock aponta, inclusive, a necessidade de rever os estigmas causados imposi¢ao
da superioridade da cultura escrita sobre a cultura oral. Imposicdo que delega a cultura oral o

estigma do analfabetismo, dificultando reflexes aprofundadas sobre as culturas orais:

Pode-se seriamente sustentar que o povo responsavel pela invengdo do que se tornou
um ideal era iletrado a época desse invento e durante séculos o fora? Estudiosos do
mundo da escrita, que dedicaram suas vidas ao estudo dos documentos da civilizagdo
helénica, tém tudo para achar repugnante essa ideia. ‘Nenhum aspecto da ldade das
Trevas grega é mais constrangedor que o analfabetismo (iliteracy)’. A piedosa
condescendéncia implicita nestas palavras, refletindo, como o faz, os valores de uma
conduta letrada, talvez seja malconcebida e mal-orientada. Substituindo-se o termo
‘analfabetismo’, indicador de uma deficiéncia pessoal, por ‘cultura sem escrita’, ou
‘pré-letrada’, torna-se possivel uma perspectiva histérica diferente. (HAVELOCK,
1996, p. 80)

A pergunta de Havelock torna-se pertinente ndo s6 para repensar as raizes da cultura
escrita, mas para refletir sobre ensino da lingua materna, pois conceber os alunos como
pertencentes a uma cultura oral vai além de estigmatiza-los como analfabetos; essa concepcéo
possibilita uma perspectiva metodoldgica diferente, que valoriza a oralidade e o universo
cultural do aluno — assim como Havelock viu uma perspectiva historica diferente na
substituicdo de um termo (des)qualificador de uma deficiéncia pessoal por outro que

apontasse uma caracteristica cultural.

As crencgas sobre o universo letrado e o desconhecimento das caracteristicas das
culturas essencialmente orais fortalecem a dicotomia entre o oral e o escrito. Estudiosos da
historia da escrita alertam para o fato de que a dicotomia entre o oral e o escrito ndo é
contemporanea. Pelo contrario, essas comunidades imbricam-se, misturam-se e velam seus

atritos ha milénios:

O alfabeto grego, tanto na época em que foi inventado, como muitas geracdes depois,
ndo foi usado, em primeira instancia, para transcrever enunciados coloquiais, mas sim
para transcrever o que antes se tinha composto segundo as regras de memorizagéo. E
por isso que a literatura grega, até a morte de Euripides, é predominantente poética.
Essa literatura, portanto, escapard a nossa compreensdo enquanto efetuarmos a nossa
critica exclusivamente de acordo com as regras da composicado letrada. Essas regras,
quaisquer que sejam, pode-se dizer que se introduziram lenta e gradualmente em uma
condicdo de tensdo crescente entre as modalidades oral e escrita da linguagem.
(HAVELOCK, 1996, p. 190)

A tensdo entre essas culturas é velada, finge-se que esse conflito ndo soa

gritantemente na educacdo brasileira. Assim como o conflito permanece encoberto, também
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pouco se valorizam as riquezas e possibilidades de producéo das culturas orais. Ong (1998),
estudioso das culturas orais, levanta as principais caracteristicas dessa cultura, mostrando suas

producgdes e suas limitacdes, desmistificando a inferioridade intelectual dessas comunidades.

Entre muitas caracteristicas pertinentes a este trabalho, Ong trata de uma questéo
importante: o tom agonistico das culturas orais. O desempenho verbal é guerreiro, com
atuacOes heroicas e épicas, os textos sdo declamados, cantados e ritmados pela propria

necessidade de memorizar, ja que ha a auséncia do suporte grafico.

Ong (1998, p.51) afirma que “a escrita alimenta abstracfes que afastam o
conhecimento da arena onde seres humanos lutam entre si. Ela separa aquele que conhece
daquilo que é conhecido”. A cultura oral é préxima a vida cotidiana, ela tem ardentemente a

presenca do outro, estd imersa em um contexto de luta e de vivéncia.

Assim eram o0s rapsodos e assim séo os repentistas. Duelos orais, descri¢do dos feitos
herdicos repletos de recursos mnemonicos, epitetos agregados para serem lembrados, para
fazer lembrar. A prépria estrutura da oralidade necessita desses recursos e tons extremos,
afinal toda a comunicacdo verbal é feita pela voz marcada pela entonacdo que busca evitar

possiveis enganos de sentido.

Outra caracteristica fundamental na cultura oral € o suporte do corpo, a intimidade

com o corpo, como ressalta Ong na seguinte passagem:

A palavra oral, como ja observamos, nunca existe num contexto puramente verbal,
como ocorre com a palavra escrita. As palavras proferidas séo sempre modificacGes de
uma circunstancia total, existencial, que sempre envolve o corpo. A atividade corporal
que acompanha a mera vocalizacdo ndo é eventual ou arquitetada na comunicacéo
oral, mas natural e até mesmo inevitavel. Na verbalizacdo oral, particularmente a
publica, a imobilidade absoluta é em si um gesto que impressiona. (1998, p. 80)

A voz sustenta-se no corpo, 0 som soa no corpo. Os textos orais sdo dangados,
movimentados pelo corpo. Corpo que 0 universo da escrita necessita que seja recalcado,
contido, dominado. N&o é por acaso que alguns alunos, ndo alfabetizados em idade ja
avancada, caem da cadeira durante os atendimentos, rastejam pelo chdo e gritam quando a

proposta € a leitura silenciosa: “Eu ndo consigo ler na mente!”.

Para Zumthor, o corpo nédo so esta engajado na prépria voz, como a voz é o antidoto

do recalcamento do corpo e a possibilitadora do enlace com o outro:
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Quarta tese (esta também referindo-se diretamente ao poético): a voz é uma subversao
ou uma ruptura do fechamento do corpo. Mas ela atravessa o limite do corpo sem
rompé-lo; ela significa o lugar de um sujeito que ndo se reduz a localizagdo pessoal.
Nesse sentido, a voz desaloja 0 homem de seu corpo. Enquanto falo, minha voz faz-
me habitar minha linguagem. Ao mesmo tempo, revela-me um limite e libera-me dele.
[...] A voz repousa no siléncio do corpo. Emana dele, depois volta para ele. (1990, p.
5-6)

A voz, compreendida enquanto marca corporal, estd presente nas girias e na
entonacdo dos alunos. Da mesma forma, os alunos, sobretudo os meninos, andam pelo
ACAIA acompanhados de uma ginga, um andar dancado, algo de “rapper” americano. Ha
certos registros linguisticos e corporais que pertencem apenas a comunidade e que funcionam,
muitas vezes, como negacdo a aula: “sua mae € minha”, “vocé é folgaaaada”, “vocé é

esquema da professora”.

Todas as atividades corporais oferecidas pela ONG também sdo usadas pelas
criangas como fuga da aula. Os embates corporais vividos no patio — lutas, jogos de futebol e
capoeira — sdo 0s principais atrativos. As aulas de artes e de marcenaria também tém aceitaco
das criancas. Fica perceptivel que, nessas atividades, as criancas usam a forca fisica,
permanecem em siléncio e, sobretudo, ndo convivem com a angustia. Quando a atividade
exige algum dominio de linguagem ou alguma acdo mais contida, elas a abandonam
rapidamente, saindo em disparada, quebrando, por vezes, portas e janelas, e parando em

alguma outra atividade.

Nesse ponto, torna-se crucial explicitar o conceito de angustia de acordo com a
psicanalise lacaniana. Para Lacan, a angustia é um afeto, o que se diferencia da emocéo, ja
gue o afeto relaciona-se com tensdo, constituindo-se como a descarga da pulsdo. Para Freud,

no nivel do eu, o afeto simboliza um perigo vindo de algum lugar.

Segundo Lacan, a angustia é a Unica perturbacdo verdadeira vivida na clinica, pois se
constitui como a unica tradugdo subjetiva da constituicdo do sujeito enquanto faltante. A
angustia ¢ sinal de que o sujeito entrou em contato com o objeto a, representante da falta e
objeto causa do desejo, por isso Lacan afirma que a angustia "tem estreita relacdo de estrutura
com o que é um sujeito” (LACAN, 2005, p. 82). Lacan, no seminario “A transferéncia”
(1992), conceitualiza a angustia como o afeto que protege o sujeito da aproximacdo do seu

desejo néo representado por um significante, ou seja, ainda ndo simbolizado:

Quando, por razdes de resisténcia, de defesa e de outros mecanismos de anulagdo do
objeto, o objeto desaparece, permanece o que dele pode restar, a direcdo para 0 seu
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lugar, lugar de onde ele, a partir de entdo, se ausenta.... Quando atingimos este ponto,
a angustia é o Ultimo modo, modo radical, sob 0 qual o sujeito continua a sustentar,
mesmo que de uma maneira insustentavel, a relagdo com o desejo. (LACAN, 1992, p.
353)

Nesse sentido, a angustia, enquanto modo radical de sustentar a relagdo do sujeito
com o desejo, aparece como signo do desejo. S se pode falar em constituicdo do desejo, se
instaurada a falta. Por isso, para Lacan, a angustia tem estreita relacdo com o objeto a, pois é
na relagdo com o Outro, garantido em sua alteridade exatamente pela constitui¢do do objeto a

como falta, que a angustia pode se manifestar.

E possivel afirmar que um dos maiores desafios, em relagdo ao trabalho da Oficina
de Linguagem no Atelié Acaia, era a dificuldade dos alunos em lidarem com a angustia. No
inicio do aprendizado de leitura, ao se depararem com suas dificuldades, os alunos rasgavam
0 material, iam embora da aula, marejavam os olhos de lagrima; porém, quando obtinham
avangos, os alunos buscavam a oficina e as professoras constantemente, subvertendo o horério
das aulas, por isso, raramente, as aulas eram dadas com as portas destrancadas, ja que,

constantemente, os alunos invadiam a sala, pedindo para frequentar turmas diferentes.

O desejo dos alunos tendia a ndo ficar em suspenso, um dos motivos pelos quais, em
grande parte do dia, o trabalho da equipe focava na construgdo de regras de convivéncia,
limitacOes e delimitacbes de espaco. Obviamente, esse trabalho nem sempre acontecia de
maneira tranquila, pois, em muitos momentos, as invasées dos alunos eram agressivas e
catarticas. O trabalho de linguagem vivia essas manifestagdes com muita intensidade, devido
ao fato da oficina lidar com a palavra, portanto, com a simbolizacdo, 0 que, muitas vezes, era
devolvido com o corpo e com a evitagdo do encontro com o desejo do Outro: 0 que esse

professor quer de mim?

Além do mais, é necessario levar em conta que a relacdo com o corpo, como uma das
principais caracteristicas das comunidades orais, privilegia os atos de exteriorizagéo,
enguanto, de acordo com Ong, escrever e ler constituem-se como atividades de introspecc¢éo,
“atraem a psique para dentro de si mesma” (1998, p.82). Assim, a relacdo com o corpo € uma
forma de exteriorizacdo; a intimidade com o corpo, na comunicacdo oral, conta com a
presencga concreta do outro, consistindo em atos ritualisticos, comunais, que exteriorizam o0s

sentimentos e as sensacdes.
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A exteriorizacdo pode levar muitas vezes a atos agressivos e violentos. Nao € pouco
comum, como foi explicitado acima, que os alunos da comunidade do Ceasa quebrem o que
estd a sua volta, esbarrem nos colegas e professores, comecem verdadeiras lutas livres e, do
mesmo modo, distribuam abragos doloridos, beijos estralados e se pendurem no pescogo das

pessoas queridas. Os estimulos de ddio e de afeto séo respondidos com o corpo, com a forca.

No comecgo do ano letivo de 2008, quando a autora deste trabalho comegou a dar
aulas na Instituicdo citada, os alunos resistiam as aulas de todas as formas, o0 corpo com suas
manifestacbes de violéncia prevaleciam. Penduravam-se na porta, jogavam-se no chao,
choravam, rastejavam pelo chdo, corriam e se escondiam no banheiro. N&o era facil sujeitar-
se ndo s6 ao outro professor, mas a toda uma cultura que requisita que se abandone um

universo também com seus fascinios.

A passagem de uma sociedade exclusivamente oral para uma sociedade com tantos
codigos linguisticos ndo é simples. Os alunos idealizam o universo escrito, mas, por outro
lado, ndo compreendem como as relagfes sociais se estruturam em torno dos documentos,

livros e letras.

Um dos alunos chegou a me desafiar: “eu vou pra aula se vocé jogar futebol” —
desafio aceito, o primeiro dilema foi decidir quem me queria no time. Para minha
tranquilidade, um ou outro ja aceitava o “convite grosseiro” que faziamos: a entrada na
leitura. Comecado o jogo, alguns gritavam, “passe a bola pra ela! Deixa ela tentar fazer o
gol”, outros chutavam minha canela ou davam empurrdes sutis. Aqueles que me deixaram
entrar no jogo para fazer gol eram os mesmos que ja tinham entrado no jogo da leitura, no
jogo do Qutro, no desejo do Outro; os outros ainda estranhavam esse Outro, ndo aceitavam

entrar no jogo das letras — jogo que implica sujeicédo e perda de gozo.

Gnerre (1998) acredita que essa passagem é complexa e pode funcionar como uma
reducdo da linguagem, pois a escrita pode ser imposta de maneira obscura ou como uma
forma de “civiliza-los”, negando todo um arcabougco cultural e reafirmando a dicotomia entre
oral e escrito. Para os envolvidos no processo de aprendizagem, a percep¢do da escrita € algo

enigmatico e destituido de sentido na vida prética:

Para os que estdo envolvidos em processos deste tipo, sejam eles ‘intelectuais’ nativos
ou individuos interessados no processo de escolarizagdo e/ou fixacdo de uma
variedade linguistica escrita, fica dificil para quem, por um lado, percebe a escrita e a
escola como dois tragos entre muitos que, no seu conjunto, formam a imagem da
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‘civilizacdo’, da ‘modernizacdo’ e do ‘progresso’, e, por outro lado, tem uma
percepc¢do da linguagem muito mais como parte das atividades da vida e muito menos
como instrumento para a transmissdo do saber descontextualizado. (1998, p. 105)

Assim, a leitura constitui-se como um convite doloroso e enigmatico, pois a entrada
na leitura e na escrita €, de certa forma, violenta. O sujeito lanca-se a perder: perde o fascinio
do seu universo oral, perde o gozo do corpo, 0 gozo da imagem — os desenhos com olhos e
bocas enormes, 0 corpo como uma zona erégena continua. “A letra mata”, formula Lacan, ela

mata o Real, 0 gozo pleno, e implica a imersdo do sujeito no registro Simbalico.

Nesse sentido, hd uma ressignificacdo do corpo, dessa zona erdgena continua: “O
corpo é reescrito, de certa maneira, a fisiologia da lugar ao significante, e todos 0s nossos
prazeres acabam por implicar/envolver uma relagdo com o Outro” (FINK, 1998, p.30,) — 0

Outro como linguagem, como lei.

Esse processo de significacdo do corpo, de esvaziamento, de perda, sO se d& por
amor, geralmente no jogo de afeto entre filho e pais. Em vista da relevancia desse processo e
da caréncia do arcaboucgo de textos orais diagnosticados nos alunos, as escolas tém uma
funcdo de extrema importancia: realizar um papel de supléncia — contar historias, brincar com
a lingua, a fim de retirar a crianga da sua relacdo narcisica com o corpo e trazé-la para o

Simbdlico, para a linguagem.

Vale a pena salientar que o termo “supléncia” refere-se a clinica da psicose teorizada
por Lacan, na qual o psicanalista enaltece a importancia do analista em realizar a supléncia da
metafora paterna, o Nome-do-pai, pois a foraclusdo do Nome-do-pai estd no nicleo da

psicose.

Suprir quer dizer substituir (pessoas ou coisas); refere-se, portanto, a colocar algo no
lugar de. Supléncia, por sua vez, é uma condicdo do que é suplente, ou seja, daquele que
supre uma falta ou que pode ser chamado a exercer as fun¢des de outro, na falta deste. O
termo supléncia sugere entrar no lugar do Outro para realizar o seu papel, o que, inicialmente,
seria funcdo de um Outro; assim, esse termo marca a falta, a caréncia de um trabalho anterior,

relacionado a emergéncia do sujeito em sua relacdo com os pais.

A intimidade entre a oralidade e o corpo € uma das caracteristicas fundamentais da
cultura oral, entre outras fundamentais, algumas ja tratadas aqui: a relagdo com a divindade,

com o sagrado; a presenca do outro, da comunidade; o canto das epopeéias, a recitacdo em
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versos das historias de seu tempo; tudo isso se traduz em elementos sedutores aos quais se
soma a riqueza dos recursos mnemonicos. As culturas orais, avalia Ong, “podem produzir
organizacOes de pensamento e de experiéncia incrivelmente complexas, inteligentes e belas”
(1998, p.70).

O que se defende € que a retirada da crianca de sua relagdo narcisica com o corpo
mostra-se, nesta pesquisa, como um processo suspenso ou tardio. Nesse sentido, reconhecer a
importancia da oralidade e do seu enlagamento com a escrita possibilita repensar os métodos
de alfabetizacdo difundidos no Brasil, principalmente quando se percebe a necessidade de
uma escola que realize o papel de supléncia, ja que as criancas da Favela do Ceasa
apresentaram uma oralidade esvaziada, sem a riqueza das caracteristicas descritas aqui. O uso
oral resume-se ao prosaico da vida: imperativos, broncas e 0 apego ao universo oral da cultura

de massa.

Valorizar a produgéo oral, compreendendo que ela envolve um processo de escrita,
ndo € apenas evitar a dicotomia entre oral e escrito, mas dar vazdo a uma nova metodologia de

ensino de lingua que considere que

[...] a relagdo entre elas (oralidade e escrita) tem o carater de uma tensdo mitua e
criativa, contendo uma dimenséo histérica — afinal, as sociedades com cultura escrita
surgiram a partir de grupos sociais com cultura oral — e outra contemporanea — a
medida que buscamos um entendimento mais profundo do que a cultura escrita pode
significar para nos, pois € superposta a uma oralidade em que nascemos e que
governa, dessa forma, as atividades normais da vida cotidiana. (ONG, 1998, p.18)

Na primeira avaliacdo que realizamos com as criangas, uma das perguntas era quais
0s textos que elas sabiam de cor. A resposta da maioria das criangas ndo surpreendeu a
equipe, pois constatou a hipdtese de caréncia de textos memorizados e a presenca de uma
oralidade pobre e fragmentaria, a resposta recorrente a pergunta da avaliacdo foi a masica
“créu”. A mdasica “créu” ¢ um “funk”, no qual o corpo é essencial para dar significacdo a
letra. Criancgas da 1? série, no auge do sucesso da musica, dangavam, simulando um coito;
passada a “febre”, a musica se tornou uma brincadeira. Pelos cantos da ONG, encontrdvamos
alunos brincando de “fazer créu” e na sala da coordenacdo muitas reclamacoes: “ele fez créu

em mim e me machucou”. Segue a musica:



DancadoCréu
McCréu
Composigdo: Mc Créu

E créu!

E créu nelas!

E créu!

E créu nelas!
"Vambora, que vamo"!

"Vambora, que vamo"! )}

Pré danca créu

Tem que ter disposicao

Pré danca créu

Tem que ter habilidade A
Pois essa danga / J
Ela ndo é mole ndo v
Eu venho te lembrar

Que sdo 5 velocidades...(2x)

A primeira é devagarzinho
S6 o aprendizado.

E assim, oh!
Créeeeu...(3x)

Se ligou? De novo!
Crééééu...(3x)

Numero 2!

Créu, créu, créu
Créu, créu, créu
Continua facil, né?
De novo!

Créu, créu, créu,
Créu, créu, créu!

NUmero 3!

Créu, créu, créu, créu...(3x)
Ta ficando dificil, hein?
Créu, créu, créu, créu (3x)!

Agora eu quero ver a 4!
Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu

Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu, créu!

Téa aumentando mané!

Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu
Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu
Segura DJ!

Vou confessar a vVocés

Que eu ndo consigo

A nlmero 5

DJ!

Velocidade cinco

Na danca do créu!!
Créu-Créu-Créu-Créu
Créu-Créu-Créu-Créu...(6x)
Hahahahaha
Créu-Créu-Créu-Créu
Créu-Créu-Créu-Créu...(8x)!
Ndmero 2!

Créu, créu, créu

Créu, créu, créu

Continua facil, né?

De novo!

Créu, créu, créu,

Créu, créu, créu!

NUmero 3!

Créu, créu, créu, créu...(3x)
Té& ficando dificil, hein?
Créu, créu, créu, créu (3x)!

Agora eu quero ver a 4!
Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu

Créu, créu, créu, créu

Créu, créu, créu, créu! ))

Ta aumentando mané!

Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu
Créu, créu, créu, créu
Créu, créu, créu
Segura DJ!

Vou confessar a vVocés

Que eu ndo consigo

A numero 5

DJ!

Velocidade cinco

Na danca do créu!!
Créu-Créu-Créu-Créu
Créu-Créu-Créu-Créu...(6x)
Hahahahahal!
Créu-Créu-Créu-Créu
Créu-Créu-Créu-Créu...(8x)!

Ahahahahahaa!!
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Alguns professores defendem, ingenuamente, que se valorize aquilo que € trazido

pelo aluno: “ué, mas da pra ensinar rima com o créu”, comentou uma professora durante um

seminario de metodologia do ensino de Portugués na USP. A conivéncia com a cultura de

massa, sobretudo com os programas midiaticos, € um grande perigo. Esses textos sdo
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desprovidos de recursos estéticos que auxiliem ao professor ensinar qualquer contetdo
relativo a funcdo poética. Além disso, reafirmam e banalizam o que esses alunos vivem: a

sexualidade precoce e violenta, destituida dos lagos de afeto.

A poesia era funcional e didatica nas comunidades gregas, elas se valiam dos
recursos estéticos para ensinar valores morais e éticos. Toda a literatura grega era uma
maneira de valorizar os lagos civilizacionais. Essa palavra fortalecia-se nos eventos
marcantes, ganhava significacdo e valor nos cantos, rituais, narrativas, palavras de ordem

como proveérbios e outros codigos de ética.

Na Grécia Antiga, 0s poetas eram considerados 0s pedagogos, 0 ensino resumia-se a
recitacdo da lliada e da Odisséia. Ao recitar os textos recheados de rimas, paralelismos e

assonancias, revivia-se a faria, o amor, a inveja das personagens:

[...] nos longos séculos de cultura oral e comunicagao oral era 0 poeta e sua narrativa
gue portavam a responsabilidade de criar a visdo geral, conserva-la e grava-la na
mente de sucessivas geracdes gregas. (HAVELOCK, 1996, p.265)

Foi isso que Platdo questionou na “Republica”: a propria cultura oral. Platdo retira 0s
poetas da cultura oral de sua Republica, pois eles detinham o poder da seducdo por meio da
mimese. Para Platdo, a mimese é meramente cOpia, ndo propiciando o aprendizado autbnomo

e individual que preza a logica, a anélise e a abstracao.

Havelock acredita que Platdo propde, na verdade, um tipo diferente de linguagem

com sua sintaxe especifica:

Se estivermos corretos, 0 que Platdo estd defendendo poderia ser exposto
sucintamente como a invencdo de uma linguagem abstrata da ciéncia descritiva que
substituisse uma linguagem concreta da memoria oral. (1996, p.265)

Os gregos, por meio dos recursos da oralidade ja citados, propunham que a plateia
entrasse em catarse, fosse seduzida pelos menestréis. Com o advento da escrita, esses
momentos catarticos sdo substituidos por um Universo que Ong chega a relacionar com a
morte: “A flor morta, outrora viva, é o equivalente psiquico do verbal” (ONG, 1998, p.96). O

advento da Cultura escrita acarreta um luto, uma perda imensuravel:

[...] entrar no mundo cheio de atrativos da cultura escrita significa deixar atras de si
boa parte do que é fascinante e profundamente amado no mundo oral anterior.
Devemos morrer para continuar a viver. (1998, p.23-24)
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Talvez 0 que se vive nas escolas publicas possa ser compreendido como uma
ressurreicdo dessa cultura agbnica: quando os alunos rastejam pelo chdo, gritam, entram em
confronto, cantam e dancam o “créu” incansavelmente, ndo seriam manifestacbes de
resisténcia a um universo que exige que tudo isso acabe, para emergir um outro? Ou seja,
ultrajar a escrita poderia remeter aos elementos mais primarios da constituicdo do sujeito,

levantando a hipdtese do retorno daquilo que se recalca.

Belintane (2008), em um texto intitulado “Reflexdes a partir de nossa escuta
cotidiana”, elaborado para a diregcdo do Instituo Acaia, adverte para o fato de que os ancidos,
oraculos e menestréis funcionavam como uma protecao, fornecendo parametros de conduta e
de carater. Os textos formulares eram indicadores da moral e da ética. Contrariamente a essa
realidade, essas farpas de linguagem dominadas pelos alunos da favela beneficiam a um

outro: traficantes, aliciadores e a propria policia que os “pega” com facilidade.

Essa cultura oral e cerimonial que estrutura as relagbes sociais funcionava nas
comunidades orais antigas como um cinturdo protetor que se funda em um discurso de ordem:
a fala do ancido e do oraculo. Essa palavra € capaz de limitar o conflito corporal que é sempre
iminente nessas culturas. A palavra, a linguagem entra em cena como um elemento poderoso

ndo de comunicacdo, mas de estruturacao e enlagcamento social.

Os diagnosticos mostram que sdo poucos 0s alunos que apresentam textos orais
inteiros. Quando apresentam, o que se percebe € que foram apreendidos tardiamente, no
ambiente escolar. O universo da poesia, da oralidade como lago de afeto, de logro, de gozo
ndo é cultivada no meio parental. As cantigas de ninar, parlendas, contos acumulativos, enfim
textos formulares orais que ndo se enquadram no pragmatismo da vida cotidiana séo,

praticamente, ausentes na vida dessas criangas e jovens.

Os alunos das favelas, apesar de viverem a margem de uma cultura letrada, estdo
submetidos aos meios de cultura de massa como a TV e o radio. Dessa maneira, a cultura oral
vem das midias baratas que tém, em sua palavra, de antemao, o jogo de linguagem que

submete o outro ao interesses de uma légica de alienacdo e subserviéncia.

No cotidiano do Acaia, a palavra tende a sucumbir frente aos conflitos e as angustias.

Além de conflitos corporais, € muito comum um aluno se deleitar com o corpo durante a aula:
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simulando coitos com a cadeira, arrastando-se no chao ou correndo pela sala. O corpo vence a

palavra — o Imaginario vence o Simbodlico.

O trabalho na érea de linguagem constituia-se como uma tentativa de criar lagos pela
linguagem e de difundir uma palavra que se contraponha ao discurso que circula na favela. O
discurso de “la de baixo” - como os alunos nomeiam a favela - reforca o

imediatismo/instantaneidade a que esses jovens estdo submetidos.

“Cada realidade se funda e se define por um discurso” (LACAN, 1985, p.60) — a
realidade da favela é definida por discursos fragmentados, mas poderosos e enraizados. Para
mapear a realidade da Favela do Ceasa foi necessario compreender os cddigos linguisticos dos
alunos e, a partir dai, realizar um trabalho cerceado por uma palavra que auxiliasse os alunos
a se desprenderem desses discursos pregnantes. A equipe de linguagem reuniu “scripts”
usados em diversas situacdes pelos alunos do Acaia. Deve-se compreender “scripts” como
formulagdes linguisticas e condutas estereotipadas que foram sistematizados pelo coordenador

do projeto, Claudemir Belintane:

a. O “‘esquema”, giria criada pelos alunos como uma maneira de resistir ao que é trazido pelo
Outro - Vocé estd no esquema de fulano? Vocé esta no esquema do professor? Vocé é bobo?
Est& abandonando nossos codigos e cedendo a essas coisas sem importancia? Os que entram
no “esquema” (talvez o pessoal do video e outros)® acabam se isolando porque resolveram
romper com 0 esquema. Precisamos criar uma forma de mostrar que os esquemas podem ser
mais amplos e que entre esse ou aquele esquema pode haver interagdes interessantes para cada
um. Claro que isso tem que ser feito através de uma linguagem mais ambigua, mais subjetiva e

ndo pela fala direta.

b. O que eu vou ganhar agora, neste instante — prometem coisas pra vocé, mas ndo é pra ja, sua
vida precisa pra agora. Peguel. Esse script parece anular todas as conversas que
encaminhavam algum plano para a crian¢a, mesmo quando atingimos certo nivel de confianca
com elas. Se alguem oferecer algo brilhante e imediato, a troca se d& ali. Claro que esse

imediatismo adveém das faltas todas que a miséria produz, mas nao s6. Temos ai também uma

6“0 pessoal do video” refere-se a oficinas com poucos alunos, dispostos em salas especiais e que dialogavam
pouco com o restante dos alunos da ONG.
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auséncia de formulagdes infantis (contos, conselhos, provérbios, licbes, preceitos) que tentam
mostrar, por exemplo, “que nem tudo que reluz é ouro”, que existe “ouro de tolo”, que o
“apressado come cru” etc. Além dos esquemas vistos nos contos, tais como as negociagdes
entre o herdi que sofre resistindo a preméncia do apetite ou mesmo a tentagdo de ficar rico,
mas acaba vencendo o diabo e sendo compensado depois. Enfim, faltam as porcoes de fala e

canto que ajudam a aguentar o adiamento do gozo imediato.

N&o posso parecer fraco e ndo-violento — Alguém vai agredir ou explorar vocé, entdo
antecipe-se, bata em alguém antes e mostre que esta preparado. Essa atitude de antecipar a
agressdao ou mesmo de buscar o conflito para que se possa se armar para o0 embate, é parte dos
mecanismos de defesa de uma comunidade desorganizada em que a violéncia ronda a todo
momento, mas 0 que chama a atencdo é esse “faca antes”, “antecipe-se”, pois ele é uma
espécie de gerador da violéncia gratuita. Se eles apenas se preparassem para responder as
agressoes... Mas ndo, ha um “mais gozar” ai, posso gostar da coisa, curtir o estalido de um
tapa ou o tombo feio do outro. Talvez aqui possamos trazer esse tema a baila com alguns
contos e poesias e até mesmo tentar encenar alguma coisa que permita visualizar e refletir

sobre esse dispositivo. Como complemento deste “script”, temos também:

O outro trapaceia mesmo, entdo antecipe-se. — H& conflitos bobos até no jogo da amarelinha,
em que a gente ouve: “vocé errou! N&o errei!” — “Dai! E minha vez!”” “Num dou!” E o pau
come. Essas situagdes as vezes até inviabilizam, ainda que momentaneamente, as pequenas e
saudaveis competicdes que criamos nas aulas. Contudo, da pra perceber que elas sdo
absolutamente necessarias, até como um caminho para mudar esse “script”. Talvez aqui
tenhamos um truque na manga, pois como sabemos da forca desse “script”, podemos antecipar

regras ou formulas que neutralizem seu funcionamento.

Responda com o corpo, com os bragos, com a forga, antes que o pensamento torne vocé um
fraco. Esse “scritpt” também é um potencial gerador de confusdes (alguns exemplos:

computador ir para o chdo, janelas serem quebradas durante acdes rapidas e outros).
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f. N&o é preciso preservar coisa nenhuma, elas ndo sdo suas. Na hora de obter qualquer
vantagem, ainda que insignificante, vocé ndo precisa se preocupar com 0 que estd no

ambiente. Quebrou, quebrou, afinal, isso ndo é significativo pra vocé.

g. O mundo da escrita s6 tem valor para os ricos, se vocé destruir os objetos deles, ndo ha o

menor problema. Aliés, entrar na escrita, é entrar no “esquema deles”.

h. Toda acdo direta, mesmo que seja trabalho pesado, é melhor do que aquelas que exigem

suspensdo do imediato (plano, conversas, escritas, calculos)

i. “Isso é muito chato”, ndo da prazer. Caia fora! Saia pelo péatio procurando onde esta o

prazer pra este instante. V4 até a outra oficina, se ndo tiver bom, atrapalhe e depois caia fora

j.  Pedir desculpas de verdade, pedir licenca para entrar ou sair, cumprimentar afetivamente o
meu proximo é sinal de fragueza. O ““loko”, o maluco, ndo entra nesse esquema. Sé

cumprimenta de verdade o outro “loko”, o outro maluco.

k. Sexualidade e violéncia vivem juntas: “Seu arrombado, senta aqui!, “Vou ti catd”, “Sua mae
¢ puta”, “sua mde é minha”. Toda oficina que tenha acdo corporal pode ser
zoada,transformada em violéncia ou em cenas sexuais, ainda que grotescas. Mostrar que 0
erotismo e a sexualidade também podem ser construtivas e que em torno delas existem rituais

e atitudes que tornam a sexualidade mais rica, mais preciosa.

Um trecho da musica de um rapper da comunidade discorre sobre os beneficios do
crime, explicitando os lagos discursivos a que estavam submetidas as criancas e 0s

adolescentes da Favela do Ceasa:
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No dia da crianca era s6 alegria )
E quantos presentes ele distribuia .P
Natal e pascoa ele nunca esquecia

Era bombom de Pascoa

Presente a revelia

N

NGs vamos por baixo
Se ndo tem como ir por cima
Quadrilha estruturada entre outras mil

O rap alerta, juntamente com 0s outros textos coletados por nds, para o fato de que ha
um discurso, muitas vezes pouco coeso e fragmentado, que exerce poder. O que se Vé nas
falas dos alunos sdo “scripts” de resisténcia, de luta e de negacao. A leitura é um “esquema” —
“vocé fez licdo, entdo vocé estd no esquema da professora?” — do qual eles ndo querem
participar, é algo fora do seu Universo, sem utilidade, e que ameaga o universo oral em que

eles estdo imersos.

As manifestacdes de resisténcia reiteram a importancia de atenuar essa tensao que
povoa as salas de aula brasileiras a partir de um trabalho que considere a relagdo dinamica e
proficua entre oralidade e escrita, concebendo-as como processos de linguagem que déo
sinais de uma escrita que ja nasce no embalar materno e que € prépria do psiquismo que

escreve a histdria de cada sujeito.
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CAPITULO 4: “MEULA™: ENTRE O LAR DE CA E O DE LA — CONFLITOS ENTRE O ORAL E O

ESCRITO

Poeta niversitaro

Poeta de cademia,

De rico vocabularo,
Cheio de mitologia
Tarvez este meu livrinho,
Na&o va recebé carinho
Nem lugio e nem estima,
Mas garanto sé fié

e nao instrui papé

Com poesia sem rima.

Patativa do Assaré

Patativa do Assaré, poeta nordestino, dedica seu poema aos poetas classicos, que se
preocupam com a estética do texto, ndo se atrevendo a escrever poesia sem rima. A poesia de
Patativa, fiel a tradicdo da oralidade, producdo da memdria dos cantadores e cordelistas,
aborda o conflito entre o universo escrito, do canone académico e “detentor” do conhecimento

universitario, e o mundo oral, universo nem sempre valorizado e reconhecido.

Como abordado no capitulo anterior, a dicotomia entre oralidade e escrita ndo
auxiliam em nada no processo de aprendizagem, pois a devida valorizagdo da oralidade e de
suas potencialidades prepara a crianca para a chegada do texto escrito. Além disso, muitos
alunos da regido do norte e do nordeste povoam as salas de aula de Sdo Paulo, trazendo
riquezas de sua cultura oral que muitas vezes vao de encontro ao texto escrito, travando um

conflito silencioso que dificulta a aprendizagem.

Este relato de caso conta uma experiéncia vivida por dois irmdos, Santidio e
Deusvaldo, que sairam do Piaui para buscar melhores condi¢6es de vida em Séo Paulo. “Alex,
por que céis ndo abre uma marcé dessa la no Norte?”, a pergunta de Santidio revela o desejo
de muitos alunos das periferias de S&o Paulo. O drama de familias miseraveis do sertdo que
buscam oportunidades na “cidade grande” diminuiu consideravelmente com a superpopulacéo

dos polos industriais brasileiros, mas as favelas paulistas continuam sendo povoadas, em sua
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maioria, por familias nordestinas. Ao se depararem com “0 avesso do avesso” de Caetano

Veloso, muitos nordestinos nutrem o sonho de voltar em breve para sua cidade natal.

Assim sdo os irmdos Santidio, de 11 anos, e Deusvaldo, de 12 anos, ambos na 3? serie.
A forca cultural ja reside nos proprios nomes que carregam a fé religiosa, resguardando as
santidades cristds: “Santo” e “Deus”. Um afirma ser da Bahia o outro diz que, na verdade,
sdo do Piaui, como se ndo fizesse muita diferenca. Na oficina de marcenaria, constroem carros
de boi e caminhdes. Cuidam da horta e alimentam as galinhas presentes em um pequeno
galinheiro da Instituicdo. Revelam-se pelo sotaque e veem na leitura um grande, se ndo o

maior empecilho para conservar sua cultura essencialmente oral.

A relacéo dicotdmica entre oralidade e escrita revelou-se em uma das experiéncias
com o Deusvaldo. No comeco do ano letivo de 2008 tivemos uma discussdo, e desse atrito
construimos uma relacdo que proporcionou, a ele, mudancas positivas em sua relacdo com a
leitura, e a0 meu trabalho de alfabetiza¢do, um direcionamento que me permitiu compreender

com mais clareza as dificuldades com a leitura de criangas provenientes de culturas orais.

Em fevereiro de 2008, a ONG teve um dia dificil. As crian¢as abordaram, na rua, uma
moca de maneira brutal. Os alunos a nomearam de “cigana”, para eles ela estava fazendo
macumba no cemitério. Segundo a coordenacdo da escola, a moga chegou quase a ser
linchada pelos alunos. Entre tapas e empurrdes, também sofreu agressdes de cunho sexual,
“enfiaram até guarda-chuva na bunda dela, tia”. Sob a ameaca de expulséo, conselho tutelar e

FEBEM, os alunos chegaram ao ACAIA muito ansiosos e angustiados.

Nesse dia, durante a aula, os alunos mostravam-se agitados e agressivos. No auge da
confusdo, um dos alunos abriu meu estojo, pegou uma de minhas canetas, jogou no chéo e
estracalhou com o pé. Os alunos riam sem parar, Deusvaldo, apesar das minhas reprimendas,

ria entre os bracos, escondendo o rosto. Perdi a paciéncia e exclamei:
- E do que vocé esta rindo, Deusvaldo? O que vocé acha de tdo engracado?
- Eu ndo preciso disso daqui.

- Ah, ndo precisa? Nao precisa mesmo? E vocé acha que eu ndo vi quando vocé

copiou a avaliacdo inteirinha do seu irmao.
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Alguns dias antes da confuséo, haviamos aplicado uma prova para avaliar a relagao
nivel/série dos alunos da ONG. A prova deixou muitos alunos angustiados e em agitada
expectativa. Deusvaldo “colou” grande parte da prova do irmdo Santidio. Toquei em pontos
doloridos: a relacdo competitiva com o irmdo e, sobretudo, sua dificuldade com a leitura.

Segue a avaliacdo aplicada:
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ACAIA -PROVA DE LEITURAE ESCRITA —

NOME

DATA DE NASCIMENTO / /

1. ATIVIDADES QUE VOCES FAZEM NO ACAIA:

2. TRECHO DA MUSICA RECITADO PELA PROFESSORA.

3. TEXTO QUE SABE DE COR:
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4. OLHANDO O CALENDARIO ABAIXO, RESPONDA AS PERGUNTAS:

FEVEREIRO 2008
Segunda | Terca | Quarta | Quinta |Sexta |Sé&bado | Domingo
1 2 3
4 5 6 7 8 9 10
11 12 13 14 15 16 17
18 19 20 21 22 23 24
25 26 217 28 29
ESTAMOS NO MES DE- . NO ANO DE

QUE DIA E HOJE?
A QUE DIA DA SEMANA CORRESPONDE? ____
EM QUE DIA DA SEMANA TERMINA ESTE MES?
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LEIA E FACA AS ATIVIDADES ABAIXO:

O MENINO MALUQUINHO

ME X A PARTE
BE ESFORTES, V87

O Menino Maluquinho @ Ziraldo 2004 =2

ZIRALDO. O Menino Maluguinho. O Globo, Rio de janeiro, 27 nov. 2004 _Globinho.

5. Maluquinho pede o jornal ao avé para

(@) ler sobre esporte.

(b) saber das novidades.

(c) aprender sobre futebol.

(d) fazer uma bola improvisada.
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6. A historia é engracada
porque...

(@) o avo esta rindo.

(b) o0 menino ndo entende de futebol.

(c) oavo se engana quanto a intencdo de seu neto.
(d) o menino fez uma bola engracada.

7. Essa historinha tem oito quadrinhos, certo? Em qual quadrinho encontramos
uma pergunta e uma resposta? . Copie apenas o sinal
que indica a pergunta

8. LEIA O VERSINHO ABAIXO E RESPONDA O TESTE.

MARINHEIRO PEQUENINO
BEBEU AGUA AO SE DEITAR
ACORDOU DE MADRUGADA
SUA CAMA ERA UM MAR

O versinho é engracado porque....

a) compara um menino que fez xixi na cama a um marinheiro.
b) um marinheiro usou uma cama para navegar.

c) 0 menino bebeu agua, depois foi dormir no mar.

d) o pequeno marinheiro bebeu agua deitado.

9. LEIA O BILHETE E RESPONDA AS TRES PERGUNTAS ABAIXO:

Brasads ' Brima Aninka

Q8¢ vocé for hgje no parque Vila Lobos, por favor passe em casa ¢ leve 0 SBob
PATA passear um pouce. Ao lerminar o passeis, aspereme na porlaria ds parque, que ou deve chegar por
volia das 16 horas. “Qepois vamas levd-ls para tomar vavina:
Obrigado
1502 - 9 horas
Qberginio

(Texto escrito pelas professoras a mao para averiguar a leitura da letra cursiva)
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Para quem € o bilhete?
Quem escreveu o bilhete?

Aninha recebeu apenas dois pedidos. Quais sao eles?

10. LEITURA E PRODUCAO DE TEXTO

PEDRO ESCREVEU UM TEXTO INFORMATIVO MUITO INTERESSANTE.
PARA FAZER ESTE TEXTO, BASEOU-SE NO QUADRO ABAIXO:

FICHA TECNICA
ANIMAL: PREGUICA
CARACTERISTICAS:
MAMIFERO
PESO MAXIMO: 8 KG
PES cOM 3 DEDOS
PERIODO DE GESTACAO: 120 A 180 DIAS
UM FILHOTE POR ANO
FICA HORAS SEM SE MEXER
AS REACOES, A DIGESTAO E A RESPIRACAO SAO LENTAS
LOCALIZACAO: FLORESTAS TROPICAIS
ALIMENTACAO: FOLHAS, FRUTOS E BROTOS DE ALGUMAS
ARVORES
HABITOS: NOTURNOS
VIVE EM PEQUENOS BANDOS NAS FLORESTAS
DORME DE DIA PENDURADO NAS ARVORES

O TEXTO DE PEDRO FICOU ASSIM:

O BICHO PREGUICA

O BICHO PREGUICA VIVE NAS FLORESTAS TROPICAIS. E UM MAMIFERO DE
HABITOS NOTURNOS QUE PASSA O DIA DORMINDO PENDURADO NAS ARVORES.
FICA HORAS SEM SE MEXER E POR I1SSO SUAS REACOES, SUA DIGESTAO E ATE SUA
RESPIRACAO SAO LENTAS. SE ALIMENTA DE FOLHAS, FRUTOS E BROTOS DE
ALGUMAS ARVORES E PESA NO MAXIMO 8 KG. A FEMEA TEM UM FILHOTE POR

ANO E SEU PERIODO DE GESTACAO E DE 120 A 180 DIAS.

PEDRO LOURENCO
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AGORA E SUA VEZ! LEIA A FICHA ABAIXO E FAGCA UM TEXTO SOBRE O LOBO GUARA

FICHA TECNICA
ANIMAL: LOBO-GUARA
CARACTERISTICAS:
CARNIVORO
VELOZ
PARECE MAIS UMA RAPOSA DO QUE UM LOBO
PEsO: 30 KG
PERIODO DE GESTACAO: 66 DIAS
2 A5 FILHOTES
ALIMENTACAO: PEQUENAS CUTIAS, PACAS, AVES, REPTEIS,
FRUTAS, MEL, CANA-DE-ACUCAR, PEIXES,
MOLUSCOS E INSETOS
LocALIZACAO: NOS CAMPOS DO CENTRO-OESTE DO BRASIL
HABITOS: NOTURNOS
COMPORTAMENTO SOLITARIO

ESCREVA SEU TEXTO NA PAGINA SEGUINTE

O LoBoO-GUARA

A avaliacgéo foi feita pelo supervisor do projeto, que buscou, a partir da modificacdo
de uma das provas do SAEB, diagnosticar, desde elementos como o arcabougo de textos
memorizados e leitura de um calendério, até a producdo textual orientada por um género

especifico. A prova foi aplicada em todos os alunos de 32 e 42 séries da ONG.

O dia da aplicacdo foi dificil e agitado, alguns alunos chegaram a se esconder no
banheiro e a tentar fugir da sala. A medida que os alunos entregavam as provas, faziamos
as anotacBes necessarias, observando os que se mantiveram calmos e terminaram a

avaliacdo, alunos que, apesar da dificuldade, encararam o desafio, bem como outros que se
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negaram a fazer a prova, e inclusive as criangas que choraram e ndo conseguiram fazer a
avaliacdo. Na avaliacdo de Deusvaldo, notamos que ele copiou grande parte da prova de
seu irmdo. Quando disse isso a Deusvaldo, ele desatou a chorar de cabeca baixa. Dispensei
a turma e fiquei com ele na sala por volta de trinta minutos, apenas esperando que ele
parasse de chorar. Perguntei se ele tinha dificuldade com a leitura, afirmou que sim, mas
quando dei algumas palavras para ele ler, leu sem nenhum problema. Apresentei a ele um
pequeno texto, novamente leu sem nenhum enrosco. Fora o ritmo lento, a leitura
subvocalizada, ele ndo apresentava aparentemente nenhum problema. Tanta dor e nada

demais, eu pensava.

Conversamos sobre a minha funcdo, quando expliquei que fora contratada para
ajudar os alunos com dificuldades para ler e para escrever. Contei para ele o conto
acumulativo da “Velha a fiar”, cantamos juntos, lemos no Power-point as palavras
relacionadas as imagens do conto e assistimos ao video “A Velha a fiar” do cineasta

Humberto Mauro. Abaixo, a letra do conto acumulativo e os slides:
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A Velha a Fiar
Los Primos

Estava a velha em seu lugar eb
Veio a mosca lhe fazer mal .P
A mosca na velha e a velha a fiar

Estava a mosca em seu lugar
Veio a aranha lhe fazer mal
A aranha na mosca, a mosca na velha e a velha a fiar

Estava a aranha em seu lugar
Veio o rato lhe fazer mal

O rato na aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha e a velha a fiar : J
Estava o rato em seu lugar

Veio o gato lhe fazer mal

O gato no rato, o rato na aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha e a velha a fiar
Estava o gato em seu lugar

Veio o cachorro lhe fazer mal

O cachorro no gato, o gato no rato, o rato na aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha e a velha a fiar
Estava o cachorro em seu lugar

Veio o pau lhe fazer mal

O pau no cachorro, o cachorro no gato, o gato no rato, o rato na aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha e
a velha a fiar

Estava o pau em seu lugar

Veio o fogo lhe fazer mal

O fogo no pau, 0 pau no cachorro, o cachorro no gato, 0 gato no rato, o rato na aranha, a aranha na mosca, a
mosca na velha e a velha a fiar

Estava o fogo em seu lugar

Veio a agua lhe fazer mal

A 4gua no fogo, o fogo no pau, o pau no cachorro, o cachorro no gato, o gato no rato, o rato na aranha, a
aranha na mosca, a mosca na velha e a velha a fiar

Estava a &gua em seu lugar

Veio o boi lhe fazer mal

O boi na agua, a agua no fogo, o fogo no pau, o pau no cachorro, o cachorro no gato, o gato no rato, o rato na
aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha e a velha a fiar

Estava o boi em seu lugar

Veio 0 homem lhe fazer mal

O homem no boi, 0 boi na agua, a agua no fogo, o fogo no pau, o pau no cachorro, o cachorro no gato, o gato
no rato, o rato na aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha e a velha a fiar

Estava 0 homem em seu lugar

Veio a mulher Ihe fazer mal

A mulher no homem, o homem no boi, o boi na agua, a agua no fogo, o fogo no pau, o pau no cachorro, o
cachorro no gato, o gato no rato, o rato na aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha e a velha a fiar

Estava a mulher em seu lugar

Veio a morte Ihe fazer mal

A morte na mulher, a mulher no homem, o homem no boi, o boi na dgua, a agua no fogo, o fogo no pau,

0 pau no cachorro, o cachorro no gato, o gato no rato, o rato na aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha e
a velha a fiar



http://letras.terra.com.br/los-primos/
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SLIDES

L

AVELHA & FlAR

Na saida, passei-lhe o texto com o conto acumulativo na integra, pedindo-lhe que
grifasse todas as palavras nas quais se enroscava, sentindo dificuldade. No outro dia, de
prontiddo logo de manh, ele voltou com seu texto grifado. Quando me deparei com seus
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primeiros grifos, “mulher” e “velha”, tive certeza: “ah, claro, sdo os digrafos”. Continuei:
“Deusvaldo, aponta pra mim qual o pedacinho dificil”, ao que ele apontou o “lhe” e 0 “lha”.
“Tente ler! Vamos |&”. Fiquei surpresa com a sua leitura, ele leu corretamente. Fiquei
perplexa, lembro de ter soltado um “ué...”. De repente, perguntei: “Deusvaldo, vocé é da
Bahia?”, “Oxi, s6!”. Rimos juntos e perguntei: “Como vocé fala mulher?”, “Mulé”, “E

velha?”, “Véia”.

Entéo, percebi que todos os verbos no infinitivo estavam grifados, o “r” no final das
palavras era estranho para Deusvado, assim como o gerundio “falando” para ele é “falanu”.
A lingua que ele lia ndo era sua lingua mée. Deusvaldo ndo conseguia reconhecer no papel
as marcas orais. Enfatizei que ele poderia falar do jeito que quisesse, mas, na leitura, teria
que reconhecer que as palavras escritas eram as mesmas da fala, ja que a fala permite
inUmeras variedades linguisticas, inclusive as regionais. Ele mostrou-se surpreso e alegre.
Fizemos um combinado, teriamos um atendimento paralelo, fora as aulas com o grupo.

Deusvaldo levaria textos extras para ler em casa.

Olhou para os textos, muitas vezes, com estranheza. Na tentativa de estender uma
linha entre o oral e o escrito, Deusvaldo passou a recitar pequenos textos orais, como
quadras populares. Fomos, posteriormente, incluindo o corpo e a entonagdo. Dramatizava,

brincava com a voz e chegou a recitar para toda a sua turma.

Ao0s poucos, parece que a distancia, a dicotomia entre a lingua cantada de Deusvaldo
e as palavras sem vida do papel foram diminuindo. Belintane (2005) propde que se
considere a faixa de Moébius — a mesma que Lacan empregou para metaforizar o
significante e o significado, indo além da metafora da folha de papel de Saussure (2006)’ —

para evidenciar a relagdo dindmica entre o oral e o escrito:

7 O signo de Saussure é mais bem explicitado no item 1.2 desta pesquisa.
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Em nosso modelo — por buscar a dindmica da inscri¢do, da “escrita interior” inspirada
em Freud e Lacan, por levar em consideracdo que, no psiquismo, ha uma habilidade
inscritora (FREUD, 1897; LACAN, 1998), por considerar que a propria materialidade
da fala € um suporte sobre o qual outras letras se imprimem — tomamos a faixa de
Moébius como metafora desse continuo, dessa paradoxal escrita-fala (BELINTANE,
2005, p.35)

A imagem acima, obra de arte de M. C. Escher, reflete 0 encantamento de muitos
artistas com a descoberta do matematico e astronomo alemao August Ferdinand Moébius em
1865: a faixa de Moébius foi o embrido de um ramo inteiramente novo da matematica,
conhecido como topologia, o estudo das propriedades de uma superficie que permanecem

invariantes quando a superficie sofre uma deformacéo continua.

Nota-se que se percorre de um ponto ao outro por meio de um caminho continuo. A
faixa de Moébius ndo tem um lado de “dentro”, nem de “fora”, as formigas a percorrem em
um percurso continuo. Ha a possibilidade de se fixar em um ponto e visualizar dois p6los
dicotdmicos, o lado de “dentro” e o de “fora”. Porém, observando com mais atencdo o
caminho das formigas, percebe-se que a faixa de Moébius é a ilusdo da dicotomia e, ao
mesmo tempo, a metéfora da continuidade, tal como o oral e o escrito. A escrita gréfica e a
leitura dependem do arcabouco de textos orais dominados pela crianga, pois eles estimulam as
habilidades linguageiras decorrentes de seus nonsenses, de seus recursos mnemonicos e de

outras potencialidades que ja s&o em si operagdes de escrita.

Santidio, irmdo de Deusvaldo, mostrou possuir essas “outras potencialidades”,
advindas, provavelmente, dos resquicios da cultura oral dos cancioneiros: as cantigas orais,
quadras populares e os versos rimados. Em uma das aulas de producdo de texto, a masica

escolhida foi uma letra sertaneja que trata exatamente das saudades do sertdo.
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VidaBoa
Viciore Leo
Composigdo: Victor Chaves ) J’

Moro num lugar

Numa casinha inocente do sertéo
De fogo baixo aceso no fogédo
Fogdo a lenha ai ai

2

Tenho tudo aqui

Uma vaquinha leiteira, um burro bao
Uma baixada, ribeira e um violdo

E umas galinhas ai ai

Tenho no quintal

Uns pés de fruta e de flor

E no meu peito por amor
Plantei alguém, plantei alguém

(refrdo)
Que vida boa ou ou ou J’J’
Que vida boa

Sapo caiu na lagoa
Sou eu no caminho do meu sertdo (2x)

Vez e outra vou

Na venda do vilarejo pra comprar ¢
Sal grosso, cravo e outras coisas que farta

Marvada pinga ai ai

&\

Pego meu burréo

Facgo na estrada poeira levantar
Qualquer tristeza que for vai passar
Do mata-burro ai ai

Galopando vou

Depois da curva tem alguém

Que chamo sempre de meu bem L
A me esperar, a me esperar

&\

A proposta apresentada aos alunos era que escrevessem sobre o que era a “Vida boa”
para eles. Apesar da escrita disortografica, Santidio surpreendeu, foi o Unico que estruturou

Seu texto em verso e empregou recursos poéticos: criou um refrdo e rimou seu texto:
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Meula

Ou ou que amor mora
no cer tdo minha felisidade
é vouta parala sofeliz a qui

Com minha mae e meus
irmaos meus irmaos tem
cabrinha eu tenho um
burinho vou para

cidade com ele compro
ogue uso e vouto

eraqui que e vida
boa mora no certdo

Acorda de malhdesinha
minha méesinha faz

a comida no fogéo

a leia eraqui

que € vida boa

Meu lar

Ou ou que amor mora
No sertdo minha felicidade
E voltar para la sou feliz aqui

Com minha mae e meus
irmaos meu irméo tem
cabritinha eu tenho um
burrinho vou para
cidade com ele compro
0 que eu uso e volto

era aqui que é vida
boa mora no sertao

Acorda de manhazinha
Minha méezinha faz

A comida no fogao

a lenha era aqui

que € vida boa

A tematica do poema de Santidio, a saudade de sua terra natal, revela-se no emprego
do presente do indicativo e do pretérito imperfeito usados por Santidio: “Sou feliz aqui” e “era
aqui que é vida boa”. A repeticdo do adjunto adverbial de lugar “aqui” ndo s6 funciona como
um recurso estético, como reitera 0 espaco sertanejo como essencial a tematica sugerida no
poema. As aglutinacdes ilustram a oralidade, “meuld”, “sofeliz”, “eraqui”; verifica-se a
presenca de rimas internas e externas, “cabritinha e burrinhos”; “manhézinha e méezinha”.

Além da repeticdo de um dos versos, “era aqui que € vida boa”.

O texto do aluno apresenta sensibilidade com a linguagem poética, caracterizagdo do
espaco e facilidade para desenvolver um eixo teméatico. Grande parte dos alunos da turma de
Santidio apresentavam muita dificuldade para iniciar o processo de escrita, mostravam-se
muito angustiados frente a folha de papel. Geralmente, devido a auséncia de textos
memorizados, as producdes ndo revelavam um jogo entre textos, um dialogo de textos que
permitisse a criacdo a partir de outros textos, o que dificultava a produgdo de um texto autoral.
Os alunos, também, ndo costumavam escrever mais do que um pequeno paragrafo sem marcas

de pontuacdo e com oragOes desconectadas.
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Santidio ficou surpreso quando elogiei seu texto e apontei 0s recursos estéticos que
ele havia utilizado: “Mas a professora sempre diz que ndo presta (0s seus textos) pra nada, ai
vocé me diz que isso ai presta”. Quando mostrei 0 texto para as coordenadoras da ONG, elas
demoraram a compreender suas potencialidades, tiveram dificuldade em Ié-lo e mostraram os
erros de ortografia. Isso € uma pratica comum entre os professores de linguagem, para quem
os erros ortograficos sdo apontados como problemas textuais preponderantes, enquanto

questdes de coesdo, coeréncia, criatividade, entre outros critérios de avaliagdo, sdo ignoradas.

E possivel afirmar que as potencialidades de Santidio sdo resquicios de suas raizes
culturais. Além da facilidade de memorizar quadras populares, contos acumulativos e escrever
textos poéticos®, os irméos diferenciavam-se dos demais participantes da ONG pelos lacos
sociais que travavam com os colegas e funcionarios da Instituicdo. Os meninos mostravam-se
educados, pacientes, e muitas vezes desprovidos da malicia de muitos dos alunos. Isso se
devia provavelmente ao fato de que os pactos civilizatérios tdo valorizados em cidades

interioranas eram cultivados em suas casas.

Esses pactos, norteadores dos valores morais e éticos essenciais a constituicdo da
vida em comunidade, revelam-se, por exemplo, no cotidiano dessas criangas. A mae, que 0S
cria sem o pai, ndo permite que os filhos vejam o tio alcoolizado — é comum as criangas
comentarem que 0 tio dos meninos dormiu fora do barraco. Em uma outra proposta de
producdo textual, Deusvaldo mostrou que valoriza os pactos civilizacionais, como a boa

educacédo dada por um pai e por uma mée. Abaixo, o texto de Deusvaldo:

8 Em anexo, um texto escrito por Santidio, no final do ano de 2008.
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APELO

Amanhd faz um més que o Senhora estd longe de casc. Primeiros dias, porn dizer a
verdade, ndo senti falta, bom chegar tarde, esquecido na conversa de esquina. Nio foi
euséncic por uma semana: o batom ainda no lengo, o prato na mesa por engano, o imagem de
relance no espetho.

Com o3 dias, Senhora, o lsite primeira vez coalhou. A noticia de sua perda veie aos
poucos: a pilha de jornais ali no chdo, ninguém os guardou debaixo da escada. Toda a casa era
um corredor deserto, & até o candrio ficou mudo. Para ndo der parte de fraco, ah, Senhora,
fui beber com os amigos. Uma hera da noite eles se iom ¢ eu ficava 5, sem perddo de sua
presenca a todas as aflicies do dia, como a Gltima Wz na varanda.

E comecei a sentic falta das pequenas brigas por causa do tempere na salada - ¢ meu
jeito de querer bem. Acaso é saudade, Senhora? As suas vicletas, na janela, ndo thes poupe
dgua ¢ elas murcham, Ndo tenho botdo na camisa, calgs a meia furada Que fim levou o saco-
rofhas? Nenhum de nds sabe, sem a Senhora, conversor com oS outros: boces raivosas

mastigando. Venha para casa, Senhore, por favor.
Defton Trevisan, Os desasires de Amor. Civilizacho Prasileirs. 3 ad.. Rio de Jeneiro, 1074,
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“Eu sito soudade do meu pai puque ele nuca Eu sinto saudade do meu pai porque ele

medel com sei para ser um filho bem nunca me deu conselho para ser um filho

aducado por a minha mai e por um Pai.” bem educado por minha mée e por um pai.

Os meninos contavam que ndo saiam de casa sem dar a bencdo a mée e ao tio; é
provavel que esses pactos que sacralizam as relagfes sejam resquicios da cultura oral a que
pertencem, ja que a oralidade preza a importancia dos pactos que norteiam a convivéncia. O
trabalho com os valores morais e éticos sdo 0s maiores desafios do trabalho com as criancas

da favela do Ceasa. Os alunos manifestam muita dificuldade para internalizar codigos
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civilizacionais basicos: cumprimentar, agradecer, desculpar-se. Para muito além dos
moralismos, dificuldades elementares como essas impedem os alunos de pertencerem e

frequentarem as instituigdes.

O trabalho com Santidio e Deusvaldo permitiu, primeiramente, compreender melhor
0 embate silencioso entre a cultura oral e escrita, para, posteriormente, tracar estratégias de
trabalho que valorizem a cultura oral e amenizem a dicotomia entre elas. A interagcdo entre o
oral e o0 escrito, visando uma relacdo dinamica entre eles, mostra enfim que a polarizagdo néo
contribue em nada com a aprendizagem, sobretudo quando se consideram a relutancia e a dor

que algumas criangas manifestam quando expostas de maneira impositiva ao universo escrito.

Nesse sentido, a percepcao do papel da cultura oral na vida de Santidio e Deusvaldo,
a preservacdo das raizes e a necessidade de manter viva a cultura, foram cruciais para o
andamento do trabalho. Da mesma maneira, escutd-los mostrou que nem sempre as
classificacOes de alfabetizacédo viabilizam a percepcao de certas singularidades dos alunos. No
caso de Deusvaldo, por exemplo, a sua dificuldade com as silabas complexas ndo poderia ser

“encaixada” nas quatro classificagdes do construtivismo.

A escuta, em uma experiéncia como essa, deve estar atenta aos significantes que nem
sempre sdo valorizados pela educagéo. Significantes que deslocam o professor e 0 aluno de
situacGes pregnantes que, por sua vez, imobilizam a relacdo e o aprendizado. A escuta
capacita o professor para tomar ciéncia daquilo que pode estar por detras — os indicios — das
dificuldades insistentes de alguns alunos, possibilitando acolher o Outro em seu momento de
angustia, porque, antes de tudo, o escutar compromete o professor na relacdo, ja que a escuta,

primeiramente, deflagra algo em mim para reverberar no outro — ninguém sai ileso.
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CONSIDERAGOES FINAIS

[...] E juro dizer a verdade e s6 a
verdade. Envolvida pelo terror.
Amém.

[.]

Né&o posso ficar olhando demais
um objeto sendo ele me deflagra.
(LISPECTOR, 1999, p. 104)

Quando parar de escrever? Quando aceitar o ponto final? Quando parar de reler? O
tempo da escrita €, sem ddvida, um tempo outro — o tempo psiquico. Lacan (1998), em sua
polémica conceituacdo do tempo logico que levou a teoria do “corte”, define o tempo em trés
atos: o instante de ver, caracterizado pela percepc¢do da situacdo que cerca o sujeito; o tempo
de compreender, instante que passa impreterivelmente pelo Outro; e, por fim, 0 momento de
concluir, acompanhado do abalo da certeza, mediado pelo outro, e de sua recuperagao quase
instantanea a davida, momento também chamado de escanséo do ato, instante em que se da a

hora de concluir: cortar as palavras e evitar que se pronuncie a Gltima palavra intencionada.

Esta pesquisa iniciou-se com um mapeamento/povoamento do olhar, foi necessario
educar os olhos sem tanta surpresa, mas sem tanta certeza para, enfim, direcionar-me as
manifestaces das criangas que, em seus 6, 8, 12 e 15 anos ainda ndo liam e, muitas vezes,
negavam-se ferozmente a partilhar do desejo do Outro. E eu? Por que haveria de desejar que
elas lessem? Por que haveria de buscar respostas para os siléncios exasperados frente ao

texto?

Alguns dos relatos descritos aqui nasceram apds um ano de convivio com as criangas
mencionadas nesses escritos. Foi necessaria a elaboracao da vivéncia e dos conceitos para que
fosse possivel compreender que a educacdo se da em uma comunicacdo de inconscientes,
mediada por um entrelace de desejos que possibilita ao laco educativo um espectro maior do
que a equacdo quase unilateral, permeada por alguns métodos educativos e por algumas

teorias cognitivistas, “eu ensino, ele aprende”.
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Certamente, o entrecruzamento da psicanalise e da educacdo parece, muitas vezes,
utépico, idealista e até mesmo ineficaz. A propria psicanalise cabe, por vezes, renegar a
Educacao e outras areas do saber, o0 que endurece as possibilidades de dialogo e de criacdo de
modelos de trabalho docente a partir de conceitos psicanaliticos revistos e reestruturados para

0 campo da educacao.

“A psicanalise s presta contas a si mesma”, “a psicanalise encontra em si propria 0s
fundamentos dos seus principios e 0s seus métodos”, “s6 entende a transferéncia quem passa
por ela”: estas sdo algumas, dentre outras enunciacfes que, na tentativa de legislar sobre a
técnica psicanalitica e a clinica como praticas intransponiveis para outros campos, pecam por
um excesso de internalismo, posi¢do cientifica que se caracteriza pela apresentacdo de
critérios pelos quais quer ser julgada, e por um fechamento segregacionista. Afirmacfes do
proprio Lacan caminham nesse sentido — teria ele se cansado de legitimar a psicanalise

enguanto area de saber sobre o Outro?

A psicandlise € e ndo é ciéncia, e isso faz dela um paradigma valioso para se pensar a
educacéo, pois ela nasce da contingéncia, embora ndo renuncie a preciséo. Ela valoriza o traco
e uma logica interna do desejo que permite formas de intervencdo menos féalicas, ja que o
desejo ndo tem forma, é apenas significado pelo Outro, e, exatamente por isso, a psicanalise
implica em uma perspectiva de trabalho que se permite voltar, vacilar e se reescrever. O
grafo de Lacan (1998, p. 831) articula o desejo, d, a fantasia, ($ barrado <> a); a pregnancia
imaginaria, (A), a simbolizacdo efetuada por um Outro, s(A). O grafo serve para articular a
relacdo do sujeito falante com o significante enquanto representante do desejo e possibilitador
do seu desvelar na cadeia de subjetividade. Para compreender essas significagfes, sdo
necessarias idas e vindas, e esse processo ndo se concretiza sem a angustia, como indica o

grafo:
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HA) 3

A verdade, em uma perspectiva psicanalitica, estd vinculada ao engano,
impossibilitando o significante final e totalitario. Por isso, mesmo quando se da 0 momento de
concluir, novamente o sujeito é langado ao instante de ver. E necesséario compreender que
tudo o que se pode dizer é que ndo se pode dizer tudo, ndo ha verdade que envolva por
completo um discurso. Fazer ciéncia por esse prisma € aceitar que ndo ha palavra final a ser

dita, por mais que o narcisismo detenha a verdade imaginaria.

Quando se estd no campo da Educacao, parece pertinente entender a ciéncia como a
possibilidade de vacilar e de ndo dizer o significante final. A Educacdo esta farta de discursos
sem vacilagdes, de formulas magicas, de solucBes fabulosas veiculadas também por um
discurso politico. As reflexdes suscitadas aqui levam a uma metodologia de ensino que se
constitui a partir do estranho e da davida — por ser tratar de um Outro que tem sua Idgica no
ndo-tudo da significacdo — e que permite as reestruturacdes, as revisdes e as mudangas como

parte do processo e da técnica.

Por outro lado, o discurso psicanalitico, modalizado de maneira sinuosa, ndo pode
servir de suporte para a formacao de profissionais pouco consistentes, uma vez que a precisdo,

e a técnica sdo imprescindiveis para a consolidacdo de um trabalho ético. Os diagndsticos e as
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avaliacdes minuciosas feitos com as criancas da Escola Estadual Keizo Ishihara e do Atelié
Acaia, seguidas das supervisdes semanais confirmaram certas hipdteses e proporcionaram
novos dados: 1) a caréncia de textos orais estd na origem das dificuldades de entrada na
leitura, 2) o embate velado existente entre a cultura oral e a cultura escrita, 3) a oralidade
pobre e fragmentéria a que estavam submetidos os alunos, 4) o foco excessivo das
metodologias construtivistas na escrita, 4) dificuldades subjetivas como a escrita do nome
proprio estarem atreladas a questdes da ordem do inconsciente, assim como 5) as
manifestacdes de resisténcia veiculadas pelos textos relacionados a sexualidade e pela

apresentacédo do corpo em contraposicao a letra.

Esses dados, obtidos com um trabalho in loco, permitiram tragar um percurso
tedrico-metodolégico multidisciplinar capaz de lidar com as dificuldades que se apresentavam
durante o trabalho, revelando que a pesquisa académica, atrelada ao ensino publico, mostra-se
promissora quando ha a possibilidade de pesquisar a partir das singularidades dos individuos

imersos no processo educativo e, também, da prépria cultura brasileira.

A pesquisa centrada nas demandas brasileiras demonstra ainda que o desprendimento
dos métodos arraigados representa uma abertura maior a relacdo educativa, ja que a escuta dos
sujeitos, tanto do professor quanto do aluno, permite um modelo de trabalho docente

construido a partir das questdes palpaveis da escola.

E comum professores revelarem, extraoficialmente, que preparam atividades de
correlacdo entre fonema e grafema, j4 que o método embasado no construtivismo é levado a
um grau extremo pela instituicdo ou, ainda, alunos que manifestam dificuldades persistentes
serem encaminhados para turmas de alunos especiais, com diagnosticos de dificuldades de
aprendizagem ou até mesmo problemas de ordem cognitiva. Sdo situacdes como essas que
revelam a necessidade de efetuar uma escuta e um olhar mais apurados as demandas desses
alunos que, constantemente, estagnam-se em certas posicGes (“sou débil mental”, “sou

présilabs”, “eu ndo aprendo”), dificultando ainda mais a entrada dessas criangas na leitura.

A percepcéo de dificuldades renitentes e das diversas manifestagdes de resisténcia ao
texto escrito levou a equipe ndo so a recorrer a Psicanalise, mas ao que se denominou chamar
“equacdo oralidade-escrita”, pois, como abordado nesta pesquisa, o recalcamento da cultura

oral e a imposicédo da cultura escrita criam relacGes de tenséo, gerando um conflito velado.
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Também a Historia da escrita ensina que a oralidade foi precursora do advento da
escrita, dando sinais, resguardadas as diferencas, de como se processaria a ontogénese, ja que
0 estudo das civilizacGes orais e do proprio funcionamento da lingua revela que os textos orais
com Seus recursos poéticos e mnemaonicos ja sdo em si um processo de escrita complexo,

mostrando que a dicotomia entre o oral e 0 escrito inviabilizaria o advento da escrita.

O arcabougo de textos orais propicia certas habilidades linguageiras relacionadas a
expressao corporal, ao dinamismo da memoria e aos eixos metaforicos e metonimicos
referentes ao funcionamento da lingua que se caracterizam como matrizes que deverao,
adiante, subsidiar a leitura fluente e significativa e a escrita autoral que dialoga com o0s textos

da memoria.

Consideracdes como essas implicam em repensar a transicdo entre a oralidade e a
escrita nos primeiros anos de alfabetizacdo, sobretudo, no Ensino Infantil, a ser feita ndo de
maneira dicotdbmica, mas considerando oralidade e escrita como partes integrantes de um
processo continuo, que pode ser representado pela faixa de Moébius. Essa transi¢do designa
um manejo didatico mais contextualizado, por meio do uso das diversas tecnologias, de modo
gue o material preparado para o aluno transite em diversos suportes, possibilitando diferentes
formas de interacdo com os textos: corpo/oral (memoria, performance), musicada,
posta/solicitada no papel, apresentada em power-point/ data-show ou outros modelos de

formatacéo para apresentacdo, como também no suporte cinematografico.

Ao encontro dessa oralidade inscritora vem a psicanalise, que vé, na prépria fala, a
possibilidade de uma poesia interna, textos ritmados do préprio sintoma do sujeito: a arte do
bem dizer, diria Lacan. Escuta-se e inscreve-se na propria oralidade — na fala — a verdade
(sobre o desejo), essa inscri¢do da letra no psiquismo sé permite o meio-dizer, porque essa € a
unica fala prudente. Ao ensino, talvez caiba criar uma ambiéncia de subjetivacdo capaz de
dialogar com esses textos e desejos, pois € 0 desejo que cria, em seu percurso na cadeia de

significantes, a tessitura de cada sujeito.

Sartre bem sabe 0 enlace que se da entre desejo, oralidade e escritura. Em seu livro
“As Palavras” (2005), o filésofo busca a origem de seu oficio, a de escritor, e, para isso,
divide o livro em dois capitulos: Ler, e Escrever. A leitura em voz alta de sua mée fisgou-lhe
o0 desejo, as trocas de cartas com seu avé propiciaram-lhe o nascimento de sua dimenséo de

escritor e, por fim, a escrita o salvou, “foi ela quem me fez” (SARTRE, 2005, p. 35):
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Anne-Marie fez-me sentar & sua frente, em minha cadeirinha; inclinou-se, baixou as
pélpebras e adormeceu. Daquele rosto de estdtua saiu uma voz de gesso. Perdi a
cabeca: quem estava contando? o qué? a quem? Minha méde ausentara-se: nenhum
sorriso, nenhum sinal de conivéncia, eu estava no exilio. Além disso, eu néo
reconhecia sua linguagem. Onde é que arranjava aquela seguranca? Ao cabo de um
instante, compreendi: era o livro que falava. Dele sairam frases que me causavam
medo: eram verdadeiras centopeias, formigavam de silabas e letras, estiravam seus
ditongos, faziam vibrar as consoantes duplas: cantantes, nasais, entrecortadas de
pausas e suspiros, ricas em palavras desconhecidas, encantavam-se por si proprias e
com seus meandros, sem se preocupar comigo [...]

[..]

Tive entdo ciumes de minha mae e resolvi tomar-lhe o papel. Apossei-me de um livro
intitulado Tribulacdes de um chinés na China e o transportei para um quarto de
despejo; ai, empoleirado sobre uma cama de armar, fiz de conta que estava lendo:
seguia com os olhos as linhas negras sem saltar uma Gnica e me contava uma histéria
em voz alta, tomando cuidado de pronunciar todas as silabas. Surpreenderam-me — ou
melhor, fiz com que me surpreendessem —, gritaram admirados e decidiram que era
tempo de me ensinar o alfabeto. Fui zeloso como um catecimeno; ia a ponto de dar a
mim mesmo aulas particulares: eu montava na minha cama de armar com o Sem
familia de Hector Malot, que conhecia de cor e, em parte recitando, em parte
decifrando, percorri-lhe todas as paginas, uma ap6s a outra: quando a ultima foi
virada, eu sabia ler. (SARTRE, 2005, p.34-35)

O enlacamento entre desejo, oralidade e escrita como um processo continuo e
dindmico tem como objetivo atenuar as tensdes em sala de aula e até mesmo as angustias —
ou, paradoxalmente, essa proposta se proponha a emergéncia da angustia (em sua conotacao
psicanalitica). Nada mais paralisante — ou delirante — do que a coOpia escolar imaginéria,
imprimindo as letras um tom silencioso, morbido e sem sentido. A oralidade da vida ao texto
e suaviza a vinda da escrita com suas letras pequeninas, seu tracado contido e sua exigéncia

imperativa de contencao de gozo.

N&o ha apenas Sartres ou somente Gracilianos em sala de aula, a heterogeneidade da
escola publica requisita projetos educativos que nasgcam da vivéncia, da pratica e de uma
escuta capaz de mobilizar a relacdo entre os sujeitos e, assim, convocar a escrita interna que ja
estava |4, fazendo textos e escrevendo a histéria singular de cada sujeito. Sujeitos que se

encontram e se escrevem em suas incompletudes.
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S&o Paulo, marco de 2008

1. OBJETIVOS PREVISTOS - OBJETIVOS ALCANCADOS.

O projeto partiu do pressuposto “de que é possivel detectar na infancia um conjunto de
atividades linguageiras orais que estabelecem as bases linguisticas para o dominio da leitura
fluente e significativa”. O objetivo principal era o de analisar as possiveis influéncias de
determinados géneros oriundos da cultura oral infantil na preparagdo das bases linguageiras
para a entrada da crianca na dindmica da escrita alfabética. Assimilando também o
pressuposto de que a escola publica nem sempre da a atencdo devida a relacdo oralidade-
escrita, procurou-se elaborar diagndsticos que fornecessem dados significativos sobre as
habilidades linguageiras (dominio de brincadeiras linguisticas, de narrativas, de jogos ludicos
com palavras etc.) de alunos considerados pela escola em situacdo complexa quanto ao
dominio do alfabeto e da leitura.

O projeto previa duas fases: a primeira consistia na realizagdo de diagndsticos
(momento em que se experimentou um modelo de diagnostico que visava aferir as habilidades
orais consideradas importantes para a aquisicdo da escrita) e, logo apoés, realizou-se
acompanhamento individual (ao longo de um semestre letivo, quatro meses efetivos) de
alunos cujos perfis linguageiros tenham sido detectados como insuficientes; a segunda fase,
ainda ndo realizada, prevé a elaboracdo de um conjunto de atividades, estratégias e
procedimentos em torno da relacdo oralidade-escrita, ou seja, pretende-se experimentar
essas atividades (usando inclusive o auxilio de computador e Internet) com alunos das

séries iniciais (em situacéo regular de ensino).

Nesta fase inicial, trabalhou-se com uma equipe de estudantes estagiarios e de
professores da EE. KEIZO ISHIRA. Foram elaborados diagnoésticos detalhados de 43
alunos indicados pelos professores da escola, classificados como o0s que mais

apresentavam dificuldades de alfabetizacao e de leitura.
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ELABORACAO E APLICACAO DO DIAGNOSTICO INICIAL

Dizer o nome completo,

Dizer o nome dos familiares;

Dizer a data de aniversario ou de nascimento;

Dizer a sequéncia da semana (segunda-feira, terca-feira...) e localizar o dia da
entrevista (dia da semana e do més);

Intertextualidade oral - a partir de fragmentos de narrativas, o aluno localiza a historia a
que se referiam os fragmentos; por exemplo: “casa de palha, casa de madeira, casa de
tijolo”, o aluno devera localizar a historia de “Os trés porquinhos™);

Contar, narrar — solicita-se ao aluno que narre uma histéria de sua preferéncia, uma
historia que ele conheca bem;

Dizer de memdria uma parlenda qualquer - o entrevistador, a partir de um exemplo ou
mesmo de um ou dois versos iniciais, estimula o aluno a dizer a parlenda completa;
Nomear imagens — a partir de um conjunto de imagens impressas em uma folha (veja
anexo ), o aluno nomeia as imagens rapidamente;

Completar palavra - a partir da primeira silaba: utilizando imagens, o pesquisador aponta
uma delas e diz a primeira silaba ([bi] — para a imagem da bicicleta), o aluno diz o restante
(...[sikleta]) sem retomar a silaba ja dita;

Contar silabas: a partir de uma palavra pronunciada pelo pesquisador, o aluno conta as
silabas oralmente;

Inverter dissilabos: a partir da prondncia silabicamente invertida de dissilabos, o aluno
descobre qual palavra esta sendo recodificada; exemplos: RO MU (MU-RO); CA-CO
(COCA), PEL-PA (PA-PEL); VRO-LI (LI-VRO);

Destacar a primeira silaba: mostrando uma folha contendo imagens bem conhecidas,
solicita-se ao aluno que nomeie cada uma delas, mas dizendo apenas a primeira silaba da
palavra, exemplo: para “pato” o aluno dizia apenas [pa]..

Decifrar rébus: utilizando apenas os sons das palavras, no caso silabas iniciais, o aluno
despreza 0 som e monta uma palavra secreta resultada da combinacéo das duas primeiras

silabas de cada imagem. Exemplo:

(apesar da falta de acento, o aluno
tem que descobrir uma palavra
préxima, no caso CAFE). Aqui, a
operacgdo é de suspensao da imagem,
depois corte nas silabas e abandono
de restos (CAdeado; FEijdo).

CAdeado
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A partir da aplicacéo deste diagndstico, obteve-se 0 seguinte quadro:

Atividade/conceitos MENINOS MENINAS
OTIMO | REG | INS | OTIMO | REG | INS
01 | Dizer o nome completo 16 3 07 12 04 | 01
02 | Dizer o nome dos familiares 10 07 | 09 09 05 | 03
03 | Data de nascimento/aniversario 06 12 | 08 04 09 | 04
04 | Calendario /dias da semana/més 07 05 14 07 05 | 05
05 | Intertextualidade (oral) 09 09 | 08 06 07 | 04
06 | Contar ,narrar 08 09 09 06 06 05
07 | Parlenda ou outro texto na memoria 08 11 | 07 08 08 01
08 | Nomear objetos 24 02 | 00 17 01 | 00
09 | Completar palavras a partir da 1a. ou 09 13 | 05 10 05 | 02
28.silabas
10 | Contar silabas 09 12 | 05 10 5 02
11 | Inversdo de dissilabos 00 14 12 03 11 | 03
12 | Dizer s6 a primeira silaba 05 13 | 08 10 04 | 03
13 | Rébus 01 13 | 12 02 10 | 04
TOTALIZACAO 26 17

Os itens de 1 a 4 aferem alguns elementos fundamentais da prépria identificacdo da
crianga, seu nome completo, nome de seus familiares, sua data de nascimento e sua concepgéo
do tempo(conhecimento e uso de calendério).

Os itens 5, 6 e 7 aferem a memoria oral do aluno e suas habilidades intertextuais.
Nestas atividades, de imediato ja se obtiveram fortes indicios sobre a hipotese inicial do
projeto: boa parte dos alunos (por volta de 70%) que ainda ndo dominam o alfabeto
apresenta dificuldades nessas atividades. Essa hipétese foi confirmada de forma mais
detalhada nos atendimentos individuais (com se vera adiante).

Quanto ao item 8 - que consistia em apenas nomear objetos a partir de imagens, com
o qual se procurava aferir se havia casos de afasias severas® (observava-se se o aluno
nomeava diretamente a imagem ou se recorreria a elementos do contexto: exemplo: “de
cortar” por “tesoura” — 0 que apontaria para um possivel “distarbio de similaridade”)-
observou-se que quase todos os alunos nomeiam bem, somente dois meninos € uma menina
apresentaram problemas parciais nesta habilidade, mas ndo suficiente para caracterizar caso
de afasia por similaridade.

Os itens de 09 a 13 que procuravam aferir as habilidades no manejo das unidades

sonoras da palavra, sobretudo a destacabilidade e a reversibilidade silabicas, evidenciaram

® Conforme Jakobson, R. Dois aspectos da linguagem e dois tipos de afasia. In Comunicagéo e Linguistica. Sao
Paulo: Cultrix, 1995 (pp.(pp.34-62)
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mais dificuldades ainda que os itens anteriores. A reversibilidade silabica (item 11, por
exemplo, para 0s meninos, constituiu uma dificuldade quase invencivel e atingiu 100% dos
entrevistados). Também no item 13, o dominio do rébus, quase todos os alunos mostraram
muitas dificuldades.

Comparando esses dados, ja se pode evidenciar uma correlacdo entre os itens 5, 6
e 7 (intertextualidade e manejo de textos completos) e os de 9 a 13 (unidades silabicas),
ou seja, nesta comparacao, ja desponta a idéia de que criancas que conhecem pouco 0s
textos completos da tradicdo oral e seus manejos, também ndo dominam as unidades
silabicas. Analisando a performance das meninas, podemos ja reforcar a idéia de que
elas se dedicam mais aos textos da tradi¢do oral (dominam melhor a intertextualidade,
0S jogos intertextuais, as parlendas e outras brincadeiras) e, por consequéncia, atuam
melhor com o desmonte da palavra em silabas e em fonemas.

E importante reforcar que esses dados foram colhidos a partir de atividades fora da
escrita, ou seja, diferentemente das avaliacGes e diagnosticos elaboradas pelo construtivismo
de Ferreira e Teberosky que classificam os alunos em pré-silabico, silabico, silabico-
alfabético e alfabético a partir de sua escrita.

Esta fase do projeto ocorreu entre 0s meses de maio e junho.

b). APROFUNDAMENTO DOS DIAGNOSTICOS/BUSCANDO UMA
METODOLOGIA DE TRABALHO

A partir do quadro de diagndsticos, foram selecionados quinze alunos para serem
atendidos individualmente , por um periodo de tempo maior (agosto a novembro) e com uma
frequéncia de, no minimo, duas horas por semana.

Desde o inicio do projeto, constituiu-se um grupo de estudos e de supervisao que
envolvia os cinco professores bolsistas, duas mestrandas e mais seis alunos estagiarios
das disciplinas de Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa (Licenciatura em
LetrassFFLCH) e de Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa/Alfabetizacdo
(Pedagogia/FEUSP). Com o financiamento FAPESP e a contribuicdo da EE KEIZO
ISHIRARA, montou-se uma “ambiéncia de linguagem”, uma sala provida de computador,
projetor multimidia, impressora, cdmara fotografica, filmadora e materiais de consumo em
geral (papel, pastas, canetas, lapis etc.) e mais duas pequenas salas de atendimento individual.

Uma das dificuldades foi a falta de ponto de Internet na sala cedida pela escola — toda
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pesquisa na Internet foi feita na FEUSP, no computador que foi instalado na sala 6 do bloco
B, para esta finalidade.

Na preparacdo da equipe, procurou-se, ao longo do tempo, definir e ajustar um
modelo de atendimento. As ocorréncias, falhas e descobertas desse trabalho deverdo nortear a
producdo de um artigo especifico para discutir as possibilidades e limites de uma metodologia
cujo objetivo seja o de lidar com a questdo da heterogeneidade e das defasagens
(nivel/série/idade) na escola publica.

Segue a abaixo alguns pontos que indicaram resultados interessantes e apontam
para a busca de uma metodologia mais adequada para introduzir o aluno da escola

publica no universo da leitura:
a) Interacdo — aescuta do aluno

Ao iniciar os atendimentos, procurou-se preparar as pesquisadoras para exercer uma
acurada escuta, cujo objetivo era obter detalhes importantes sobre a posi¢do do aluno diante
do fato de ser considerado pela escola um n&o-leitor. Partiu-se do pressuposto de que o aluno
desenvolve, ou mesmo traz de sua cultura, determinadas resisténcias ao universo da escrita' e
que a partir delas, acaba formulando para si mesmo algumas concepc¢des e estratégias de
(ndo)leitura. De fato, o trabalho mostrou que boa parte dos alunos se apegava a algumas
concepcdes que funcionavam como empecilhos para a entrada na leitura e ao mesmo

tempo, como estratégias contra a angUstia*.Segue abaixo alguns desses resultados:

1. Os alunos que ainda ndo dominam o codigo alfabético sdo quase unanimes em dizer
gue ndo sabem ler, mas que sabem escrever (referem-se a habilidade de copiar textos
da lousa). Essa habilidade da a esses alunos um certo conforto, pois, no momento em
que estdo copiando sentem-se incluidos, ja que registram em seus cadernos um
“produto”, algo que marca a utilidade da aula.. Muitos deles manifestavam
descontentamento quando nos atendimentos eram exigidos em atividades em que a
cbpia ndo tinha importancia alguma (por exemplo, atividades de leitura, de contacao

de historia, de recitacdo etc.). Muitos deles chegavam a solicitar e a insistir com as

10 Aqui estdo implicitos autores da bibliografia do projeto, autores como Eric Havelock, Walter Ong, Mauricio
Gnerre, entre outros;

11 A relagdo entre angustia e escrita vem sendo desenvolvida pelo grupo de pés-graduacéo do coordenador, ja foi
objeto de uma tese de doutorado - Sartore, Ana Rita. Escrita e angustia: reflexdes sob viés psicanalitico. Tese de
doutorado. Feusp, 2006.
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pesquisadoras para que introduzissem a atividade de cdpia na aula, as vezes, isso era
verbalizado do seguinte modo: “ndo vai ter aula hoje?”, “pde matéria na lousa para eu
escrever”. O trabalho com géneros orais, conseguiu, na maioria dos casos,
demover o aluno dessa posicao de “reniténcia subjetiva”.

2. Ao iniciar o dominio das silabas simples e complexas, muitos alunos submeteram-se a
uma concepcao que privilegia a leitura conferida, ou seja, o cotejo ponto a ponto
entre letras e som. A cada silaba o aluno buscava um arredondamento, ou seja, ficava
preso a unidade silabica mesmo quando a conhecia bem. Observaram-se muitos
exemplos em que se punha diante do aluno um texto j& memorizado e se explicitava
que a escrita ali posta era a mesma que ele acabara de recitar; no entanto, o aluno
iniciava a leitura soletrando ou subvocalizando lentamente, centrando seu esforco em
cotejar, ponto a ponto, as letras e silabas. Nessa experiéncia, detectou-se uma posi¢ao
subjetiva em que o aluno, talvez para ndo entrar em angustia e ndo ter que
suportar 0 erro, assumia esse cotejamento, tentando afirmar, simular, uma postura
escolar aparentemente rigorosa (que ndo admite erros), mas que nao permite avancos
na leitura.

3. Também ficou evidente que o aluno nem sempre verbaliza 0 que pensa sobre sua
relacdo com a leitura (suas verdades singulares) diante do outro da escrita (no caso, as
pesquisadoras). Em geral, afirmavam que queriam aprender a ler, mas quando posto
em situaco real de leitura, pdem em cena o que Belintane (2006)'? conceitou como
“reniténcia”, ou seja, desvelam seus mecanismos de fuga (siléncio, comportamento
inadequado, mudanca de assunto etc.), no entanto, quando um pesquisador pde em
jogo uma escuta mais acurada, em que sua palavra, mesmo o0 mais irreverente
nonsense, é tematizada com delicadeza (como se pode ver no acervo de gravagdes do
projeto), o aluno parece assumir uma posi¢cdo mais favoravel a entrada na escrita.

4. Alguns alunos parecem trazer do lar uma explicacdo ou justificativa sobre suas
dificuldades, por exemplo, Virgilio (aluno da 42 série), por exemplo, verbalizou o
seguinte: “minha mée diz que quando eu era pequeno eu cai no buraco e bati a cabeca
com forca, por isso € que eu ndo consigo ler”. Essas justificativas nem sempre
emergem de entrevistas objetivas; no caso, foi a partir de associacdes que o aluno

assimilou um trecho da parlenda “Hoje é domingo” (“a gente é fraco/cai no buraco/o

12 Belintane, C. Subjetividades Renitentes. In Linguagem e Educacédo: ImplicacGes técnicas, éticas e
estéticas. Rezende, N. Riolfi, C. Semeghini-Siqueira, I. So Paulo: Humanitas/FFLCH/USP, 2006.



159

buraco é fundo/acabou-se 0 mundo”). Encontraram-se também verbalizacbes que
culpam “doencas”, “acontecimentos familiares” (separacdo, desestruturacdo familiar)
“mudanca de endereco”, “a escola ou a professora anterior”. Em geral, essas

afirmacBes também estéo presentes nas justificativas dos professores.

Alguns “episodios de escuta” foram filmados e constituem um acervo importante que
devera fornecer material para pos-graduandos e alunos de iniciacdo cientifica envolvidos no
projeto. Na segunda fase do projeto, todo esse material serd analisado com mais
detalhamento e muito provavelmente fornecerdo elementos importantes para as publicagdes

previstas no projeto.

b) Enfase na Cultura Oral

Um dos objetivos do projeto era averiguar se as habilidades exigidas para a leitura fluente
e significativa poderiam ser encontradas nos textos oriundos da cultura oral. Nesse sentido, 0s
treze itens que fizeram parte do diagndstico inicial foram aprofundados e revelaram que,
de fato, um bom manejo dos textos da tradicéo oral pode modificar a posicao subjetiva
do aluno diante da escrita.

Os pesquisadores iniciaram os atendimentos sempre tentando resgatar textos da cultura
oral. Em geral, os alunos nem sempre os tinham de forma completa na memoria. As
dificuldades surgiram mesmo com os textos mais simples, as narrativas bem conhecidas (“Os
trés porquinhos”, “Chapeuzinho Vermelho” etc.). Em geral, com o0s textos em versos
(parlendas, formulas de escolhas etc.), os alunos até demonstravam um certo conhecimento,
mas, via de regra, incompleto, verbalizando trechos isolados, sem utilizar os recursos estéticos
(rimas, paralelismos, ritmo) para dominar o texto completo (dai os altos indices da coluna
“regular” do quadro que registra o diagnostico inicial).

Em alguns casos reputados pelos pesquisadores do projeto como 0s mais graves, 0S
alunos parecem ndo ter desenvolvido habilidades narrativas. Trés deles (Rodrigo, Pedro e
Evelyn), acabavam por se atrapalhar com a verbalizacdo da histéria, mesmo seguindo o
roteiro com desenhos e imagens que marcavam explicitamente os pontos principais da
narrativa.. No acervo do projeto ha alguns episodios gravados que retratam os alunos tentando
narrar 0s contos tradicionais —tais episodios serdo objetos de analise mais acurada ao longo
deste ano.

Nesses atendimentos, utilizou-se sobejamente o repertério da cultura oral e constatou-

se que de fato, se bem utilizados, esses textos podem dar ao aluno manejos e habilidades
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linguisticas que facilitardo a entrada na leitura. Atualmente, boa parte dos textos orais da
tradicdo brasileira estd impressa, sendo assim, nos atendimentos, procurou-se estabelecer um
pareamento entre oralidade da tradicdo (performatica) e oralidade impressa, ou seja,
procurava-se um caminho em que o primeiro fecundasse o segundo.

Dentre todos os textos utilizados, percebeu-se que cada um deles pode ter uma
importancia fundamental na emergéncia desta ou daquela habilidade. Segue abaixo um
pequeno roteiro, testado nos atendimentos, que sera desenvolvido com mais profundidade e
extensdo nas publicacgdes previstas:

1. O Trava-lingua: este tipo de jogo permite desde o destacamento silabico, na medida
em que o aluno tenta enfatizar as diferencas fonematicas e silabicas, até a percepcéo
de silabas complexas. Por exemplo: “troque o trinque e traga o troco” - fica claro
guando, de propdsito”, o pesquisador reintroduz  vocalizando 0s encontros
consonantais e omitindo os digrafos nasais (toroque o tirinco e taraga o toroco) ou
quando suprimia a consoante vibrante e os digrafos nasais (toque o tico e taga o toco™)
— ao indagar o aluno sobre o que teria acontecido, este percebe as faltas e consegue
assinalar as diferencas. Neste caso, se 0 aluno ja dominou as silabas simples, aqui
estard a um passo de dominar as complexas. Esta pesquisa mostra que é possivel
agrupar um acervo de trava-linguas e associa-lo com as dificuldades tanto de fala
como de escrita. A pesquisa de imagens na internet permitiu enriquecer esses jogos
com imagens, que funcionando como rébus, auxiliavam no dominio das silabas
complexas. Na proxima fase, pretendemos criar jogos em suporte eletrénico que

partam deste tipo de texto.

2. O texto acumulativo (em prosa ou em verso): assimilar, de fato, um conto
acumulativo significa levar o aluno ao dominio de uma progressdo tematica que faz
uso de uma estrutura repetitiva, porém progressiva. Em geral, alunos ainda néo
alfabetizados possuem imensa dificuldade para memorizar um conto completo; mas ao
conseguir memoriza-lo, sentem-se recompensados, percebendo que estdo de posse de
uma prazerosa habilidade. Ao entrarem em contato com as atividades de escrita, em
pouco tempo percebem as repeticOes, 0s segmentos textuais repetitivos etc. Ou seja,
ocorre ai 0 seguinte fendmeno: o texto acumulativo, na memdria, permite que o aluno
mapeie um texto escrito de extensdo razoavel (“Histéria da coca”, “O macaco que
perdeu o grdo de milho”, “A velha a fiar”, etc.), mas é imprescindivel que este alunos,

de fato, os memorize, ou seja, que domine a estrutura desse tipo de texto e que saiba
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inclusive parafrased-lo. Na segunda fase, esses tipos de textos serdo
disponibilizados em suporte eletronico, dispostos de acordo a enfatizar, com uso

de imagem e movimento, as repeticdes e suas progressoes.

3. Adivinhas: em geral, todos os alunos conhecem uma ou outra adivinha (muitas vezes
nomeiam este género com a expressao “o que € o que €?”) A adivinha mais conhecida
é sem duvidas a famosa “o0 que é que cai em pé e corre deitado”. O trabalho com
adivinha foi muito proficuo nos atendimentos, pois, para de fato se chegar a resposta,
0 aluno precisava memorizar o texto e lidar com os elementos linguisticos e estéticos
que o estruturam (por exemplo, as comparac@es, metaforas, metonimias, hipérboles e
paradoxos etc ). O coordenador do projeto ja demonstrou em uma outra pesquisa
(Belintane, 2007) que a adivinha é um verdadeiro “jogo de leitura” que se exerce na
oralidade, ou seja, na memoria, pois mostra ao aluno que o que esta posto diante dele
(o texto), esconde sentidos ocultos — como qualquer outra leitura. Mais uma vez, as
adivinhas no trabalho com os alunos do projeto tiveram um papel fundamental. O
projeto organizou um acervo de adivinhas e pretende ainda estudar sua diversidade e
os efeitos de cada texto diante das dificuldades de cada aluno. Neste caso também a
segunda fase podera resultar em atividades Itdicas bem interessantes no suporte

eletrénico.

Além dos trés exemplos citados acima, os atendimentos langcaram médo de um amplo
acervo textual que serd devidamente analisado nas publicacGes. Cada pesquisador sempre
procurava seguir uma ordem de trabalho: 1°. conhecer o texto que a crianga eventualmente
pudesse trazer para o encontro (aqui se procurava perceber se a crianca de fato
conseguia trazer o texto completo); 22. introduzir novos textos; 32 explorar oralmente a
estética do texto, rima, ritmo, paralelismo, imagens e outros recursos do texto; 42
pesquisar esse tipo de texto em livros e ver o que os autores fazem com eles.

Sobre a hipotese principal, ja se pode afirmar: os textos de origem oral possuem
dindmicas linguageiras indispensaveis a entrada da crianga na escrita. Nos casos em que
detectamos a falta ou insuficiéncia deles, pudemos perceber que as dificuldades na
alfabetizacdo e na leitura eram muito mais complexas. Talvez, seu uso na escola ainda
seja muito incipiente, quase sempre demasiadamente preso a escrita (aparecem no livro,

mas ndo sdo disponibilizados presencialmente enquanto jogo, acontecimento,
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performance). Também notamos a auséncia, no ensino formal, de planejamentos que
explorassem amplamente esses potenciais. Insiste-se neste projeto que a exploracdo da
dindmica desses textos seja mais interessante e frequente tanto presencialmente quanto
no suporte eletrénico ou em outros suportes que permitam imagem, movimento e som.

Também foi possivel averiguar que os professores, em geral, utilizam-se de textos da
cultura oral, mas o fazem a partir da escrita e, via de regra, sem aproveitar amplamente os
recursos que os textos permitem. Tanto nos atendimentos como nas conversas com O0S
professores ficou bastante claro que boa parte dos problemas dos alunos parece advir da
falta de um planejamento ou de um curriculo que consiga fazer a transicdo entre a
cultura oral infantil (que seria contetdo do ensino infantil) e a entrada na escrita. Os
momentos de alfabetizacdo nas séries iniciais, em geral, sdo muito centrados na escrita —
mesmo 0 modelo de diagndstico que se baseia na concepgdo de Ferreira & Teberosky, que
hoje é adotado nas escolas estaduais - confirma amplamente o que essa pesquisa indica, pois,
os alunos séo classificados (pré-silabico, silabico e silabico-alfabético e alfabéticos) a partir
de ditados, de nomeacdo ou mesmo de atividades de producdo de texto. Diagnosticos a partir
da oralidade e diagnosticos propriamente de leitura ndo foram detectados.

Muitos alunos, nos atendimentos, até apresentavam alguma performance oral
interessante quando solicitados, mas o que ficou claro € que esse dominio ou essa apropriacao
teria sido tardia e o0 pouco gue o aluno trouxe de seu meio ndo foi reaproveitado durante a fase
inicial de alfabetizagéo. Fica evidente que, quando a cisdo entre o oral e 0 escrito se consolida
ao longo desses anos iniciais (trés anos ou quatro), como se observa com alunos das 3as. e 4%
séries, reaproximar cultura oral e cultura escrita se torna uma atividade de dificil execucéo,
pois 0 género, mesmo oral, torna-se simples pretexto para atividades de escrita antes de ter
sido explorado a sua dimensédo performatica.

Observando o quadro dos atendimentos, pode-se notar a correlagdo entre experiéncia

com a oralidade infantil e avanco no dominio das habilidades exigidas pela escrita:

Aluno Série | DIAGNOSTICO INICIAL DESEMPENHO FINAL
01 | Evelyn 48, Dificuldades com todos os Avanco insignificante.
itens da oralidade, inclusive Aprendeu algumas
dificuldade para nomear parlendas, mas quase néo
imagens. as mantinha na memoria.
02 | Gustavo 48, Dificuldade com narrativas e Avangou pouco no
com a memorizacao de dominio das silabas
parlendas e cantigas. complexas. Bom
desempenho com rébus e
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em outras atividades orais.

03 | Gabriel 48, Dificuldades com quase todos | Experimentou avango nao

os itens do diagndstico. muito significativo; no
final, ainda tinha
dificuldade para ler sem
vocalizar.

04 | Virgilio 42, Dificuldades em quase todos Experimentou um avango
os itens do diagnostico, extraordinario. Passou a
sobretudo nos que exigiam gostar de jogar e brincar
memorizagéo. com textos orais. No final

do atendimento ja lia , mas
ainda com algumas
dificuldades.

05 | José 48, Dificuldades com quase todos | Experimentou pequeno

Roberto 0s itens do diagndstico avanco. Atendimento
prejudicado em razdo das
faltas.

Wesley 48, Dificuldades com quase todos | Experimentou um bom

os itens do diagndstico. avanco em leitura. Ja lia

Vocaliza partes do texto, mas | atribuindo sentido, embora

sem atribuicao de sentido. ainda ndo com o fluxo
desejavel.

06 | Alexandre | 428 Apresentou bom desempenhou | Experimentou alguns
em quase todos os itens do avangos no dominio das
diagnostico. Ja reconhecia as | silabas complexas. Seu
letras , mas tinha dificuldades | atendimento foi
com as silabas complexas. prejudicado por faltas e

descontinuidades.

07 | Bruna 32, Possuia bom repertério textual. | Avancou rapidamente na
leitura, mas com
oscilagbes em funcéo de
suas dificuldades
familiares.

08 | Leonaria 32, Avalicéo prejudicada pela Pequeno avango tanto na
timidez, mas ficou evidente a | oralidade como na escrita.
imensa dificuldade para
retomar textos da infancia.

09 | VitorH 32, Desempenho razoavel nas Passou a ler de forma mais
atividades orais. Apresentava | expressiva, atribuindo
uma singularidade sentido e usando melhor a
interessante: memdaria no momento de
Conseguia verbalizar o texto, | parafrasear um texto lido.
mas ndo compreendia 0
sentido.

10 | Pedro 32, Dificuldades em quase todos Pequenos avangos na

os itens do diagndstico inicial.

progressao de narrativas.
Avanco insignificante em
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leitura. Ainda permaneceu
com grandes dificuldades
no dominio de narrativas.

11 | VitorR 32 Boa memodria textual, bom Avancou na leitura e na
desempenho com quase todos | compreensao de texto, mas
os itens do diagndstico. ainda apresentava algumas

dificuldades com as
silabas complexas.

12 | Rodrigo 28, Dificuldades em quase todos Pequenos avangos na
os itens do diagndstico. leitura de rébus. Ainda

permaneceu com grandes
dificuldades no dominio
de narrativas.

13 | Natasha 22 Dominava parcialmente os Lia sem subvocalizagéo,
itens do diagndstico (sabia embora ainda com
algumas parlendas e cantigas | dificuldades nas silabas
de memodria). Praticava complexas.
pseudoleitura, mas quando
tentava ler, apenas se apoiava
na pauta sonora, sem atribuir
sentido.

14 | Ingrid 28 Bom desempenho nas Avanco muito
atividades orais, apesar da significativo. Ao sair, ja
timidez inicial. estava lendo.

15 | Larissa 22 Bom desempenho nas Avanco muito
atividades orais (em quase significativo. Aprendeu a
todos os itens). ler e atribuir sentido ao

texto.

Podemos constatar com clareza que os alunos que ndo conseguiram um desempenho

satisfatorio, em geral, tiveram um ponto de partida com desempenho igualmente

insatisfatorio. Ha excec¢des: alguns alunos, mesmo com desempenho ndo satisfatério no

diagndstico oral, avangaram bem (sdo os casos de Virgilio e Wesley), mas sdo casos menos

frequentes.

Esse quadro confirma a hipotese inicial do projeto: os textos de origem oral séo

indispensaveis para que os alunos desenvolvam as habilidades fundamentais da leitura e

da escrita. Aprender a lidar com a dimenséo performatica desses textos e toma-los como

“memorias e habilidades” fundamentais para que a entrada na escrita se dé de forma

rapida é um dos objetivos fundamentais da escola.
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3. , MUDANCAS DE ESTRATEGIAS E DIFICULDADES COTIDIANAS

Em razdo do volume de dados coletados, filmagens de episodios de atendimento
(oralidade e leitura), acervos de texto orais, atividades criadas pelos professores e bolsistas da
escola, ndo se conseguiu analisar todo este material dentro do periodo do projeto. Em razdo do
atraso na aprovacao do projeto, pois, 0 termo de concesséo s6 foi assinado em abril, adiando o
inicio para maio, 0s pesquisadores s6 puderam contar com a “ambiéncia de pesquisa”
instalada na escola a partir de agosto de 2007. Entdo, todo o trabalho de organizacdo do
acervo, devera ser elaborado em uma outra fase do projeto. O ideal teria sido fechar essa fase
com 0s acervos prontos para, nesta proxima fase, prepara-lo para suporte eletrénico e testa-lo
na sala de aula. Esse atraso exige uma mudanc¢a no cronograma do projeto — é preciso
que o cronograma seja elaborado a partir do periodo letivo, descontando-se, inclusive,
0s meses ndo-letivos (julho, dezembro e janeiro).

As dificuldades cotidianas estiveram, em geral, relacionadas as proprias dificuldades das
escolas publicas, falta de infra-estrutura, de espaco adequado, de pessoal etc; por exemplo,
ndo se pode contar com o uso de Internet na escola — toda pesquisa era feita na USP, contando
muito mais com a boa vontade dos estagiarios e pos-graduando, que muitas vezes faziam as

pesquisas na Internet em seus computadores pessoais.

4, PARTICIPACAO DOS BOLSISTAS, DE POS-GRADUANDOS E DE
ESTAGIARIOS.

a) Bolsistas
> ELOISA CAVALINI (COORDENADORA DA ESCOLA)

Desempenhou um papel crucial, franqueando as reunides de HTPC para conversas com 0S
professores, auxiliando na montagem da sala de trabalho, recebendo e encaminhando
estagiarios. Em relacdo a pesquisa direta, ocupou-se de um atendimento durante 3 meses.
Também participou ativamente de todas as reunides de formacdo e de organizacao do trabalho
de pesquisa. Julgamos que sua participacédo foi e estd sendo bastante proveitosa tanto para o
projeto como para a escola.

Continuidade: continuara no projeto.
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> FATIMA A. DE OLIVEIRA ROCCATO, ANDREA DA SILVA ARRUDA, MARCIA
BASSANI VIEIRA (veja relatdrios anexos)

Atuacdo mais ou menos semelhante: franquearam suas aulas aos pesquisadores e estagiarios;
participaram de quase todas as reunides, elaboraram diagndsticos e ajudaram muito na
organizacgdo geral da ambiéncia de trabalho. Neste ano, Fatima, Andréa e mais duas outras
professoras da escola (Ivia e Rafaela) inscreveram-se no curso de Metodologia de Ensino de
Linguistica da FEUSP como alunas especiais.

> ELOIZA SANTOS BUENO
Além de professora da escola, a estagiaria € também aluna da FEUSP em fase de elaboragéo
de seu Trabalho de Conclusdo de Curso(TCC). Teve, portanto, uma atuacdo de destaque,
participando das atividades na escola e na universidade. A elaboracdo do TCC devera se dar a

partir dos dados do projeto.

b) Pés-graduandos

O projeto contou com a participacdo ativa de duas mestrandas, Gabriela Lara da Cruz Lucas e
Louise Otero, que desempenharam um papel fundamental na pesquisa. Suas dissertacoes
serdo elaboradas a partir das atividades dessa pesquisa e do contetdo presente no acervo do

projeto.

c) Estagiarios

O projeto contou também com o prestimoso trabalho de quatro estagiarios e uma professora
da rede estadual que atuou como voluntaria, cujos relatorios de final de curso, possivelmente,
transformar-se-ao em projeto de mestrado.

1. Lucia Angela de Genaro (professora da rede estadual, aluna especial do curso de
Metodologia de Linguistica)

2. Larissa Helena Deptula Ferreira (aluna do curso de pedagogia da FEUSP) _

3. Juliana Diniz (aluna do curso de pedagogia da FEUSP)

4. Claudinéia Macedo da Costa(aluna do curso de Licenciatura em Letras FFLC-USP)

5. Vivian Corréa. (aluna do curso de Licenciatura em Letras FFLC-USP)

5. ENVOLVIMENTO DA UNIDADE ESCOLAR

A Escola demonstrou sua contrapartida na medida do possivel:
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> disponibilizou duas salas ao projeto, uma ampla sala de aula, com

armarios, mesas e carteiras, outra sala pequena para atendimento individual;

> a coordenadora atendeu com muita atencao os estagiarios e mestrandos
da pesquisa;
> os professores franquearam suas aulas para a presenca de

pesquisadores;
> os professores bolsistas participaram ativamente de todas as reunifes e
atividades (como se pode ver em seus relatérios anexos);
> a coordenadora proporcionava encontros entre os pesquisadores € 0s
professores da escola.
Tivemos alguns problemas técnicos com a rede elétrica da escola e com o uso de

Internet (as salas ndo tinham pontos de telefone).

5. REPERCUSSAO DO PROJETO NA ESCOLA

Os dados e atividades do projeto estdo sendo objetos de discussdo nas reunides de
HTPC e ja comecam (mesmo antes da fase de aplicacdo) a exercer influéncias nas préaticas dos
professores. O coordenador do projeto fez duas apresentagdes aos professores, uma sobre as
concepcdes desenvolvidas no projeto, outra sobre os resultados encontrados na EE Keizo
Ishirara — um exemplo que se tornou claro para todos: os problemas que os alunos
encontraram nos itens 1,2,3 do diagnostico, ou seja, muitos alunos ndo sabem seu nome
completo, o nome de seus familiares, sua idade e ndo possuem nocdo de calendario.
Esses topicos ja se transformaram em preocupacao objetiva.

Os professores bolsistas estdo preparados para ampliar as discussdes nos horarios de
HTPC, quatro deles estdo inclusive cursando disciplina na feusp como alunos especiais.

O atendimento dado aos alunos pela coordenacdo da escola e pelos professores que
ministram aulas de reforco tende a mudar significativamente a partir dos conceitos e
estratégias introduzidos pelos pesquisadores do projeto.

Na segunda fase, a escola sera amplamente beneficiada com as possibilidades de uso
do suporte eletronico nesta fase de alfabetizacdo com as possibilidades de manejo dos acervos

orais na sala de computacéo e na sala de multimidia (montada pelo projeto).



6. DESCRICAO E CRONOGRAMA DA PROXIMA ETAPA

A prdéxima etapa se centrara em trés eixos:
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1. Complementar a andlise do acervo de episodios de atendimento e, a partir deles, produzir

dois artigos cientificos, bem como disponibilizar dados e informacdes para duas dissertacdes

de mestrado, um Trabalho de Término de Curso (TCC), novos projetos de mestrado. Os

filmes do acervo estardo também preparados para subsidiar os professores da escola;

2. Organizacao do acervo de textos orais, de atividades ludicas de alfabetizacdo e de leitura.

O material serd preparado para suporte eletronico (apresentacdes em Power Point e outras

atividades ludicas).

3. Experimentar um curriculo criado a partir dos dados do projeto e do material criado para

suporte eletronico. Pretendemos experimentar o material em quatro turmas (duas segundas

séries e duas primeiras).

Cronograma:
Fases Inicio Término
1. Complementar a analise do acervo | ja iniciada julho/2008

2. Organizacao do acervo

agosto/2008 outubro/2008

3 Experimento com um curriculo

agosto/2008 junho/2009

4. Avaliacdo dos alunos

Uma no final de novembro; outra no

final de junho.

5. Avaliacdo e finalizacé@o do projeto

agosto de 2009

O ideal seria contar com, no minimo, um ano letivo completo para a fase 3.

Estamos considerando que os bolsistas ndo receberdo nos meses que nao fazem

parte do ano letivo (julho e janeiro), o que permite considerar os doze meses de

vigéncia das bolsas e contar com 10 meses de aula.
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7. JUSTIFICATIVAS PARA A RENOVACAO DE BOLSA E NOVAS
SOLICITACOES

a) Renovacdo de 3 bolsas das cinco atuais (EP Il — R$ 360,00) — as bolsistas serdo
professoras de 12 e 22 séries e deverdo participar ativamente da fase Il do projeto,

implementando em suas aulas o curriculo resultante das pesquisas ja efetivas;

b) Duas bolsas nivel EP Il (R$ 540,00) — duas bolsistas, além de se ocuparem da
aplicacdo do curriculo na sala de aula, também ficardo responsaveis por um trabalho
técnico de informatica (preparar o acervo para base eletronica, digitalizando e
preparando apresentacdes dindmicas em ppt e todas atividades ladicas previstas).

Obs. H& um formulério da FAPESP anexo que registra essas duas solicitagdes.

¢) Contratacdo de um técnico de informatica.por quatro meses, que devera subsidiar
a preparacdo do acervo e das atividades que serdo experimentadas — devera ser um
professional, web-designer que trabalhe com programas de autoria como o flash CS-3
d) Aaquisicdo dos seguintes equipamentos e produtos (planilhas anexas)
1. Uma nova impressora jato de tinta (ver formulario) para a producdo de
material gréafico;
2. 08 cartuchos de tinta para a impressdo de material grafico
3. 20 resmas de papel A-4 (para imprimir por volta de 30 atividades para serem
testadas com as duas primeiras séries escolhidas: 40 atividades (3 paginas) x
4. 70 alunos = 8.400 copias).

8. OUTRAS OBSERVACOES

E fundamental que o cronograma do projeto corresponda aos meses Gteis do ano

letivo. Os meses de julho, dezembro e janeiro sdo indteis para o projeto. Seria importante

que se contasse a vigéncia de um ano do projeto em doze meses uteis.
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ANEXO 2

TICO-TICO

Por Santidio Pereira de Sousa

Dedico este texto a minha mée e aos meus professores: Gabriela e Alex

Tico-tico ndo € um passarinho e sim uma maquina que corta e faz barulho.

Corta madeira para fazer muitas coisas lindissimas como uma carruagem.

Como uma linda princesa e um principe que vao ser felizes.

Marcenaria ndo e sO a pregar pregos € Sim pensar ouvir sentir coisas muito
maravilhosas.

Coisas que nos usamos: martelo para pregar prego e ranca. Martelo e o prego, prega e
martela.

Chave de fenda serve sem para parafusar os parafusos e desparafusar.

Parafuso, parafuso na madeira parafusa uma fechadura para ficar seguro do mau. Bem
bem mau.

Fura, desfura, fura a madeira. Incrivel que a furadeira fura o ferro, s6 nao sei se fura
ouro. Fecha e aperta a furadeira.

Martelo prega, prega sem parar, até o prego acertar no seu lugar, o prego ta torto,
ranca, muda de lugar e prega e prega, estou falando do martelo, uma ferramenta essencial do
marceneiro.

Tico-tico de mdo ndo é um passarinho, nem papagaio, nem periquito e sim uma
maquina boa e boa de usa.

Metro mede e mede ndmeros, nimeros para medir a madeira.

Quer ser um marceneiro? Eu também! E muito bom usar as maquinas e no fim ficar
aliviado porque o seu trabalho esta bonitinho e o professor te elogia.

Eu gosto de fazer marcé porque o meu professor ndo € s6 meu professor, € sim meu
amigao.

A casa dos meus sonhos como eu queria que fosse de verdade, uma casa na arvore,

assim como o meu sonho de sentir o prazer de andar num barco que eu mesmo construi.
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Andar de carruagem, se fantasiar com mascara que eu mesmo preparei com minhas
maos.
O som do tico-tico é muito bom tico-tico passarinho mas o do tico-tico da maquina é

melhor ainda.



