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RESUMO

ANACLETO, ]J. M. B. O papel do Outro na aquisicdo da escrita pela crianca - o
construtivismo na alfabetizacdo e a psicandlise. Dissertacao (Mestrado em
Educagdo) - Faculdade de Educagdo, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2013.

O presente trabalho investiga acerca do papel do outro no processo de aquisi¢cdao
da escrita pela crianca. Emilia Ferreiro inaugurou uma abordagem da aquisicao da
escrita tendo como referéncia a teoria construtivista piagetiana. Suas pesquisas
tiveram grande impacto no meio educacional brasileiro e geraram polémicas em
torno da questdo do carater social da linguagem escrita e do papel do outro na sua
aprendizagem. A partir da andlise das formula¢des de Ferreiro, sao discutidos
estudos que recorrem a outros referenciais tedricos (histérico-culturais e
sociologicos) na consideracdo do aspecto social implicado no processo de
aquisicao da escrita pela crianca, operando um deslocamento no que diz respeito a
concepc¢ao de linguagem e de sua insercdo no “campo social”. O terceiro, e mais
importante, referencial diz respeito a teoria psicanalitica da constituicao do
sujeito, capaz de fornecer elementos para a consideracdo da questdo de uma
perspectiva nao socioldgica, nem historico-cultural, porque discute o efeito de sua
representacao pelo significante. A partir da no¢do de Outro e das operacdes de
alienacdo e separacgdo, este trabalho pretende contribuir com o debate sobre o
papel do outro na aquisicao da escrita e fornecer ferramentas para a interlocucao
com a perspectiva psicogenética.

Palavras-chave: Emilia Ferreiro; Aquisicdo da escrita; Psicandlise e Educacgao;
Construtivismo; Alfabetizacao.



ABSTRACT

ANACLETO, ]J. M. B. The Role of the Other within the Child’s Writing Acquisition — The
Constructivism within Literacy and Psychoanalysis. Master’s Thesis - Faculdade de
Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2013.

The following Master’s thesis aims at dealing with the role of the other in the
process of writing acquisition sustained by the child. Emilia Ferreira founded an
approach to the matter of writing acquisition referenced in Piagetian
constructivism theory. Her researches had a great impact in Brazilian educational
field as well as generated controversies around the question of the social character
of language and the role of the other in learning. From Ferreiro’s works analyses
we here discuss other studies which depart from other theoretical references
(historical-cultural, and sociological ones) in order to consider the social aspects
implied in the child’s writing acquisition process, displacing the language
conception and its insertion within the “social field”. Our third, thus the more
important, reference regards the psychoanalytical theory of Subject formation,
which is able to provide elements to interpreting the referred question not in a
sociological perspective, nor in a historical-cultural one, once it discusses the effect
of representation by the Significant. Therefore, from the notion of the Other and its
operation of alienation and separation, this work intends to contribute to the
debate on the role of the other in writing acquisition and provide tools to a
dialogue with the psychogenetic’s perspective.

Key-words: Emilia Ferreiro; Whriting Acquisition; Psychoanalysis and Education;
Constructivism; Literacy.
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Introducao

A pergunta inicial de nossa pesquisa se dirige para 0s modos como uma crianga
chega a ler e a escrever. Ao mesmo tempo em que 0 objetivo da alfabetizacdo universal
é considerado um consenso, a dificuldade em alcancar éxito é fato que se reitera entra
década, sai década, em diversos paises, dentre eles o Brasil. Quase todos os estudos
sobre o tema partem de uma inquietacgio comum: de um lado, procura-se a
universalizacdo da cultura letrada e, de outro lado, tem-se uma realidade muito distante
desse objetivo.

Particularmente no contexto brasileiro, a discussdo em torno da alfabetizacdo
toma um rumo diferente ao longo da década de 1980, com a divulgacdo, no meio
educacional, das pesquisas realizadas principalmente na Argentina por um grupo de
pesquisadoras lideradas por Emilia Ferreiro. Essa psicOloga argentina, uma das
responsaveis pela disseminacdo da epistemologia genética piagetiana na Ameérica
Latina, decidiu, mais precisamente nos primeiros anos da década de 1970, dedicar-se a
pesquisa sobre a alfabetizacdo das criancas e sua relacdo com o processo mais amplo de
construcdo ativa do conhecimento que Piaget havia descoberto com suas pesquisas
voltadas, de forma preponderante, para o campo dos fenémenos fisicos e matematicos.
Com isso, Emilia Ferreiro inaugurou um modo de abordar o processo de alfabetizacdo
bastante inovador, cujo impacto foi notavel no meio educacional brasileiro.

Preocupada com a realidade educacional da América Latina, Ferreiro sempre
vinculou suas pesquisas ao problema das altas taxas de analfabetismo, bem como de
repeténcia e evasao escolar presentes em toda a regido. Assim, seus estudos sao Vvistos
pela propria autora como contribuicdes para o enfrentamento efetivo desses problemas.
Apesar disso, focando-se na analise do modo como a crianca aprende ndo como efeito
direto do ensino, mas como efeito de uma construgdo interna do conhecimento, a
influéncia que suas pesquisas pretendem ter no campo da educacéo € indireta. Seguindo
o0s passos de Piaget, ela diferencia ensino e aprendizagem e se dedica principalmente a
compreensdo da segunda. Apesar de ndo ter como objetivo a definicdo de novos
métodos ou parametros pedagogicos, quando afirma que a crianca aprende a ler e a

escrever na medida em que se torna capaz de elaborar e testar suas hipdteses acerca das



caracteristicas desse sistema de representacdo da lingua, Ferreiro coloca desafios
aqueles que assumem a tarefa de ensinar a linguagem escrita.

No Brasil, porém, a divulgacdo das primeiras pesquisas de Emilia Ferreiro sobre
a psicogénese da escrita na crianca teve uma entrada peculiar no campo educacional.
Para Revah (2004), h4 uma confluéncia de fatores para que as pesquisas dessa autora
venham ocupar um lugar ja “esperado” pelo discurso educacional brasileiro. O inicio
dos anos 1980 é marcado pelo declinio do regime militar no Brasil e, portanto, por um
processo de democratizacdo que engendrava novos esfor¢os por parte da esquerda
progressista no sentido de construcéo de instituicGes democréticas, dentre elas a escola.
Os trabalhos de Emilia Ferreiro chegam aos ouvidos e médos dos educadores brasileiros
nesse contexto e confluem com o movimento de estimulo da crenca de que é possivel
resolver o problema do fracasso escolar incidindo diretamente sobre a escola,
principalmente no que diz respeito ao trabalho do professor em sala de aula.

Nesse contexto, surge o “construtivismo” enquanto discurso pedagogico e essa
transposicdo do campo da pesquisa béasica e interdisciplinar — que caracteriza a
epistemologia genética piagetiana — para 0 campo das praticas pedagodgicas passa a
gerar uma série de polémicas. A principal delas diz respeito ao papel do professor.

Melo (2007) afirma que a “principal e mais ‘perigosa’” interpretagdao da teoria
de Ferreiro seria a de “que a escola ¢ o professor podem acreditar que ndo devam
interferir no processo de apropriagdo da lingua escrita pela crianga, porque essa se
alfabetiza sozinha, uma vez que se encontra no centro do processo de aprendizagem” (p.
113). Leite (2010) também trata desse que considera o mais relevante dos problemas de
transposi¢do da teoria construtivista para a pratica pedagogica. Segundo ele: “Como a
teoria construtivista postula que o processo de producdo do conhecimento é,
teoricamente, centrado no sujeito — no caso, o aluno —, o professor ficou restrito a uma
condicdo periférica no processo de ensino-aprendizagem” (p. 25).

De outro lado, surgem discursos voltados a desfazer esses supostos mal-
entendidos interpretativos, defendendo a cientificidade do construtivismo em oposi¢édo
ao “espontaneismo”. Diferentemente das interpretacfes que desembocariam numa
negacdo da importancia do ensino no processo de aprendizagem, Revah (2004) analisa a
ascensdo, ao longo da década de 1990, de um discurso “construtivista” de aspectos
dogmaticos, visando fornecer bases cientificas para as praticas educacionais que até
entdo se localizavam no campo do “alternativo”, definindo, sendo métodos, antes
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“posturas” de um professor que passa, ele mesmo, a receber o qualificativo
construtivista.

Em oposicdo ao que passa a denominar de praticas “espontaneistas”, tal discurso
estaria voltado para a definicdo cientificamente embasada dos meios pelos quais 0
professor seria capaz de atingir a crianga, fomentando seu processo de construgdo do
conhecimento. A resposta a polémica quanto ao papel do professor numa proposta
pedagdgica construtivista viria, nesse caso, com a criacdo de lugares hegemonicos de
producdo de verdades cientificamente determinadas. A pesquisa de Revah (2004)
destaca como um desses lugares a Revista Nova Escola, analisando essa produgéo
discursiva no interior desse periédico.

Ha, portanto, uma discussdo no ambito das interpretacdes: de um lado, estariam
aqueles que veem no “construtivismo” um pressuposto para a saida de cena do
professor, para que o aluno aprenda por si mesmo na relacdo direta com o objeto; de
outro lado, as interpretacdes que sustentam a possibilidade de um professor vir a ser
construtivista na medida em que seja capaz de conhecer a crianca e seu modo de
construir o conhecimento e, assim, saiba quando e como interferir para contribuir com o
avango construtivo da crianca.

Nosso recorte, no entanto, ndo se dirige diretamente aos modos pelos quais a
teoria psicogenética é recebida no meio educacional. Antes, pretendemos considerar a
questdo do ponto de vista dos desdobramentos que essa polémica permite no campo
tedrico. Assim, tomamos como objetivo geral de nossa pesquisa a analise da questdo do
papel do outro na aquisicéo da escrita pela crianca, a partir de perspectivas teoricas.

Entendendo ser essa questdo uma polémica no campo pedagogico em torno da
transposicdo da teoria construtivista em alfabetizagdo para a pratica educativa,
pretendemos retomar a discussdo tedrica em sua complexidade, procurando ndo adotar
uma posicao de urgéncia e de busca de respostas rapidas ali onde elas nao se encontram.
Conforme alerta Colello (2006), “[...] a contribuicdo da pesquisa basica ndo se presta a
aplicacédo direta em sala de aula nem atende a todas as suas demandas, embora possa
fornecer aos educadores importantes referenciais para a revisao do ensino” (p. 19).

Este trabalho se divide em trés partes. Na primeira delas, nos dedicamos a uma
analise das ideias presentes na obra de Emilia Ferreiro, buscando, primeiramente, situar
o trabalho da autora dentro dos marcos da teoria piagetiana acerca do processo de
construcdo do conhecimento como dependente fundamentalmente das reestruturagoes
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dos esquemas de assimilacdo do sujeito para, em seguida, apresentar em linhas gerais o
percurso das conceitualizacbes das criancas sobre a linguagem escrita, conforme
estabelecido por Ferreiro e Teberosky. Além disso, buscamos analisar a concepcéo de
Ferreiro acerca da escrita como sistema de representacdo, 0o que se da pela
problematizacdo do proprio conceito de representacdo, fornecendo diversos elementos
que possibilitem ir além da critica a concepcao “tradicional” da escrita como cddigo, em
direcdo a um questionamento mais aprofundado da relacdo da escrita com a oralidade.
Por fim, buscamos apontar como a produc@o mais recente da autora busca aprofundar a
problemaética referente ao carater social da escrita, apontando no sentido da afirmacao
da “realidade social” do “objeto-escrita”, realidade que sé se constitui pela fala do
intérprete (aquele que 1é em voz alta) e que, inclusive, se baseia na negacdo de uma
suposta “realidade fisica” da letra enquanto puro traco visual. A nosso ver, essas
formulacBes permitem uma aproximacao fecunda com a perspectiva psicanalitica, a
qual sera retomada no final do terceiro capitulo.

Feito esse percurso pelas formulacBes de Emilia Ferreiro, apresentamos como
uma segunda parte de nosso trabalho um exemplo dos desdobramentos teéricos a partir
do apontamento de limites proprios a teoria construtivista no que diz respeito a sua
relagdo com a pratica pedagdgica, segundo os moldes da assim chamada perspectiva
socio-interacionista. 1sso porque esse entrecruzamento que o discurso educacional
brasileiro estabelece entre o construtivismo piagetiano, assumido por Ferreiro no campo
da alfabetizagdo, e a defini¢do de parametros pedagdgicos teve efeitos no préprio campo
das pesquisas sobre o processo de aquisicdo da escrita pela crianca.

A apresentacdo, nessa segunda parte de nosso trabalho, das formulacdes de Ana
Luiza Smolka e de alguns referenciais que ela mobiliza tem como intuito apontar como
esse entrecruzamento entre teoria construtivista e pratica pedagOgica gerou
desdobramentos a partir da critica ao trabalho de Emilia Ferreiro, justamente no sentido
de que ele ndo daria conta de apoiar a pratica pedagdgica porque deixava de lado a
influéncia da interacdo social no processo de aprendizagem. Passa-se a recorrer a outros
referenciais tedricos na tentativa de avancar justamente nos pontos que as formulacGes
de Ferreiro deixariam em aberto. Smolka recorre tanto a abordagem historico-cultural
vygotskiana quanto a uma concepcdo socioldgica da linguagem e ao conceito de

ideologia conforme a perspectiva da Analise do Discurso.



No entanto, ao analisarmos as formulacGes de Smolka e sua articulacdo de
diferentes referenciais na considera¢do do que denomina o “aspecto discursivo” da
aquisicdo da escrita, nos deparamos com outros limites, aqueles que dizem respeito ao
que extrapola o campo politico-social. Desse modo, buscamos apontar, ao explicitar as
referéncias mobilizadas pela autora, como seu estudo da énfase ao aspecto comunicativo
da linguagem, além de revelar a crenca na possibilidade de um ensino que “esclarece,
ndo oculta, ndo disfarga” (Smolka, 1988, p.43).

No entanto, esse modo de abordar a questdo do papel do outro na aquisi¢do da
escrita deixa de considerar a relacdo entre ensino e aprendizagem do ponto de vista de
uma impossibilidade estrutural. E justamente nesse ponto que fazemos comparecer em
nossas analises a perspectiva psicanalitica.

Freud teria afirmado que educar, assim como governar e psicanalisar, seria uma
tarefa impossivel. Analisando essa afirmagdo, Kupfer (1989) destaca: “Impossivel ndo é
sinbnimo de irrealizavel, mas indica principalmente a ideia de algo que ndo pode ser
jamais integralmente alcangado: o dominio, a direcdo e o controle que estdo na base de
qualquer sistema pedagdgico” (p. 59). Ainda segundo Lajonquiere (1999), essa
afirmacdo significaria simplesmente que o “ponto de chegada ndo reitera o ponto de
partida” (p. 26).

Voltolini (2011) fala sobre trés aspectos dessa impossibilidade de carater l6gico.
O primeiro tem a ver com a precariedade prépria a todo ato educativo. 1sso significa que
todo educador de plantdo influencia a crianca ndo apenas do modo como pretende
conscientemente, mas também de um modo inconsciente, atraves daquilo que transmite
sem saber, que tem a ver com o lugar que aguela crianga ocupa em seu desejo, com 0
ideal ou a imagem que o guiam quando endereca a ela uma palavra. Esse ideal do eu
que norteia o discurso educativo sera uma referéncia fundamental no posicionamento da
crianca em relacdo a ele. Em segundo lugar, o autor fala sobre a impossibilidade do
adulto em alcancar um conhecimento sobre A crianga, assim grafada por tratar-se da
ideia de uma crianca genérica, abstrata. A crenca na ciéncia, como pretensa fonte de um
conhecimento ‘“‘asséptico” sobre A crianga teria consequéncias negativas para a
educacdo, na medida em que afasta o adulto do convivio com ela, Unico meio capaz de
diminuir a ignorancia do adulto sobre ela’, que é da ordem do recalque de sua prépria

infancia. Por altimo, aponta como outro aspecto da impossibilidade da educacdo a

! Nas palavras do autor, “[...] trata-se mais de estar com ela do que saber sobre ela” (Voltolini, 2011, p. 45).



incerteza quanto ao destino do sujeito. Este ndo € controlavel e estard sempre a certa
distancia do esperado.

Ao buscar referéncia na psicandlise, intentamos dar suporte a um entendimento
guanto ao papel do outro na aquisi¢ao da escrita pela crianca que leve em consideracao
tanto a impossibilidade de controle do adulto sobre sua propria enunciagdo em forma de
ensino, quanto a impossibilidade de um conhecimento cientifico suficiente para
desvendar os processos pelos gquais as criangas se posicionam diante do conhecimento e
ainda a impossibilidade de que o resultado desse (des)encontro educativo corrobore 0s
objetivos estabelecidos a priori.

Portanto, a terceira parte deste trabalho tem a pretensdo de retorcer a discussao a
partir da consideracdo da teoria psicanalitica da constituicdo do sujeito, capaz de
fornecer elementos para a consideracdo da questdo do papel do outro na aquisicdo da
escrita de uma perspectiva nem socioldgica, nem historico-cultural. Com isso,
pretendemos poder retornar a analise da perspectiva construtivista da aquisicdo da
escrita, apontando ndo para insuficiéncias ou mas-interpretacbes, mas para limites
mesmos a que toda abordagem tedrica esta sujeita e para as possibilidades de
articulacdo desses limites quando mobilizamos o referencial tedrico psicanalitico.

Essa terceira parte tem inicio com a apresentacdo de alguns elementos da teoria
psicanalitica da constituicdo do sujeito, buscando abordar o modo como o sujeito do
desejo se constitui a partir de sua insercdo paradoxal no campo do Outro, paradoxo que
Lacan vai formular nos termos de duas operac¢des fundamentais que causariam o sujeito
(entendido ndo como entidade, mas como efeito da sua representacéo pelo significante):
alienacdo e separacéo.

A partir da nocdo de Outro, assim grafado por dizer respeito ao campo da
palavra e da linguagem entendido como condigéo estrutural do lago social, pretendemos
problematizar as categorias de individuo e meio ambiente (seja este entendido em seu
aspecto fisico ou social) e poder torcer a discussdo sobre o papel do outro no processo
de aquisigdo da escrita e até mesmo dos processos de aprendizagem em geral.

Depois de apresentar alguns trabalhos que buscam discutir essa articulacéo entre
aquisicao da escrita e constituicdo subjetiva, passando pela consideracdo desse processo
de aquisicdo como regido por uma ordem linguistica, intentamos retomar a
possibilidade de didlogo com as formulagfes de Emilia Ferreiro a partir da consideragdo
de que ndo apenas a aquisicdo da escrita se daria segundo uma ordem linguistica, mas
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também a cognicdo de um modo geral. Assim, procuramos avancar no debate
considerando a aquisicdo da escrita também nos termos da constru¢do de um objeto de
conhecimento como articulados a movimentacao subjetiva de alienacdo e separacao no

campo do Outro.



I. Emilia Ferreiro: a aquisicao da escrita na perspectiva
psicogenética

Emilia Ferreiro realizou seus estudos de Doutorado no Centro de Epistemologia
Genética de Genebra, na Suica, nos primeiros anos da década de 1970, sob a orientagédo
de Jean Piaget e, depois desse periodo, retornou a Argentina, seu pais de origem, e
iniciou suas pesquisas acerca da aquisicdo da escrita pelas criancas em parceria com
outras pesquisadoras interessadas na mesma interseccdo que ela buscava estabelecer
entre a construcdo das estruturas logicas de conhecimento e a aquisi¢do da linguagem
escrita.

Relatando sua trajetoria de pesquisa, Ferreiro (2001b) afirma que suas primeiras
buscas por referéncias sobre o assunto da escrita a levaram a encontrar, do lado da
psicologia, uma discussdo sobre os testes de maturidade para a alfabetizacéo e, do lado
da pedagogia, uma discussdo em torno dos métodos de ensino. Assim, em nenhum lugar
teria encontrado a “crianga piagetiana”.

Segundo Ferreiro (2001a), Piaget v€ a crianga como um “interlocutor
intelectual”, cujas formula¢des possuem um sentido direcionado para a busca pela
estruturacdo do real, de tal forma que “o psicologo que interroga uma crianga deve
lembrar que interroga um criador” (p. 25), ou seja, alguém que inventa os instrumentos
de “seu proprio conhecimento”. Instrumentos esses orientados no sentido de solucionar

problemas légicos a fim de constituir sistemas coerentes de explicacdo da realidade.

A aprendizagem segundo a psicologia genética

Jean Piaget, com suas pesquisas acerca da génese do conhecimento, acabou por
revolucionar a nocdo de aprendizagem. Estando as voltas com dois modelos de
evolucgdo cognitiva contrapostos, um de cunho inatista e outro calcado no empirismo,
buscou tragar um outro caminho (cf. Azenha, 1995), afirmando que o conhecimento
deriva justamente da interacdo entre sujeito e objeto. Para ele, nenhum dos dois pélos
dessa interacdo esta dado antes que, através justamente desse contato entre o corpo e as
coisas (tendo como instrumento inicial de troca a acdo), se construa progressivamente

tanto o sujeito cognoscente quanto o objeto de conhecimento (cf. Piaget, 1990).



Nesse sentido, a teoria piagetiana opera um deslocamento importante em relagéo
a psicologia associacionista, pois sustenta que, entre os estimulos e a conduta, ha a
mediacdo do que denomina como ‘“esquemas de assimilagdo do sujeito”. Esses
esquemas interpretam os estimulos, fazendo com que um mesmo estimulo possa gerar
diferentes respostas dependendo dos esquemas de assimilagdo que o sujeito tenha a
disposicao. Essa no¢édo, entendida como centro operador da aprendizagem, revoluciona
a propria concepcao desta Ultima e acaba por sacudir a relacdo pedagogica, porque se
trata de algo que se interpde entre aquilo que se ensina e aquilo que se aprende.

No gue consistem esses esquemas? 1sso parece importante na medida em que a
complexidade do modelo piagetiano é o que permite opor certa resisténcia as adaptacoes
que fazem das praticas pedagogicas ditas piagetianas copias mal disfarcadas daquelas
qgue se apoiavam na vertente psicol6gica condutista e comportamental. Lajonquiére
(2010a), buscando estabelecer uma leitura de Piaget que se distanciasse daquelas que
localizava como aliadas a ascensdo de certa corrente médico-psicolégica no campo
pedagdgico, afirma que os esquemas assimiladores (ou esguemas de acgdo) Ssao
estruturas, enquanto logica interna de organizagdo dos fatos ou estimulos. Essas
estruturas se modificam quando ocorrem desestabilizac6es (conflitos cognitivos) para o0s
quais elas ndo tenham respostas, ou, em termos piagetianos, conflitos que ndo sejam
acomodaveis a elas. Portanto, os ditos esquemas sofreriam reestruturagcfes parciais ou
totais e o0 desenvolvimento cognitivo derivaria dessas reestruturacoes.

No entanto, se a experiéncia de contato com determinada realidade externa, que
pode ou ndo ser proporcionada por dispositivos pedagdgicos, intervém nos esquemas de
acao, possibilitando desestabilizacGes, a reestruturacdo que resultaria dai é fruto,
segundo o modelo piagetiano, de um processo ‘“‘seqiiencial, endégeno e espontaneo”
(Lajonquiére, 2010a, p. 100). Isso porque a coordenacdo das acdes sobre o objeto de
conhecimento é dada pelas estruturas logicas ja presentes e as novas estruturas sao, na
verdade, novas combinacdes desses elementos anteriores. Dessa maneira, por tras da
descontinuidade marcada pelas mudancgas nos esquemas de assimilacdo, ha uma linha de
continuidade funcional.

Para explicar isso, Lajonquiere enfatiza a nocdo piagetiana de equilibracéo
majorante, ou seja, a for¢a impulsionadora da evolugdo cognitiva ou o “vetor imanente
de transformagdo epistémica” (2010a, p. 88). Tratar-se-ia de um mecanismo
autoregulador responsavel pelos avangos na construcdo do conhecimento, cujas leis
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invariantes de funcionamento poderiam ser resumidas em organizacdo, adaptacao,
assimilacdo e acomodacao. Piaget sustenta que ha uma tendéncia inerente ao sujeito que
é a da busca pelo equilibrio com o meio externo. Nessa busca, ele se modifica a fim de
ser capaz de acomodar 0s objetos em sistemas organizados de acéo.

Portanto, 0 que se passa € da ordem das regulacfes entre sujeito e objetos
impulsionadas por um “regulador interno”, que, segundo as palavras de Lajonquicre
(2010a), “[...] é a mesmissima inteligéncia que ndo é, em absoluto, uma ‘coisa’ interna
como o caroco em relacdo ao péssego, mas uma infatigavel (e devota a vida viva)
programacéo para fagocitar perturbagdes” (p.129).

Diante dessas formulacdes tedricas de Piaget acerca do processo de génese do
conhecimento na crianga, a no¢do de aprendizagem ndo pode deixar de ser recolocada.
Pleiteando a existéncia na crianca de um sujeito que constroi conhecimento ao invés de
recebé-lo em forma de ensino, Piaget ndo s6 coloca essa criangca no centro da
aprendizagem, como acaba por fazer reconhecer a impossibilidade de qualquer proposta
pedagdgica em controlar aquilo que € da ordem do sujeito que aprende.

Esse apontamento parece bastante pertinente quando se trata de argumentar,
conforme propbe Lajonquiére (2010a), que a “maquinaria piagetiana” estd longe de
servir ao propoésito pedagdgico de formular situacdes de aprendizagem mais adequadas
a cada etapa de desenvolvimento cognitivo do sujeito. Antes afirma que a “logica” das
intervengdes pedagogicas ndo se impde ao sujeito aprendiz, mas que apenas entra em
sintonia com a logica propria a construcdo dos conhecimentos, podendo maximizar o
conhecimento, mas nunca acelera-lo. E completa: “[...] sabemos que Piaget esteve,
desde sempre, persuadido de que os ditos estimulos ndo tém valor em si mesmos, mas
que s6 valem aquilo que, desde o comego, 0s esquemas assimiladores estdo dispostos a
pagar por eles” (2010a, p.144). Com isso, ressalta justamente como a teoria piagetiana
apontaria no sentido da impossibilidade de controle sobre a aprendizagem do sujeito®.

Emilia Ferreiro (2001a), ao comentar 0s possiveis cruzamentos entre
construtivismo e educacgéo, elenca o que chama de quatro tentacOes de aplicacdo da
teoria piagetiana ao campo da educacdo na tentativa de assimilacdo da teoria sem

reformulacfes realmente importantes nos esquemas anteriores — ou seja, tentativas de

2 Ponto no qual, inclusive, a perspectiva piagetiana compartilharia, de certa forma, daquilo que no campo
psicanalitico afirma-se acerca da impossibilidade implicada no ato educativo, e que parece oferecer pistas para
compreender esse polémico encontro da teoria piagetiana com o campo pedagdgico, no qual o desejo de controle dos
resultados do processo educativo parece ser tdo forte e resistente, que acaba por modificar qualquer teoria no sentido
de reafirmar tal desejo.
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utilizacdo das formulagdes de Piaget como uma nova roupagem para velhas concepcdes
e préticas.

Em primeiro lugar, houve a tentativa desenvolvida principalmente nos EUA ao
longo das décadas de 60 e 70 de ensinar as nocdes de conservacéo® a fim de acelerar o
desenvolvimento. Segundo ela, o que se fez foi aplicar as “provas piagetianas” em
esquemas condutistas, privilegiando-se a resposta correta ao invés da atividade
estruturante do sujeito. Em seguida, Ferreiro aponta para uma formulacéo contraria, na
qual, a partir da ideia de que as operacdes ndo podem ser ensinadas, passou-se a afirmar
que bastava esperar que elas aparecessem por um processo natural de maturacéo,
desconsiderando-se que a interacdo com o mundo externo € essencial no processo de
reestruturacdo. Uma terceira situacdo descrita por Ferreiro é a daqueles que utilizam a
ideia dos estagios, relacionados diretamente e de forma estanque as faixas etarias, para
determinar o curriculo de cada série. Confunde-se, assim, o plano do ensino com o da
construcdo do conhecimento. Por dltimo, Ferreiro fala das tentativas de colocar Piaget
na posicdo de pedagogo, daquele que diz o que fazer, sem se considerar que ele
redefiniu, a partir da psicologia, a nocdo de aprendizagem, o que tem consequéncias
para 0 campo educativo, mas que nao retira dos pedagogos a funcdo de definir o que
fazer com isso.

Nessa ocasiao, Ferreiro afirma ainda que:

Uma das grandes descobertas piagetianas foi demonstrar que o crescimento
intelectual ndo consiste em uma adigdo de conhecimentos, mas em grandes
periodos de reestruturacdo e, em muitos casos, reestruturacdo das mesmas
informagBes anteriores, que mudam de natureza ao entrar em um novo
sistema de relacBes. Por exemplo, no caso famoso da transferéncia de
liquidos, quando passamos um liquido de um recipiente de certas dimensdes
para outro mais alto e mais delgado, ndo se trata de que a crianga pré-
operatoria ndo ‘veja’ as duas dimensdes (inclusive, pode descrever
adequadamente as diferencas entre os dois recipientes), 0 que ndo pode é
operar ao mesmo tempo sobre as duas dimensdes que co-variam em sentido
inverso uma da outra. As grandes mudancas no desenvolvimento ndo se
relacionam, entdo, com incrementos de informagdo, mas com as
possibilidades de processar, de operar com a informacdo. (Ferreiro, 2001a, p.
95)

Ferreiro reitera, a seu modo, que as mudangas dos esquemas de assimilagéo

derivam de uma forca interna ao sujeito, que é a de solucionar, da melhor maneira

possivel, os conflitos geradores de perturbacdes, apontando para um fator importante

® 0 método de investigagdo de Piaget consiste na proposta direcionada s criangas de certas provas ou tarefas que t&m
a ver com a conservagao seja de nimeros, de substancia, de peso ou de volume. Conforme as respostas das criangas
sobre a conservacdo ou ndo desses elementos, Piaget pretende inferir tanto a existéncia da no¢do de operacdo na
estruturacdo inteligente da crianga, quanto investigar sobre os modos como as criangas constroem essas nogoes na
medida em que suas observagdes sao capazes de gerar “conflitos cognitivos”.
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que € o da impossibilidade, em certos momentos, de que uma informacéo considerada
pelo adulto incompativel com as hipoteses sustentadas pela crianga venha de fato gerar
perturbacdes internas. Ou seja, havera momentos em que a crianga se recusara ou estara
impossibilitada de reconhecer tais incompatibilidades, resistindo a modificar seus
esquemas de assimilacéo.

Pode-se verificar que, também para Ferreiro, a teoria piagetiana acerca da
aprendizagem ndo tem a ver com a ideia de que é possivel controla-la a partir de um
estimulo correto ou de uma informacdo fornecida no momento ideal. Antes, a questdo €
0 que o sujeito é capaz de fazer com aquilo que o mundo externo supostamente lhe
oferece como objetos de conhecimento.

Ainda mais, recusando explicar a aprendizagem como efeito direto dos estimulos
ou informac6es fornecidas pelo meio, Ferreiro aponta que a psicologia genética busca a
compreensédo da passagem de um estado de conhecimento a outro, ou seja, os lagos de
filiacdo entre os niveis cognitivos a partir da observacdo da crianca em seu processo
interativo de construcdo do conhecimento. Ou seja, a psicologia genética esta
interessada na investigagdo de como o0 sujeito age no sentido de construir o
conhecimento.

Ao tratar das tentagdes ligadas a aplicacdo da teoria piagetiana na educacéo,
Ferreiro esta, ao mesmo tempo, posicionando-se com relacdo aqueles que se relacionam
com suas préprias formulacdes também nesses sentidos — quer seja transformando
métodos de pesquisa em métodos pedagogicos, quer seja negando o papel do ensino ou

buscando encontrar em sua obra palpites pedagdgicos.

Do “erro” a “hipdtese”

Um dos aspectos fundamentais que possibilitam a Piaget construir sua teoria
acerca dos processos de constru¢do do conhecimento pela crianca é seu interesse pelo
“erro”. Segundo Ferreiro, Piaget interroga a crianga, observa seu modo de agir sobre
determinado objeto, seu modo de elaborar hipdteses sobre determinado problema. As
hipoteses ndo deixam de ser respostas insélitas, comumente classificadas como “erros”
que, como tal, devem ser corrigidas. No entanto, para Piaget, trata-se justamente de
entender o erro — ndo qualquer um, mas aquele que é sistematico — como uma tentativa

de organizacgdo logica ou estruturacdo do real. Ou seja, uma tentativa de construcdo de
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um conhecimento, ao invés de repeticdo ou imitacdo de uma informacdo que nada diz
desse processo ativo de construcao.

A crianca erra quando faz uma formulacdo propria — constroi hipoteses — no
sentido de interpretar, significar um dado fenémeno da realidade. Essas tentativas sdo
vistas, nessa perspectiva, como expressdo de um movimento do sujeito cognoscente de
acomodacdo do objeto aos esquemas de assimilacdo disponiveis. Elas tém carater
construtivo quando, enquanto hipdteses, sdo confrontadas com as caracteristicas
apresentadas pelo objeto, gerando “conflitos cognitivos”. Ou seja, um erro €
potencialmente construtivo na medida de sua capacidade de gerar contradi¢des entre a
hipotese e seu teste de realidade. 1sso porque, se for capaz de gerar contradi¢do, gerara
também perturbacdo e levara, em funcdo da equilibracdo majorante, a uma
reestruturacdo dos esquemas de assimilacao.

Piaget e seus colaboradores centravam a atengdo nessas respostas insélitas que
as criangas formulavam quando convocadas a dar explicacbes acerca de fenbmenos
fisicos e problemas matematicos para interpretar essas respostas como tentativas,
préprias a cada estagio do desenvolvimento da inteligéncia, de operar logicamente sobre
0s objetos dados a conhecer. As respostas ndo-convencionais eram privilegiadas porque
demonstravam ndo um individuo eficazmente treinado para repetir a informagéo
supostamente correta, mas um sujeito agindo sobre os objetos de conhecimento,
formulando hipédteses a partir de suas capacidades de ordenamento da realidade.

Leite (2010) considera que essa “reformulacdo do papel do erro” é a principal
contribuicdo da teoria construtivista para a “ressignificagdo das relagdes ensino-
aprendizagem”, tendo como consequéncia a “revisdo das praticas tradicionais de
avaliagdo” (p. 24). Assim, se no plano da pesquisa psicogenética, essa reformulacéo
apontaria para 0 processo construtivo do conhecimento, no plano pedagdgico, chamaria
a atencdo do professor quanto aos parametros de avaliacdo do processo de
aprendizagem.

Para o desenvolvimento deste trabalho, a questdo das “hipoteses infantis” tem
grande relevancia, uma vez que, ao sustentar a irredutibilidade da aprendizagem ao
ensino, a teoria piagetiana aponta para esse (des)encontro educativo que a psicanalise
também ird tematizar. Antecipando o caminho argumentativo que pretendemos seguir: é
nessa brecha que encontramos um didlogo fecundo das pesquisas de Ferreiro com a
psicanalise para a consideracao do papel do outro na aquisicdo da escrita pela crianca.
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Ferreiro: transposi¢cdo da teoria piagetiana para o campo da aquisigdo da escrita
No tempo em que Ferreiro esteve em Genebra, realizando seu doutorado no

Centro de Epistemologia Genética, dedicou-se a estudar, segundo essa perspectiva,
certas aquisi¢fes conceituais no ambito da lingua oral. Mais especificamente, as no¢oes
de temporalidade no uso de determinadas conjugac6es verbais, deparando-se ja ai com a
questdo da transposicdo da teoria piagetiana para o campo dos conhecimentos
linguisticos. Sera a partir de seu retorno a Argentina, por volta de 1972, que passara a se
dedicar a aquisicdo da escrita.

A questdo da alfabetizacdo era assunto de primeira ordem no contexto latino-
americano e isso influiu nas suas escolhas (Ferreiro, 2001b). Havia, pois, uma pergunta
em aberto acerca dos porqués dos altos indices de fracasso escolar das criangas no
processo de alfabetizacdo. A partir da formacao de um grupo de colaboradoras, Ferreiro
passou a levar a cabo uma pesquisa em escolas publicas da regido metropolitana de
Buenos Aires, buscando colocar em pratica o que havia aprendido com Piaget.

A transposi¢cdo da teoria piagetiana a um campo de conhecimento ao qual o
préprio Piaget ndo havia se dedicado diretamente colocava uma série de questdes, tanto
no sentido de sustentar que ela pudesse ser considerada uma teoria geral sobre o
conhecimento, e ndo apenas aplicavel aos fendbmenos fisicos e l6gico-matematicos,
quanto no sentido de considerar as peculiaridades da escrita considerada como objeto de
conhecimento.

Refletindo sobre esse problema da aplicacéo da teoria piagetiana a um dominio
ndo considerado pelo préprio autor, Ferreiro, buscando mostrar que é preciso fazé-lo de
um modo ndo simplista, entende a aplicacdo em questdo como o estabelecimento de
uma nova relacdo entre um corpo tedrico e um objeto de conhecimento (2001a). Dessa
relagcdo, ambos os lados saem modificados.

Dessa forma, Ferreiro se coloca, no campo da aprendizagem da leitura e da
escrita, em oposi¢ao a outros piagetianos que, segundo ela, defendiam que “era preciso
esperar o periodo das operacBes ditas concretas para ter garantias de éxito na
aprendizagem da lingua escrita na escola” (2001a, p. 27). Para ela, ndo se deve pensar
que as operagdes precisam ja estar constituidas para que se lhes aplique a novos
conteddos, visto que as operacOes advém justamente da estruturacdo do real. Isso
significa que, para Ferreiro, a escrita € 0 um objeto conceitual e sua apreensdo pela

crianga possui um componente logico fundamental.
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A escrita enquanto objeto conceitual e sua aquisigdo como resultado de um trabalho
cognitivo

Os resultados dessas pesquisas iniciais realizadas entre 1974 e 1976 sdo objeto
de andlise de Ferreiro e Teberosky, em Psicogénese da lingua escrita (1989). Nessa
obra, as autoras procuram, inicialmente, posicionar-se em relacdo ao que, até entdo,
vinha sendo a discussdo em torno da alfabetizacdo, criticando tanto os métodos
tradicionais (englobando os sintéticos e o analitico) quanto os testes de habilidades
percepto-motoras como medida dos niveis de prontiddo para a alfabetizacdo, e colocam-
se o desafio de operar uma “revolucao conceitual” nesse campo.

Partindo da premissa piagetiana de que o conhecimento é resultado de uma
construcdo prépria ao sujeito, ndo serd mais na analise dos métodos de ensino que elas
buscardo as respostas acerca do modo como as criangas aprendem, voltando, pois, a
atencdo para as formulagfes infantis acerca da escrita anterior ao dominio do sistema
alfabético, formulacdes essas que até entdo ndo tinham despertado interesse para as
teorias sobre alfabetizacéo.

Nessa obra as autoras definem seus objetivos nos seguintes termos:

Guiados pela hip6tese de que todos os conhecimentos supdem uma génese,
preocupamo-nos em averiguar quais sao as formas iniciais de conhecimento
da lingua escrita e os processos de conceitualizacdo resultantes de
mecanismos dindmicos de confrontagdo entre as ideias prontas do sujeito, de
um lado, e entre as ideias do sujeito e a realidade do objeto de conhecimento,
de outro. A questdo central que se nos colocou foi, entdo, conhecer como as
criangas chegam a ser ‘leitores’ — no sentido psicogenético — antes de sé-lo —
no sentido das formas terminais do processo. (Ferreiro; Teberosky, 1989, p.
273)

Ou seja, buscam definir a escrita como um sistema de representacao da lingua e
ndo como codigo de transcri¢do da fala e sustentam que, nesse sentido, sua apredizagem
ganharia em complexidade. Suas pesquisas vado se direcionar para as possiveis
indagacg0es das criancas diante da escrita que tém a ver com a construcdo desta enquanto
objeto de conhecimento.

Ferreiro (2001b) afirma que todo sistema de representagdao implica “[...] um
processo de selecdo que determina o que vou reter do objeto representado e 0 que vou
deixar de lado [...]” (p. 77). E com esse entendimento que a autora sustenta que a escrita
colocaria aos que se deparam com ela o desafio de toda representacdo, que é o de
delimitar quais propriedades se mantém e quais sdo excluidas, o que resulta em um
problema epistemdlogico, que diz respeito a relacdo entre o real e sua representacéo.

Para que a crianca seja capaz de operar com a escrita, ela necessita recriar esse sistema
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de representacdo, ou seja, construir internamente uma solucdo para esse desafio
epistemoldgico (cf. Ferreiro, 1986). Isso envolveria a solucdo de problemas logicos,
como a coordenacdo de semelhancas e diferencas, a relacdo entre o todo e as partes, a
correspondéncia termo a termo, além dos problemas de seriacdo e de identidade (cf.
Ferreiro, 2001a). E esse processo construtivo que Ferreiro e Teberosky (1989)
pretendem analisar e, para isso, apoiam-se nas hipéteses das criancas quanto ao que a
escrita representa e como representa.

Utilizando-se do método clinico desenvolvido por Piaget, a pesquisa em questao
consistia em propor as criangas uma série de situacdes nas quais eram convocadas a
operar com a lingua escrita, seja apontando o que interpretavam como sendo uma escrita
(logo, passivel de ser lido), seja formulando hipdteses sobre o conteldo do escrito.
Coerente com o procedimento de investigacdo piagetiano, o grupo coordenado por
Ferreiro apresentava as criancgas diferentes manifestaces da lingua escrita e solicitavam
que elas formulassem diversos tipos de hipdteses sobre 0 que o escrito representava. A
observagdo centrava-se principalmente na busca dos “erros construtivos”, ou seja,
atentava-se as formulagfes das criancas que ndo se limitassem a repetir uma informacéo
de forma mecénica e sim que fossem o efeito de um trabalho cognitivo, e instigavam as
criancas no sentido de tentar por a prova suas hipoteses diante das caracteristicas
préprias ao objeto.

Em Psicogénese da lingua escrita, Ferreiro e Teberosky (1989) apresentam de
forma detalhada os resultados de cada tipo de situacdo que foi apresentada as criangas e
vao construindo um modelo evolutivo desse desenvolvimento cognitivo implicado na
construcdo da escrita como um objeto de conhecimento. Apontam, pois, para os limites
que definem em linhas gerais cada etapa e seus esquemas de assimilacdo bem como os
conflitos que as criancas sdo capazes de se apropriar e que engendram as reestruturagoes
dos esquemas ja constituidos.

O primeiro estagio delimitado pelas autoras € marcado pelo processo de
diferenciacdo da escrita em relacdo ao desenho. Apesar de jé ser capaz de diferencia-los,
a crianca formula a escrita como um “objeto substituto”, ou seja, um tipo de
representacdo semelhante ao desenho (expresséo visual de significados diferenciados).
Isso significa que ela opera uma correspondéncia figurativa entre escrita e objeto, ndo

associando escrita e linguagem.
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Em seguida apareceria a hipdtese de que o escrito representa 0 nome do objeto
desenhado. A chamada “hipdtese do nome” implica uma passagem muito particular na
consideracdo acerca da escrita. Nela, a crianga aponta para uma peculiaridade da escrita
em relacdo ao desenho, no sentido de que aquela ndo é um tipo de representacdo
figurativa, mas de outra ordem. No entanto, 0 modo como interpretam o escrito ainda
guarda uma relacéo estreita com 0 modo de representacdo iconica. Assim, por exemplo,
em situacdes nas quais as pesquisadoras apresentam as criangas textos sem imagem,
leem para a crianca o que esta escrito e pedem a elas que localizem cada parte da leitura
em uma parte do texto, algumas criangas jA conseguem aceitar que o escrito ndo
dependa, para a sua significacdo, de um desenho que o acompanhe (a crianca aceita, na
verdade, que essa significacdo advenha do adulto), no entanto, localizardo no texto
apenas 0s substantivos, ou seja, 0s nomes. Isso porque o raciocinio da crianca segue a
I6gica do desenho, segundo a qual a representacdo de objetos € o que sustenta a
mensagem. Nesse sentido, as autoras afirmam que “para essas criangas a escrita ¢ uma
maneira particular de representar objetos ou, se se prefere, uma maneira particular de
desenhar” (Ferreiro; Teberosky, 1989, p. 145)*.

Além disso, trata-se de uma hipdtese que nega a necessidade de que tudo o que
estd presente no ato oral esteja escrito. Prova maior disso seria a resisténcia prolongada
de muitas criancas em aceitar que os verbos e, principalmente, os artigos sejam
representados na escrita’.

A préxima etapa de conceituacdo tem inicio quando a crianga comeca a dar
atencdo as propriedades graficas do texto, sem, contudo, estabelecer ainda um
parametro fonoldgico para a leitura. As letras ainda ndo possuem valor sonoro, mas a
crianga comeca a formular hipoteses sobre a possibilidade de que um escrito possa ser
lido a partir de suas caracteristicas graficas. Para tanto, opera uma mudanga importante,
“ultrapassando minimamente a etapa na qual qualquer escrita serve para atribuir o
significado desejado” (Ferreiro; Teberosky, 1989, p. 261). As autoras destacam ai as
hipdteses de: 1. quantidade minima de caracteres, ou seja, para ser passivel de leitura
uma palavra devera ter, para boa parte das criangas entrevistadas, pelo menos trés

* Em outra ocasido, Ferreiro (2003) ira afirmar que, nesse estagio, o nome seria considerado como o “nio
desenhavel’ das pessoas e dos objetos do mundo [...]” (p. 150). Essa defini¢do nos parece interessante na medida em
gue marca uma distincdo em relagdo ao desenho, mas ao mesmo tempo demonstra como a defini¢do da escrita ainda
esta muito interligada ao icbnico, mesmo que seja através da negativa.

% O que tem a ver com o fato de que, por serem palavras muito curtas, com uma ou duas letras, acabem por gerar
conflitos com a hipdtese da quantidade minima de caracteres, apresentada logo adiante.
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grafias; 2. variedade de caracteres: esses devem ser qualitativamente diferentes entre si.
Nessa etapa se iniciaria a correspondéncia, ainda global, entre linguagem e escrita.

A passagem para a consideracdo de que a escrita pode ter valor sonoro € um
marco estrutural importante. A partir dai, terdo inicio as hipdteses quanto a essa relacao
entre escrita e oralidade — a primeira hipdtese estavel apresentada pelas autoras é a
silabica. Nela, cada letra € vista como representando uma silaba.

Essa hipotese € considerada fundamental no processo de conceitualizacdo da
escrita, pois marca o inicio da consideracdo desta diretamente ligada a linguagem. As
autoras a consideram de carater interno, na medida em que ndo haveria nenhuma
informacdo diretamente oferecida pelo meio que justificasse essa hipbtese; e
construtivo, pois os conflitos dessa hipdtese — tanto com as formas fixas assimiladas
(nome proprio e outras palavras cuja escrita as criancas tenham fixado na memodria)
guanto com as hipoteses de quantidade minima e variedade de caracteres —
engendrariam novas mudangas, em direcdo a hipotese alfabética.

A hipotese alfabética é apresentada como aquela na qual hd a compreensdo de
gue os caracteres da escrita correspondem a valores sonoros menores que a silaba.
Supostamente, essa hipdtese encerraria 0s problemas da crian¢a no desvendamento do
sistema alfabético de escrita. No entanto, € justamente ai que podemos verificar como a
descoberta do carater fonoldgico desse sistema ndo deixa de recolocar problemas que
tém a ver com o fato de que ndo ha uma correspondéncia univoca entre escrita e lingua
oral. Iniciam-se ai, pois, as dificuldades de carater ortografico e os problemas de
segmentacdo da escrita, 0 que ndo deixa de ser uma demonstracao da tese sustentada por
Ferreiro de que a escrita ndo é um codigo de transcricdo da oralidade.

Mais tarde, em artigo ja referido, Ferreiro ainda afirmara:

Se fosse uma simples codificagdo, as unidades de andlise do oral deveriam se
encontrar na escrita, mas nao é o caso. Ndo ha correspondéncia univoca entre
letras e fonemas (nas diferentes escritas alfabéticas, ha poligrafias para um
mesmo fonema e polifonia para um mesmo grafema). N&o ha
correspondéncia univoca entre as segmentacdes do escrito — as palavras
graficas — e os morfemas. A mailscula e 0 ponto segmentam oracdes,
entidades que s6 tém realidade na escrita [...]. (2003, p. 140)

Assim, esses aspectos destacados por Ferreiro sdo justamente aqueles apontados
em Psicogénese da lingua escrita como dificuldades que persistem ainda quando a

crianca ja alcangou a hipétese alfabética.
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O que a escrita representa?

Inicialmente, ao afirmar que a escrita ndo é um codigo de transcricdo da fala e
sim um sistema de representacdo, Ferreiro e Teberosky (1989) concluem que ha um
desafio conceitual em jogo que é, conforme formulacdo posterior de Ferreiro (1986), o
de delimitar quais propriedades daquilo que se pretende representar serdo mantidas e
quais serdo excluidas. No entanto, a ideia de que ndo h& uma correspondéncia termo a
termo, que ndo se trata apenas de uma substituicdo, opera um deslocamento na
concepcao da escrita, mas ainda deixa em aberto as questfes: mas de que real se trata?
O que a escrita representa?

Em artigo de 1992, Ferreiro afirma, sem contudo desdobrar a questdo, que “a
escrita representa a lingua, e ndo a fala” (1993, p.27). Ainda, em outra ocasiao, afirma:
“[...] a escrita nunca se limitou a transcrever 0s textos orais. A escrita criou uma nova
retorica, um modo de ser da lingua que ndo substitui, ndo ocupa o lugar do oral. [...] A
aquisicdo da escrita ndo € a aquisicdo de uma técnica para transcrever a oralidade. E
comprometer-se com outra retorica. E criar um novo objeto: a lingua escrita” (2001a,
p.53).

A fim de desdobrar a questdo, Ferreiro recorre aos estudos sobre a historia da
escrita, na medida em que localiza neles uma mudanga importante de paradigma entre
as decadas de 1980 e 1990, quando teria inicio o desenvolvimento de pesquisas
histéricas que rompem com uma concepcdo linear e evolutiva que predominava até
entdo, dentro da qual a escrita alfabética ocupava o lugar de modelo para analise de
todos os outros sistemas considerados inferiores.

Segundo Ferreiro (2001a), esses estudos mais recentes apresentam analises mais
voltadas a interpretacdo das diferentes escritas como diferentes sistemas, dotados, cada
um deles, de uma légica interna, ou seja, de regras proprias de representacdo. Nessa
nova visao, rompe-se com a suposi¢cdo generalizada entre os linguistas de que a funcao
da escrita seria representar o mais fielmente possivel os sons elementares da fala, da
qual decorria a visdo do sistema alfabético como o mais evoluido, porque mais
elaborado na representacdo fonoldgica.

Tratar-se-ia, nessa nova abordagem, de considerar todos os sistemas de escrita
como sistemas mistos que, de diferentes maneiras, entrelacam aspectos fonicos,
logograficos e indicadores semanticos silenciosos. Portanto, o fonetismo ndo seria

produto da evolugdo, mas estaria presente em todos os sistemas de escrita, s6 que de
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maneiras diferentes, e o sistema alfabético, apesar de ter o fonetismo como aspecto
central, ndo deixaria de ser um sistema também misto ou “inconsistente” (cf. Ferreiro,
2003).

A partir desses novos estudos, Ferreiro procura apontar para uma
desnaturalizacdo da relagdo entre lingua oral e lingua escrita. Ainda em outro artigo
(2003), dedicando-se exclusivamente ao tema da relacdo entre oralidade e escrita, vai
desenvolver a ideia de que nem uma nem outra sdo objetos “j4 dados”, mas sim
resultados de um “processo de objetivacao”. Para Ferreiro, a oralidade, enquanto objeto
de teorizagdo da linguistica, ndo preexiste a escrita, mas, antes, tem suas caracteristicas
definidas sob a influéncia direta desta. Dessa maneira, a definigdo das segmentagdes da
fala em unidades é o efeito de um esforco de teorizacdo e ndo um dado natural. E essas
segmentacdes sofrem uma grande influéncia da escrita. Da mesma forma, Ferreiro
(2003) vai defender que a consciéncia fonoldgica ndo preexiste a escrita, mas é
decorrente dela.

Assim, Ferreiro opde-se a subordinacdo da escrita a fala, afirmando que ambas
sdo variantes da mesma lingua, duas formas de expressdo dela. Aponta, pois, para um
real a ser representado, a lingua, que ndo se confunde com a oralidade, vista como uma
das formas de expressdo desse real. Mas, como entender do que se trata entdo essa

lingua (ou linguagem), que nao € a palavra falada? Quanto a isso, Ferreiro afirma que:

E preciso desvincular-se de uma visdo ontolégica segundo a qual ha ‘coisas’
(em sentido absoluto) e ‘signos’ (também em sentido absoluto). E muito mais
adequada a nocdo piagetiana de sistemas hierarquicos que se constituem
sobre a base de outros, em que as unidades de um nivel nao se transformam
necessariamente nas unidades do outro nivel. Realmente, as unidades
refefinem-se em cada nivel. N&o se trata, entdo, de uma cadeia de simbolos
que se substituem mutamente (simbolos orais substituidos por simbolos
escritos). Trata-se de outro nivel de organizacgdo. Para a escrita, a linguagem
é objeto em outro nivel, e isto sup8e que as unidades da escrita ndo estdo
predeterminadas pela fala, mas que devem ser redefinidas. (2001a, p. 74)

Trata-se, pois, de sustentar a ideia de que esse real a ser representado ndo esta
dado de antemdo, além de ser continuamente modificado pelas suas proprias
representacdes. Ou seja, 0 que a autora sustenta & que 0s sistemas representativos ndo
sd0 neutros, mas, antes, possuem um poder instaurador de uma nova realidade
conceitual. O objeto lingua “deve ser construido em um processo de objetivagdo,
processo em que a escrita proporciona o ponto de apoio para a reflexdo. Tampouco as
unidades de anélise estdo dadas; elas se redefinem com continuidade, até corresponder

(aproximadamente) as que define o sistema de representacdo” (Ferreiro, 2003, p. 154).
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A escrita é, pois, entendida como representacdo grafica da linguagem com
grande poder de influéncia sobre a propria definicdo de lingua, pelo fato de exigir
daquele que a utiliza um grau de reflexdo metalinguistico que a oralidade ndo exigiria.
Isso faz com que a autora ainda afirme que: “A realidade psicologica da lingua é sua
representacao escrita” (2003, p. 154).

Podemos perceber o grau de complexidade que Ferreiro vai atribuindo a
delimitacdo do que seja a linguagem escrita enquanto sistema de representacdo. De um
lado, afirma que a escrita ndo representa a oralidade, sem contudo negar que haja
relagOes de dependéncia entre elas; de outro lado, afirma que se trata de um sistema de
representacdo, contudo que o objeto a ser representado tem sua realidade influenciada,
sendo instituida, pelo proprio processo de representacdo. O questionamento do objeto
enguanto entidade palpavel e definida a priori por uma suposta esséncia abre, a n0sso
ver, as brechas para a problematizacdo da relacdo sujeito-objeto como uma relagdo de
representacdo do segundo pelo primeiro. A respeito disso, apresentaremos no terceiro
capitulo como, a partir de referenciais da psicanalise, Borges (2006) procura
desconstruir a nocdo de representagdo, bem como Pommier (1996) ir4 afirmar a
representacdo como um enigma.

Por ora, no entanto, nos importa destacar como Emilia Ferreiro, dando
prosseguimento a suas pesquisas iniciais, vai aos poucos colocando a questdo tanto da
nogdo de representacdo quanto do carater social do objeto-escrita em termos que nos

permitirdo aproximacdes importantes com os referenciais psicanaliticos.

A linguagem escrita enquanto objeto social

Ao tomar como ponto de partida a teoria psicogenética piagetiana, Ferreiro se
coloca o desafio de delimitar a escrita como um objeto de conhecimento. Essa
delimitacdo, contudo, parece esbarrar nos limites mesmos da conceituagcdo piagetiana
acerca do que seja 0 objeto de conhecimento. Isso porque, conforme afirma Ferreiro
(2001a), Piaget nao se dedicou de forma aprofundada a considerar a influéncia social no
desenvolvimento, mesmo que tenha apontado, em escritos ja mais proximos da
finalizagdo de sua carreira, para a natureza mista do objeto cuja significagédo teria um
aspecto material e outro social. Segundo Ferreiro, Piaget teria considerado esse aspecto
da significacdo social do objeto como um “problema para a epistemologia genética”
(Piaget apud Ferreiro, 2001a, p. 13).
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Para Ferreiro (2001a), a questdo do papel do outro no processo de aquisi¢do da
escrita do ponto de vista psicogenético se complica pois se trata de um objeto de
conhecimento bastante marcado pelas convencgdes sociais, diferentemente do que se
colocaria no caso de outros objetos. Isso exigiria, segundo ela, uma exploracédo diversa,
no sentido mesmo de fazer avancar a teorizagdo no campo da psicogénese. Assim,
Ferreiro (2001a) reitera a importancia de tomar a teoria piagetiana como um ponto de
partida (e ndo de chegada) para as possibilidades de avanco a partir da consideracdo da
escrita como um objeto de conhecimento. Em ultima instdncia, a “aplicacdo” da
epistemologia genética ao campo da aquisicdo da escrita colocaria de forma mais
contundente o problema do aspecto social implicado na delimitagdo do objeto de
conhecimento, permitindo, inclusive, avancos no polémico debate acerca do
entrecruzamento do construtivismo piagetiano com o campo pedagogico.

Conforme j& apontamos, a teoria piagetiana acerca dos mecanismos estruturais
de construgdo do conhecimento, ao interpor entre ensino e aprendizagem 0s esquemas
de assimilacao do sujeito e apresentar uma nocao de aprendizagem como algo da ordem
da acdo do sujeito sobre 0s objetos, teve impactos sobre o campo pedagdgico, no
sentido de desestruturar o discurso de que a aprendizagem era efeito de uma
estimulacdo correta. Ao sustentar que o professor, ou qualquer outro adulto empenhado
em educar uma crianca, esta impossibilitado de controlar o processo de aprendizagem,
porque essa depende de uma atividade estruturante do sujeito, Piaget passou a ser visto
por ndo poucos intérpretes como defensor de que a crianca aprenderia sozinha. Quanto a
isso, Ferreiro (2001a) faz uma importante colocagdo: “Ha uma verdade elementar que ¢
preciso enunciar claramente quando passamos da teoria de Piaget para o terreno
educativo: apenas a presenca do objeto ndo garante conhecimento, mas sua auséncia
garante o desconhecimento” (p. 12).

Assim, no caso da lingua escrita, Ferreiro ira, em diferentes momentos, defender
que ela seja apresentada a crianga no contexto escolar como o que realmente é, ou seja,
um objeto linguistico, e ndo um codigo de transcricdo da oralidade. Mais ainda, ao
contrario de sustentar que a crianca aprende sozinha, a autora vai afirmar a importancia
de que a crianca seja inserida nas praticas sociais de leitura e escrita, independentemente
de seu grau de compreensdo das marcas graficas e de sua suposta maturidade para

dominar essas praticas.

23



Quando, em Piscogénese da lingua escrita, as autoras afirmam: “O método
(enquanto acdo especifica do meio) pode ajudar ou frear, facilitar ou dificultar, porém
ndo criar aprendizagem. A obtencdo de conhecimento é um resultado da prépria
atividade do sujeito” (Ferreiro; Teberosky, 1989, p. 29), trata-se de fazer frente a uma
visdo predominante na época, segundo a qual a aprendizagem dependia
fundamentalmente de uma correta estimulacdo. Os métodos eram pensados como
estratégias de apresentacdo da escrita a crianga de modo a caminhar do simples ao
complexo e acabavam por despedacar a escrita enquanto linguagem, transformando-a
em tracados corretos de letras e memorizacdo de sons elementares que nada tém a ver
com o seu carater linguistico fundamental.

Ao se posicionar em relacdo a polémica em torno de qual seria o melhor
momento para apresentar a linguagem escrita para a crianca, Ferreiro (1986) afirma que
a pretensdo de controlar o contato da criangca com a escrita é fruto da tentativa de
transformar esta numa pratica escolar em detrimento de seu carater social e afirma que a
importancia da presenca da escrita na escola é decorrente de sua importancia fora dela.

Por ser a escrita uma pratica social, Ferreiro defende que a crianga possa
participar dela antes que a domine, 0 que é necessario até mesmo para que possa Vir a
ter esse dominio. Dessa forma, contrapde-se a perspectiva dos testes de maturidade: “A
tdo famosa ‘maturidade para leitura-e-escrita’ depende muito mais das ocasides sociais
de estar em contato com a linguagem escrita do que de qualquer outro fator que se
invoque. Nao tem sentido deixar a crianga a margem da linguagem escrita ‘esperando
que amadurega’” (Ferreiro, 1986, p. 101).

Buscando explicitar aquilo que considera ser 0 modo como a aquisi¢do da escrita

deriva dessa inser¢do numa comunidade letrada, a autora afirma:

Aqueles que conhecem a fun¢do social da escrita ddo-lhe forma explicita e
existéncia objetiva através de agdes inter-individuais. A crianca se vé
continuamente envolvida, como agente e observador, no mundo ‘letrado’. Os
adultos lhe déo a possibilidade de agir como se fosse leitor — ou escritor —
oferecendo mudltiplas oportunidades para sua realizacdo (livro de historias,
periodicos, papel e lapis, tintas, etc.). O fato de poder comportar-se como
leitor antes de sé-lo, faz com que se aprenda precocemente o essencial das
praticas sociais ligadas a escrita. (Ferreiro, 1986, pp. 59-60)

Dessa maneira, Ferreiro aponta para a importancia do outro como aquele que
fornece a possibilidade de que a crianga inicie precocemente suas experiéncias com o
objeto escrita. Mas, além disso, afirma que isso ocorre porque esse outro antecipa algo

que se encontra apenas potencialmente presente no desenvolvimento da crianca. Esse
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aspecto fica mais claro quando ela afirma: “Imitando a mae que age ‘como se’ o bebé
estivesse falando quando produz seus primeiros balbucios, o professor teria que aceitar
as primeiras escritas infantis como amostras reais de escrita e ndo como puros
‘rabiscos’” (Ferreiro, 1986, p. 62). Enfatiza-se, portanto, a importancia do outro como
aquele que insere a crianca na realidade social da escrita.

Em outra oportunidade, vemos Ferreiro (2001a) apontar para a importancia de
que o0 outro se comporte como intérprete, proporcionando para a crianca participar de
atos de leitura. A experiéncia proporcionada por alguém que Ié em voz alta possibilita
que a crianca perceba essa possivel relacdo entre a marca escrita e a fala. Ou seja, 0 ato
de leitura em voz alta seria como um ato de iniciagdo para aquele que ainda néo
descobriu que as marcas graficas tém relacdo com a linguagem.

Através da leitura em voz alta, 0 outro daria um sentido para essas marcas,
estabelecendo essa relacdo delas com a linguagem. Mais ainda, pois a fala da leitura em
voz alta é uma fala diferente daquela de uma conversa sem a presenca do texto, dando

pistas de que ndo se trata de uma relacdo simples nem direta.

O intérprete informa a crianca, ao efetuar esse ato aparentemente banal que
chamamos ‘um ato de leitura’, que essas marcas tém poderes especiais:
apenas olhando-as produz-se linguagem. O ato de leitura é um ato mégico. O
que ha por tras dessas marcas para que o olho leve a boca a produzir
linguagem? Certamente, uma linguagem peculiar, muito diferente da
comunicagdo face a face. Quem Ié ndo olha o outro, mas a pagina (ou
qualquer outra superficie sobre a qual se realizam as marcas). Quem Ié parece
falar para outro, mas o que diz ndo é sua propria palavra, mas a palavra de
um ‘Outro’ que pode desdobrar-se em muitos ‘Outros’, saidos ndo se sabe de
onde, escondidos também atras das marcas. O leitor é, realmente, um ator:
empresta sua voz para que o texto se re-presente (no sentido etimolégico de
‘tornar a se apresentar’). Portanto, o intérprete-leitor diz, mas o dito ndo é seu
préprio dizer, e sim o de fantasmas que se realizam através de sua boca
(Ferreiro, 2001a, pp. 54-55)

Trata-se de uma experiéncia instauradora das particularidades da linguagem
escrita propriamente dita. A partir dessa experiéncia “decisiva”, as criangas passariam a

indagar esse novo objeto, buscando desvendar os mistérios desse ato magico de leitura.

Essa primeira — e decisiva — intervencdo do intérprete suscita uma série de
buscas por parte da crianga: quais sdo as propriedades identificaveis nas
marcas que podem ou ndo provocar linguagem? Quais sdo as relacfes de
semelhancgas e diferencas entre as marcas que podem se relacionar com
semelhangas e diferencas na emissdo oral? Quais sdo as relacBes de
equivaléncia entre marcas objetivamente diferentes, mas que devem ser
tratadas como similares? De tudo ‘o que se diz’ e ‘da maneira de dizer o dito’
o0 que fica plasmado nas marcas, € 0 que € que o intérprete restitui nesse ato
singular de interpretagdo que chamamos ‘leitura’? (Ferreiro, 2001a, pp. 55-
56)

Ferreiro apresenta o papel do outro como aquele que coloca a crianga em contato

com o objeto escrita mas, mais do que isso, nos aponta para uma possibilidade de
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questionamento acerca da materialidade desse objeto. Isso porque, ao enfatizar a
importancia da leitura como um ato fundamental no estebelecimento mesmo da
realidade da escrita para a crianga, Ferreiro abre brechas para considerarmos a fala do
outro enderecada a crianca como constitutiva de uma realidade néo fisica, mas social.

A nosso ver, Ferreiro questiona a materialidade da escrita quando afirma que ela
ndo é naturalmente um objeto, mas € algo determinado socialmente; nos dizeres da
prépria autora, a passagem da linguagem escrita de um objeto opaco a um objeto
transparente para a crianga equivale a uma passagem das marcas graficas “daquilo que
sdo” para aquilo que “ndo sdo” (2010a, p. 54). Essas marcas ganhariam, atraves da
intervencédo do intérprete, um valor social, que ndo esta contido nas suas caracteristicas
fisicas, mas que tém a ver com o seu carater simbolico. Essa passagem seria um passo
fundamental para que a crianca possa vir a analisar essas marcas como parte de um
sistema de representacdo com relagfes bem definidas com o sistema dos signos
linguisticos.

Dessa forma, Ferreiro nos apresenta 0s avancos da teorizacao psicogenética que
assume como desafios na medida em que pretende aplicar essa teoria ao campo da
aquisicdo da escrita. Avangos esses que tém a ver com a consideracdo dos aspectos
sociais dos objetos de conhecimento, o que a leva a considerar a importancia do outro
na construcdo do conhecimento pela crianga, sem se afastar, com isso, dos aspectos
fundamentais da perspectiva piagetiana, reiterando que a passagem da linguagem escrita
de um objeto opaco a um objeto transparente demanda a presenca do outro enquanto
intéprete, mas demanda também tempo. Ou seja, a informacédo ofertada pelo outro é
importante, porém, a assimilacdo dela, isto é, sua aprendizagem, depende de uma

“atividade estruturante do sujeito” (Ferreiro, 2001a).
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II. Ana Luiza Smolka: um contraponto a partir da
perspectiva sdcio-interacionista

Depois de apresentar alguns elementos considerados fundamentais para
compreender o posicionamento teérico de Emilia Ferrreiro acerca da aquisicdo da
linguagem escrita pela crianca, finalizamos o capitulo precedente mostrando o modo
como Ferreiro busca avancar na teorizacdo psicogenética ao considerar o importante
aspecto social na conformacédo da escrita enquanto objeto de conhecimento. Assim,
pudemos apontar algumas formulacdes de Ferreiro acerca do que considera o papel do
outro na conformacéo da relagdo do sujeito com o objeto escrita.

No entanto, essas elaboragdes acerca da escrita enquanto objeto social nédo
ocupam lugar de destaque nas preocupacdes de Ferreiro em suas investigacdes. Antes, 0
principal de suas exploracbes tem a ver com 0s processos de construcdo do
conhecimento pelo sujeito, ou seja, como ele “manipula” as informagdes que o meio
dispde de determinadas maneiras, que tém a ver com suas estruturas ldgicas do
pensamento e com seu impulso por acomodar os conflitos que porventura venham a
exigir mudancas em seus esquemas anteriores.

Logo que as pesquisas de Ferreiro e colaboradoras comegam a ser divulgadas,
com uma aceitacdo rapida e empolgante no meio educacional brasileiro, inicia-se um
processo de apontamento de limites, principalmente no que tange ao deslocamento de
sua teoria para o campo pedagdgico. Esses limites diriam respeito principalmente ao
modo insuficiente como ela abordaria a questdo da interagdo social e cultural no
processo de aprendizagem.

E importante salientar que essas criticas aparecem quando Ferreiro estava ainda
iniciando sua longa carreira de investigacdes sobre o assunto. Epoca, portanto, em que
ela ainda ndo tinha formulado muitas das questdes que apresentamos no capitulo
anterior, o que inclui as discussdes em torno do carater social e simbdlico da escrita. No
entanto, suas formulacdes iniciais suscitaram outros estudos sobre a aquisi¢do da escrita
gue buscavam trazer para a discussdo novos referenciais teoricos.

Assim, a fim de apontar aquilo que seria um exemplo de contraponto a teoria
construtivista assumida por Ferreiro no campo da aquisicdo da escrita, abordaremos as
formulacGes de Ana Luiza B. Smolka, tomando-as como ponto de ancoragem na
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exposicdo acerca do modo como a alfabetizagdo sera problematizada por aquilo que se
consagrou chamar de perspectiva socio-interacionista. Trata-se de um trabalho em
didlogo direto com as formulacdes de Emilia Ferreiro, recém inseridas no debate
brasileiro, no qual aparecem explicitadas outras fontes tedricas que auxiliam a autora a
sustentar um ponto de vista diverso daquele da psicologa argentina.

Ana Luiza B. Smolka, professora e pesquisadora ligada a Universidade Estadual
de Campinas, iniciou suas pesquisas sobre a aquisicdo da escrita pelas criancas em
1980. Inicialmente tinha como principal referencial tedrico o construtivismo piagetiano
e buscava realizar um tipo de pesquisa semelhante a do grupo de Emilia Ferreiro na
Argentina. Depois de quase uma década de estudos e pesquisas sobre o tema, Smolka
publica A crianca na fase inicial da escrita — a alfabetizacdo como processo discursivo
(1988), apresentando suas inquietacdes e tentativas de avanco tedrico sobre o processo
de alfabetizagéo.

Nessa obra, Smolka (1988) parte de um reconhecimento do trabalho de Ferreiro
como um deslocamento dos termos da discussdo em torno da alfabetizacdo, conforme
vinha sendo tratada até entdo: “[...] Ferreiro desenvolveu uma pesquisa inovadora, pois
reveladora de aspectos até entdo ndo considerados na relagdo das criancas com a
linguagem escrita” (p. 17).

Smolka explicita algumas inquietacdes praticas e tedricas decorrentes de seu
trabalho de investigacéo acerca das elaboragdes das criangas sobre a escrita. Relata que,
em sua pesquisa inicial com criangas pré-escolares, teria enfrentado certa dificuldade na
analise dos dados, na medida em que as diferencas nessas elabora¢des remetiam, para
ela, as diferencas nas condi¢cGes de interagdo ‘“ndo apenas com a escrita, mas
fundamentalmente com seus interlocutores” (Smolka, 1988, p. 19). Em outras palavras,
as diferencas de contato com a escrita dependeriam de suas condic¢Oes de vida e, mais
especificamente, de suas condi¢cGes de interacdo com adultos ou pessoas mais
experientes que sejam interlocutores e informantes da crianca.

Assim, partindo da constatacdo de diferencas de percurso no aprendizado da
escrita pelas criangas, as quais a autora relaciona com diferencas de contextos sociais
que levariam a diferencas de interlocu¢do com adultos, Smolka (1988) ira buscar apoio
tedrico em correntes que lhe possibilitem sustentar o que considera um “terceiro ponto
de vista” sobre a alfabetizacdo, distinto da perspectiva “tradicional” ja criticada pelos
estudos de Ferreiro; mas também distinta, em certos aspectos, dessa perspectiva que,
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segundo ela, foca “a construg¢do individual do conhecimento”. Tratar-se-ia de tomar
essas diferencas como aspectos fundamentais para o entendimento daquilo que esta em
Jogo na aquisicdo da escrita, enquanto Ferreiro teria abordado a questdo das diferencas
no sentido de valorizar que estas ndo atrapalhnem o processo que deve ser similar, posto
que tributario de um programa evolutivo universal.

Procurando se deter um pouco mais sobre a questdo dessa influéncia “externa”
no processo de aprendizagem da escrita, Smolka comeca por indagar o carater
simbolico da escrita como objeto de conhecimento e, para isso, recorre inicialmente a L.
Vygotsky e a seus estudos sobre a aquisi¢do da escrita dentro do desenvolvimento dos
sistemas simbdlicos e sobre o0 papel da linguagem no desenvolvimento psicolégico.

As contribuigées de Vygotsky
Rego (1995), buscando apresentar um panorama da obra de Vygotsky, afirma

que em suas formulacGes comparece, de forma preponderante, a influéncia da teoria
marxista. Entendendo que Marx sustentaria uma nogéo de trabalho como mediador entre
o homem e a natureza, Vygotsky teria procurado abordar nesses termos o
desenvolvimento cognitivo, sustentando que a relagcdo entre o sujeito e os objetos de
conhecimento se da através da mediacdo dos sistemas simbdlicos, vistos como um tipo
de instrumento na relagdo do homem com a natureza.

Em sua leitura da concepcéo vygotskiana, Oliveira (1992) afirmara que:

A operagdo com sistemas simbdlicos — e o consequente desenvolvimento da
abstracdo e da generalizacdo — permite a realizacdo de formas de pensamento
que ndo seriam possiveis sem esses processos de representagdo e define o
salto para os chamados processos psicolégicos superiores, tipicamente
humanos. O desenvolvimento da linguagem — sistema simbdlico basico de
todos os grupos humanos — representa, pois, um salto qualitativo na evolucdo
da espécie e do individuo. (p. 27)

Vygotsky nasceu em 1896, mesmo ano em que J. Piaget. Apesar da distancia
geogréfica e de contexto cultural, isso ndo impediu que o primeiro, tendo contato com
alguns escritos do segundo, reconhecesse certa “semelhan¢a de interesse no estudo da
génese dos processos psicoldgicos”. No entanto, teria apontado algumas “divergéncias
(como, por exemplo, quanto a interpretagdo da relagdo entre pensamento e linguagem)”
(Rego, 1995, p. 33).

No texto em que Vygotsky aborda diretamente o tema do aprendizado da escrita
(1989), pode-se perceber certas aproximagdes com as elaboracdes que Ferreiro ira fazer,

adotando o modelo piagetiano, e, a0 mesmo tempo, certas diferencas, no que tange
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justamente a consideracdo do carater simbdlico da escrita e, portanto, também de seu
aprendizado.

Vygotsky parte, nesse texto, de uma necessidade de que se aprofunde, no campo
da psicologia, uma investigacdo acerca do desenvolvimento da linguagem escrita na
crianca, que leve em conta suas necessidades, ao inves de tomar o aprendizado da
leitura e da escrita como algo mecénico e externo, necessariamente imposto por um
treinamento artificial.

Segundo ele, a consideracdo do aprendizado da escrita como uma questéo
mecanica “[...] causou impacto ndo sé no ensino, como na propria abordagem tedrica do
problema”. Assim, acusa a psicologia de considerar a escrita como “uma complicada
habilidade motora”, propondo, ao contrario, que esta seja considerada como “[...Jum
sistema particular de simbolos e signos cuja dominagédo prenuncia um ponto critico em
todo o desenvolvimento cultural da crianga” (Vygotsky, 1989, p. 120). Logo, quase
meio século antes de Ferreiro, ele ja critica a concepg¢do segundo a qual o aprendizado
da escrita seria da ordem da aquisi¢do de uma técnica.

Afirmando o carater simbdlico da escrita, Vygotsky defende uma relacdo entre
seu aprendizado e o desenvolvimento anterior de outros sistemas simbolicos,
principalmente o brinquedo de faz-de-conta e o desenho. Ambos séo considerados como
formas de linguagem, na medida em que 0s objetos sdo ai tomados como signos de
outra coisa, atraves de um processo de substituicdo. Ou seja, 0 autor aponta para o que
ele chama de “modificagdo estrutural”, através da qual os elementos de uma dada
estrutura — que possuem um significado habitual — se deslocam para uma estrutura
simbolica, segundo a qual passam a representar outra coisa e ganham outro significado.
Isso o leva a afirmar que “[..] a representacdo simbolica no brinquedo é,
essencialmente, uma forma particular de linguagem, num estagio precoce, atividade
essa que leva, diretamente, a linguagem escrita” (1989, p. 126), sendo que 0 mesmo
ocorreria com o desenho.

Para o autor, essa “modificagdo estrutural”, que insere tanto o brinquedo quanto
o desenho no campo simbdlico, ocorre por meio da nomeacéo: o objeto pode ser tomado
como brinquedo simbolico, assim como o desenho pode ganhar estatuto de
representacdo. A funcao simbolica aqui esta diretamente relacionada a linguagem. Mais

ainda, afirma que a partir do momento em que a crianga comeca a falar, a linguagem
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passa a modelar “[...] a maior parte da vida interior, submetendo-a a suas leis” (1989, p.
127) e é a partir dai que se poderia falar propriamente em atividade simbdlica.

Para Vygotsky (1989), a escrita derivaria dessas outras atividades simbdlicas na
medida em que a crianca passaria de uma pré-escrita para a escrita propriamente dita
quando fosse capaz de operar um “simbolismo de segunda ordem”, ou seja, de tratar a
escrita como representacdo “dos simbolos falados das palavras”. Isso significaria que
“[...] a crianca precisa fazer uma descoberta basica — a de que se pode desenhar, além de
coisas, também a fala” (p. 131). No entanto, para ele, a crianga passara ainda por uma
nova transformacdo, em direcdo a “formas superiores de escrita”, a partir de uma
reversdo a um novo simbolismo de primeira ordem, quando a fala deixaria de operar
como “elo intermedidrio”, e a escrita passaria a simbolizar diretamente as “entidades
reais”.

Vygotsky (1989) defende que a leitura e a escrita sejam ensinadas na pré-escola.
No entanto, afirma que “a escrita deve ter significado para as criangas” (p. 133), ou seja,
deve surgir de uma necessidade intrinseca despertada, o que implica que o ensino deve
ser “natural”, ou seja, “‘cultivado’ ao invés de ‘imposto’” (p. 133). Propde, na verdade,
que a escrita passe a fazer parte do ambiente pré-escolar, despertando nas criancas a
necessidade de ler e escrever. Também aponta para a importancia de que “desenhar e
brincar deveriam ser estagios preparatorios ao desenvolvimento da linguagem escrita
das criangas”, da mesma forma que as atividades de caligrafia e os trabalhos manuais (p.
134).

Conforme procuramos apontar, ha, nesse texto, algumas importantes
aproximacdes com a abordagem de Ferreiro e Teberosky (1989) acerca da
aprendizagem da escrita, algo notado, inclusive por essas autoras ao final de
Psicogénese da lingua escrita®. Procuramos, assim, destacar alguns pontos que VAo
nessa direcdo: a abordagem da escrita como sistema de representacdo e ndo como
codigo de transcricdo da pauta sonora’; a ideia de que o dominio da escrita propriamente

dita é resultado de um longo processo anterior ao ensino sistematico; e o enfoque no

® Nas Gltimas linhas dessa obra, as autoras afirmam a necessidade de considerar a mediacéo social como essencial
para compreender algumas das propriedades da escrita e reconhecem que isso jA se encontrava apontado por
Vygotsky ha varias décadas (Ferreiro; Teberosky, 1989).

" Apesar de que nesse aspecto talvez seja importante salientar que Ferreiro n&o ira endossar a idéia de que primeiro
viria um “simbolismo de segunda ordem” para s6 depois a escrita reverter-se para um “simbolismo de primeira
ordem”. Alias, essa divergéncia, aqui apenas apontada, parece importante na polémica discussdo de Emilia Ferreiro
contra a nocéo de letramento (cf. Colello, 2010). Infelizmente, ndo sera possivel, ao longo deste trabalho, desdobrar
essa polémica ainda téo atual.
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processo ativo da crianga na elaboracdo do conhecimento. No entanto, a diferenca
fundamental fica por conta da consideracdo, por parte de Vygotsky, de que nesse
processo de dominio da linguagem, a prépria estrutura do sujeito se altera sobremaneira.

Esse ponto de divergéncia levara Smolka (1988) a afirmar que, enquanto para
Piaget a aquisicdo da linguagem representaria a inser¢do do pensamento individual
numa realidade objetiva comum, para Vygotsky ela representaria a internalizacdo do
discurso social transformado em “discurso interior”. Chegamos, pois, a consideracao,

por parte dessa autora, da alfabetizagcdo como processo discursivo.

Escrever para o outro - a constituigcdo do sentido na interlocugdo
Smolka (1988) parte, portanto, dessa diferenca que marcaria certa distancia entre

Piaget e Vygotsky acerca do lugar da linguagem no desenvolvimento cognitivo, em sua
tentativa de considerar a aquisi¢do da escrita de modo distinto ao de Ferreiro. Sem
pretender se opor exatamente ao construtivismo, sua elaboracdo ird no sentido de
reconhecer o processo de aquisicdo da escrita como fruto de uma atividade mental,

composta por uma dimensao cognitiva e, a0 mesmo tempo, uma dimenséo discursiva:

Do ponto de vista da psicologia dialética de Vygotsky [...] a colocacdo da
questdo muda fundamentalmente: a linguagem é uma atividade criadora e
constitutiva de conhecimento e, por isso mesmo, transformadora. Nesse
sentido, a aquisi¢do e o dominio da escrita como forma de linguagem
acarretam uma critica mudanca em todo o desenvolvimento cultural da
crianga. (Smolka, 1988, p.57)

No entanto, Smolka ird recorrer a outros autores que se dedicam a questdo da
linguagem, a fim de sustentar seu ponto de vista sobre 0 processo de alfabetizacdo. Um
deles é Bakhtin, pois sua Teoria da Enunciacdo permite que ela deslogque a nocgédo
vygotskiana de “discurso interior” para a ideia de “dialogo interior”. Com isso, Smolka
ird sustentar que a escrita ¢ sempre “para o outro”, ou seja, visa explicitar o “discurso
interior”, o que a levara a considerar 0 processo de aquisicdo da escrita regido pela
questdo da constitui¢do do sentido.

Conforme Smolka (1988), o “discurso interior” seria, para Vygotsky, o resultado
do processo de internalizagdo do discurso social. No entanto, essa nocdo de
internalizacdo teria um carater muito linear, do social em direcdo ao individual, o que
teria levado Vygotsky a afirmar que, tornado interior, esse discurso assumiria uma
forma monoldgica. Isso porque o interlocutor estaria ausente, da mesma forma que no
processo de escrita. A fim de confrontar essa pretensa linearidade do processo de

internalizacdo, Smolka ira recorrer a Teoria da Enunciagdo e, em especial, ao principio
32



dialogico da linguagem, apontando como Bakhtin considera o “discurso interior” como
“dialogo interior”.

Essa questdo sera retomada por Smolka em um texto que apresenta a ideia de
que, para Bakhtin, o principio condutor de toda enunciacdo € sua interacdo com outra
enunciacgdo, ou seja, o didlogo; a enunciagdo que prescinde da presenca do interlocutor,
ou seja, o mondlogo, passaria a ser considerada como “contingéncia no movimento
dialogico” (Smolka, 1993, p. 43). Portanto, a dialogia ndo estaria restrita ao dialogo
real, mas diria respeito a uma “orientag¢ao para o outro”.

Em decorréncia dessa formulacdo, Smolka (1988) ird sustentar que enfocar a
escrita como processo discursivo implica considerar a constituicdo do sentido. A
respeito disso, Geraldi (1997), apoiado também em Bakhtin, sustenta que a interlocucao
seria o espago por exceléncia da constituicdo do sentido e, portanto, “[...] o falar
depende ndo s6 de um saber prévio de recursos expressivos disponiveis mas de
operacGes de construcdo de sentidos destas expressdes no préprio momento da
interlocu¢do” (p. 9). Assim, a constituicdo do sentido seria algo que pressupbe a
interacdo social, mesmo que 0 outro ndo esteja presente, mas que tenha sido também ele
internalizado (visto que o sujeito seria capaz de se colocar na posi¢cdo de outro em
relacdo a seu préprio discurso).

A partir dessas formulacdes, Smolka (1988) ird afirmar que: “A alfabetizagdo
implica, desde a sua génese, a constituicdo do sentido. Desse modo, implica, mais
profundamente, uma forma de interagdo com o outro pelo trabalho de escritura — para

quem eu escrevo o que escrevo e por qué?” (p. 69).

A linguagem como parte do campo histérico-social

Subjacente a essa forma de abordar a questdo da constituicdo do sentido
encontra-se uma discussao acerca da historicidade da linguagem. Podemos notar isso no
modo como Smolka (1988) apresenta a Teoria da Enunciagdo como “[...] levando em
conta o processo de evolucdo da lingua, isto €, sua elaboracdo e transformacédo sécio-
historica” (p. 29). Também Geraldi (2008) ira sustentar, na mesma linha, que a
linguagem possuiria uma “vocagao estrutural para a mudanga” (p. 20).

Nessas formulacGes podemos perceber um certo modo de localizar a linguagem
no interior do campo social. Dessa forma, se colocam para nos as questdes: de que

nocdo de social se trata? E qual o lugar da linguagem? A fim de tentar elucidar um
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pouco a questdo, consideramos importante mencionar aquilo que Orlandi (1983)
localiza como a questdo decisiva sobre a qual se funda a sociolinguistica, a saber, o
modo de “considerar aquilo que € socialmente constitutivo da linguagem” (p. 89).

Ao falar a respeito da sociolinguistica e seu interesse pela questdo da convencéo
na linguagem, Orlandi recorre as formulagdes tedricas de Max Weber acerca da agdo
social e sustenta que “[...] uma teoria linguistica que busque o que de social é
constitutivo da linguagem e que se mostre como teoria da a¢do ndo pode prescindir da
reflexdo sobre a acdo social em geral, colocando a acdo linguistica junto a acdo nao
linguistica, isto é, nessa perspectiva ndo se pode estudar o ato linguistico sem estudar o
ato social em geral” (Orlandi, 1983, p. 97). Tratar-se-ia, pois, de uma concepgéo
sociologica da linguagem, na qual esta estaria, em certa medida, tomada no interior do
campo social e subordinada a ele.

Mais ainda, para Orlandi (1983), Saussure, ao distinguir lingua e fala, estaria
operando uma divisdo entre produto social e processo de producdo da qual resultaria
uma dicotomizacdo entre o social e o historico. Tomando como referéncia as criticas
que procedem do campo da sociolinguistica, a autora conclui que: “As convengdes estao
estreitamente ligadas ao carater histérico da lingua. Podemos, pela perspectiva do
estudo da lingua como acdo (trabalho), recuperar o carater da sua historicidade assim
como o da sua fungédo social” (p. 91). Dessa forma, entendemos que aqui a linguagem se
apresenta como parte integrante do social, entendido como conjunto de convencoes
historicamente determinadas e, portanto, sempre potencialmente modificaveis.

Magda Soares (1997) aponta para a questdo das variagdes linguisticas internas a
uma mesma sociedade (ou seja, variacdes no uso de uma mesma lingua). Estas sdo
relacionadas pela autora as diferencas entre grupos sociais. Nessa chave, o preconceito e
0 estigma ligados a esses usos decorreriam dessa divisdo da sociedade em grupos
hierarquizados — 0 que em nossa sociedade seriam as classes sociais — visto que, desse
modo, haveria a definicdo da variante-padrdo segundo critérios de dominacgdo social.
Mais ainda, para essa autora, a escola seria um espaco privilegiado de estabelecimento
dessas hierarquizagdes, na medida em que “[...] usa e quer ver usada a variante-padréo
socialmente prestigiada” (p.17).

Soares (1997) explicita uma concepcdo de sociedade marcada pelo conflito,

expressdo das contradi¢es inerentes a sua organizacdo, assumindo o jargdo marxista

34



mais corrente da época, e defendendo uma pratica pedagogica em que 0 ensino da
lingua tenha um carater politico, visando contribuir com a transformag&o social.

Assim, podemos perceber um modo mais ou menos comum a esses diversos
autores de considerar o social como campo de conflito entre classes sociais, expresséo
de contradicbes potencialmente transformadoras da realidade. Consequentemente, a
linguagem, como parte integrante desse social, é tomada também no campo dos
conflitos linguisticos e passivel de transformacdes historicas. Surge dai a defesa de que
0 ensino escolar da lingua tenha uma funcdo politica, porque implica um
posicionamento do professor em relagdo a esses conflitos.

No mesmo sentido, Smolka (1988) afirma que a escola resiste em criar espagos,
nas situacdes pedagogicas, para que as criangas possam ocupar com uma leitura e uma
escrita “com sentido”, ou seja, onde a alfabetizacdo ganhe estatuto de processo
discursivo. Para ela, essa resisténcia teria a ver com o fato de que essas producdes da
chamada escrita inicial das criangas, marcadas pela singularidade de significacéo e pela
resisténcia a normatividade, geram tensdes, uma vez que esse dizer da crianca, em
processo de elaboracdo da escrita, revela o que € da ordem da propria linguagem, a
saber, seu carater inacabado, também ela sempre em elaboracdo e, portanto, descortina
algo que a ideologia procuraria deixar encoberto, que é a transitividade do discurso

social, seu carater sempre aberto e pronto para ser transformado.

A ideologia como explicagdo para a perda da dimensdo discursiva

A referéncia a ideologia ndo aparece ai exatamente de passagem, visto que
decorre de mais uma referéncia importante no que tange a definigdo da linguagem no
campo social. Trata-se da Analise do Discurso, concepcdo elaborada durante a década
de 1960 na Franca, que teve como principal formulador Michel Pécheux.

A Andlise do Discurso pretende teorizar sobre a relacdo entre linguagem e
ideologia, tomando como unidade de andlise o discurso, entendido como um dizer
dependente de suas condi¢cfes de producdo, dadas exteriormente, pela ideologia. Cada
discurso, cujo sentido se constitui na interagdo social, se “filia” a uma determinada
formacao discursiva, num “lugar historico provisoério”.

Por seu lado, essas formacgOes discursivas, tomadas pelos limites ideoldgicos,
ocultar-se-iam a si mesmas como definidoras de um modo de pensar dependente de uma

situagdo social e historica particular, sendo, por isso, consideradas “formagdes
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imaginarias”. Estas implicam a producdo de discursos cujos pressupostos implicitos
estariam ocultos no jogo de posi¢cbes dos interlocutores, o que resultaria em
posicionamentos tomados por uma “ilusao”.

Para Smolka (1988), essas reflexdes produzidas pela perspectiva da Andlise do
Discurso possibilitam considerar o conflito entre ensino e aprendizagem como
decorrente da sustentacdo, por parte dos professores, de um discurso ilusério acerca da

»8  Assim,

“tarefa de ensinar” que acabaria minando a propria “relagdo de ensino
observa, em uma sala de aula, como a fala do professor, no tom de mondlogo, aponta
erros, chama atencdo para as letras, as formacdes de silabas e a boa caligrafia, 0 modo
de copiar da lousa etc., perdendo em significacdo, porque ndo estaria presente ai,
justamente, a escrita como constituidora de sentidos. Segundo Smolka, a professora
supbe que sua fala seja clara e que os alunos devam aprender o que ela ensina. No
entanto, a maioria dos alunos ndo compreende, respondendo as situa¢Ges tateando as
cegas em busca mais da aprovacdo da professora do que do aprendizado propriamente
dito. Outros se recusam a realizar a tarefa, dispersam-se. Sua suposi¢do de que, ao
ensinar as familias silabicas, enfatizando os sons de cada letra e levando os alunos a
realizarem a tarefa proposta de forma adequada (que consistia em copiar e completar
palavras da lousa), ndo se sustenta, causando frustracéo.

Esta, manifestada em termos de irritacdo e impaciéncia, ao invés de levar a
professora a questionar sua propria posicdo e aquilo que implicitamente poderia
contribuir para esse estado de coisas, resulta num posicionamento que desloca o
sentimento de incapacidade e fracasso para as criangas, gracas a ajuda da psicologia
escolar que diagnostica os déficits de aprendizagem como um problema orgénico das
criancgas.

Ao tentar explicitar a no¢do de “ilusdo” com a qual esta trabalhando ao atribuir

essa caracteristica ao discurso da maioria dos professores, Smolka afirma que:

[...] a ilusdo ndo significa apenas um ‘engano’, no sentido do professor achar
que esta ensinando alguma coisa e, na realidade, o aluno ndo estar
aprendendo; ou do professor achar que o aluno so aprende se o professor
ensina. Essa ilusdo significa, mais profundamente, o professor estar
ensinando algo do qual ele ndo esta consciente, algo que esta implicito na sua
tarefa, na sua prética, e que diz respeito ao que é dito, divulgado (inculcado)
e pensado ao nivel do senso comum. A ilusdo do professor parece decorrer,

8 «A relagdo de ensino parece se constituir nas interagdes pessoais. Mas a tarefa de ensinar é instituida pela escola,
vira profissdo (ou missdo). [...] A tarefa de ensinar, organizada e imposta socialmente, baseia-se na relacéo de ensino,
mas, muitas vezes, oculta e distorce essa relacdo. Desse modo, a ilusdo e o disfarce acabam sendo produzidos, ndo
pela constituicio da relagéo de ensino, mas pela instituicio da tarefa de ensinar” (Smolka, 1988, p. 31).
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entdo, da ndo-consideracdo (e do ocultamento) de varios aspectos,
componentes (e detalhes) cruciais no processo de convivéncia, interacdo e
relacdo com os alunos, pais, colegas de trabalho, funcionarios, superiores, no
cotidiano da instituicio escolar. E decorrente da sua falta de conhecimento e
posicionamento critico com relacdo ao seu proprio papel e sua funcéo, como
professor, no contexto e funcionamento sociais. A sua ilusdo acaba sendo
efeito de sua posi¢do no sistema de representacdes sociais. (Smolka, 1988,
pp. 31-32)

Ao tomar a questao em termos ideologicos, Smolka, diante desse suposto “nao
saber o que fazer” das professoras, aponta outro caminho em busca de um saber sobre
esse estado de coisas: “A realidade cotidiana escolar ¢ académica e as inumeras
situacOes de sala de aula como esta sé&o, hoje, resultados ou produtos de um complexo
conjunto de condigdes e circunstancias em que pesam, obviamente, fatores sécio-
econdmicos, politicos e ideoldgicos” (Smolka, 1988, p. 37). Ou seja, para ela, a perda
da dimensdo discursiva no processo de alfabetizacdo estd relacionada com a
transformagao da escrita em um instrumento social de “sele¢do, dominagdo e alienagao”
(Smolka, 1988, p. 38).

Assim, aquilo que o professor “ensina” de modo “inconsciente” € visto COMO
decorrente da “falta de conhecimento e de posicionamento critico”. Portanto, o
professor, tomado num discurso ideoldgico, colocaria em funcionamento um tipo de
ensino da escrita em que esta perde as suas possibilidades de fazer sentido, levando,
segundo Smolka, a que se exclua da cena o desejo das criangas em aprender.

Esse desejo estaria ligado a possibilidade de expressar por escrito o “discurso
interior”, entendido como “didlogo consigo mesmo ou com outros” (Smolka, 1988, p.
75). Mais adiante, afirma que: “As criangas arriscam escrever porque querem, porque
podem, porque gostam, porque ndo ocupam o lugar dos ‘alunos que (ainda) ndo sabem’,
mas daqueles que podem ser leitores, escritores e autores” (Smolka, 1988, p. 102).

Pode-se perceber que, quanto a essa questdo, Smolka se aproxima de Ferreiro,
afirmando que, para que a crianca aprenda, é preciso que se suponha que ela € capaz,
opondo-se, também ela, a perspectiva dos testes de “prontidao”: “O problema se
evidencia, pois, quando, em termos do discurso pedagogico, fala-se sempre em ‘levar
em conta a capacidade da crianga e aceitar seu ritmo de desenvolvimento’, mas esse
‘levar em conta’ quer dizer, precisamente: ‘coitada, ela (ainda) ndo ¢ capaz de aprender
a ler e a escrever, entdo ndo se pode (ainda) ensinar” (Smolka, 1988, p. 42).

No entanto, conforme apresentado anteriormente, Ferreiro trabalha essa questéo,

salientando a importancia de que o professor tenha conhecimento do processo
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psicogenético de constru¢do do conhecimento da crianga sobre a escrita, levando-o a
compreender a importancia do conflito cognitivo para o aprendizado. Smolka (1988),
por seu lado, ir4 focalizar o problema como evidéncia de um conflito social. Segundo
ela, “o conflito cognitivo se da no social e implica a dimensao politica” (p. 60).

Assim, a exclusdo do desejo das criangas em aprender decorreria, nesse caso, do
modo como o professor dirigiria seu ensino a partir de um posicionamento ndo-critico,
“alienado” a uma ideologia, cuja fungao seria a de transformar a escrita em mecanismo

de dominacao social.

Buscamos neste capitulo apresentar, em linhas gerais, o posicionamento teoérico
de Ana Luiza Smolka acerca da aquisi¢do da escrita, posicionamento este que parte das
formulacGes de Ferreiro e vai em direcdo a outros referenciais.

Smolka (1988;1993) centra suas analises na questdo da interacdo social como
fundamental no processo de aprendizagem da linguagem escrita e se filia a correntes
tedricas que salientam o campo social como campo histérico-social, ou seja, marcado
por constantes transformacdes ligadas a condi¢cdes concretas de vida. Mais ainda, a
linguagem tomaria assento entre as praticas sociais e, portanto, estaria ela também
sujeita a essa dindmica de transformacdes historicas. Ou seja, a linguagem é considerada
em seu carater ideoldgico e, portanto, histérico-social. Nessa abordagem, o que
predomina € a consideracao acerca do aspecto comunicativo da linguagem, conforme a

prépria Smolka afirma, juntamente com Goes:

Se a crianga escreve enunciando seu pensamento para 0 outro, importa-nos
examinar aquelas caracteristicas que mais se relacionam & comunicabilidade
do texto, a proposi¢do dirigida a um leitor, destinatario ndo presente. (Goes;
Smolka, 1995, p. 58)

O caminho tracado por Smolka, e tantos outros que dedicam seus esforcos de
investigacdo no sentido de considerar o processo de aprendizagem da escrita no &mbito
da perspectiva historico-cultural, parte de inquietacbes quanto a uma suposta
insuficiéncia do modelo piagetiano em dar conta do carater essencialmente social que
estd em jogo na aquisicdo da linguagem escrita. Podemos dizer, grosso modo, que essa
inquietacdo também esta na origem da articulagdo da aquisicdo da escrita com a

constituicdo do sujeito. Ou seja, ambas partem de algo em comum quando se trata de
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indagar o lugar do cognitivo no campo social. No entanto, os desdobramentos que dai
emergem parecem se diferenciar radicalmente em seus fundamentos.

Sustentar a articulacdo entre aquisicdo da escrita e constituicdo do sujeito passa
por um deslocamento em relacdo a perspectiva que vimos apresentando no sentido de
tomar o social ndo em seu aspecto historico-cultural, mas em seu aspecto estrutural. Ou
seja, do ponto de vista psicanalitico, ndo se trata de negar o estruturalismo em favor da
historicidade, mas de afirmar o carater estrutural do pensamento, no entanto sem afirmar
isso como um dado bioldgico ou natural de qualquer tipo.

Mais ainda, a linguagem desloca-se também de um aspecto da interacdo social
para ser tomada como modelo estrutural do assim chamado campo social. Dessa
maneira, ela passa a ser considerada mais em seu aspecto formal que comunicacional.
Esses e outros deslocamentos sdo 0s que passamos a enfocar mais detidamente a partir

da agora.
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III. Aquisicao da escrita e suas articulagoes com a
constituicao psicanalitica do sujeito

Teoria da constitui¢do do sujeito

A fim de introduzir as reflexdes acerca das articulagdes possiveis entre aquisicdo
da escrita e constitui¢cdo subjetiva, nos parece pertinente iniciar com a apresentacéo de
alguns aspectos tedricos disso que vem a ser a constituicdo do sujeito, segundo uma
leitura dentro do campo psicanalitico. Campo vasto e cheio de nuances e controvérsias
das quais, no entanto, ndo nos ocuparemos aqui.

Seguindo as pistas de nossa hipdtese inicial de pesquisa, segundo a qual
pretendiamos entrecruzar os tempos de constituicdo do sujeito com 0s posicionamentos
possiveis deste no campo da linguagem escrita, buscaremos tratar, de forma
necessariamente paradoxal, das diferentes articulagcbes que um recém-chegado ao
campo do humano deve atravessar a fim de constituir-se como sujeito do desejo, ou
sujeito do inconsciente. Num primeiro momento, abordaremos a questdo a partir da
nocdo lacaniana de estadio do espelho e, em seguida, da nocao freudiana de complexo
de Edipo. Além disso, permeando esse caminho, procuraremos fazer aparecer ai as
nocOes de alienacdo e separagdo. Em seguida, passaremos a abordar, de forma
interligada, diferentes trabalhos que se dedicam as articulagdes mais especificas entre

constituicdo subjetiva e aquisicdo da escrita.

A. Estadio do Espelho/Alienacdo
Com a nocéo de Estadio do Espelho, Lacan buscou dar uma formulagéo tedrica

para o que denomina de a “precipitagao de uma matriz simbodlica do eu” (Lacan, 1998a).
Tomando como ponto de partida as observagdes do psicologo francés Henri Wallon
acerca do comportamento do bebé que, por volta dos seis meses de vida, passa a dar
atencdo a sua propria imagem refletida no espelho, identifica ai uma possibilidade de
teorizacao sobre a constituicdo psiquica.

Para Lacan, ha nessa experiéncia com o espelho, algo da ordem da identificacéo.
O pequeno fica fascinado por aquela imagem e, a principio, ndo se da conta nem de que

ndo se trata de uma imagem real, muito menos que seja sua prépria imagem. O caminho
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que ele percorrerd até chegar a essa dupla conclusédo é de fundamental consequéncia
para a conquista de um lugar de sujeicdo ao campo da linguagem.

Isso significa que a experiéncia especular ultrapassa o plano visual e revela
justamente algo que é da ordem da linguagem. Esta antecede logicamente a chegada
daquele bebé e sera preciso que o recém-chegado seja inserido em seu campo. Assim, 0
que a experiéncia especular vem revelar é que ha um processo de identificagdo com algo
que, a principio, vem de “fora”, ou seja, ndo estd dado como esséncia nem inscrito nos
genes. Isso que vem de fora é da ordem da linguagem e o que o bebé fara é tomar aquilo
como seu, como o que o define, Ihe d& unidade, o circunscreve no campo do humano,
assim como faz com aquela imagem virtual de si mesmo, a qual procurard devorar para
tornar-se ela.

Mas de que “fora” se trata? Nao basta que haja o espelho, mas principalmente
um outro que olha essa imagem no espelho e a ela se dirige como sendo o objeto de seu
desejo, geralmente, e de forma emblematica, a mae. A experiéncia especular depende,
antes de mais nada, de que esse bebé esteja de certa forma ja tomado no campo do
Outro, seja desejado, portanto. A inser¢do desse pequeno ser no “circuito desejante”
antecede até mesmo o seu nascimento. Trata-se do desejo da mée que esta ja sujeita a
linguagem pela sua prépria constituicdo. Segundo Lajonquiere (2010a): “[...] o filho que
ela espera € o produto de um campo de desejos contraditorios e de fantasias
ambivalentes radicalmente inconscientes. Campo delimitado pelo entrelagamento de sua
historia singular, como sujeito desejante, com o desejo de seus pais, avds, marido,
amante... dos outros (cf. Saal & Braunstein, 1980:103)°. Desta forma, a crianca, antes
mesmo de chegar a ser recortada no horizonte do vivo, ja é objeto do desejo do Outro”
(p. 217).

O fato de a mde, ou mais amplamente aquilo que Lacan chama o Outro
primordial, estar tomada no campo do desejo e delinear imaginariamente um filho antes
mesmo de té-lo nos bragos faz com que essa crianca chegue ao mundo ja recortada pelo
significante, “grampeada” a uma significagdo que se contrapde a indiferenciacdo
organica que esta no plano do real (cf. Lajonquiére, 2010a, p. 218). Trata-se de uma
antecipacdo, de um bebé virtual que povoa as fantasias da mée. Assim, quando esta

oferece ao pequeno um nome, escolhido sempre em referéncia a esse bebé ideal, e fala

® SAAL, F. & BRAUNSTEIN, N. “El sujeto en El psicoanalisis, El materialismo histérico y La linguistica”. In:
Braunstein (org.). Psiquiatria, teoria del sujeto, psicoanalisis. México, Siglo XXI, 1980.
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com ele referindo-se a ele em terceira pessoa, € como se estivesse apresentando a esse
bebé real, feito de carne e 0sso, aquele que povoa suas fantasias, feito de significantes,
da mesma forma que, diante do espelho, fala daquela imagem ao pequeno e a oferece
para que ele a torne sua propria imagem. O estadio do espelho seria o processo através
do qual o pequeno aceita essa oferta materna e toma para si essa identidade desenhada
no campo do desejo do Outro, assumindo, dessa forma, uma unidade que lhe possibilita
ser um EU.

Lacan afirma que esse processo é da ordem da alienacdo e é a primeira operacao
que causa o sujeito (cf. Fragelli, 2011). Assim, a alienagdo seria antes de tudo um
imperativo ou condicdo necessaria para que o recém-chegado possa existir no campo do
humano. Isso porque este é pensado, nessa perspectiva, como o campo da linguagem.

Todo bebé que chega ao mundo esté fadado a ter que se haver com a linguagem.
N&o h4, portanto, algo de sua condi¢do que ja esteja previamente determinado em uma
programacao biolégica. O ser humano € o Unico animal que esta impossibilitado de ter
uma vida dedicada aos instintos, justamente porque, em algum momento (o qual €
impossivel precisar), inventou-se uma linguagem que, diferentemente daquela que
supomos existir entre algumas espécies animais, ndo € consistente, ou seja, tem a
peculiar e fundamental caracteristica de permitir que um sujeito faca uma enunciagéo
mirando comunicar uma determinada coisa e acabe por acertar outra.

A linguagem humana é, portanto, estruturalmente marcada pela equivocidade, o
que faz com que estejamos sempre as voltas com mal-entendidos e meias verdades. E
por isso que Lajonquiere afirma (2010b), por exemplo, que a condi¢do humana assenta-
se sobre um “defeito de animalidade” e nao que decorre de uma evolug¢ao sobre uma
animalidade de base.

A partir dessa ideia, procura destacar justamente que a conquista de um lugar
entre 0s humanos nédo esta dado biologicamente, da mesma forma que o aparecimento
dessa linguagem propriamente humana ndo foi o resultado de uma evoluc¢do bioldgica.
Trata-se, antes, de um acontecimento precipitado, uma ruptura que bem poderia néo ter
se dado dessa maneira.

Essa linguagem ¢ justamente aquela que o “filhote de homem™ terd que habitar,
fazer-se caber nela, o que € uma possibilidade que ndo esta garantida de antemdo, pois
ndo vem inscrita nos genes, e bem pode vir a ndo acontecer. E por isso que afirmamos
que o bebé chega ao mundo marcado pela indeterminacéo organica, fundo sobre o qual

42



devera operar a propria linguagem. Por vir ao mundo ja rodeado pela linguagem, néo
poderd querer habitar o0 mundo animal dos instintos. Portanto, estara desde sempre
impossibilitado de ser um corpo e, devera, portanto, conquistar um, ou seja, ter um
corpo. E por isso que a alienacéo é colocada por Lacan como sendo um imperativo ou a
primeira operacao que causa o sujeito.

Como vimos, o estadio do espelho depende de que esse pequeno ser que vem ao
mundo seja tomado nos bracos de um Outro, que o desejou como seu, para Vvir a
satisfazer uma busca, preencher um vazio que incomodava. Sendo desde sempre objeto
do desejo da mée, podera encontrar, nesse lugar, um lugar para si, uma identidade. E por
1sso que Lacan afirma que € dessa operagdo que podera emergir uma “matriz simbdlica
do eu”, ou seja, uma posic¢do para o recém-chegado no discurso.

Fragelli (2011) afirma que ha ai um deslocamento do campo do Outro para o
desejo do Outro, o qual pode ser expresso pelo deslocamento do olhar da criangca do
olhar da mae para o espelho, ou seja, para aquilo que a mae olha. Esse desvio do olhar
para 0 espelho pode ser interpretado como a formulacdo de uma pergunta acerca do
desejo materno. O que é que ela procura? O que a captura? Quem € esse ai que ela
observa tdo amorosamente ¢ a que ela se refere quando fala? D4 de cara com esse “bebé
virtual” e se dirige a ele, identifica-se a ele, aliena-se ali onde a mée o deseja, naquela
unidade, naquele Eu'®, buscando colocar-se na posicdo de objeto do desejo do Outro.

O pequeno encontra o desejo do Outro, o que significa, de algum modo, a
constatacdo de que ao Outro falta alguma coisa, ainda que, alienando-se a oferta
significante materna, pretenda estancar o desejo, na medida em que possa ser justamente
aquilo que falta ao Outro. Assim, diz-se que, no estadio do espelho, o bebé ocupa a
posigdo de “falo imaginario da mae”, entendendo-se por falo justamente a representacéo
daquilo que faz falta ou a chave do enigma do desejo.

No entanto, a alienagdo possui um aspecto “letal”, pois petrifica o sujeito como
um significante no campo do Outro. Portanto, apesar de ser condicdo necessaria para a
constituicdo do sujeito, ndo €, contudo, suficiente. Para Fragelli: “Trata-se de um sujeito
numa condicdo bastante especifica, pois que colado ao sentido que assume no campo do
Outro fica condenado a ndo ser mais do que um significante que, pelo mesmo

movimento que o funda, o ‘chama a falar’, dira Lacan, também age de modo a petrifica-

0«0 que quer de mim o Outro? A crianca tendo feito a pergunta a si, responde-se: o Outro quer Eu! O Outro me quer
ai no Eu!” (Lajonquiére, 2010b, p. 109).
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lo (Lacan, 1964, p. 197)*, uma vez que o sujeito aqui assume a forma, se conforma,
aquilo que o define no campo do Outro” (2011, p. 95).

A operacdo de alienacdo ndo da conta da constituicdo do sujeito e é por isso que
Lacan ira apontar para a necessidade de uma segunda operacdo, que denominara
separagdo. Essa viria a interromper o circuito fechado que a alienacdo instaura,
possibilitando o descolamento da significagdo primordial, questdo de vida ou morte para
0 sujeito. Enquanto o estadio do espelho representa, pois, a alienacdo aquilo que sera o
significante de sua maxima identificacdo, denominado em outros momentos como S1
ou significante unario, permitindo-lhe uma unidade de si, condi¢do de ancoragem para
uma matriz simbdlica do Eu; esse Eu, contudo, ndo é equivalente ao sujeito do desejo.

O Eu ¢é uma producdo imaginaria, assuncdo de uma imagem que representa o
sujeito. No entanto, é preciso destacar, para compreender a disjuncao entre Eu e sujeito,
0 carater negativo que a representacdo assume na psicanalise. Ou seja, a representacdo é
o recorte que a linguagem necessariamente faz de qualquer experiéncia. Fragelli (2011),
partindo do aforismo lacaniano de que “um significante representa o sujeito para outro
significante”, sustenta que o0 sujeito propriamente dito, enquanto efeito da cadeia
significante, ndo esta contido na representacdo. Sua sujeicdo a linguagem ndo é
completa, ha um resto (efeito) que € justamente aquilo que o funcionamento simbdlico
(inscricdo do sujeito na cadeia) ndo consegue circundar. O sujeito € uma categoria desde
sempre cindida, relacionando-se a cadeia significante de modo contraditério: é ali
representado, mas ndo recolhido por inteiro; € recortado e esse recorte produz sobras,
restos.

Assim, o Eu seria justamente aquela representacdo do sujeito pelo significante
gue, no entanto, produz o préprio sujeito como falta, como aquilo que escapa da
representacdo. A imagem especular teria uma fungdo dupla: a0 mesmo tempo em que
unifica, secciona, na medida em que parte do sujeito fica de fora da representacéo,
justamente o que equivale ao sujeito do desejo, e que é lancado ao (ou funda 0)
inconsciente.

Lajonquiére (2010a) afirma que: “E a linguagem a que em seu proprio seio leva
um gume cortante: a barra que separa significante e significado” (p. 235). Trata-se

mesmo dessa tensdo entre representacdo e representado que gera um resto. No entanto,

1 acan (1964). O seminario, livro 11: os quatro conceitos fundamentais da psicanalise. Rio de Janeiro, Jorge Zahar,
1988.
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essa divisdo do sujeito possibilita, mas ndo garante, a instalacdo, no lugar do
significante unario, de uma cadeia significante, como tentativa de vir a alcancar uma
“representagao total”. E, por outro lado, funda o inconsciente que sera a propria
insisténcia do que resta, aquilo que em toda fala, “nao pode sendo restar” (Lajonquicre,
2010a, p. 235).

Segundo Fragelli (2011), a separacao esta em fazer escapar algo no deslizamento
entre S1 e S2. Nesse chamado deslizamento do significante unério, primordial (S1),
para um outro significante (S2), algo escapa, sai da cadeia. Algo do sujeito “desaparece”
em sua representagcdo no campo do Outro. Esse algo seria justamente o desejo do sujeito
ou o sujeito do inconsciente, fruto mesmo de um desaparecimento que o faz escapar do
sentido atribuido pelo Outro. O sujeito do desejo ndo é um algo que se constitua
consistentemente. Ele é o avesso do Eu, o proprio ruido que atrapalha a enunciacao, que
retira aqui e ali o Eu de seu suposto centramento.

Essa passagem ndo é natural, nem fruto de nenhum desenvolvimento e,
inclusive, ndo esta sequer garantida para toda cria humana e pode mesmo vir a nao
acontecer. Portanto, ha um deslocamento fundamental que é preciso retomar. Trata-se
da separacdo desse S1 ou dessa unidade que a principio Ihe foi ofertada pelo desejo do
Outro. Apropriando-se do trocadilho “sujeita quem objeta”, Fragelli (2011) busca
mostrar que se de um lado o sujeito se constitui na medida em que é tomado como
objeto no campo do Outro, também é preciso que esse sujeito faca objecdo a ser téo
somente isso. Movimento contraditorio e traumatico para o sujeito entre o imperativo da
aceitacdo e a necessidade da recusa.

Essa necessidade deriva da propria conceituacdo do desejo no campo da
psicandlise. Quando afirmamos que é a fixa¢do ou a movimentacdo do desejo o que esta
em jogo no estadio do espelho, na verdade trata-se da prépria constituicdo ou ndo do
desejo 0 que esta em jogo ai. Isso porque é o proprio Freud ([1920]1976; [1930]1974)
quem fornece as chaves para a compreensdo de gue a instalacdo do desejo é justamente
aquela de uma busca que nao tera fim, pois o fim, ou seja, o éxito, implicaria a morte do
sujeito. O desejo €, pois, aquilo que ndo encontra satisfagdo completa, assim como o
sujeito ndo encontra representacdo completa. Ha algo que falta sempre, que fica de fora,
que ndo se pode apreender. E cuja busca, no entanto, move o sujeito incessantemente.

No entanto, se, por um lado, a instalacdo do desejo implica separagéo em relacéo
ao desejo do Outro, ndo se trata, por outro lado, de um movimento de independéncia em
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que o sujeito possa prescindir do Outro. Pelo contrario, este sera sempre aquele que
norteia 0 posicionamento do sujeito no discurso. Assim, também a possibilidade da
operacdo de separacdo depende de algo que o sujeito recebe como mensagem do campo
do Qutro. Isso significa que a constituicdo do desejo tem a ver com aquilo que o Outro
transmite acerca de seu proprio desejo. O que estd em jogo € a transmissdo de seu
carater enigmatico.

Conforme ja apontamos, dentro do préprio estadio do espelho pode-se perceber
uma movimentacéo que vai do campo do Outro para o desejo do Outro, que decorre da
percepcao de que a ele falta algo. No entanto, verificamos que ndo se trata propriamente
de uma experiéncia de separagéo, pois, inicialmente, a crianga se pde como aquilo que
falta ao Outro; capaz, portanto, de obturar seu desejo. Conforme vimos insistindo, se
dessa movimentacdo deriva a producdo de um EU, para a constituicdo do sujeito do
desejo é preciso um passo além na interrogacdo acerca do desejo do Outro. E preciso,
pois, que a falta se recoloque ou que a crianca ndo possa mais sustentar-se no lugar de
“falo imaginario da mae”.

Isso porque essa suposta completude da relagdo mée-filho é uma fusdo aparente,
pois o desejo, que comparece primeiramente como desejo da mae, é também ai
constituido pelo seu proprio carater de impossibilidade de realizacdo. Assim, a falta
estd, de certa forma, pontuada ja no estadio do espelho no ponto de fuga do olhar da
mée. Ponto de fuga que presentifica a falta ou a insatisfacdo de que se alimenta o desejo.

No entanto, é preciso ir mais além, é preciso que esse olhar aponte em outra
direcdo que ndo apenas a imagem especular do bebé. Nas palavras de Lajonquiére
(2010b): “Esse momento reclama um seguinte, qual seja a possibilidade de deixar para
tras essa posicao de objeto referente a satisfacdo materna recentemente conquistada. Se
isso ndo fosse possivel, 0 pequeno correria o risco de ficar grudado ao desejo materno,
como ocorre nas psicoses” (p. 109).

Fragelli (2011), por seu lado, afirma que, a partir da constatacdo de que o Outro
deseja e da experiéncia de colocar-se como objeto capaz de satisfazer esse desejo, 0
candidato a sujeito se encontrara diante da questdo: “Pode o Outro me perder?”, de cuja
resposta positiva dependera o engendramento da operacao de separacdo. “Sim, o Outro
pode me perder!”. Essa assertiva, no entanto, depende de que se coloque no horizonte
outra suposta possibilidade de satisfagdo para o desejo materno. O raciocinio seria mais
ou menos o seguinte: “o Outro pode me perder, porque ndo sou tudo para ele! Ele deseja
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algo além de mim!”. Assim, para advir um sujeito, o par mée-filho, supostamente
complementar, precisa sofrer um corte. Esse corte é chamado pela teoria psicanalitica de

funcdo paterna.

B. Complexo de Edipo/Separacio
Segundo Dor (1991), a teoria do pai na psicanalise resulta do mito simbdlico do

pai primitivo, concebido por Freud em Totem e Tabu. Ao apresentar o mito, Freud
([1913]1974) busca delimitar o que institui a proibicdo do incesto como regra universal
de acesso a cultura e a vida social. Freud parte, principalmente, de trés referéncias — a
observagdo psicanalitica de casos de fobias de criangas a animais, o contato com estudos
que falam sobre o ritual da refei¢do totémica e com a teoria darwiniana que sustenta que
na origem da espécie humana haveria um tipo de agrupamento chamado horda
primitiva, no qual imperava o direito de um unico macho sobre todas as fémeas do
bando; a partir dessas referéncias, Freud procura estabelecer uma possivel fundacéo da
ordem social propriamente humana no mito do assassinato do pai da horda primitiva.
Para ele, teria havido uma situacdo em que esses filhos se uniriam no proposito de matar
0 pai e, assim, supostamente, poderem se relacionar sexualmente com as mulheres do
bando. Freud sustenta que os sentimentos dos filhos em relagdo ao pai seriam
ambivalentes: por um lado o odiariam pelo seu poder de exclusédo e, por outro, 0
admirariam e desejariam identificar-se a ele, visto que 0 que desejavam realmente era
tomar o seu lugar.

Por conta dessa ambivaléncia, esse evento teria gerado entre os filhos um
sentimento de culpa e remorso que fez com que as leis que antes eram impostas por sua
presenca e forca fisicas agora passassem a ser obedecidas retrospectivamente. Além do
que, o carater coletivo do ato impedia a todos ascender ao lugar do pai. Segundo Freud,
eis ai a origem do totemismo como primeira organizacdo social propriamente dita,
constituido por dois tabus essenciais: proibicdo da morte do animal totémico, como
tentativa de anular o assassinato do pai; e proibicdo do incesto, ou seja, renuncia as
mulheres do cl&, o que teria, além do carater simbdlico, um sentido pratico de evitar
uma luta entre os irmaos na tentativa de reinstalacdo do lugar paterno. Assim, 0 totem
viria a tomar o lugar do pai, passando a exercer o0 que antes era sua fungéo.

O mito do assassinato do pai primitivo estabelece o que seria um ponto critico

fundamental para a constituicdo psiquica, na medida em que esse ato colocaria a
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comunidade em questdo diante do desejo e, a0 mesmo tempo, da impossibilidade de
estabelecer relagbes endogamicas. Os sistemas religiosos, comecgando pelo totemismo,
seriam formas de reestabelecer uma ordem, uma Lei que interdita (agora para todos,
sem excecdo) tanto o acesso as mulheres do mesmo cla quanto a morte do totem,
geralmente um animal, como representacdo de que o questionamento e a quebra da Lei
ndo deveriam ocorrer novamente.

Baseado nessa formulacdo de carater mitico, Dor (1991) insiste que o pai em
questdo na teoria psicanalitica € o pai enquanto fungdo, pois se trataria daquilo que
determina um lugar terceiro na logica da estrutura. Esse autor afirma ainda que os “pais
encarnados”, ou seja, aqueles que ocupam esse lugar de terceiro em cada experiéncia
concreta, nao passam de “embaixadores”, representantes do “governo do pai simbolico”
junto a “comunidade estrangeira mae-filho” (p. 14).

Essa dita comunidade, conforme afirmamos acima, tende a uma suposta
completude ou ao estancamento da circulacdo do falo. Esse termo remete justamente ao
desejo de completude: é aquilo que falta e que é preciso entdo buscar possuir, e, a partir
do qual, Lacan formulara a nocdo de “objeto a”. O filho, na medida em que se coloca
como objeto do desejo materno, ocupa a posicao de falo imaginario da mée. O pai sera,
nesse caso, a figura que ira operar de modo a desatar essa suposta fixacao, reinstalando
a movimentacao desejante ou a circulacdo do falo.

A entrada desse elemento terceiro, que leva o nome de pai, significa a instalacdo
da primeira davida, ou seja, de uma incerteza psiquica onde antes reinava a certeza
quanto ao desejo do filho estar todo tomado no campo do desejo materno. Essa
incerteza provém de uma percepcdo da crianca de que ela ndo € tudo para sua mée,
constatacdo que procede de uma auséncia da mée. Auséncia que pode ndo ser concreta,
mas que se expressa como um desvio, por exemplo, para continuarmos com a mesma
metafora, do olhar. A mae desloca seu olhar da crianca para outro lugar e essa metafora
evoca o testemunho de sua falta e, a0 mesmo tempo, convida a crianca a olhar também
o horizonte, encontrando ali algo além do espelho, ou seja, um pai. E nesse sentido que
Dor (1991) afirma, pois, que o pai é causa das auséncias da mae.

Assim, o0 passo além que esta em jogo na instalacdo da operacdo de separacgéo,
fundamental na constituicdo psiquica do sujeito desejante, é aquele que o leva da mée

ao pai. Isso porgue a crianga passa a suspeitar que o desejo da méae néo esteja voltado
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para ela, para aquele lugar onde ela esforgou-se tanto para tornar seu, mas sim para um
outro lugar, denominado o pai.

Dor (1991) insiste na questdo de que ndo se trata da necessidade de que haja um
pai de carne e 0sso. Esse pode ndo estar ai, mas se fazer presente enquanto funcdo de
diversas maneiras. O ponto fundamental a ser destacado aqui é que se trata de algo que
diz respeito ao desejo da mae. Ou seja, 0 pai pode exercer sua funcdo estrutural na
medida em que a mée seja capaz de dar testemunho de seu desejo, isto &, de sua relacao
com a falta. E por isso que Masotta (1987) ira4 apontar para a importancia de se
considerar, além da introducdo da figura paterna, um quarto elemento, que é o falo, que
forneceria a “forca causal” capaz de “mover as relagdes” da triangulagdo edipiana. A
funcdo paterna s6 pode ser compreendida tendo em vista que toda a movimentagédo
desejante que se coloca entre pai, mae e filho, esta referida ao enigma da falta.

Essa introducdo da figura paterna é o que marca a entrada do sujeito no
Complexo de Edipo. Podemos dizer que o Edipo é um roteiro, uma estrutura prévia
daquilo que toda crianca devera atravessar, a sua maneira, para encontrar do outro lado
um lugar no circuito desejante que a enlagou. E dentro dessa estrutura que esta prevista
a incidéncia da funcao paterna, capaz de recalcar os desejos incestuosos e ainda lancar
as bases para a sexuacdo do sujeito, ou seja, para que ele possa assumir uma identidade
masculina ou feminina. Trata-se, todavia, de um longo e dramatico processo cuja saida,
inclusive, ndo significa exatamente a solugdo do enigma. Pelo contrério, aquilo que se
considera a saida do Complexo de Edipo equivale a uma desisténcia, a um recalque, a
um ndo querer saber. Vejamos.

Inicialmente, a crianca se interroga sobre o desejo materno, ndo mais se
reconhece capaz de “resolver a questdo”. A mae se ausenta, busca em outro lugar,
mostra-se incompleta e incapaz de completar-se na relacdo com o filho, dando
testemunho de sua castracdo. A crianca da de cara com o pai, aquele para o qual a mae
parece dirigir seu desejo, e conclui que ali deve estar aquilo que ela busca. A crianca
desloca o objeto falico de si mesma em direcdo ao pai. Ou seja, formula que se ndo € ela
0 objeto do desejo da mée, ha que pdr ai um outro objeto, no caso, o pai.

Esse pai imaginariamente investido do falo passa a ser um rival, detentor de um
grande poder. Ainda aqui, o falo ndo tem caréater de algo impossivel, ndo esta tomado no
campo do simbolico, mas sim no campo do imaginario. Essa investidura do pai
imaginario é o que fara com que o filho desista de seus desejos incestuosos. O pai todo
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poderoso € visto como aquele que tem o poder de castrar, impondo ao filho a Lei da
proibicdo do incesto. Esse é um dos pontos no qual Freud sustenta seu estabelecimento
de certa analogia entre a constituicdo subjetiva e a histdria dos sistemas religiosos, na
medida em que sustenta que o pai imaginario equivaleria ao totem. Seria ele préprio o
detentor do poder de castrar, atraindo sobre si temor e admiragao.

Toda essa trama tem como pano de fundo o encontro da crianga com a questdo
da diferenca sexual. Até entdo, enquanto o drama da constituicdo subjetiva se colocava
primordialmente na relagdo com a mée, essa outra questdo ndo tinha lugar. Mas a
entrada do pai em cena vem instaurar uma ddvida também quanto as diferengas entre
homens e mulheres. E, nesse sentido, € importante apontar que, mesmo que 0 pai seja
entendido enquanto funcdo, ndo se trata, no entanto, de uma funcéo neutra do ponto de
vista sexual. Ele marca justamente a diferenca. Toda a questdo da movimentacéo do falo
se entrelaca com a questdo da presenca ou ndo de uma diferenca anatdmica
fundamental. Para Lajonquiére: “A diferenca anatomica entre os sexos da um contetdo
imaginario a interrogacdo em torno do desejo e, portanto, sobre a existéncia, ou ndo, de
uma chave capaz de abri-la ou fecha-la” (2010b, p. 110). Nesse momento, o falo e o
pénis se confundem.

Freud, em um texto de 1908 (1977b), trata do que denomina as teorias sexuais
infantis e que, ndo por acaso, tém lugar justamente nesse periodo de vida da crianga em
que ela comeca a se deparar com as diferencas entre homens e mulheres. Suas
observacdes acerca das formulacgdes infantis sobre as questdes ligadas ao sexo chamam
a sua atencdo naquilo que tém de importante no desenrolar da trama edipiana, bem
como naquilo que tem a ver com o engendramento de um “desejo de saber”, questdo
importante em nossa argumentacdo, pois trata justamente do cruzamento entre a
constituicdo do sujeito e a busca pelo conhecimento.

Segundo Freud, essas teorias se originam de uma pergunta sobre a origem dos
bebés, o que ndo deixa de ser a pergunta sobre a propria origem. “Se eu ndo estive
sempre ai”, se pergunta a crianga, “o que me fez de repente existir?”’. Mais ainda, ¢ uma
pergunta que se dirige ao desejo em questdo no encontro entre seu pai € sua méae, ou
seja, entre um homem e uma mulher.

Mais adiante, voltaremos a abordar a analise freudiana das teorias sexuais
infantis no que tange a relacdo com a busca pelo conhecimento. Por ora, gostariamos de
destacar algo que tem a ver com o contetido dessas teorias. Freud as resume em trés
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tipos: a “premissa universal do pénis”, ou seja, a crenca de que tanto os homens quanto
as mulheres possuem um pénis; a “teoria cloacal”, segundo a qual se considera que os
bebés nascem pelo anus; e a “teoria sadica do coito”, isto €, a crenca de que o ato sexual
é algo violento. Focalizando os dois primeiros tipos, podemos perceber que se trata de
tentativas de negar a diferenca sexual. Supde-se que tanto homens quanto mulheres tém
pénis e que ambos poderiam dar a luz, visto que a existéncia da vagina é ignorada.

E importante ainda destacar quanto a essas teorias que elas ndo necessariamente
advém de uma falta de esclarecimento sobre o assunto. O que Freud aponta é que elas
seriam, antes, fruto de uma “necessidade intrapsiquica”. Mesmo diante da observacao
da inexisténcia de um pénis na menina, 0 pequeno “tedrico” resistira, afirmando que se
trata de uma questdo de tempo, para que o0 pénis da menina possa crescer, ou entdo
supde que ela o tinha, mas o perdeu. Essa Ultima suposicdo tera o efeito radical de
colocar meninos e meninas diante da castragéo.

Assim, a menina sofrera a dor de uma perda suposta e 0 menino vai se deparar
com o medo de que também possa perder aquela parte de seu corpo que tanto preza. Em
ambos, essa angustia de castracdo tera um efeito fundamental na separacdo em relagdo
ao desejo da méde. Separacdo que tem o efeito inicial de que ambos, cada um a sua
maneira, voltem sua atencdo para o pai, supostamente detentor do falo ndo s6 porque
tem o pénis, mas principalmente porque supostamente ha algo nele que a mée deseja. O
menino vai buscar entdo uma identificagdo com o pai, substituindo aos poucos o terror
por admiracdo. Pensa ele que o pai podera lhe doar o falo, ou seja, a resposta ao enigma
do desejo que supostamente possui. J& a menina, a quem o pai ndo ameaca, na medida
em que ela ja esta de saida faltante, antes de buscar identificar-se a ele, voltara para ele
seus desejos incestuosos, supondo que nessa relagdo amorosa possa receber dele aquilo
que a ela ja faz falta. S6 depois € que também ela renunciara a esses desejos e passara
também a buscar identificar-se a certos atributos do pai (cf. Nasio, 2007).

O caminho é certamente mais tortuoso e cheio de nuances fundamentais do que
0 que viemos apresentando. No entanto, por ora, o0 que gostariamos de poder destacar é
que a passagem pelo Complexo de Edipo opera a separacdo da crianca do lugar de
objeto do desejo materno e lanca-a em busca de novas identificacBes. E estas terdo a
marca fundamental da sexuacdo, ou seja, serdo identificagdes marcadas pelos modelos
fornecidos pelo pai e pela mde naquilo que carregam de atributos femininos e
masculinos.
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Masotta (1987) enfatiza a importancia da teoria da “premissa universal do pénis”
na conformacéo da ideia de falta. Diz ele que esta se produz na intersec¢do entre um
“nivel de direito” e um “nivel de fato”. Isso porque “¢ a partir do ‘deve haver’ que algo
pode faltar” (p. 35). Assim, a “louca crenga infantil de que ‘todo o mundo’ tem pénis”
(Masotta, 1987, p. 31) seria a expressdo desse “nivel de direito”. Confrontada com o
“nivel de fato”, ou seja, com a realidade da diferenca sexual, a crianca se defronta com a
castracdo. No entanto, essa identificacdo entre o falo e o pénis é enganosa. Ter o pénis
ndo da a ninguém a chave para desvendar o desejo. E é essa descoberta, que depende ai
do testemunho paterno de sua propria castracdo, que possibilitara ao pequeno simbolizar
a castracdo até entdo tomada no campo do imaginario.

E através desse outro deslocamento que a crianca podera, pois, encontrar uma
saida do complexo de Edipo, na medida em que o falo é introduzido na dimenséo
simbdlica. O pai se descola do falo, pois também da testemunho de sua propria
castracdo. Ou seja, 0 desejo da mée pelo pai passa a ser o desejo da mae pelo desejo do
pai, isto ¢, por aquilo que nele também falta. Em outras palavras, “a mae deseja o pai
além dele, [...] aponta para um mais além” (Lajonquicre, 2010a, p. 283).

Esse mais além é justamente aquele da impossibilidade de saber sobre o desejo.
No entanto, sobre essa impossibilidade, o sujeito nada quer saber, langando-a, pois, ao
inconsciente, e lancando-se, na mesma medida, a uma busca incessante pelas supostas
chaves para o enigma do desejo entre 0s objetos da vida cotidiana. Essa busca é a
mesma que aquela pelos significantes capazes de representar o sujeito. Este ira vagar
pela cadeia significante, buscando sua maxima representacdo, supostamente perdida,
sem nunca encontra-la, reatualizando, a cada vez, a producdo do mesmo resto.

A saida do Complexo de Edipo coincide com a cessacdo das investigacoes
sexuais infantis. Trata-se da renlncia ao saber sobre a sexualidade, antes que a
constatacdo de que ndo ha saber sobre o sexual. Na verdade, a crianga entra num
periodo de laténcia, e, assim, desvia suas investigacfes para interesses ndo-sexuais.
Esse periodo dura mais ou menos até a puberdade, quando a experiéncia do sujeito com
a sexualidade se modifica e traz, de uma forma ou de outra, a possibilidade de se haver
com o0 (ndo-)saber sexual de uma nova maneira. No entanto, essa “nova” maneira nao
deixaria de ser uma reatualizacdo de definicdes estruturais da subjetividade cujas bases

se conformam nos tempos do Complexo de Edipo.
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A partir desses elementos tomados da teorizacdo psicanalitica, ainda que
apresentados de forma breve e sem explorar pormenores certamente de grande
importancia, pretendemos apontar para um caminho na discusséo acerca do papel do
outro na aquisi¢do da escrita pela crianca que parta da consideracdo do papel do Outro
na constituicdo do sujeito em seu aspecto primordial ou inaugural. Tomado desde
sempre no campo do Outro (entendido com campo da linguagem ou ordem simbdlica),
0 sujeito se articula ai, no entanto, de diferentes maneiras. Ou seja, ocupa diferentes
posi¢cbes numa movimentacdo que sO € possivel devido ao jogo paradoxal entre
alienacdo e separacdo. Trata-se de operacGes de causacdo do sujeito, o que nao significa
gue sejam um par complementar que afinal constituiria o sujeito num lugar confortavel.
Antes, buscamos sublinhar que a prépria nocdo de sujeito do desejo ndo pode ser
capturada por uma visao “entificadora”, ou seja, nao se trata de um ser, mas sim de uma

funcao, daquilo que faz contraponto a suposicao de existirmos como unidade coerente.

O “interacionismo radical” de Claudia Lemos e seus desdobramentos no campo da
aquisigdo da escrita

A partir da apresentacdo de alguns elementos que compdem aquilo que vimos
chamando de teoria psicanalitica de constituicdo do sujeito consideramos poder iniciar
as consideracdes sobre a possibilidade de articulagcdo desta com o processo de aquisi¢cdo
da escrita. Assim, passamos a abordar alguns estudos que se apoiam num
entrecruzamento entre os campos da Linguistica e da Psicanalise para sustentar o
argumento de que a aquisi¢do da linguagem (tanto oral quanto escrita) é algo da ordem
da entrada do sujeito no campo da linguagem e, portanto, da ordem de sua constituigéo
enquanto tal, e ndo um processo que poderia ser apreendido como cognitivo, ou seja,
como a construcdo de um objeto de conhecimento. Dessa forma, trata-se de estudos em
didlogo direto com a Psicologia do Desenvolvimento e que resultam num
posicionamento critico em relagdo a ela.

Esses estudos abordam principalmente a emergéncia da escrita como decorrente
de um movimento dialégico ndo intencional nem racional, posto que tanto a crianca
como o outro estariam tomados estruturalmente no campo das interpretacdes possiveis

delimitadas pela propria ordem da linguagem. A esse movimento constituidor da escrita
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para a crianca da-se o nome de especularidade, numa clara referéncia a formulagéo
lacaniana do Estadio do Espelho.

Essa nocdo é desenvolvida por Claudia Lemos, professora e pesquisadora do
Instituto de Estudos da Linguagem, da Universidade Estadual de Campinas, que
dedicou boa parte de sua carreira a investigacdo da aquisi¢do da linguagem pela crianca.
Apesar de dedicar-se preponderantemente a pesquisa acerca da aquisicao da oralidade,
ela vai sustentar a possibilidade de abordar a aquisicdo da escrita sob essa mesma
perspectiva e suas formulagbes servirdo de base para dois estudos acerca da
alfabetizacdo que apresentaremos adiante. Antes disso, no entanto, é importante
situarmos minimamente o desenvolvimento teérico que a propria Claudia Lemos opera,
para podermos compreender a tomada desses termos na analise da aquisi¢ao da escrita.

Em seus estudos, Lemos foi, ao longo do tempo, mudando de referenciais
tedricos a fim de dar conta daquilo que ela mesma chamou de “impasses” colocados
pela propria fala da crianca naquilo que apresentava de resisténcias a comprovagao
tedrica. Segundo Lemos (2002), a fala da crianca resiste a servir de empiria a ser
descrita pela Linguistica. Assim, ela se interessa justamente por aquilo que aponta ndo
para as regularidades ou para os erros que seriam tentativas de regularizagdo, mas para o
insolito, para aquilo que revela a diferenca.

Inicialmente, seu posicionamento parece bastante proximo daquele assumido por
Smolka no campo da aquisi¢do da escrita, quando esta também enfatiza a necesséria
consideracdo das diferencas no processo de aquisi¢do e ndo apenas das semelhancas que
apontavam, na perspectiva piagetiana, para um caminho evolutivo comum. Assim,
Lemos (2002) aborda essa heterogeneidade da fala da crianca, que aponta para a
presenca de fragmentos do enunciado precedente do adulto. Por isso, da mesma forma
que Smolka, seu primeiro passo foi considerar a aquisi¢do da linguagem no interior de
processos dialdgicos, nos quais a unidade de andlise passava a ser o didlogo e nédo o
enunciado isolado da crianca.

No entanto, Claudia Lemos daré outro passo que a levard numa direcéo diferente
daquela de Smolka, assumindo outro referencial teérico. Segundo ela, seu encontro com
a psicandlise a levou a um afastamento critico em relacdo a Psicologia do
Desenvolvimento. Assumindo a perspectiva psicanalitica, Lemos desloca do primeiro
plano o cognitivo, para tratar a aquisicdo da linguagem como uma questdo
“propriamente linguistica”, na medida em que coloca como mediadora da relagéo entre
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a crianga e o outro a linguagem. A aquisi¢do da linguagem decorreria de movimentos
interpretativos entre a crianga e o adulto, sendo que a interpretacdo é aqui entendida
como “efeitos da linguagem sobre a linguagem”.

Pereira de Castro (1998) afirma que “o conceito de interpretagdo opde-se ao de
input” (p. 81). Segundo ela, nessa concepgao de interpretacdo, ndo se deixa de lado o
papel do adulto, mas ndo se trata de um papel de mediacdo ou de regulacdo da interagédo
“entre a crianga, a linguagem e o mundo” (p.85). A nog¢ao de interpretacao apareceria
aqui com o sentido de efeito — “efeito da fala do adulto na fala da crianca, efeito da fala
da crianga na fala do adulto e efeito que a fala da crianga promove no seu proprio
processo de aquisi¢ao” (Pereira de Castro, 1998, p. 82).

Essa mudanca de perspectiva de Lemos, que a leva ao entrecruzamento entre
Linguistica e Psicanalise, data do ano de 1992. Nessa ocasido, a autora apresenta, num
semindrio sobre aquisicdo da linguagem, como Lacan teria recorrido as obras de
Saussure e de Jakobson, marcos fundamentais no campo da linguistica, para operar um
retorno a Freud “com o fim de salvar a psicanalise de interpretagdes reducionistas”
(Lemos, 1998a, p. 155); além disso, apoiando-se na psicanalise lacaniana, procurou
entender como era possivel agora ressignificar a propria linguistica e fazer avancar os
estudos sobre aquisi¢ao da linguagem.

Saussure teria operado, com sua teoria sobre o valor linguistico, uma mudanca
importante na consideracdo das unidades linguisticas. Para Lemos (1998a), essa teoria
possibilita pensar a linguagem enquanto estrutura sem, no entanto, recair no positivismo
ou essencializacdo das unidades linguisticas. Isso porque o signo, entendido como a
unido de um conceito (significado) com uma imagem acustica (significante) (cf.
Roudinesco; Plon, 1998, p. 709), se constituiria enquanto unidade na relagéo diferencial
com todos os outros signos. Ou seja, ndo haveria propriamente uma caracteristica
intrinseca ao signo, que lhe daria esse estatuto, por isso a negacdo da esséncia das
unidades. Suas caracteristicas seriam sempre relacionais. Em Saussure, essas relacdes se
dariam a partir de dois eixos: paradigmatico e sintagmatico, 0s quais serdo
reinterpretados por Jakobson como eixos metafdrico e metonimico (cf. Lemos, 1998a;
Roudinesco; Plon, 1998). Assim, seria no jogo de semelhancas e diferencas que as
unidades postas em cadeia se constituiriam enquanto tal.

Lacan ird4 tomar essas formulagdes do campo da linguistica estrutural em sua
tentativa de estabelecer uma “teoria da determinagdo do sujeito pelo significante”; para

55



isso, teria partido da consideracdo de Saussure acerca do signo para chegar a formulacéo
da supremacia do significante (Roudinesco; Plon, 1998, p. 709), segundo a qual este
seria o trago que determina o sujeito. “A supremacia do significante se traduz, portanto,
eletivamente, por uma dominacdo do sujeito pelo significante, que o predetermina la
mesmo onde ele cré escapar a toda determinacdo de uma linguagem que ele pensa
controlar” (Dor, 1992, p. 45).

Conforme ja apresentado, o aforismo “o significante representa o sujeito para
outro significante” ganha sua for¢a na medida em que Lacan sustenta, diferentemente
do que havia feito Saussure, que o significante possui autonomia em relacdo ao
significado, o que implica dizer que ele ¢ estruturalmente desprovido de significacdo, ou
talvez seja mais proprio dizer, que ele estd tomado num deslizamento constante da
significacdo. Assim, a unido entre significante e significado é instavel e o sujeito do
inconsciente opera nesse hiato, nessa abertura que se faz entre uma e outra significacao.
O sujeito seria, entdo, a expressdo mesma dessa instabilidade, revelando-se nesse querer
dizer outra coisa que aquilo que se pensa querer dizer.

Assumindo a ideia de autonomia do significante, Lacan recorrera a Jakobson,
para tentar estruturar o modo como se estabelece sua relagdo com o significado. 1sso
porgue, ao abordar o fendmeno das afasias, Jakobson (2007) sustenta que um discurso
se constrdi sobre dois eixos, metaforico e metonimico, sempre com a prevaléncia de um
dos dois. Segundo Roudinesco e Plon (1998), Lacan ira se valer dessa definicdo de
Jakobson acerca dos eixos da linguagem a fim de “conferir um estatuto 16gico a teoria
do significante” (p. 709).

Dor (1992) afirma que: “Em seu principio, a metafora consiste em designar
alguma coisa por meio do nome de uma outra coisa. Ela é, portanto, no sentido pleno do
termo: substituicdo significante, como formula Lacan” (p. 43). Por outro lado, a
metonimia seria uma transferéncia de denominacgdo, seguindo certas condi¢des de
ligacdo entre o primeiro e o segundo termo, que teriam a ver com relacbes de
contiguidade.

As formulagdes de Lemos acerca da aquisi¢do da linguagem partem, portanto, de
uma constatacdo de que ndo se trataria de um processo cognitivo, mas propriamente
linguistico, no qual opera, de forma preponderante, a relagdo com um outro, entendido
ndo como provedor de informagbes sobre a lingua ou interlocutor, mas enquanto
“discurso ou instancia de funcionamento da lingua constituida” (Lemos, 1998a, p. 161).
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Lemos nega-se a aceitar que a fala da crianca em processo de aquisicdo seja
marcada apenas pelas tentativas de regularizacdo, o que conduziria a ideia de um
trabalho cognitivo comandando o processo. No entanto, ndo nega que haja uma logica
subjacente a essa fala inicial. Tratar-se-ia de uma logica prépria a ordem da lingua,
marcada pelo jogo significante metaforico e metonimico. Dessa forma, distancia-se
tanto das formulacdes de Ferreiro, na qual o que é estruturante é da ordem da
inteligéncia, quanto de Smolka, que enfatiza o aspecto comunicacional da linguagem e
insere a estrutura linguistica no movimento histérico-cultural.

Lemos vai dar a essa relacdo de interpretacdo o nome de especularidade, numa
clara referéncia a formulacdo lacaniana acerca do Estadio do Espelho, afirmando que
“[...] essa interpretagdo consiste em submeter os significantes da crianga a processos
metaforicos e metonimicos, cujo efeito reverte numa ressignificacdo através de relacoes
com outros significantes” (1998a, p. 161).

Tratar-se-ia, inicialmente, de que o adulto parta de uma suposicao, qual seja, a
de que aquilo que a crianca lhe oferece como uma “imagem acustica”, seja tomado
como significante, ou seja, passivel de interpretacdo, de significacdo, por meio de
processos metaféricos e metonimicos, isto é, pela via da semelhanca e da diferenciacéo,
0s quais dardo aquele significante um sentido antecipado, uma identificagdo enquanto
unidade. A crianca, por sua vez, tomard de volta esse significante tornado unidade
virtual pela interpretagdo adulta, colocando-o em novas relagdes de significacdo, ou
seja, ressignificando-o.

Lemos (2002) afirma que essas modificacbes apontam para mudancas de
posicdo em uma estrutura. Ela descreve, assim, trés posicGes que a crianga ocuparia
sucessivamente, posi¢des nas quais predomina uma forma de estar na linguagem, em
detrimento das outras que, no entanto, ndo sdo exatamente superadas. Em outras
palavras, em cada uma das posi¢cdes predominaria um tipo de efeito da relagdo de
interpretacdo em que 0s sujeitos encontram-se inscritos. De forma geral, 0 movimento
ao longo das trés posigdes teria como resultado a passagem da crianga “da posicao de
interpretado” para a posicao “de intérprete de si mesmo e do outro” (1998a, p. 167).

Resumidamente, temos que, na primeira posicao, predominariam os fragmentos
de enunciados do adulto na fala da crianca, que apareceriam fora de contexto, mas sem
muitos deslocamentos. Na segunda posi¢do, haveria a predominancia dos
deslocamentos que a crianga operaria a partir da fala do adulto — ou seja, haveria ai
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“uma projecao do eixo metaforico sobre o eixo metonimico”, produzindo efeitos muitas
vezes interpretados como erros, mas para 0S quais a crianga nao atenta. A terceira
posicdo marcaria uma separacdo ainda maior da crianca em relacdo a fala do outro;
nessa posi¢do, o que predominaria seria a escuta da crianca de sua propria fala e,

portanto, a possibilidade de se auto-corrigir.

A “especularidade” deslocada para o processo de aquisicdo da escrita
Apesar de esses estudos se voltarem preponderantemente para o campo da

aquisicdo da linguagem oral, eles possibilitam a emergéncia de outros que, tomando a
mesma corrente tedrica, dedicam-se a analisar a aquisicdo da escrita. Em artigo de 1998,
a propria Claudia Lemos aborda a questdo da aquisicdo da escrita, partindo da
consideracdao de que, também nesse campo, ha pouca abertura para a consideracdo do
insolito e da heterogeneidade presente na escrita inicial das criancas.

Inicialmente, Lemos (1998b) trata da aquisicdo da escrita em termos que
parecem familiares aqueles trabalhados por Emilia Ferreiro e apresentados na segunda
metade do primeiro capitulo. A autora aborda o aprendizado da leitura e da escrita como
transformagdo das marcas graficas em algo “visivel”, remetendo-nos a “indagacdo sobre
como algo se torna outro ou passa a Se apresentar como outro a percepcdo e a
interpretacdo, transformando assim o sujeito em alguém que ‘1€’, isto €, que V€ 0 que
nao estava 1a” (Lemos, 1998b, p. 18). Além disso, também como Ferreiro, aponta para a
importancia da mediacdo por meio de atos de leitura para que o sujeito passe a ver isso
gue ndo via e que nado estava la como materialidade fisica.

No entanto, diferentemente do que aparece em Ferreiro, esse processo nao
constituiria a linguagem escrita em objeto de conhecimento capaz de ser apropriado e
reconstruido pelo sujeito. Antes, tratar-se-ia de tornar a escrita “significante para um
sujeito” (Lemos,1998b, p.19), sendo o significante aquele capaz de representar o sujeito
para outro significante e, a0 mesmo tempo, articular um resto (desejo). Assim, a
visibilidade em questdo seria algo da ordem da significancia, ou seja, de tornar as
marcas graficas em algo passivel de ser significado, permitindo ao sujeito articular-se na
linguagem.

Partindo das elaboracbes de Lemos acerca do processo de aquisicdo da
linguagem oral, Sonia Borges realizou sua pesquisa de Doutorado (finalizada em 1996),

buscando analisar o processo de aquisicdo da escrita pelas criancas. Essa pesquisa,
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publicada apenas em 2006, intitula-se O quebra-cabeca: a alfabetizacdo depois de
Lacan e tem como base empirica 0 acompanhamento, por dois anos, de uma turma de
alfabetizacdo no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Goias, e como foco
tedrico a nocdo de representacao.

Imersa, ela prépria, num contexto em que as criangas eram convocadas a ler e a
escrever textos antes de serem capazes de estabelecer relagdes entre sons e letras, Sonia
Borges se vé diante de uma infinidade de producfes escritas de carater singular.
Estimuladas a escrever livremente, sem a preocupacdo de um comprometimento
anterior com algo que se queira representar, as criangas produziam escritos enigmaticos
instigando a decifragdo; isso porque, para Borges, esses textos produziam um
“estranhamento familiar”, algo que a autora considera como da ordem do nonsense,
entendido como revelador da equivocidade da linguagem, isto é, da possibilidade
constante de deslizamento do significante.

A partir do contato da autora com as pesquisas de Claudia Lemos, abriu-se para
ela uma nova possibilidade de analise dessas escritas em forma de enigma. Voltadas
para 0 processo de aquisicdo da linguagem oral, as formulagdes de Lemos passam a
servir de norteamento para o trabalho de Borges acerca da aquisi¢do da escrita, pois
oferecem um contraponto as teorias sobre alfabetizacdo ancoradas na psicologia
cognitivista, nas quais o desenvolvimento linguistico é explicado a partir de aspectos do
desenvolvimento cognitivo e/ou comunicativo/social.

Segundo Borges (2006), as teorias sobre a alfabetizacdo pressupdem que o
sujeito é usuario da escrita, ou seja, a escrita € um instrumento que ele utiliza para
atingir um certo objetivo comunicativo. A crianga é colocada diante da escrita no
contexto, é chamada a usa-la para alcancar seus objetivos comunicativos e, dessa forma,
ir descobrindo as leis de funcionamento da linguagem, ou seja, caminhando em direcéo
ao controle da linguagem.

Essa perspectiva, no entanto, ndo abriria espaco para a escrita inicial e seu
carater enigmatico, j& que seriam vistas como indeterminadas do ponto de vista da
apreensao cognitiva e também das intencGes comunicativas. A possibilidade de que
essas manifestacbes escritas fossem tomadas como enigmas, que demandam
interpretacdo, teria decorrido do reconhecimento de que, para além da indeterminacdo,
ha ali a “presenca do Outro”, o que levou a autora a um “modo novo de olhar para estas
produgdes, bem como para o processo de alfabetizagdo” (Borges, 2006, p. 44). Isso
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porque, assumindo a nocdo de especularidade como regendo também a aquisicdo da
escrita, as peculiaridades da escrita inicial passam a ser vistas como marcas da entrada

singular do sujeito na linguagem escrita.

Desconstrugdo da representagcdo - o trago

Sonia Borges dedicara boa parte de seu estudo a desconstrucdo da nocdo de
representacdo conforme apreendida pela Psicologia, visto que essa noc¢do € central nas
teorias sobre alfabetizagdo. Ela afirma que todas essas teorias sustentariam que a escrita
é a representacdo da oralidade. Considerando a apresentacdo feita no primeiro capitulo
acerca do modo como Emilia Ferreiro elabora essa questdo, pudemos mostrar como néo
se pode sustentar exatamente que ela tenha essa visdo da escrita como representacdo da
oralidade.

No entanto, apesar de considerarmos que Borges (2006) se refere as concepgoes
de Emilia Ferreiro com uma visao parcial de suas formulagdes, que viriam ainda a se
modificar e incrementar, localizamos em seus estudos tedricos possibilidades de avanco
na consideracdo da questdo da escrita como sistema de representacdo da linguagem.

Recorrendo a Derrida, autor que teria procurado desconstruir a concep¢ao de
escrita predominante no pensamento logofonocéntrico préprio a tradigdo filosofica
ocidental, ela nos apresenta a no¢ao de trago ou rastro como uma marca anterior ao ente
presente ao qual possa se vincular, ou seja, do qual possa “vir-a-ser” signo, negando-lhe
qualquer “verdade anterior ao signo, a que ele viesse remeter” (Borges, 2006, p. 74).
Segundo Borges, Derrida se apoia na nogéo de signo conforme elaborada por Saussure
em sua teoria do valor e afirma que: “Diferentemente do signo dos filésofos, o signo
saussureano ndo representa idéia ou coisa. [...] ele representa para outro signo.” (Borges,
2006, p.75). Assim, o traco ndo esta em principio vinculado a um significado, ele
preexiste a sua significacdo, vindo a constituir-se como um significante no jogo de
diferencas em que ele se assumird como unidade referida a uma cadeia.

Assumindo essa nogéo, Borges alinha-se a perspectiva psicanalitica, segundo a
qual a representacao, conforme ja apontamos, possui carater negativo, ou seja, ndo visa
equivaler-se positivamente a uma coisa representada, mas antes recorta essa Coisa,
constituindo-a como algo que néo era essencialmente. Segundo Borges, Freud utiliza a
nocdo de representacdo inconsciente, afirmando que se trata de uma inscricao psiquica

em forma de trago ou signo, o que se aproximaria da nocao linguistica de significante.
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Apoiada em Lacan e Derrida, a autora sustenta que a noc¢ao de traco presente na
obra freudiana desde muito cedo aponta para um “desprendimento das categorias de ser,

de esséncia, de substancia” (Borges, 2006, p. 105). Isso significaria uma

diferenca entre ‘o olhar’ da Filosofia classica sobre as relagdes sujeito/objeto,
cujo foco esta na permanéncia da matéria, no que ¢ estatico no objeto, ¢ “o
olhar” de Freud dirigido ao movimento ja entrevisto nos processo de relagdo
do homem com o mundo; relagdo que, antes da Psicanalise, conforme Lacan
(1979, p. 64)' “por muito tempo, foi tomada como de conhecimento”.
(Borges, 2006, p. 105)

Assim, em Freud a percep¢do ganharia estatuto de representagédo, sendo negada a
ideia de “impressdo sensivel”. Ndo haveria, pois, percepcdo que ndo fosse ja uma
representacdo, ou seja, ndo ha imagem ou conceito que nao seja um fendmeno psiquico
complexo. A representacdo ndo é pensada como resultado da relagdo entre sujeito e
objeto, mas € decorréncia de uma relagdo entre representacdes, 0 que remete a uma

cadeia de representacfes postas em relacao.

Resulta da interpretagdo lacaniana que a representacdo na Metapsicologia
freudiana ¢ elemento associativo, combinatério, ‘organizado segundo as
possibilidades do significante como tal’ (Lacan, 1991, p. 80)*3. Decorre que
nenhum ato de percepcao pode-se fazer independentemente da linguagem. A
‘representacao-objeto’ ndo ¢ a representagdo iconica da coisa, ndo ¢ adequada
a coisa, apenas fala da coisa. Seu significado ¢ dado pela ‘representagdo-
palavra’, e ndo pela coisa. Isto indicaria que as relagdes entre as
‘representacdes-objeto’ e as ‘representagdes-palavra’ sdo articulagdes entre
signos. (Borges, 2006, p 107)

Dessa forma, Borges se alinha com o que chama de “estruturalismo francés”,

cujos representantes, apesar das diferencas de elaboracgdes, apontariam para a primazia
da linguagem na estruturacdo do real. Essa primazia da linguagem na construcdo de
qualquer representacéo e, portanto, na estruturacdo do psiquismo tem a ver com a
nomeacdo, pois seria apenas através dela que o objeto poderia apresentar certa
consisténcia, uma aparéncia que sera captada pela percepcao.

A partir dessa radical negacdo de objetos que ndo sejam desde sempre signos, a
representacdo passa a ser vista como algo da ordem da instituicdo de uma realidade, a
realidade simbolica, Unica que o ser humano, ser de linguagem, seria capaz de habitar.
Sendo assim, a representacdo nao remete a uma relacdo sujeito-objeto (entre um interno
e um externo), mas a uma relacdo sujeito-Outro (linguagem/ordem simbolica). Isso

porque a constituicdo do aparelho psiquico — ou aparelho de linguagem — se da na

12| acan. O seminario, livro 11: os quatro conceitos fundamentais da psicanalise. Rio de Janeiro, Jorge Zahar, 1979.
13 _acan. O seminario, livro 7: a ética da psicanalise. Rio de Janeiro, Jorge Zahar, 1991.
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relagdo com outro aparelho de linguagem, ou seja, no circuito do outro, tomado como
representante da ordem simbolica.

Retomando a experiéncia de alfabetizacdo acompanhada por ela, Borges vai
apontar para a presenca, na escrita inicial das criancas, de elementos que advém dos
textos com os quais estdo em contato, encadeados de tal forma que ndo tém efeito de
sentido. Trata-se de um processo de recorte e colagem desses fragmentos ou unidades.
Partindo do pressuposto de que esses textos ndo teriam necessariamente
comprometimento com uma intengdo comunicativa definida (ou seja, ndo estavam
sendo produzidos por uma exigéncia de comunica¢do), Borges acredita poder toma-los
como tragos que demandam uma interpretacéo.

Submetidas a um movimento interpretativo, essas escritas engendrariam um
processo de significacdo, segundo o qual as unidades ndo convencionais que aparecem
ali ganham estatuto de unidades diferenciadas, a partir do momento em que, colocadas
em relacdo a outros textos, emergem delas semelhancas e diferencas. Dessa forma,
assumem uma posicao estrutural, mesmo que ainda ndo sejam posi¢cOes estabilizadas,
pois distantes daquelas do discurso social. Borges afirma que “A categoria e a posi¢ao
assumidas agora s3o virtuais, possibilitam as que hao de vir” (2006, p. 159).

Conforme aponta a andlise da autora, trata-se de entender essas escritas ditas
iniciais, heterogéneas e indeterminadas, incapazes de serem interpretadas nos marcos da
tentativa de regularizacdo e formalizacdo da escrita enquanto objeto de conhecimento,
como obedecendo ja a uma ordem, ndo aquela da logica formal, mas a da linguagem,
cujas leis de funcionamento sdo as da metafora e metonimia. Mais ainda, escritas
marcadas pela predominancia do imaginario, no sentido de uma antecipacdo das
possibilidades do sujeito de representagdo na lingua escrita e de antecipacdo de um
sentido para as producdes que esse sujeito realiza.

Com esse estudo, Borges buscou sustentar 0 argumento (como Lemos fez com
relacdo a oralidade) de que a aquisicdo da escrita ndo seria resultado de um trabalho
cognitivo, mas dos movimentos linguisticos que fundam o préprio sujeito enquanto um
ser de linguagem. Se a posi¢ao assumida por Ferreiro a levava a afirmar a importancia
de se considerar a relacdo da crianga com a escrita antes de esta se estabelecer dentro da
base alfabética, Borges buscou considerar essa escrita inicial ndo em termos de uma
construcdo ldgica das regras de funcionamento do sistema, mas como movimentos
préprios as leis de composicdo da linguagem enquanto estrutura. Isso porque o sujeito
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esté capturado pela estrutura ao invés de toma-la como objeto de conhecimento ou meio

de interlocucéo.

O desenho e a escrita — continuidade/descontinuidade

Zelma Bosco (2002), assumindo também a perspectiva dos estudos inaugurados
por Claudia Lemos no campo da aquisi¢céo da linguagem oral, realiza uma pesquisa de
Mestrado buscando analisar a emergéncia da escrita na crianga e sua relagdo com o
desenho. A autora parte de questionamentos em relacdo as elaboracdes de Emilia
Ferreiro, principalmente quanto a suposta delimitacdo desta de que a escrita se
constituiria enquanto objeto de conhecimento em razdo de sua diferenciacdo em relacéo
ao desenho, com carater de ruptura definitiva e efeito de um trabalho cognitivo.

Tomando como ponto de ancoragem os estudos de Lemos (1998a,1998b, 2002)
e de Borges (2006), Bosco (2002) também vai analisar as producbes graficas das
criancas e a emergéncia da escrita nessas producGes como efeito de movimentos
interpretativos da crianca e do outro, e ndo como efeito da construcdo de um
conhecimento sobre o0 objeto-escrita. Suas observacgdes voltam-se para os desenhos de
criancas pré-escolares, localizando o surgimento de elementos que passam a ser
identificados como escritos, geralmente interpretados como tentativas da crianca de
assinar o desenho com seu nome.

A tese que Bosco pretende sustentar é a de que o0 entrecruzamento entre desenho
e escrita pode ser considerado constitutivo da escrita infantil e que, portanto, antes de
implicar uma ruptura definitiva em relagcdo ao desenho, a escrita emergiria do jogo de
semelhancas e diferencas a que seus tracos sdo submetidos no movimento
interpretativo, possibilitando deslizamentos de tracos de uma cadeia significante a outra.

Bosco, sustentada por outros autores (principalmente Balbo) considera o
desenho como submetido a ordem da linguagem, ou seja, sujeito ao jogo metaférico e
metonimico, e sujeito, pois, a produzir equivocidade, fazendo evocar outras séries ou
cadeias. Pelo equivoco, operaria o deslocamento do traco de desenho a letra.

Por isso, apresenta diversas producfes das mesmas criangas em sequéncia para
analisar como véo surgindo, a partir de tragos que inicialmente sdo interpretados como
parte de uma cadeia significante propria do desenho, modificacdes que fazem surgir a
possibilidade de uma outra interpretacdo — 0 traco passa a ser visto como letra.

Semelhantemente a Borges (2006), Bosco (2002) considera que as formas graficas
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produzidas pelas criancas ndo possuem de antemd@o uma intencdo definida, quer seja
como desenho ou como escrita. A significagdo vira “so6-depois”, como uma demanda do
campo do Outro.

Em meio ao desenho surgem, entdo, formas que possibilitam um deslocamento,
se diferenciam daquele e se assemelham a cadeia das letras e nimeros. Assim, por
exemplo, Bosco analisa como o desenho de montanhas pode dar origem a letra B, o que
exige que aquele tracado se esvazie de seu significado “original” e possa ser lido de
maneira literal. Tomado simplesmente como significante, aquele tragado poderia, pois,
sofrer um deslocamento, agora pelo processo metonimico, para outra cena, ao lado de
outras letras, e ndo mais como parte de um desenho.

Também ai aparece como determinante o papel do outro como agente da
antecipacdo virtual da escrita infantil. Nesse caso, Bosco (2002) aborda a importancia
dada pelas professoras a assinatura do desenho. Inicialmente, quem escreve o nome da
crianga no desenho é a professora. Com o passar do tempo, a crianca passa a ser
convocada a escrever, ela propria, o seu nome, “do seu jeito” (com a ressalva da
professora que isso ndo quer dizer “de qualquer jeito, mas com empenho!”). Essa
“demanda imaginaria” teria influéncia sobre as producfes graficas das criancas e 0
outro teria ai a funcdo de interpretar determinados tracos das producgdes das criangas
como escritos e ndo desenhos, operando esse deslizamento da significacéo.

Se em ambos os trabalhos destaca-se, conforme apontamos, a importancia do
outro na antecipagdo constituidora da escrita infantil, vale reafirmar, ainda mais uma
vez, 0 alinhamento das autoras com a perspectiva psicanalitica na qual o outro ndo
detém o controle sobre seu préprio papel e sobre os efeitos de sua intervencao.

Diferentemente daquilo que pudemos observar ao abordar os trabalhos tanto de
Ferreiro e Teberosky quanto de Smolka, essa impossibilidade de controle do outro sobre
0 processo de aquisicdo da escrita ndo decorre nem da consideracdo de que esse
processo ocorreria segundo uma programacao evolutiva, nem da sustentacdo de que o
outro estaria tomado por uma ideologia, mas decorre, precisamente, da sujeicdo a
linguagem que define propriamente o campo do humano.

O outro, nessa perspectiva, passa a ser aquele que opera sobre o processo de
aquisicdo da escrita de um modo nem intencional, nem racional. Pelo contrério, ele
interpreta a escrita porque ocupa uma posi¢do de quem j& esta capturado pela linguagem
escrita. Para ilustrar essa ideia, Lemos (1998b) ira fazer uma interessante observacéao
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acerca do carater irreversivel da aquisi¢do da escrita, tornando impossivel aquele que foi
alfabetizado reexperimentar a opacidade dos sinais graficos conforme eles se
apresentavam antes que ele soubesse ler. Assim, ndo se trataria de um adulto que
interpreta a escrita infantil porque tem as chaves para desvendar um enigma, mas que,
estando capturado na linguagem escrita, ndo pode néo interpretar dessa maneira.

Por outro lado, a impossibilidade de controle a que nos referimos também diz
respeito aos efeitos disso que chamamos antecipacdo. A constituicdo do sujeito, bem
como de sua escrita, dependerd, conforme assinalamos, de que 0 sujeito possa ocupar a
posicdo de intérprete das marcas com as quais foi antecipado imaginariamente. O que,
nas elaboracdes de Borges (2006) e Bosco (2002), aparece como a recolocacdo das
unidades virtualmente constituidas de sua escrita em novos processos metaforicos e
metonimicos, nos quais aqgueles significantes poderdo ser uma e outra vez

ressignificados.

Pommier: outra forma de considerar a psicogénese da escrita

Os trabalhos apresentados na parte anterior analisam, preponderantemente, o que
denominam de escrita inicial. Lancam, portanto, um olhar para as producgfes graficas
das criangas anteriores ndo s6 a fonetizacdo, como também desvinculadas de um
suposto processo cognitivo que antecederia o estabelecimento de relagdes fonoldgicas.
Assim, utilizam a nogdo de especularidade a fim de sustentar que a constituicdo da
escrita na/pela crianca passa por um tempo em que a interpretacdo do outro seria fator
fundamental, marcado pela antecipacdo de unidades virtuais que fazem dos tracos
gréaficos significantes da linguagem escrita, da mesma forma que o sujeito, em sua
constituicdo, passa pela unificagdo do corpo préprio através da alienacdo a uma
significacdo ofertada pelo desejo do Outro.

No entanto, ndo se trata ainda de uma escrita convencional. Como disse Borges
(2006), as unidades virtuais antecipadas “possibilitam as que hdo de vir” (p. 159). H3,
portanto, o0 apontamento de um mais além, da mesma forma que a experiéncia especular
no plano subjetivo. Segundo Borges (2006), o caminho em direcdo a convencionalidade
passa por restricdes de ordem simbdlica. Através delas, o que ndo é considerado
interpretavel passara por um processo de recalque. Haveria, pois, um paralelo também

entre a estrutura edipiana e a aquisicao da escrita.
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Acerca disso, as autoras abordadas ndo se debrucam de forma aprofundada. E
em outra referéncia que encontramos uma analise mais direta da relacdo entre tempos
do Edipo e aquisicdo da escrita: trata-se de um estudo empreendido pelo piscanalista
francés Gerard Pommier, cujos resultados sdo apresentados de forma mais completa em
seu livro Nacimiento e Renacimiento de la escritura (1996).

Nesse livro, Pommier (1996) dedica-se especialmente a histéria do nascimento
da escrita alfabética, inserindo-a no processo histérico mais geral, enfocado pelo viés do
desenvolvimento de sistemas religiosos que vdo culminar no monoteismo. Sua
referéncia principal e direta séo os textos freudianos que se dedicam ao estabelecimento
de analogias entre o desenvolvimento de sistemas religiosos e a constitui¢do subjetiva,
principalmente Totem e Tabu ([1913]1974) e Moisés e 0 monoteismo ([1939]1975),
considerando as mudancas que levam ao surgimento do alfabeto dentro desse contexto
mais amplo. A partir dessa construcdo, o autor sustenta que haveria na aquisicdo da
escrita por cada individuo uma reatualizagdo de elementos estruturais presentes no
desenvolvimento historico.

Aproxima-se, nesse sentido, de Emilia Ferreiro, pois argumenta em favor de
uma sequéncia estrutural necessaria no processo de aquisicdo da escrita e a relaciona
com a sequéncia historica que culmina, no plano social, com a invencdo do sistema
alfabético. No entanto, as justificativas desse processo serdo de ordem diferente, na
medida em que toma como motor do processo ndo o desenvolvimento de sistemas
I6gicos da inteligéncia, mas os dilemas proprios a constitui¢do subjetiva.

Pommier (1996) também traz elementos que contribuem com a discussdo sobre
0 processo de alfabetizacdo no que diz respeito a questdo da representacdo, da relacdo
entre desenho e escrita, bem como se posiciona criticamente a perspectiva
desenvolvimentista, opondo a no¢do de recalque a ideia de superacdo de estdgios.
Apesar disso, ndo estabelece de modo muito direto um dialogo com a Psicologia do
Desenvolvimento, antes tomando como referéncias para suas elaboracGes 0s textos
freudianos e a sua experiéncia clinica que envolve questdes relacionadas a escrita.

Conforme apontamos, Pommier (1996) toma como referéncia central as
elaboracdes freudianas que se dedicam a estabelecer analogias estruturais entre os
tempos da constituicdo subjetiva e o desenvolvimento histérico que culmina na cultura
ocidental dita civilizada. Retomando as principais formulacdes de Freud ([1913]1974)
apresentadas em Totem e Tabu, procura analisar o processo de constituicdo da escrita
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alfabética como vinculado as questdes que se desenrolam no plano religioso e que tém a
ver com a incidéncia da fungdo paterna nas diferentes ordens sociais dos povos
primitivos. Como Freud ([1913]1974) sustenta que cada individuo, em sua entrada no
campo simbdlico, reatualiza a histéria do processo civilizatério, que culmina na cultura
ocidental dominante, 0 mesmo ocorreria também, segundo Pommier (1996), no caso da
aquisicdo da escrita alfabética.

Pommier (1996) busca atrelar a historia da escrita a historia religiosa,
considerando que ambos 0s campos estdo tomados pelo interrogante acerca da
representacdo, da mesma forma que o sujeito em sua constituicdo. Para isso, vai buscar
referéncias também num dos Gltimos textos de Freud ([1939]1975), denominado Moisés
e 0 monoteismo, j& que considera o nascimento do monoteismo vinculado ao
nascimento do alfabetismo.

Conforme vimos abordando, o que institui um sujeito € a representacgdo,
atribuicdo dada inicialmente por um outro que o inscreve no campo do Outro, ou seja,
no campo dos significantes. No entanto, o ingresso na lingua depende ao mesmo tempo
da atribuicdo de uma significacdo vinda de fora e do recalque dessa primeira
significacdo falica que o representou. Essa constituicdo paradoxal instala, de uma vez
por todas, a questdo da representagdo como um enigma. E a partir desse gancho que
Pommier (1996) procura analisar a historia religiosa e a historia da escrita nos termos da
constitui¢do psiquica. Assim, se no plano subjetivo o que move o drama da constitui¢do
do sujeito tem a ver com a construgdo de uma representacdo do corpo préprio, no plano
historico haveria também um processo de modificacdo da representacéo religiosa e uma
consequente modificacdo dos sistemas de escrita.

O assassinato do pai primitivo, evento suposto e, no entanto, esquecido, ronda a
cena na qual cada “filhote de homem” vem ao mundo, segundo a formulagao freudiana.
A proibicdo do incesto, como todo tabu, justifica-se enquanto interdicdo somente se
admitimos que ha um desejo ai implicado, que deve ser aplacado. Conforme abordamos
anteriormente, é como objeto supostamente capaz de satisfazer os desejos maternos de
completude que um bebé é inserido no circuito desejante e feito significante atraves da
significacdo falica primordial. No entanto, paradoxalmente, para constituir-se como
sujeito, o pequeno ser deve ir além dessa significacdo. O pai retorna enquanto funcéo

(apesar disso consistir, no caso da vida da crianga, em uma primeira apari¢do) e interdita
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0 incesto na medida em que rompe a suposta fixacdo do bebé nesse lugar que ele ocupa
no desejo materno.

Conforme a construcdo freudiana, essa primeira expressdo da funcdo paterna
seguiria a logica propria aos sistemas religiosos totémicos. Trata-se de uma encarnacgédo
do poder paterno oferecendo uma alternativa a representacdo primordial que guarda
certas semelhangas com esta. Relembrando a apresentacdo anterior, primeiramente o
filho desloca-se do lugar de falo imaginario da mae ou objeto de seu desejo e coloca ai 0
pai, ou seja, considera que ele é o objeto capaz de satisfazer o desejo materno. Como
ainda ndo ha a formulagdo sobre a impossibilidade de satisfacdo do desejo, a saida
encontrada é predominantemente imaginaria.

Pommier (1996) retoma o totemismo como aquele que ofereceria uma primeira
saida ao recalque da representacdo primordial, saida essa que ainda assim guarda uma
estreita relagdo com a imagem. As figuras totémicas procuram aplacar a angustia de
desaparecer junto com o recalque da significacdo falica. No plano grafico, o desenho
seria, para Pommier, essa tentativa de localizar uma representacdo do corpo préprio que
esteja além do desejo materno. Da mesma forma, os pictogramas, dentro da histéria da
escrita, equivaleriam a essa tentativa de representacdo que, no entanto, guarda ainda
uma forte presenca pictural, imagética.

O apelo ao totem como tentativa de aplacar a angustia de castracdo do desejo
materno possui um carater fobico, conforme revelou Freud ([1909]1969). O pai
imaginario, de carater totémico, € investido de um grande poder e, portanto, é a0 mesmo
tempo salvador e ameacador. Esse momento reclama um seguinte: a abstracdo da
paternidade em substituicdo a encarnacédo figurada de um pai.

Na historia religiosa tracada por Freud ([1913]1974), a invencdo do monoteismo
representaria essa passagem a um novo modo de organizacdo social decorrente de uma
nova relacdo com a autoridade paterna, pois 0 monoteismo implicaria uma imagem
divina mais espiritualizada, o que seria acompanhado pela evolucdo dos sistemas de
escrita em direcdo ao nascimento do alfabeto (Pommier, 1996). Isso porque, tanto a

invencdo do alfabeto quanto a inven¢do do monoteismo seriam um resultado de uma
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necessidade psiquica de escapar a fobia totémica e instalar a neurose como estrutura
dominante®.

A questdo se passaria, também no plano do grafismo, como a necessidade de
recalque da imagem como referéncia de representacdo. Se o desenho é um ato de fé na
existéncia do corpo para além de sua significacéo félica constituida no desejo materno,
haveria ai em jogo, no entanto, um gozo do visivel que pode gerar um colamento a
imagem, um apego a uma forma que supostamente nos permitiria ser. Da mesma forma
que, no periodo em gue o pai € entendido como aquele que é o falo, sustenta-se a crenca
de que ha “ao menos um” que esteja a salvo da castracdo, o desenho alimentaria a ilusao
de que seja possivel encontrar uma representacdo do corpo capaz de resgatar 0 gozo
perdido. Assim, seria necessario que 0 sujeito operasse um segundo recalque,
deslocando da representacdo a possibilidade de salvacdo, de recuperacdo de um corpo
supostamente perdido. Esse segundo recalque seria aquele que operaria a separacdo das
letras de seu valor de imagem.

Pommier sustenta que a religido egipcia se situaria nessa encruzilhada quando da
revolucdo religiosa empreendida pelo farad Akhenatdn, ultimo da gloriosa XVIII
Dinastia, na qual o Egito esteve no auge como poténcia mundial. Esse farad teria sido o
primeiro a inventar 0 monoteismo, instalando o culto do deus Aton e colocando em
pratica um verdadeiro furor iconoclasta que incidiu sobre as representacdes divinas de
modo geral e, em especial, sobre aquelas do deus Amon, principal divindade cultuada
até entdo e que fornecia inclusive a base grafica para a escrita do nome de seu pai e
antecessor, Amenofis 111. No entanto, sua revolugdo acaba por fracassar €, com a morte
de Akhenaton, o Egito retoma seu politeismo, buscando inclusive, conforme apontariam
os historiadores, apagar ao maximo as referéncias a esse periodo turbulento de sua
historia.

Pommier busca destacar, entre outras coisas, as consequéncias que essa tentativa
de invencdo do monoteismo teve sobre o sistema de escrita da época. 1sso porque a
escrita hieroglifica, que predominava na civilizacdo egipcia, continha muitas grafias que
advinham da representacdo de divindades. Para ele, se a revolucgdo religiosa tivesse

vigorado, provavelmente a escrita hieroglifica sofreria um abalo tal que aos escribas da

14 «|_a fobia delimita asf ese espacio que todo neurético atraviesa antes de anclar su barca en el sintoma, y el paso del
politeismo al monoteismo evoca el trayecto que cumple un nifio cuando abandona el territério de las fobias para
entrar en el de la neurosis” (Pommier, 1996, p. 65).
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época teriam restado apenas as poucas letras consonanticas que ja utilizavam,
inventando, por assim dizer, o primeiro alfabeto (Pommier, 1996, p. 23).

A necessidade de apagamento do hieroglifo € interpretada como decorréncia do
fato de que, na escrita egipcia antiga, a figuracdo era vista como portadora do espirito da
coisa desenhada. A imagem possuia o poder de invocar o espirito do objeto
representado. Assim, a presenca de hierdglifos incompletos revelaria uma tentativa de
deformacdo que permitia a leitura sem a consequente invocacao que a imagem trazia.
Para Pommier (1996), ha ai em jogo a tentativa de exorcizar um objeto fdbico,
revelacdo de um conflito que potencializa um apagamento da imagem do campo do
escrito: “La fobia de la imagen constituye el primer paso hacia la escritura alfabética,
por lo mismo que, segn ha de mostrarse, el borramiento del valor figural aisla a la letra
como tal” (p. 110).

A passagem da escrita pictografica para a fonogréfica seria, portanto, a condigdo
necessaria para a constituicdo de uma escrita, na qual a fobia ligada a imagem fosse
também recalcada. E através dessa passagem que se inicia o apagamento do valor de
imagem da grafia possibilitando sua identificagio com um som. Historicamente,
Pommier localiza essa passagem no advento das escritas silabicas, quando predomina a
leitura em rébus, ou seja, quando palavras ou frases sdo expressas por meio de figuras e
sinais, sendo que o significado pretendido é alcancado através da homofonia com os
nomes ligados a essas imagens. Essa passagem é localizada em relagbes fronteirigas
entre culturas, em uma relacdo em que uma delas toma da outra um sistema de escrita,
porém atribuindo aos sinais antes ideograficos um valor puramente sonoro,
desvinculado da significacao visual.

E 0 que ocorre na escrita japonesa constituida com a importagao dos ideogramas
chineses, mas, conforme relata Pommier, a primeira aparicdo desse tipo de escrita teria
ocorrido no seio da civilizacdo sumério-akkadia, que correspondia, segundo Pommier, a
convivéncia entre duas culturas diferentes. Assim, teriam os sumérios desenvolvido a
escrita cuneiforme que, por sua técnica, acarretava uma estilizacdo maior dos desenhos.
Esses pictogramas atravessados pela estilizacdo prépria a técnica cuneiforme,
comecavam, dessa forma, a serem utilizados foneticamente, como rébus, ja pelos
sumérios. No entanto, 0 uso mais sistematico do fonetismo teria resultado do contato
com os akkadios, com os quais estabeleceram relagdes comerciais. Estes Gltimos teriam
tomado a escrita suméria para transcrever sua prépria lingua e nessa passagem € que
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surgiria uma escrita essencialmente fonética, com o apagamento do valor imagético que
ainda se mantinha no contexto anterior.

Um ponto importante a ser destacado € justamente o desse processo de
estilizacdo da grafia que antecede a sua fonetizacdo definitiva. O que Pommier (1996)
sustenta € que a estilizacdo do desenho gera uma crescente abstracéo, segundo a qual o
que é representado é cada vez mais generalizavel. Assim, um pictograma feito para
representar um bisdo passa, de acordo com a sua estilizagdo, a representar “algo do
bisdo” e ndo mais um ou vdrios bisdes, o que ¢ interpretado por Pommier como um
processo de formalizacdo que torna possivel esse apagamento do valor pictogréfico.

Assim, longe de sustentar que haja uma evolugdo do sistema de representacéo no
sentido de uma maior identificacdo entre representacdo e coisa representada, o
desenvolvimento do estilo é pensado por Pommier como indo no sentido de uma maior
independéncia em relacdo aquilo que apresenta. A letra seria, pois, um “resto” do
desenho, assim como o deus do monoteismo serd irrepresentavel no plano pictural a
medida que se torna mais abstrato ou espiritualizado. Em resumo, o caminho ndo seria
no sentido de uma representagdo mais fiel, mas justamente no sentido de um maior
apagamento do referente.

Dessa maneira, a escrita silabica (cada grafia correspondendo a uma silaba
sonora) implicaria, tanto no plano histérico como no plano individual, um primeiro
recalque do visual em favor do sonoro; o advento da letra seria um passo adiante, um
recalque secundario, pelo qual a grafia se distancia ainda mais de sua origem pictural.

Freud ([1939]1975), em Moisés e 0 monoteismo, discute as condi¢des do
nascimento do monoteismo conforme apresentado pela narrativa biblica. Segundo ele,
Moisés teria sido, na verdade, um egipcio — e ndo um judeu abandonado pelos pais e
apenas criado como um nobre egipcio — contemporaneo ao farad Akhenaton e adepto da
revolucdo monoteista que este procurou empreender. Apds a morte do farad e a
restauracdo da ordem social e religiosa anterior, Moisés teria se tornado lider de uma
tribo de levianitas que viviam nas fronteiras do territério egipcio, liderando-0s na
migracdo em direcdo a Canad e transmitindo a esse povo escolhido por ele suas
convicgdes religiosas, langando as bases para o estabelecimento do monoteismo judaico
que, no entanto, s6 se consolidaria cerca de um século ap6s e devido a uma série de

circunstancias contingentes.
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Pommier (1996) chama a atencdo para a coincidéncia entre a invencdo do
monoteismo no seio da cultura semitica e o0 aparecimento da escrita consonantica, vista
como aquela que, por um lado, elimina tanto os hierdglifos quanto o silabismo e, por
outro lado, € marcada pela auséncia das vogais. Para o autor, 0 consonantismo proprio a
escrita desse povo marcaria a Ultima transi¢do para o alfabetismo.

Assim, procura explicar essa auséncia das vogais no sistema consonantico a
partir de uma suposta “incidéncia subjetiva” das particularidades de prontncia que esta
na origem da diferenca entre vogais e consoantes. As primeiras sdo pronunciadas
através de uma passagem livre do ar pelo canal bucal cuja vibra¢do se produziu na
laringe, enquanto as segundas sdo, na verdade, obstrucfes desse continuo vocélico.
Portanto, as consoantes poderiam ser consideradas como um encerramento do ilimitado
do gozo que a vogal evoca, ou seja, como um significante do recalque da totalidade
sonora™. Além disso, as consoantes, por suas caracteristicas, ndo séo passiveis de serem
pronunciadas isoladamente, o que faz com que uma escrita estritamente consonantica
obstaculize a sua oralizacdo. Trata-se, pois, de uma escrita que, a0 mesmo tempo em
que segue a ldgica da fonetizacéo, dificulta a leitura em voz alta.

Assim, 0 consonantismo tem um carater transitorio que se relaciona, conforme o
argumento de Pommier (1996), com a escrita da Lei, aquela justamente que limita o
gozo. Nao a toa seria o fato de que ela surge juntamente com o monoteismo. Por sua
vez, a passagem da escrita consonantica para a alfabética propriamente dita resulta da
introducdo das vogais, representando o retorno do recalcado como algo ja regulado e

recortado pelo proprio recalque ou pela escrita da Lei.

* * *

Ao longo de sua exposicdo desse caminho historico que estaria na origem da
escrita alfabética, Pommier (1996) vai destacando, conforme buscamos apontar, de que
modo as mudancas no sistema de escrita estariam ligadas aos dilemas quanto a
representacdo, os mesmos que comandariam as mudancgas nos sistemas religiosos e na
constituicdo subjetiva. Segundo ele, as civilizagdes teriam se constituido e constituido
seus sistemas religiosos e de escrita dentro dos marcos estruturais do Complexo de

Edipo. Este, conforme ja pudemos apontar, fornece um roteiro para a constituicdo do

15 «“E] reparto de las letras entre vocales e consonantes parece resultar entonces de una relacién contrariada con el
goce, ya que la emision de las primeras expresa un goce que las segundas limitan” (Pommier, 1996, p. 123).
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sujeito dentro do qual se diferenciam trés tempos. Em cada um deles predomina uma
forma de articulacdo subjetiva diante do paradoxo sobre o qual se fabrica um sujeito.

No plano gréafico, teriamos que a pictografia e a ideografia seriam anteriores a
entrada no Edipo. A esse periodo, marcado pela angustia de desaparecer no “infinito do
gozo do Outro”, corresponderia uma escrita de imagem equivalente a fixacdo de um
corpo feito representacdo. Numa primeira articulacdo, a escrita hieroglifica e a
fonoideogréfica (caligramas), assim como a escrita em rébus (silabismo), equivaleriam a
invocacgdo da poténcia paterna (signo da poténcia falica) de carater totémico. Trata-se do
primeiro tempo do Edipo, aquele do recalque primordial. Ao recalque secundario,
aquele do assassinato simbélico do totem, quando o monoteismo encontra seu ponto de
origem, equivaleria o isolamento da consoante, ou Seja, a escrita consonantica,
entendida como escrita da Lei que guiou o assassinato. Por Gltimo, a complementacgéo
vocalica, fazendo culminar na escrita alfabética, é considerada um “retorno do
recalcado”, retorno do gozo, ja regrado pelo recalque (consoante).

Pommier (1996) vai afirmar que o caminho trilhado por cada crianca no
processo de aquisicdo da escrita alfabética repete estruturalmente essa sequéncia, assim
como ocorre com a constituicao subjetiva que depende do atravessamento do Complexo
de Epido por cada crianca. Por conta disso, Lajonquiére (2010a) ira afirmar que
Pommier teria formulado uma “psicogénese psicanalitica da escrita que tem todos os
méritos de concorrer com aquela outra, de inspiracdo piagetiana, formulada
pioneiramente ainda na década de 70 por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky” (p. 31). A
possibilidade de comparacéo entre os dois trabalhos em questéo estaria no paralelo entre
a perspectiva piagetiana e a freudiana no ponto em que ambos afirmariam que “sempre
ha génese sujeita a uma legalidade estrutural” (Lajonquiere, 2010a, p. 29).

No entanto, o que comparece de modo determinante na argumentacdo de
Pommier (1996), e que esta fundamentalmente ausente das ideias de Ferreiro sobre a
aquisicdo da escrita, € a articulacdo desta com a constituicdo do sujeito, atraveés,
principalmente, da questdo da representacdo como um enigma que perpassa ambos 0s
processos constituintes™. As consequéncias dessa diferenca fundalmental de perspectiva

podem ser desdobradas no que toca ao papel do outro.

18 Articulagdo que também Lajonquiére buscou estabelecer ao abordar, de forma mais geral, a aquisicio de
conhecimento num caminho que o levou de Piaget a Freud.

73



Quando nos deparamos com um tipo de argumentagdo que sustenta a existéncia
de uma ldgica subjacente ao processo de aprendizagem — como é o caso dos caminhos
de Ferreiro, Piaget e Pommier —, ha quem rapidamente conclua que se trata de
marginalizar a influéncia dita social e, portanto, o papel do outro na aprendizagem. Mais
ainda, surgem interpretacbes que fazem pensar em um tipo de raciocinio no qual o
aprendizado seria visto como algo ‘“natural”, ou seja, para onde uma suposta evolugao
do individuo confluiria, da mesma forma que a historia da humanidade.

Conforme temos apontado, a teorizacdo psicanalitica com a qual vimos
trabalhando aqui se distancia da ideia de que o desenvolvimento no campo do humano
(campo da linguagem) ocorra por fatores bioldgicos e naturais*’. Mais ainda, ndo se
trata também de sustentar uma sequéncia de estagios que se sucedam, segundo a qual o
seguinte implicaria a superacdo do anterior.

A nocdo de recalque tem a ver com o processo em que certas ideias sdo langadas
ao esquecimento sem, contudo, serem de fato abandonadas pelo sujeito. Isso, no
entanto, ndo implica que ndo haja movimentagdo subjetiva que determine um caminho
trilhado. E nem que esse caminho ndo esteja, de certa forma, inscrito num roteiro
estrutural prévio, que tem a ver com o fato de que o ser humano habita sempre uma
comunidade humana “linguageira” (cf. Charlot, 2000).

A tese do mito do pai primitivo, e tudo o que dela decorre no sentido de uma
analogia entre acontecimentos historicos e constituicdo subjetiva, conforme os
desenvolvimentos de Freud em textos dedicados a psicologia social, ndo deixa de abrir
discuss@es controversas, situacdo que o proprio autor ja previne, pois tinha consciéncia
da fragilidade de seus argumentos no que diz respeito a uma comprovacao historica. No
entanto, seu principal interesse é estabelecer aspectos que seriam essenciais ao dito
processo de “hominizacdo” aos quais todos os individuos estariam confrontados, na
medida em que teriam sido esses mesmos aspectos que estariam na base da constituicao
da espécie humana. Nesse sentido, a universalidade do tabu da proibicdo do incesto
seria fator que comprovaria o carater estrutural do fazer-se humano.

Quando, em Moisés e 0 monoteismo, Freud retoma essa questdo, perguntando-se
sobre 0 porqué do sujeito atualizar em sua constituicdo um drama vivido na origem dos
tempos, fala de uma suposta “heranga arcaica” constituida de fantasias origindrias que

seriam transmitidas filogeneticamente. Essa explicacdo procura dar conta de uma

1 Até aqui a epistemologia genética também nio deixa de colocar obstaculos a uma perspectiva inatista.
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transmissdo que ndo passaria pela comunicagdo. Ou seja, ndo uma transmissao
consciente de geracdo em geracdo, mas, a0 mesmo tempo, “fator constitucional nos
individuos” (Freud, [1939]1975, p. 119).

A luz da leitura lacaniana da obra de Freud, tal questdo pode ser compreendida
como algo que diz respeito ao fato de que o inconsciente tem a ver com as proprias leis
de funcionamento da linguagem que resultam o sujeito como efeito de uma
representacdo significante, escapando, portanto, da ideia de transmissdo genética, onde
0 inconsciente poderia ser interpretado como algo “interno” ao individuo.

Segundo Lajonquiere (2010b), a tese freudiana da “heranca arcaica” acaba por
desembocar num circulo vicioso, porque a filogénese é deduzida da ontogénese e vice-
versa. Para ndo fugir ao que considera o essencial da teoria psicanalitica, a saber, a
oposicéo horda primitiva-alianca fraterna, propGe subverter a questdo, afirmando que a
génese é um ato de invencdo instituido sempre a posteriori.

No entanto, o fundamental seria o tratamento da invengdo mesma da linguagem,
pensada como um ato fortuito e ndo como destino pré-determinado. Contudo, uma
invencdo que marca uma ruptura sem precedentes e resulta em que “[...] toda vez que
uma cria sapiens chega ao mundo ela se sujeita, ou ndo, a linguagem e, assim,
rememora, ou ndo, em ato, a proibi¢ao do incesto” (Lajonquicre, 2010b, p. 2010b). Da
aceitacdo ou ndo desse imperativo depende a possibilidade de emergéncia do sujeito
enquanto ser de linguagem. Assim, a transmissdo da linguagem, que equivale ao
processo de “hominizacdo”, traz em si 0 drama edipiano como constitutivo do sujeito.

Pommier (1996) afirma que ha algo de estrutural no processo de aquisicdo da
escrita que tem a ver com a assuncdo mesma dessa forma de representacdo dentro da
histéria da humanidade. Mais ainda, que essa questdo da representacdo remete ao
dilema primordial da constituicdo do humano como um campo onde operam forgas
paradoxais. Portanto, retomar o mito do assassinato do pai, conforme apresentado por
Freud ([1913]1974), a fim de analisar a historia do nascimento da escrita alfabética, ndo
equivale a defender que haja um caminho naturalmente determinado que leve
inelutavelmente uma crianca ao aprendizado da escrita alfabética. Ao contrario, trata-se
de apresentar as conexdes que ocasionalmente fizeram da escrita alfabética um ponto de
chegada estrutural, com o qual cada crianca que chega ao mundo tera que se haver.
Nessa medida, o futuro de cada crianca diante dessa oferta radicalmente social € téo
incerto quanto o foi aquele de um sistema de escrita em reformulagéo.
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Além disso, o carater inconcluso do Complexo de Edipo é mais uma das faces
dessa peculiaridade que faz da psicandlise uma teorizacdo que se distancia das
perspectivas desenvolvimentistas. Se o recalque nédo significa superacao, resultara desse
processo constitutivo o inconsciente enquanto aquilo que, conforme formulacdo de

Lacan, “ndo cessa de ndo se escrever”’, nao cessando, pois, de retornar uma e outra vez:

[...]Jeste goce reprimido no lo esta para siempre o, para ser mas exacto, lo
reprimimos a cada instante y él vuelve a salir de inmediato, en sentido
propio, a la superficie. Cada vez que existimos en forma separada, cada vez
que somos conscientes, reprimimos ese goce, porque no reprimirlo querria
decir alienarse en el Otro. (Pommier, 1996, p. 199)

E como isso se articularia a aquisicdo da escrita? Pommier (1996) recorre a
nog¢ao de “letra do inconsciente”, conforme formulagdo lacaniana (Lacan, 1998b), para
afirmar que héd algo em comum entre esta e a letra alfabética. A nocdo de “letra do
inconsciente” se refere aquilo que seria estruturante do inconsciente, ou seja, o trago
(enquanto forma) do que foi recalcado. O recalcado, primordialmente 0 gozo materno,
no qual o pequeno bebé supostamente estaria fundido, implica um esquecimento. Mas
este ndo significa extin¢do, justamente porque algo se conserva. Esse algo, conforme
teorizou Freud, é passivel de retornar a consciéncia, isto é, manifestar-se. A
possibilidade de que isso retorne, por meio de deslocamentos e condensacgdes, é dada
porque 0 que se conserva no inconsciente é da ordem do traco.

Segundo Pommier (1996) a letra, enquanto forma do inconsciente, é o resultado
do recalque da significacdo falica constituida pelo desejo materno e possibilita o retorno
do recalcado na medida em que é formalizacdo deste. As “formagdes do inconsciente”
estéo pois centradas no furo produzido pelo recalque primordial, e sua apresentacdo, em
forma de sonho, lapso ou sintoma, representa o ressurgimento dessa significacao falica
recalcada (ou 0 gozo perdido) em forma de escrita.

O autor retoma, pois, aquilo que Freud afirmou como fundamental para a
interpretacdo dos sonhos como manifestagdo do inconsciente, que € o desprendimento
do que chamou de “contetido manifesto” a fim de desvendar seu “contetido latente”. O
que Freud propunha, portanto, era que o paciente se desapegasse do valor das imagens
do sonho e buscasse 1é-los como “rébus”, ou seja, de maneira literal, remetendo pois as
possibilidades de que o desvendamendo do sonho estivesse na equivocidade da
linguagem.

Para Pommier (1996), o paralelo entre as formacdes do inconsciente e a escrita

estariam n&o apenas no plano da analogia, mas no fato de que, assim como aquelas, a

76



escrita tem um componente visual fundamental que, no entanto, € preciso apagar para
permitir a significagdo. Dessa forma, busca estabelecer um paralelo entre o que Freud
afirma como possibilidade de desciframento do sonho, num processo que vai da
imagem a letra, através do rébus, com a escrita e a leitura, na qual o valor literal das
grafias decorre do apagamento do seu valor de imagem. Para que as marcas gréficas se
tornem escrita, elas dependeriam, portanto, de uma separacdo em relacdo a seu valor de
imagem, da mesma forma que o sujeito precisa se separar da imagem especular ofertada

pelo desejo materno para vir a alcancar um lugar de enunciacao prépria.

Retomando as teorias sexuais infantis. A aquisi¢cdo da escrita no contexto escolar.
Alienagdo/Separagdo/Alienagcdo/Separagdo...

Nos trabalhos aqui apresentados que mobilizam a psicanélise a fim de analisar a
aquisicao da escrita, destaca-se aquilo que seria particular desse processo, distanciando-
0 daqueles que visam a aquisicdo de conhecimentos. Isso aparece de forma mais
marcante nos trabalhos de Borges (2006) e Bosco (2002), apoiadas em Lemos
(1998a;1998b; 2002), que afirmam que a escrita ndo se caracteriza como objeto de
conhecimento, pois, sendo uma forma de linguagem, estaria sujeita a ordem propria da
lingua e ndo a uma ordem ldgica.

A partir dessa distin¢do, pretendem problematizar a presenga do outro na escrita
— e na fala — da crianca, trazendo a tona situacGes em que os enunciados da crianca
revelam a presenca de enunciados precedentes dos adultos. A fim de sustentar esse
posicionamento, essas autoras sustentam que os dados que aparecem nos trabalhos de
Emilia Ferreiro sao “higienizados”lg.

No entanto, nosso intuito nesta Gltima parte de nossa apresentacdo € o de
desdobrarmos a possibilidade de que o referencial psicanalitico aqui apresentado possa
ser utilizado também para reinterpretar os dados de Ferreiro. Isso porque, a nosso ver, as

categorias mobilizadas por ela para interpretar os “erros construtivos” das criangas, de

cunho ldgico, também revelam a presenca do Outro.

18 Segundo Borges (2006), Lemos afirma que os estudos linguisticos sobre a aquisicdo da linguagem tendem a
identificar na fala da crianca “categorias lingiiisticas da lingua constituida” e, portanto, acabam por operar uma
“higienizagdo dos dados™: “[...] como a ciéncia linguistica ndo oferece categorias para a andlise da fala inicial, ela é
excluida das investigagdes, rotulada como residuo, como aquilo que ndo ¢ possivel na lingua” (Borges, 2006, p. 37).
Segundo ela, esse mesmo fendmeno esta presente nos estudos sobre a alfabetizagdo: “[...] igualmente em decorréncia
dos pressupostos que as embasam, as concepgdes sobre a alfabetizacdo também fazem uma higienizacdo dos dados.
A escrita inicial é relegada a um segundo plano. As suas formas gréficas, consideradas como ndo categorizaveis,
porque ainda ndo séo fonetizadas, ndo sdo reconhecidas como escrita, sendo em geral identificadas como desenho. A
indeterminacdo categorial as exclui do plano das investigagdes™ (Borges, 2006, p. 43).
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Emilia Ferreiro afirma que as hipdteses infantis sobre a escrita enquanto objeto
de conhecimento sdo fruto de elaboragfes proprias extraidas do contato direto com os
objetos dados a conhecer®. Procura, dessa forma, limitar a influéncia do “meio” sobre a
construcdo individual do conhecimento, ainda que sustente que ele ofereca
“oportunidades de confrontacdo entre hipdteses internas e realidade externa” (Ferreiro;
Teberosky, 1989, p. 257). Portanto, assume como categorias de andlise “individuo” e
“meio” como unidades diferenciaveis.

Ao tomarmos como referencial a perspectiva psicanalitica, essas categorias se
dissolvem, na medida em que o sujeito € justamente aquele que se sujeita ao campo do
Outro, entendido como o campo da palavra e da linguagem. Nao haveria, portanto, um
individuo, por um lado, e um meio ambiente, por outro, postos ambos em relacdo, mas
um campo do Outro que abarca tanto a fabricacdo de um sujeito quanto dos objetos
como efeito de relagdes entre significantes.

Lajonquicre (2010a) afirma que a linguagem tem o “[...] poder de estruturar um
campo especificamente humano no interior do qual uma subjetividade, bem como um
conjunto de objetos (de conhecimento) ndo séo mais que produtos pontuais do funcionar
discursivo ou de permutacdes significantes” (p. 242). Portanto, “[...] nenhuma produgao
subjetiva ou produto da atividade humana pode ser pensada como acontecendo fora do
campo do Outro” (p. 243). As caracteristicas do objeto de conhecimento sdo vistos

como efeitos de préaticas discursivas. Trata-se, portanto, de um “real imaginarizado”.

O sujeito (re)constréi permanentemente objetos, feitos de linguagem, de
discurso, na tentativa de domesticar, domar, controlar, racionalizar o
comportamento das coisas que sdo da ordem do real. O real desafia com seus
caprichos (por exemplo, blocos que caem quando se supfe que ndo devem
fazé-lo) a que se Ihe encontre uma razdo, uma legalidade, isto é, o real
provoca o sujeito a (re) construir uma teoria. Porém, esta ndo o esgota, como
ja o entrevira o proprio Piaget, quando afirmara que o conhecimento “atinge”
o real so tangencialmente (cf. Piaget, 1970: 119). (Lajonquiére, 2010a, p.
247)

No entanto, diferentemente de Piaget, que acreditava numa potencial adequacéo
do conhecimento ao real, Lajonquiére entende essa adequacdo como impossivel. Trata-
se, desse ponto de vista, de sustentar uma impossibilidade de acesso ao real do objeto,
pois aquilo a que se tem acesso sera sempre um objeto significado na/pela linguagem.

O entendimento de que o objetos de conhecimento se estruturam segundo

critérios légicos — resultantes da “coordenacdo de semelhancgas e diferencas, relagéo

19 «“f evidente que o que denominamos de ‘hipdtese do nome’, “critério de quantidade minima e de variedade’ nio
podem ter sido transmitidos por nenhum adulto, mas sim ‘deduzidos’ pela crianga em fungdo do objeto a conhecer”
(Ferreiro; Teberosky, 1989, p. 279).
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entre o todo e as partes, correspondéncia termo a termo e problemas de seriacdo e de
identidade” (Ferreiro, 2001a, p. 16) — dizem de uma posicao discursiva particularmente
dominante no discurso social e a presenga de “hipdteses infantis”, que remontam a esses
termos, revelam também a presenca dos enunciados do outro nos enunciados das
criangas. Um outro que, nesse caso, supde a existéncia de uma légica que estrutura a
realidade.

Nesse sentido, as ponderacbes de Lemos, Borges e Bosco quanto a
impossibilidade de pensar a escrita como objeto de conhecimento pode ser
reconsiderada quando entendemos que todo objeto de conhecimento ndo deixa de ser
efeito de uma prética discursiva. Por mais que possamos, ainda assim, considerar que
haja peculiaridades quanto a tomada da escrita como objeto de conhecimento em
relacdo a outros, chamamos a atencdo para o fato de que essa perspectiva abre a
possibilidade de retornarmos a andlise de Ferreiro de modo a inflexionar suas
formulacdes a partir da psicanalise.

Conforme mencionado no primeiro capitulo, uma das maiores contribuicdes das
pesquisas de Emilia Ferreiro, seguindo as pistas de Piaget, é a de apresentar uma nova
perspectiva de interpretacdo do erro da crianca na escrita (cf. Leite, 2010). Para tanto, a
no¢ao de “hipdteses” vem contribuir para o entendimento de que ndo se trata de uma
falha do ponto de vista da equivaléncia entre ensino e aprendizagem, mas de um
processo ativo da crianga de construcdo interna da linguagem escrita enquanto objeto de
conhecimento, Unico meio possivel de apreensdo deste.

O que a teoria psicanalitica oferece como subsidios para a interpretacdo dessas
“hipdteses”, que sdo caracterizados como “erros” (porque se diferenciam da forma
convencional), tem a ver com a ideia de que hd uma movimentacao subjetiva em jogo ai
que se articula ao funcionar da inteligéncia. E, ao considerarmos essa movimentacao,
podemos interpretar essas hipoteses de forma diferente do que faz Ferreiro ao afirmar
que elas revelariam os limites da influéncia do “meio” sobre o processo de construgdo
do conhecimento pela crianca.

Isso porque tal movimentacdo € aquela que coloca o sujeito como efeito do jogo
significante marcado pelas operacGes de alienacdo e separacdo. A nosso ver, tais
operacdes sdo isomdrficas ao jogo metaforico e metonimico, mas tém a vantagem de

fazer jus ao alerta de que: “E a articulagio do desejo a que determina suas [do
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significante] condensagdes e deslocamentos (metaforas e metonimias)” (Lajonquicre,
20104, p. 249).

Numa das passagens em que Ferreiro (2011a) aborda a importancia da teoria
piagetiana, ela estabelece um paralelo entre as descobertas piagetianas e as freudianas.
Diz ela que ambos sacudiram a representacdo ocidental da infancia. Freud com a ideia
da sexualidade infantil e Piaget com a da inteligéncia infantil. No entanto, Freud, ao
analisar as teorias sexuais infantis, nos apresenta a possibilidade de ir além do paralelo,
afirmando que o desejo de saber sobre o sexual esta, de certa forma, na base do interesse
pelo conhecimento.

Para chegarmos ao ponto de poder desdobrar melhor essa articulacdo entre
“hipdteses infantis” acerca do objeto de conhecimento € o movimento subjetivo de
alienacdo e separacdo, é necessario retomar a teorizacdo freudiana acerca das teorias
sexuais infantis.

Esse tema aparece em diversos escritos de Freud, revelando a preocupacéo do
autor por isso que considera ser o berco do interesse da crianca pelo conhecimento, a
saber, seu interesse por desvendar um saber sobre o sexual, ponto em que residiria um
saber sobre o desejo em causa na chegada de um bebé. Nesses escritos, revela-se a
marca de um dilema vivido pelo autor ao longo de sua obra — que toca no
entrecruzamento entre a psicanalise e 0 campo educativo — e que resulta num percurso
em que, cada vez menos, aparecem formulagdes que tém como referéncia um “ideal
educativo”, dando mais espaco para analises das “condigdes de possibilidade” de uma
educacéo (cf. Voltolini, 2011).

Assim, no que diz respeito ao esclarecimento sexual das criancas, Freud transita
entre dar opinides positivas sobre qual a melhor atitude a ser adotada pelos adultos e
constatar como as coisas de fato acontecem (cf. Freud, [1907]1977a; [1908]1977b;
[1910]1970). Portanto, ainda que defenda que os adultos “maneirem” na repressdo a
curiosidade sexual das criancas e que lhes digam a verdade quando indagados sobre o
assunto, destacara de modo marcante como os primeiros, mesmo esclarecidos sobre a
existéncia da sexualidade infantil e sobre como devem agir com relacdo ao assunto, néo
deixam de experimentar certo desconforto e dificuldade nas respostas, e, por parte das
criancas, predomina a desconfianca e a resisténcia a aceitar o esclarecimento ofertado.

Dessa forma, de um lado vemos pais que, mesmo bem esclarecidos quanto a
importancia de ndo negar aos filhos as informagdes que eles solicitam, continuam a se
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atrapalhar nas respostas e, de outro lado, criancas que, mesmo diante de adultos
dispostos a lhes dizer a verdade e a esclarecer suas duvidas, desconfiam e preferem
construir suas proprias teorias.

Ou seja, analisando “como as coisas sdo”, Freud vai se aproximando de um
aspecto fundamental que a psicanalise colocara acerca da educagdo, que é o da sua
impossibilidade. Por que, mesmo diante do esclarecimento mais genuino, os sujeitos
repetem atitudes préprias a uma ignorancia dos fatos? Dessa maneira, vai aos poucos
mudando de posicdo quanto ao assunto, afirmando tratar-se ndo exatamente de
ignoréncia, mas de um esquecimento. A impossibilidade da educacdo que Freud afirma
tem a ver, portanto, com a tese do inconsciente que, segundo as palavras de Voltolini
(2011), pde em xeque o poder ilimitado do esclarecimento: ‘“Podemos pensar em nos
guiar sempre por idéias claras e distintas?” (p. 24).

Esse aspecto do desenvolvimento teorico freudiano nos parece pertinente de ser
retomado aqui, quando se trata de pensar nas formulagdes proprias das criangas e sua
relacio com o que lhes advém do campo do Outro. Além de permitir uma
reconsideracdo daquilo que Ferreiro interpreta como os limites da influéncia do “meio”
na construcdo individual do conhecimento, aponta para um aspecto fundamental que
distancia a perspectiva psicanalitica daquela representada aqui pelo trabalho de Smolka
e sua explicacdo para o disjuncdo entre ensino e aprendizagem como da ordem da
ideologia. Isso porque, para Smolka, a possibilidade de uma educagdo plenamente
realizdvel depende de um processo de conscientizacdo, levando a um ensino que
“esclarece, ndo oculta, ndo disfar¢a” (Smolka, 1988, p. 43). A analise freudiana das
teorias sexuais infantis, por seu lado, aponta para os limites do esclarecimento ao
mesmo tempo em que permite abordar as teorias infantis como decorrentes de um
posicionamento subjetivo no campo do Outro.

Christian Dunker, em um artigo intitulado Discurso e narrativa na construcao
do saber sexual (2005), aborda as teorias sexuais infantis em sua estrutura narrativa a
fim de analisa-las discursivamente. Para ele, trata-se de “narrativas sexuais infantis” que
tém uma funcdo na mudanca de posicdo do sujeito de “narrador-ator” a “narrador-
autor”. Lembrando da formulagao de Lemos (2002) de que as mudangas na fala da
crianca revelam mudancas de posicdo do sujeito, passando de interpretado a intérprete,

podemos apontar que ambos se referem a um mesmo processo. No entanto, o que a
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nosso ver se explicita em Dunker (2005) ¢ que essa passagem tem a ver com esse “mal-
entendido” que esta na base das teorias sexuais infantis.

Inicialmente, Dunker (2005) enfatiza que, para ocupar a posicdo de agente do
discurso, o sujeito precisa alienar-se ou assujeitar-se a esse discurso, visto que “o
homem fala antes que este homem fale” (p.144). Assim, o sujeito precisaria passar pela
posic¢do de ser um “narrador-ator”, ou seja, representar-se num papel ofertado por um
discurso QOutro. A passagem a posicdo de “narrador-autor”, que significa deixar de
reproduzir uma narrativa ofertada pelo outro e partir em busca de uma formulacéo
propria, se daria a partir justamente da desconfianca quanto ao discurso do outro,
engendrando a investigacao prdpria que € a marca das teorias sexuais infantis.

Apoiado nas observacdes freudianas de que as formulacGes infantis decorrem da
duvida quanto a validade das respostas dos adultos, geralmente embaracados diante das
inconvenientes perguntas sobre de onde veém os bebés, Dunker (2005) afirma tratar-se
da experiéncia do “adulto enganador” que desencadeia a suposi¢ao da crianga de que ela
também pode engané-lo. Para cle, “a aparigdo das teorias sexuais infantis tem por
precedente a descoberta, pela crianca, que os adultos podem mentir, e que, portanto, ela
mesma pode usar a linguagem para se separar do outro, criando intimidade e segredo”
(Dunker, 2005, p. 150).

Nesse sentido, 0 que pretendemos chamar a atencdo € para a possibilidade de
estabelecermos um paralelo entre as teorias sexuais infantis e as “hipoteses cognitivas”,
na medida em que ambas poderiam ser entendidas como demonstracdo de uma atividade
do sujeito que implicando certa resisténcia a aceitar os discursos do Outro.

Quando Ferreiro aponta para as resisténcias das criancas, em suas hipoteses
sobre a escrita, assim como sobre fendémenos fisicos, aquilo que o “meio” lhe oferece
como informacdo sobre o objeto, ela interpreta que essas resisténcias tém a ver com 0s
limites de cada estagio da estruturacdo da inteligéncia. Por outro lado, Freud diz, no
caso das teorias sexuais infantis, que as resisténcias ao discurso do Outro tém a ver com
a insatisfacdo em relagdo a ele. Insatisfagdo que resulta de uma inconsisténcia das
respostas adultas, efeito da impossibilidade de desvendamento do enigma do desejo.
Impossibilidade que, no entanto, é sentida como enganacao, lancando a crianca a uma
pesquisa propria.

E importante chamar a atencio para a operagdo de separacdo que esta em causa
nesse movimento. Se entendemos, com Dunker, que as teorias sexuais infantis podem
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ser tratadas como narrativas; e se, de forma paralela, ainda que ndo irredutiveis,
podemos pensar as “hipoteses” das criangas sobre os objetos de conhecimento também
como narrativas, arriscamos afirmar que elas revelam tentativas do sujeito de se separar
do outro.

Dessa forma, o “erro construtivo” revelaria, além de um trabalho cognitivo
enquanto busca de uma logica para tentar apreender o objeto (algo da ordem da
estruturacdo da inteligéncia), também uma movimentacdo subjetiva de separacdo da
significacdo ofertada pelo adulto, sendo que ambas as coisas sdo enfim inseparaveis,
posto que a busca pela logica, que supostamente subjaz a estruturacdo do objeto, é
também efeito de uma demanda do campo do Outro.

Assim, o que intentamos sustentar ¢ que as ‘“hipoteses infantis” sobre as
caracteristicas dos objetos de conhecimento, na medida em que aparecem como
distantes daquilo que lhe advém pelo discurso do Outro, resultam da percepgdo da
crianca da inadequacdo dessas informacfes em relacdo ao real do objeto, ou seja,
expressam a sutil percepcao das criangas de que algo ndo “encaixa” no discurso acerca
do objeto, algo “resta” e, portanto, o outro deve estar lhe escondendo alguma coisa e,
entdo, € preciso descobrir por si propria esse algo que falta.

Sua teorizacdo é, portanto, fruto de uma mentira suposta, e se caracteriza pela
elaboracdo de uma outra “versdo” do objeto, no limite tdo ficcional quanto a outra,
aguela convencionalmente estabelecida como verdadeira. Lembrando o ditado que diz
que “a verdade ¢ uma mentira que funciona”, podemos supor que os conflitos entre as
hipéteses infantis e a “realidade externa”, conforme formulagdo de Ferreiro, que
levariam a crianca, mais cedo ou mais tarde, a reformula-las, poderiam ser entendidos
como conflitos entre uma versdo particularizada, singular (e que, portanto, encontra
dificuldades em fazer eco no lago social) e uma versdo que “faz lago”, ou seja, ressoa e
pode ser compartilhada.

O “erro”, enquanto “versdo infantil”, revela, pois, algo que ¢ da ordem da
subjetivacdo. Revela 0 jogo das operacOes de alienacdo e separacdo, fundamentais na
busca por um lugar de enunciacdo que ndo se confunda com o lugar ofertado pelo
desejo do Outro e que resulte, como efeito dessa diferenca, o sujeito do desejo. Assim, a
impossibilidade da adequacdo do conhecimento ao real que faz com que todo
conhecimento implique um “resto” acaba por “deixar a desejar”, expressdo que se
inverte de sentido na perspectiva psicanalitica.
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Do ponto de vista da epistemologia genética, a sucessdo de estagios na
estruturacdo da inteligéncia ndo pode ser controlada, exige um tempo que €
indeterminado. Isso ndo significa que o sujeito “aprenda sozinho”, mas implica que ao
outro cabe a oferta de informacdes e a crenca de que 0 sujeito seja capaz de avancar em
suas proprias teorizacdes. No entanto, conforme claramente coloca Ferreiro e Teberosky
(1989), os “problemas de ritmo” se diferenciam dos “problemas de sequéncia”. E
afirmam: “Nossa analise esta centrada na sucessdo de ectapas” (Ferreiro; Teberosky,
1989, p. 257).

Conforme vimos apresentando, a psicanalise sustenta que o destino do sujeito
ndo esta dado de antemao, sua constituicdo ndo é da ordem do biolégico e, portanto, ndo
ha garantias genéticas de que um bebé da espécie humana venha de fato se constituir
sujeito, encontrando para si um lugar no campo da linguagem. Assim, tal perspectiva
nos leva a problematizar a questdo dos estagios de desenvolvimento como um caminho
pré-determinado, o que ndo significa negar de todo que, para constituir-se enquanto
sujeito, o recém-chegado deva de fato atravessar algumas “encruzilhadas estruturais”.

Mais ainda, na medida em que 0 sujeito em questdo seja aquele do desejo,
impde-se precisar que ndo se trata de algo que ganhe consisténcia nesse processo de
constituicdo, e sim que se produza pelo avesso daquilo que supostamente da
consisténcia a um sujeito, que & a possibilidade de falar em nome préprio, ou seja,
constituir-se como um EU.

Assim, a0 mesmo tempo em que nega o ponto de chegada como dado
biologicamente, a psicandlise ndo deixa de afirmar o ponto de chegada como pré-
determinado pelo discurso social. E ai que a nocdo de antecipagio tem nos levado ao
longo deste trabalho. Se em Ferreiro ela aparece como importante porque faz com que a
crianga entre em contato com o objeto de conhecimento precocemente, aqui ela aparece
como engendrando a primeira operagdo que causa o sujeito, a alienacdo.

De outro lado, no entanto, apenas isso ndo basta. Se o pequeno ndo encontrar
uma saida, um deslizamento que o permita deslocar-se da significacdo primordial ao

qual se alienou, ficara colado ao discurso do Outro. Ou seja, podera até vir a pronunciar
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um enunciado, mas este sera do tipo: “Fulano esta com fome”, o que vindo da boca do
préprio fulano, nos faz indagar: quem é o sujeito da enunciacdo, ele ou a mae?

Sair dessa posicdo, que exemplarmente se expressa na fala sobre si proprio em
terceira pessoa, implica a operacdo de separacdo. Assim, o EU €, de um lado, efeito da
unificacdo operada pela significacdo primordial, antecipada pela imagem especular, mas
também, de uma separacao primordial que o permita distinguir-se desse lugar ofertado.
No entanto, esse jogo entre alienacdo e separacdo nao € da ordem de uma sucesséo de
etapas. Por isso mesmo trata-se de um jogo em que cada ganho implica uma perda, € a
partida nunca termina. Isto é, trata-se de um movimento pendular que sempre resultara
num sujeito dividido e, portanto, sempre meio fora de lugar.

Dessa forma, o “erro”, enquanto expressao da singularidade, efeito da operacéo
de separacdo, sempre retorna, de diferentes maneiras, com a marca do “estranhamento”.
No entanto, nem sempre esse jogo entre alienacdo e separacdo ganha contornos
dindmicos. Eis como, de repente, nos vemos diante do campo das patologias. E se as
considero aqui é para apontar que esse caminho, que singularmente cada sujeito deve
trilhar, é necessariamente tenso, sendo dramatico. Isso porque, justamente por ser
singular, € um caminho que se refaz a cada vez e implica sempre a tensdo entre a
antecipacéo e o vir-a-ser do sujeito.

Emilia Ferreiro valoriza o erro em razdo de seu potencial de auto-superacao.
Distinguindo seu objeto de analise dos problemas referentes ao ritmo, ndo se ocupa,
sendo de passagem, das resisténcias a superar o erro. Por outro lado, é interessada pelo
que denomina “impedimentos na escrita” que Fragelli (2011), buscando distanciar-se
criticamente das analises que recorrem a dislexia e, portanto, ao campo neuroldgico para
explicar tais impedimentos, afirma-os como da ordem do sintoma e, portanto, aponta
para a necessidade de leitura da posicdo do sujeito para analisar aquilo que se revela
como impedimentos na producao escrita.

Fragelli (2011) sustenta que “a alfabetizagdo marca um ponto importante de
articulacdo do sujeito ao discurso social: hd uma ampliacdo radical no acesso aos termos
do Outro. Ha uma ampliacdo em jogo, ndo somente dos termos da cultura, como
também de sua dinamica” (p. 63). A nosso ver, nao € a toa que o termo ‘“alfabetizagao”
comparece aqui ao invés de “aquisi¢do da escrita”. E se até agora ndo nos debrugamos
sobre essa diferenciagdo, aqui nos parece pertinente levantar a hipdtese de que o
primeiro, ao se articular ao campo da escolarizacdo, diz respeito justamente a alienacdo
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do sujeito ao discurso no qual a linguagem escrita ganha contornos de objeto de
conhecimento. Como j& apontamos, essa delimitacdo ndo a recolhe por inteiro, mas
marca um “ponto importante” também do processo de aquisi¢cao da linguagem escrita.
Retomando a andlise de Fragelli (2011), ao destacar a alfabetizacdo como
demanda por uma alienacdo do sujeito aos termos da cultura, o que implica uma
ampliacdo de horizontes em relacdo a alienacdo primordial nos termos da sujeicdo ao
desejo materno, a autora aponta: “O sujeito que encontra problemas para se afastar da
condicdo de ser gozado pelo Outro tera também problemas para se alienar a termos da
cultura” (p. 225). Nesse sentido, busca analisar os impedimentos na escrita como

expressao de um “curto-circuito” no jogo de alienacao e separagéo.

E como se pudéssemos dizer que uma crianca que resiste a escrita, nesse
movimento, nos deixa saber de que ordem €é a questdo relativa ao
impedimento que constitui. Ela resiste a alienacéo, possivelmente porque ndo
pode armar satisfatoriamente a separacdo necessaria do que guarda seu lugar
no desejo do Outro. (Fragelli, 2011, p. 64)

Sem entrar nos pormenores da pesquisa de Fragelli, que se dirige a clinica
relativa a esses impedimentos, nos apropriamos aqui de sua analise acerca do modo
como o sujeito se articula na escrita e manifesta ali sua movimentagéo entre alienacéo e
separagdo. Assim, se considerarmos, conforme vimos tentando sustentar, o “erro” na
escrita inicial das criangcas como expressdo da operacdo de separagdo no plano
subjetivo, acabamos por reforcar o argumento de Ferreiro da importancia dele no
processo de aquisicdo da escrita; no entanto, a partir de um outro ponto de vista, seria
também o movimento fundamental para a recolocacdo da alienacdo em termos mais
amplos.

A “relagdo” ou o “contato” do sujeito com a escrita precede a escolarizacao, na
medida em que, vindo ao mundo numa sociedade letrada, a escrita 0 aguarda desde o
seu nascimento. E um ponto de chegada suposto que esse recém-chegado vira a assinar
seu proprio nome, aquele que lhe foi ofertado pelo desejo do Outro. No entanto, nem
por isso a alfabetizacdo, entendida como ensino sisteméatico da lingua escrita, nao
cumpre também o seu papel na passagem do sujeito de uma alienacdo e separagdo
primordiais a uma ampliacdo dos horizontes.

Lajonquiére (2011) afirma a diferenca entre lingua e fala. Para ele, apesar de a
crianca habitar uma lingua desde 0 momento em que nasce, sera preciso que ela seja
capturada por esta para gque se lance a falar. Da mesma forma, a escrita, enquanto uma

forma particular da lingua, esta ja 14 quando da chegada do bebé, fazendo habita-la
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desde quando recebe um nome, um registro, uma representacdo por escrito. No entanto,
também ai é necessario que haja uma captura para que o pequeno se lance a escrever.

Desde os trabalhos pioneiros de Emilia Ferreiro, essa “captura” ¢ remontada a
tempos anteriores ao processo escolar de alfabetizacdo, ou seja, a autora mostra como a
crianga, antes do ensino sistematico da linguagem escrita como objeto de conhecimento,
ja “ousa” ler e escrever, ainda que isso nao equivalha as formas finais do processo de
aquisicdo. A nosso ver, isso corrobora com o fato de que a escrita ja esta presente como
constitutiva do campo do Outro, o qual a crianga habita desde que foi lancada ao
circuito do desejo.

No entanto, € fato incontestavel que a crianca, salvo excecBes, que justamente
apontam para percal¢os na constitui¢do subjetiva, ira se lancar a falar antes que venha a
escrever. A partir do estudo de Pommier (1996), essa diferenca temporal é trabalhada
como tendo a ver com as articulagfes do sujeito a partir do recalque da significagdo
primordial, suposta detentora de um gozo incestuoso e mitico primordial. Assim, a fala
e a escrita implicariam diferentes articulacdes do sujeito enquanto efeito desse recalque.

Contudo, ndo por acaso, o atravessamento do complexo de Edipo, o qual, na
perspectiva de Pommier (1996), tornaria possivel a conquista de um lugar de
enunciagao por escrito, coincide mais ou menos ao inicio da escolarizacéo e, portanto, a
que a crianca tenha que se haver com a alfabetizacdo, enquanto ensino sistematico da
linguagem escrita. Suspeitamos que, de alguma forma, isso que Fragelli (2011) localiza
como “ponto importante de articulagdo do sujeito ao discurso social” teria uma fung¢ao
na passagem da “captura” na lingua escrita para a “aquisi¢ao” desta.

Curiosamente, a frase de Goethe que, em mais de uma ocasido, Freud insistiu em
repetir, “deves adquirir aquilo que herdas”, parece langar alguma luz a nossa questao.
Lajonquiére (2011) cita essa referéncia freudiana para sustentar que a iniciagdo em uma
“lingua epistémica” qualquer exige uma implicagdo do sujeito. Logo, o ensino,
enguanto enderecamento da palavra ou heranca ofertada, € condicdo necessaria, mas
nem por isso suficiente, para a dita aprendizagem. Para que o aprendiz adquira algo, é
preciso que tome esse “testemunho” do outro operando ai de modo a tornar sua a
experiéncia que anima a fala do outro.

Em relacdo a lingua escrita, pensamos poder afirmar que a heranga em questao é
dupla. De um lado, provém de uma inscri¢cdo primordial, visto que a escrita pode ser
localizada na inscricdo mesma do sujeito no desejo do Outro; por outro lado, tomada

87



como objeto de ensino escolar, ela toma assento entre as “linguas epistémicas” que essa
instituicdo pretende ensinar aos que Ihe cruzam os portfes, mesmo que ainda ai ocupe
lugar de destaque, pois, sem ela, dificilmente o sujeito encontra acesso as outras. Trata-
se, portanto, de uma outra inscri¢do, que talvez possamos chamar de secundaria, ja que
se d4 a partir da alienagiio a um discurso “mais amplo”?.

Quando endereca a um aprendiz uma fala particular, o outro, em posi¢ao de
mestre, supde ensinar algo sobre um objeto de conhecimento, mas o saber inconsciente
que transmite é o da impossibilidade de um dizer-todo, completo e, portanto, o
reconhecimento da castracdo. Isso porque a palavra, materializada numa “fala
particular”, s6 pode ser o efeito de um movimento subjetivo prévio que possibilitou que
0 educador de plantdo ocupasse uma posi¢do enunciativa no discurso. Assim, antes
desse outro a quem ele agora pretende ensinar alguma coisa, ele mesmo experimentou,
de uma forma ou de outra, a sujei¢do a linguagem.

No entanto, isso que se transmite, conforme nos alerta Lajonquiere (2011), ndo
tem o carater de uma passagem de algo de um lado a outro da equacdo educativa.
Talvez se pareca mais a um “testemunho” da experiéncia singular daquele que agora se
encontra na posicdo de mestre no jogo paradoxal que Ihe permite sustentar um lugar de
enunciagdo. Ou seja, para que esse “testemunho” se faca heranga € preciso um trabalho
do lado do aprendiz no sentido de adquirir aquilo que se oferta na fala particular do
mestre, aquisicao que passa por um refazer das experiéncias que animam a fala ofertada.

Essas formulagfes ressoam ainda uma vez naquelas sustentadas por Dunker
(2005), quando ele diz, apoiado na teoria lacaniana dos discursos, que se trata de uma
estrutura feita de lugares que se relacionam de forma sempre interdependente, onde a
movimentacdo de um implica também mudancas nos outros elementos. Dessa forma, a
movimentagdo do sujeito da posi¢do de “narrador-ator” para a de “narrador-autor”
implica também em uma movimentacao do outro (entendido aqui como destinatario de
um discurso). Ou seja, 0 autor aponta para a importancia de que o outro seja capaz de
sustentar uma posi¢do paradoxal que vai da oferta de um modelo a desconfianca de que
ele seja, na verdade, um impostor, ou melhor, que possa também sustentar a

possibilidade de que ndo seja ele, afinal, o detentor da resposta buscada.

2 Tomando como referéncia a citagio de Fragelli (2011), apresentada anteriormente, sobre a alfabetizagdo como uma
ampliacdo de acesso ao campo do Outro e de sua dindmica.
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No entanto, essa movimentagdo esta longe de ser harmoniosa, pois implica, em
ultima instancia, que o adulto abra m&o da crianga como falo, aceitando a distancia entre
0 que espera (e, portanto, antecipa) e o que vira-a-ser do sujeito.

No que diz respeito ao campo do conhecimento, este € apresentado por
Lajonquiére (2010a) como cifrado em chaves significantes, as quais o sujeito precisa
“arrancar” do campo do Outro a fim de descifra-las pelas suas proprias acoes.
Deciframento que equivale a um deslocamento do significante ou a uma ressignificacao.
No entanto, segundo 0 mesmo autor, o significante resiste a deslocar-se ou, antes, séo 0s
outros que resistem “[...] a suportar aquilo que aparece como diferente” (Lajonquiére,
2010a, p. 256), fazendo com que esse movimento de “arrancar” do Outro as chaves
significantes nas quais o objeto esta cifrado se dé em uma “batalha campal”.

Assim, a “aquisicao” da escrita poderia ser pensada como o resultado — sempre
parcial — dessa batalha, implicando a eterna recolocacdo do conflito. Para adquirir
aquilo que se herda € preciso, principalmente, encontrar brechas no discurso do Outro
que permitam o deslizamento significante através do qual o sujeito pode se lancar a um

lugar de enunciagdo num discurso.

A fim de ilustrar essa possibilidade de interpretacdo dos dados de pesquisa de
Emilia Ferreiro, na qual se pode localizar a presenca do Outro e, portanto, localizar a
presenca do sujeito articulado na escrita, apresentaremos um exemplo retirado de
Piscogénese da lingua escrita. Esse exemplo aparece quando Ferreiro e Teberosky
(1989) discutem a funcdo do nome préprio na psicogénese da escrita. As autoras
afirmam ser o nome proprio escrito um “protdtipo de toda escrita posterior” e, ao
mesmo tempo, “dificilmente analisavel”, porque ¢ recebido, inicialmente, como uma
forma global estavel.

O interesse de Ferreiro e Teberosky (1989) ao investigar como a crianga age
sobre 0 nome proprio é no sentido de observar como vao passando de uma leitura global
para uma leitura decomposta, buscando estabelecer relacGes termo a termo. Assim,
apresentam diversos exemplos de situa¢fes nas quais as criangas sdo requisitadas a
escrever e a ler seu préprio nome. As situagdes apresentadas variam quanto a proposta.
Em algumas, € solicitado as crian¢as que escrevam 0 nome ou gque 0 componham com
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letras moveis; em outras situagdes 0 nome € apresentado ja escrito para que leiam; e, em
ambos os casos, sdo realizadas modificagdes, tanto no sentido de ocultar partes do nome
e solicitar que interpretem o que esta escrito no trecho a mostra quanto no de mudar a
ordem das letras e solicitar que as criancas leiam o nome modificado. A partir das
diferentes respostas, as autoras apresentam cinco niveis de conceitua¢do quanto a
possibilidade das criangas de passar de uma leitura global a uma leitura decomposta do
nome proprio.

Ao tratar do que considera o ultimo nivel, as autoras nos apresentam um
exemplo que nos chama a atengéo. Inicialmente, o exemplo nos cativa por seu carater

quase anedotico. Mas o que se revela justamente ai? Vejamos:

Miguel (6a CM?') escreve seu nome corretamente; quando modificamos a
ordem das letras do seu nome, Miguel tenta ler o resultado da transformacéo
(coisa tipica deste nivel, antes irrealizavel)?:

(MIUGEL) Miug-e; miug-e; miug-ele (ri).
Ai ndo diz Miguel! )
(MIGULE) Mi-gue-u-ie; mi-gu-el-ie. E assim.

(Ele pega um lapis e escreve MIGUEL).
Miguel, mi-g-u ...; mi-gu-e-el;
(totalmente  desconcertado com o
resultado de sua leitura) ...migu-e-el;

Migu-eel ...
Diz Miguel ou nao? N&o, aqui tem que ir 0 e (ao lado do G).
Faca! (Escreve MIGEUL) Miguel. Mi-g-e-u...

Tem que estar o ele (ao lado do E) ... e
entdo o u ndo tem! Minha mamée
sempre escreve com u, esta loucal
(Escreve MIGEL). Aqui sim que diz
Miguel!
(Ferreiro; Teberosky, 1989, p. 231)
Ferreiro e Teberosky (1989) consideram este um belo exemplo de como surgem

os problemas ortograficos quando a crianga ja alcancou um nivel alfabético de escrita.
Para elas, ao questionar a presenca do U em seu nome, interposto entre G e E, 0 menino
acaba por concluir que ele ndo tem razdo de ser, e o retira, “[...] visto que para Miguel o
G representa um Uinico som e nao dois” (Ferreiro; Teberosky, 1989, p. 232). Enfatizam
que esses ‘“deteriores ortograficos” sdo indices de progresso e nao de retrocessos,
porque revelam “[...] o momento de passagem entre uma forma global repetida tal qual,

mas ndo analisada, e uma composicdo razoavel dessas mesmas formas, na qual as

21 6 anos, Classe Média, segundo classificagdo das autoras.

22 A partir daqui o dilogo entre o entrevistador e a crianca se apresenta da seguinte maneira: do lado esquerdo as
falas do primeiro e, do lado direito, as da crianga. Entre parénteses, as referéncias escritas e as explicagbes sobre 0s
atos dos envolvidos.
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convencOes ortograficas ndo tém, no momento, lugar” (Ferreiro; Teberosky, 1989, p.
232).

A nosso ver, Ferreiro e Teberosky deixam de explorar a particularidade do nome
proprio quando o consideram um “objeto fisico”, conforme aparecerd em citagdo que
apresentaremos logo adiante, e acabam por deixar de lado algo que da uma forca
singular ao exemplo apresentado, que € a presenca da mée, que comparece no dialogo
através da fala de Miguel. E ndo é pouca coisa, visto que a made comparece como louca!

Conforme sugerido acima, o nome préprio ocupa um lugar de destaque no
processo pelo qual a crianga, antes mesmo de nascer, é inserido no campo do desejo do
Outro e o seu comparecimento tanto na linguagem oral quanto na escrita testemunha
essa presenca de ambas as materialidades de que o significante se reveste no seu
propdsito de representar o sujeito.

Assim, ele revela justamente a presenca da escrita na propria insercao do recém-
nascido no campo da linguagem. Levando isso em consideracdo, 0 comparecimento da
mde na fala de Miguel se torna relevante, porque, de certa forma, o “conflito cognitivo”
com que se depara ao analisar as partes de seu nome segundo critérios fonoldgicos e que
resulta no questionamento da “escrita global” (cujo valor até entdo seria mais imagético
que literal), desencadeia o conflito com a mée, enquanto Outro primordial de onde
provem esse significante ao qual o sujeito primeiro se alienou.

A propoésito da “mae louca”, hd um comentdrio interessante de Jerusalinsky,
psicanalista que, ao tratar da finalizacdo do tratamento de um autista que ele havia
acompanhado por 18 anos, conta que, ao perguntar ao jovem o que lhe dava a certeza de
que ndo precisava mais ir ao consultorio, recebe como resposta: “as coisas que me dizia
minha mée ja ndo me influenciam tanto. Eu sei separar o que é verdade e o que ela diz,

do que sdo as maluquices dela” (Jerusalinsky, 2011, p. 22). E entdo, o autor comenta:

Vocés sabem que todo mundo tem, em parte, uma mée louca. Quem ndo
pensou uma vez que sua mée é louca? E imprescindivel que tenham pensado
alguma vez porque é uma forma de se produzir a separacdo. Que seja uma
louca quer dizer que o que ela diz ndo tem nenhum sentido, isso é o que quer
dizer que ela é louca: ndo me faz sentido. Menos mal, porque entdo o sujeito
pode buscar um sentido outro, que ndo seja 0 materno. Ou seja, 0 que ele
disse como fim de tratamento estava perfeito. (Jerusalinsky, 2011, p. 22)

O que Jerusalinsky nos revela é a relacdo entre a formulacdo de que a mée seja
louca e a operacdo subjetiva de separacdo. Assim, Miguel traz a cena algo mais que 0s
problemas ortograficos proprios ao seu nivel de conceituacdo da escrita enquanto objeto

de conhecimento. Traz justamente uma implicacdo subjetiva necessaria a conquista da
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escrita como forma de enunciagdo propria, ou seja, necessaria a “aquisicao” daquilo
que, primeiramente, lIhe foi ofertado como lugar de sujeicdo, de captura.

No entanto, Ferreiro e Teberosky (1989), a partir do referencial que mobilizam,
ndo consideram esse movimento. E, por isso, ao analisar 0 que ocorrera na entrevista
subsequente a que Miguel comparece, falam do nome proprio como “objeto fisico” que,
por si, entraria em choque com 0s esquemas conceituais disponiveis na estruturacdo
inteligente da crianca.

Nosso dialogo com Miguel ndo termina aqui. Na segunda entrevista, Miguel
nos repreende, devolvendo-nos a responsabilidade da “descoberta
ortografica” que ele mesmo tinha realizado, e nos diz: “Tu me disseste que
Miguel ndo se escreve com u, e se escreve com u!/”. Volta a escrever seu
nome como antes, mas se nega a lé-lo pormenorizadamente. A ‘“forma
standard” de seu proprio nome voltou a ocupar seu lugar proprio, obrigando
a compreensdo de Miguel a efetuar um retrocesso: é assim, e tem suas
propriedades; como um objeto fisico que segue sendo como ¢, ainda que o
sujeito ndo seja capaz de compreendé-lo inteiramente. (Ferreiro; Teberosky,
1989, 232)

A nosso ver, Miguel busca uma identificagdo segura no outro, arrisca
desestabilizar a escrita de seu proprio nome a partir da proposta do entrevistador e,
nesse arriscar-se, arrisca a separacdo da mae e do nome escrito ofertado por ela. Depois
recua, e ndo a toa acusa o outro de té-lo induzido ao “erro”. Retorna a escrita anterior,
global, reiterando a operacdo de alienacdo e nos revelando que a separacdo nao é total
nem definitiva. Ela recoloca o sujeito no mesmo paradoxo anterior. Até porque nado é
apenas a mae que vai lhe reafirmar a escrita convencional de seu nome. N4o se trata, no
caso, de uma loucura dela, mas do préprio sistema de escrita em questdo, ou seja, 0
discurso ndo é da mae, mas a ultrapassa e, em ultima instancia, revela que ela propria
esta sujeita a linguagem e o significante de seu desejo (materializado na escrita do nome

préprio de seu filho), ela ndo pode controla-lo.
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Consideracoes finais

Quando nos lancamos a uma pesquisa no campo educativo, SOomos
acompanhados por uma incansavel pergunta acerca dos meios capazes de atingir 0s
objetivos socialmente determinados no que tange & aquisicdo de conhecimentos por
aqueles que ocupam a posicédo de aprendizes, outra forma de expressar a busca pelo
desvendamento da relacdo entre ensino e aprendizagem.

Tomamos as formulag6es de Emilia Ferreiro a partir da teoria piagetiana como
ponto de partida de nossa investigacdo acerca dos modos pelos quais uma crianga chega
a ler e a escrever a partir daquilo que pensamos ser 0 aspecto inovador dessa teoria. Ou
seja, 0 modo como esta rompe com as concepcbes simplificadoras da crianca e da
aprendizagem, negando a relacdo direta entre estimulo e resposta. E esse rompimento
aponta para a consideragdo da inteligéncia como fruto de uma construgéo interna, lenta
e complexa.

Ao afirmar que o sujeito aprende, ou melhor, constr6i o conhecimento, na
medida em que age sobre o objeto a conhecer, Piaget coloca um problema importante
para os educadores. E Emilia Ferreiro, ao tomar essa afirmacdo na investigacdo da
construcdo da escrita como objeto de conhecimento, procura posicionar-se criticamente
em relacdo a um tipo de ensino dito tradicional, que torna o objeto ausente, pois
concebe 0 ensino da escrita como um treinamento motor somado ao estabelecimento de
relagOes entre letras e sons.

Muitas séo as interpretacfes que, a partir desses posicionamentos, afirmam que
Ferreiro, assim como Piaget, marginalizariam o papel do outro no processo de
aprendizagem, acabando por negar o ensino em favor de uma suposta relagdo direta
entre a crianga e 0 objeto de conhecimento. Dessa forma, a divulgacdo das ideias de
Ferreiro no campo educacional brasileiro gerou uma polémica que nos mobilizou a
investigar teoricamente suas formulac@es, assim como as possibilidades de tomar outros
referenciais tedricos que ndo a teoria piagetiana para avancar na consideracdo do
assunto.

Ao nos dedicarmos a andlise das concepgdes presentes na obra de Emilia
Ferreiro, buscamos destacar: a) sua tentativa de articular a teoria piagetiana ao campo da
aquisicdo da escrita de um modo ndo simplista, procurando reformular tanto a

concepcdo da escrita (apresentada como um sistema de representacdo e ndo um codigo
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de transcricdo da oralidade), quanto a propria teoria no sentido da consideracdo de
objetos de conhecimento eminentemente sociais; b) os avancos tedricos de Ferreiro na
problematizagdo da nogao de representacao e do estatuto do “objeto social”, estreitando,
a nosso ver, as possibilidades de entrecruzamento com o referencial psicanalitico, na
medida em que tais questionamento tocam no carater “social” da realidade e do “objeto”
como negacdo de uma suposta realidade fisica palpavel.

No entanto, o carater aqui denominado “social” da escrita ndo pretende ser o
mesmo que aquele sustentado pelas analises da corrente chamada socio-interacionista.
Ao abordar as formulaces de Ana Luiza Smolka acerca da aquisi¢do da escrita pela
crianga, numa perspectiva que pretende distanciar-se daquela dita construtivista, nosso
intuito foi o de circunscrever um tipo de abordagem socioldgica e historico-cultural
diferente, em seus fundamentos, daquela que pretendiamos mobilizar a fim de dialogar
criticamente com Emilia Ferreiro.

Smolka (1988) sustenta uma concepc¢do socioldgica da linguagem, ou seja, as
praticas linguisticas sdo vistas como praticas sociais tomadas por uma historicidade. A
aquisicdo da escrita passa a ser abordada como um processo no interior de movimentos
dial6gicos, ou seja, dependente de interlocugBes definidas pelo “contexto social”.
Assim, ao considerar a aquisi¢do da escrita como implicando uma dimensao cognitiva e
outra discursiva, Smolka (1988) afirma que o “conflito cognitivo” se d4 no social, pois a
constituicdo do sentido daquilo que se escreve se da na interlocu¢do como fruto de uma
“negociagdo”.

A partir desses referenciais, Smolka (1988) sustenta que a escrita inicial da
crianca, ao se distanciar da convencionalidade e apresentar uma singularidade de
significacdo, apontaria para o carater plastico da linguagem ou, nas palavras de Geraldi
(2008), para a sua “vocagdo estrutural para a mudanca”. Diante disso, ela analisa a
dificuldade do professor em considerar essa escrita inicial, afirmando estar ele tomado
por uma ideologia que busca encobrir a transitividade do discurso social.

A nosso ver, esse tipo de andlise enfatiza a dimenséo politica implicada na
relacdo de ensino e denuncia a presenca ai de fortes instrumentos de dominagéo social.
Além disso, nos permite compreender que essa reproducdo no interior da escola de
formas de relac@es sociais determinadas por fatores econdmicos e politicos mais amplos

é motivo de entrave para a universalizacdo da aquisi¢do da linguagem escrita.
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No entanto, ao apontar no sentido da teorizacdo psicanalitica acerca da
constitui¢do do sujeito naquilo que ela permite de articulagdo com a aquisic¢do da escrita
pela crianca, buscamos adotar um outro ponto de vista a partir do qual é possivel
considerar os limites da perspectiva construtivista de Emilia Ferreiro, de maneira
diversa da que faz Smolka pela perspectiva histérico-cultural e socioldgica. 1sso porque
acreditamos que ha algo a mais em jogo no (des)encontro educativo entre um mestre e
um aprendiz que a apresentacdo supostamente neutra de um objeto de conhecimento ou
a determinacdo histérico-cultural ou politico-ideolégica do objeto e da prépria relacédo
de ensino.

Quando a psicanalise vem “meter o bedelho” no campo educativo, trata-se de
apontar para uma impossibilidade estrutural em equacionar ensino e aprendizagem. E
ISSo tem a ver, nessa perspectiva, com a estruturacdo desejante e ndo apenas com a
estruturacdo inteligente do sujeito. Assim, a psicanalise nos traz de volta a uma
perspectiva dita estruturalista, mas em termos diferentes daqueles que definem o
estruturalismo piagetiano. E um dos pontos fundamentais de diferenca tem a ver com a
consideracdo do que ¢ chamado de “aspecto social” que influencia a aprendizagem, mas
um “social” entendido como lago e dependente, para sua efetivacdo, de que o ser
humano venha a habitar o campo da palavra e da linguagem.

Em certo sentido, enquanto Smolka (1988) afirma o “conflito cognitivo” como
“conflito social”, definindo este em termos politico-escondmicos, nosso foco passaria
pelo entendimento do “conflito cognitivo” como conflito “geracional”. Isso porque a
linguagem pré-existe ao sujeito e o aguarda, ofertando-lhe uma posi¢éo no discurso que,
no entanto, ele tera que tomar para si, deslocando-se de posicao significante.

Ao abordar a articulagdo da escrita com a constituicdo subjetiva, buscamos
apontar para uma outra concepcdo de sujeito, bem como de representacdo, estando
ambas inter-relacionadas. Isso possibilita um avanco na problematizacdo da distingdo
entre realidade e representacdo. Considerando as formulagdes lacanianas relativas a
determinacdo do sujeito pelo significante e a autonomia do significante em relagdo ao
significado, a representacdo torna-se enigmatica, porque estad tomada no campo de uma
linguagem em que impera a equivocidade. A linguagem enquanto estrutura diz respeito
a sua funcdo significante, que opera na representacao do sujeito e do objeto.

A partir dessas formulagdes, apresentamos alguns desdobramentos em relagéo a
consideracdo do processo de aquisicdo da escrita pela crianga. Primeiramente,
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discutimos alguns trabalhos que sustentam que a aquisicdo da escrita, assim como a
aquisicdo da oralidade, ndo passa pela transformacéo dela em objeto de conhecimento,
mas, antes, responde a I6gica mesma da estruturacéo do sujeito no campo da linguagem.
Nesses trabalhos, enfatiza-se a emergéncia da escrita no interior de processos
dialogicos, entendidos como movimentos interpretativos regidos pelas leis de
funcionamento da linguagem (metafora e metonimia). Por Gltimo, apresentamos as
conexdes estabelecidas por Pommier (1996) entre a invencdo do monoteismo e a
invencado da escrita alfabética, assim como a relacdo de ambas com uma necessidade de
ordem subjetiva. Esse autor sustenta que a aquisi¢do da escrita por cada crianga passa
pela reatualizacdo do drama vivido quando dessa invencao primeira, drama esse que ndo
seria outro que aquele proprio ao complexo de Edipo.

A partir daquilo que tais trabalhos estabelecem acerca da movimentacao
subjetiva implicada na aquisicdo da escrita, procuramos avangar um pouco mais na
discussdo, buscando desdobrar essa articulacdo entre constituicdo subjetiva, aquisicdo
da escrita e estruturacdo da inteligéncia. Para isso, recorremos as teorias sexuais infantis
conforme delimitadas e analisadas por Freud, entendendo que ai estaria em jogo uma
movimentacdo subjetiva que, no entanto, d&-se a ver como uma tentativa de construcéo
de um saber sobre o sexual e, consequentemente, sobre 0 desejo em causa no
nascimento de uma criancga.

Segundo o proprio Freud, essas teorias tém relacdo com o desenvolvimento da
inteligéncia, pois estdo na base do interesse pelo conhecimento. Tomando essas teorias
como narrativas, Dunker (2005) nos apresenta a possibilidade de analisa-las do ponto de
vista do posicionamento do sujeito no discurso. Portanto, as “hipoteses” das criancas
seriam tentativas de formulagdo de um conhecimento marcadas pela resisténcia a aceitar
a explicagéo dos adultos.

Semelhante a perspectiva piagetiana, essa resisténcia diria respeito a um limite
do papel do outro, mas no sentido da impossibilidade de controle sobre essas
formulag@es infantis. Ou seja, ndo se trata de sustentar a possibilidade de que a crianca
saia do campo do Outro na direcdo do estabelecimento de uma relagdo direta com um
objeto ou com uma realidade fora da linguagem. A resisténcia teria a ver com a abertura
de brechas no campo do Outro, na tentativa de deslocamento em relacdo a significacdo
ofertada. E expressdo, portanto, da funcdo significante que inscreve o sujeito no campo
da palavra e da linguagem.
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O sujeito do desejo revela-se no hiato entre a posi¢cdo enunciativa ocupada e
aquela suposta no desejo do Outro; o processo de aprendizagem (enquanto processo de
aquisicdo de uma heranca ofertada) implica a movimentacdo subjetiva paradoxal
expressa por Lacan, a partir das nogdes de alienacdo e separacdo, como operagdes de
causagéo do sujeito.

Feito esse percurso, pretendemos ter contribuido com o debate acerca da relacdo
entre ensino e aprendizagem, especialmente no que tange a aquisicdo da escrita pela
crianca. Apostando na relevancia da tomada do referencial psicanalitico nesse debate,
intentamos avancar na consideracdo da distincdo que, de maneira inovadora, 0
construtivismo estabeleceu entre ensino e aprendizagem. Avango que toma como foco a
impossibilidade estrutural de equacionar esse (des)encontro educativo.

Entendendo que é essa impossibilidade que torna possivel uma educacédo, pois
aceita a implicacdo subjetiva como incidindo no processo, apostamos que essa analise
possa ter efeitos no posicionamento do professor diante da “batalha campal” inerente a
tarefa de educar, sendo que o mais importante para o educador € que nao se cale,
sustentando a dificil posicdo de um mestre, ou seja, dando testemunho daquilo que Ihe

foi possivel “arrancar”, como discipulo de outro mestre, do campo do Outro.
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