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RESUMO

Esta pesquisa focaliza a relagéo tensa da crianga com a escrita, quando do encontro
formal, escolar, com essa modalidade de linguagem. Considera-se, aqui, tanto a
alfabetizacdo, quanto a extensdo e a eficAcia do processo de letramento. Fiz
mencgao a uma ‘relagdo tensa” para descartar qualquer possibilidade de se supor
que, por ser um “ja falante”, a entrada na escrita seria um passo natural e sem muito
conflito — argumento que os sérios e enigmaticos problemas escolares, decorrentes
do que se concebe como ensino-aprendizagem da Lingua Materna, parecem nao
sustentar. A tensdo na relacdo aluno-escrita assume perfil heterogéneo, que se
inscreve  em formas variadas de rasuras, desordens e rearranjos
sequenciais/textuais instaveis, entre outras manifestacdes, que serdo trabalhadas
nesta tese, cujo recorte destaca os dois anos iniciais do Ensino Fundamental II;
periodos escolares em gue ja se espera uma escrita mais estabilizada e sem muitos
erros ortogréaficos. Na maioria das vezes tais manifestacdes sensiveis indicam que o
escrevente é afetado pelo que ele mesmo escreve. Acontece que o aluno pode
ficar “fixado” num fazer-refazer sem saida satisfatoria desse impasse frente a escrita
de sua lingua materna.

Do ponto de vista te6rico, e no que diz respeito a linguagem, esta tese aproxima-se
do estruturalismo europeu (Saussure, 1916; Jakobson, 1954; 1960), conforme
releitura de Milner (1978[2012], 2000[2002]) - de que se aproxima o Interacionismo
em Aquisi¢cdo da Linguagem (De LEMOS, 1992) e a Clinica de Linguagem (LIER-
DeVITTO, 1999; 2000, 2006 e outros). A opcao tedrica por estas abordagens de
cunho estrutural decorre da relevancia nelas atribuida ao erro, que interroga a
posicdo do sujeito no processo de aquisicdo da linguagem e na clinica. Tensao é
parte constitutiva da relacdo sujeito-linguagem. Trés deslocamentos estruturais sao
propostos e qualificados como “mudangas de posicao” da crianga: (1) em relagao a
fala do outro, (2) a Lingua e (3) a propria fala (De LEMOS, 2002). Na terceira
posicdo, emerge a escuta para a propria fala/escrita, posicdo que € da maior
relevancia para esta tese, que aborda os conflitos que ela pode introduzir na esfera
da relacéo crianca-escrita.

Palavras-chave: aquisicdo da escrita;, alfabetizacdo; letramento; analfabetismo
funcional.
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ABSTRACT

This research focuses on the tense relationship between children and their own
writing skill at school. Reading and writing are intermingled and simultaneous through
the literacy process, though not coincident in their effects. The expression "tense
relationship” here adopted disclaims any possibility of taking for granted that writing
skills would undertake a natural trend, i.e., free from deep conflict, once the child is
already a "language speaker”. This argument seems not to be sustained by the
serious and enigmatic problems the child has when s/he has to deal with the
teaching-learning of her/s mother tongue. True enough, the effects of mentioned
tension student-writing has a heterogeneous profile, which can be apprehended
through the multifaceted ways of reformulating one’s writings: different erasure
markings and/or internal sequential unstable text rearrangements. In this sense, the
present dissertation dealt with such occurrences, both from an empirical and a
theoretical approach, taking into account the two initial years of Brazilian School,
named Fundamental Il. At such a stage, it is expected that students’ writings are
better stabilized and with few errors. Those unwilling manifestations, from the
teachers’ point of view, indicate that the writer has been affected by he/s own
writing. This seems to be a crucial turning point in the learning process, since s/he
may overcome her/s difficulty or, worse, get stuck in a doing-redoing task. From the
theoretical perspective regarding language, this study is assumes the European
Structuralism scientific proposal (SAUSSURE, 1916) and (JAKOBSON, 1954;1960)
and follows J-C Milner’s approach to those authors, and also the developments put
forward by Claudia de Lemos in the realm of Language Acquisition and Lier-DeVitto
in the field of Language Pathology and Clinic. The theoretical option for that structural
approach is due to the relevance they place in error, which questions the
psychological subject and favors the hypothesis of the unconscious, introduced by
Freud (1900). It is understood here that such a theoretical framework sheds light on
the literacy process, since tension and conflict are constitutive moves in the subject-
language relationship. There are three proposed structural shifts which are qualified
as the “child’s changing of position” as far as language acquisition is concerned. The
child’s starting point has to do with her/s (1) attachment (dependency) to the others’
oral or written production. In a given structural logical moment, (2) the functioning of
language itself operates on the incorporated segments, producing errors and strange
textual composition, which are listened to (3) when the subjective split takes place (a
division between an instance who hears and another who speaks), allowing for the
listening to one’s own speech/writing. This is the most relevant structural position for
the present study, which discusses erasures and textual rearrangements in the
sphere of the child-writing relationship.

Keywords: children’s erasures, children’s textual disorders, writing acquisition,
literacy process.
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INTRODUCAO

Colocar em discussdo a heterogeneidade e dar destaque a
diferenca, ao nédo idéntico e a tudo que possa suscitar como
guestao (...) implica dar voz ao singular, aquilo que resiste a
ser tratado como “semelhante”, a ser obscurecido pela
aplicacao ao principio da analogia.

Lier-DeVitto (2006, p. 189)

O presente trabalho decorre de preocupacéo vivenciada durante anos de
experiéncia como professora de linguas Portuguesa e Inglesa no Ensino
Fundamental e da vontade de aprofundar reflexdes feitas, em minha dissertacao de
mestrado, em torno da escrita. Deparei-me com alunos de 5% a 82 séries (6° a 9°
anos) e mesmo com outros em seéries mais adiantadas com sérios problemas
relacionados ao processo de alfabetizagcédo. Eles ndo conseguiam reunir letras que
formassem palavras, apresentavam erros estabilizados de grafia ou, entdo, havia
alunos-copistas sem possibilidade de deslanchar, digamos, numa escrita propria.
Em todas estas e em outras producfes, porém, pude valorizar, na presenca de
marcas graficas de rasuras, um movimento de retorno do escrevente ao ja
escrito. Trata-se, no caso, de movimento de sujeito interrogado pelo texto
produzido.

Venho, desde entdo, procurando levantar pontos de reflexdo sobre o que
estaria produzindo ou mobilizado nas rasuras que, como disse, fazem presenca nos
textos desses alunos “dificeis”. Considerei essas ocorréncias interrogantes tendo em
vista que, mesmo em casos gravissimos, que contém palavras com aspecto de
garatuja, ainda que letras ndo formem palavras, que textos ndo possam ser lidos por
um adulto-leitor; estes movimentos estavam ali presentes indicando a afetacdo de
um sujeito frente ao que escreve. No mestrado (PIRES, 2011), realizei leituras sobre
0 tema das rasuras em textos sobre alfabetizacao e letramento; sobre analfabetismo
funcional, sobre aquisicdo da linguagem. Essas marcas insistentes, deixadas nos
textos, sdo comumente interpretadas como obstaculos que interferem no texto, que
afetam sua coesao e coeréncia, que perturbam a sua unidade imaginaria. Elas sao
abordadas como “defeito” a ser superado, sem considerar os conflitos subjetivos
gue estéo ali implicados — excecéo, neste quadro, sdo os trabalhos realizados a
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partir do Interacionismo (De LEMOS, 1992 e outros) e da Clinica de Linguagem, esta
Gltima, inaugurada por uma teorizagdo proposta por Lier-DeVitto (1997, 2000).
Trata-se de uma linha de reflexdo original sobre falas sintoméaticas e sobre a clinica
que as recolhe e, mais recentemente, as discussbes sobre “erro” (abordadas no
Interacionismo) e “sintoma” (desenvolvidas na Clinica de Linguagem) favoreceram
discussBes sobre tropecos na aprendizagem da escrita da lingua materna e seu
impacto no processo de letramento. Conflitos e tropecos resistentes, que podem
conduzir ao abandono do processo, ao “fracasso escolar’, mas que, nem por isso,
pode ser qualificado de forma ampla como “sintoma”. Privilegiar pontos de conflito
na relacdo crianca-escrita, nesta tese, representa um esforco de jogar mais luz
sobre a relacéo aluno-escrita.

Os movimentos de retorno para a propria escrita, de que rasuras e
autocorrecfes sdo expressdes maiores, remetem a um momento da relagcdo com a
escrita em que o escrevente é afetado pelo que ele mesmo escreve — um momento
em que estranha a propria escrita e procura modifica-la. Neste trabalho, tal momento
€ abordado como sendo “pontos de conflito” na relagado crianga-escrita ndo apenas
porque comporta cisdo e estranhamento, mas também porque ele se erige como
ponto critico no processo de alfabetizacdo: a crianca pode caminhar na direcdo da
escrita constituida ou transformar-se em um impasse que se dirige para um fracasso
escolar. De fato, a afetacdo da propria escrita sobre o aluno pode ndo conduzir a
estabilizacdo da escrita: ele pode ficar “fixado”, “preso” num jogo de fazer-desfazer-
refazer (De LEMOS, 2006), sem conseguir dar o passo decisivo para a escrita
constituida® — o aluno fica detido numa posicao tal que o impede de “passar a outra
coisa” (ALLOUCH, 1995; LIER-DEVITTO & ARANTES, 1998). Ficamos, entdo,
diante de conflitos que sdo sinais negativos, porque sdo indicativos de um possivel
fracasso.

Retroacbes sobre um texto (rasuras, reformulagcbes, autocorrecdes)

chamam a atenc¢ao por estarem presentes em todo processo de escrita, de producao

! Trata-se da data da redacéo de Projeto Integrado (CNPqg 52002/97-8), de que decorreram artigos,
capitulos de livros e livros, além de uma producéo extensa e consistente de iniciacdes cientificas, de
mestrados e doutorados. O referido projeto transformou-se no Grupo de Pesquisa, reconhecido pela
PUCSP e cadastrado no CNPq com o titulo de Aquisicdo, patologias e clinica de linguagem. O livro,
gue leva o mesmo titulo, foi traduzido para a lingua espanhola, em 2014, pela Universidade Nacional
de Rosario. Pesquisadores, formados nesta linha de pensamento, atuam em diferentes Universidades
do pais.

a expressao "escrita constituida", em nosso campo, remete a ideia da escrita estabilizada de uma
comunidade linguistica, aceita como tal e legivel por esta comunidade.
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de texto, seja quando o caminho tende a lingua constituida ou a estagnacao, seja
quando aquele que escreve é um adulto-escritor, um cientista ou um professor.
Entendo que este movimento ganha maior valor quando o olhar para estas
ocorréncias ndo € promovido unicamente pelo desejo de correcdo e de ajuste a
norma e, sim, como lugares que dao visibilidade ao funcionamento da tensao que se
instala entre escrevente-escrita da lingua materna no momento da redacdo de um
texto®. O efeito de dispersdo, que dela possa decorrer, e que abala o efeito de
unidade textual, € tratado sob a 6ética da teorizacdo assumida nesta tese. Quero,
com esta pontuacao adiantar que, embora a polaridade unidade-dispersao ser cara
a Andlise do Discurso francesa, essa dicotomia ganha outra tonalidade neste
trabalho — aquele introduzido por Lier-DeVitto (1994[1998]), em Mondlogos da
crianca: delirios da lingua, em que a autora da destaque a l6gica do significante e
seus efeitos coesivos/dispersivos (e ndo a da injuncao a interpretacdo e da producédo
de sentido, como na Analise do Discurso).

Oliveira (1995, 2004), pesquisador de interesse para esta tese, dedica um
capitulo de seu trabalho a rasura — sua motivacéo foi apreender o que ela mobiliza e
do que ela seria efeito na producéo de textos elaborados por esses alunos. Isso
porque, para o autor, as rasuras ndo sao meras marcas textuais representativas de
uma falta-de-saber (CARVALHO, 1995), de um processo incompleto de
internalizacdo. Elas ndo sao “sobras”, restos inuteis. De fato, como assinala o autor,
rasuras carregam o0 estigma de ocorréncia indesejavel, intoleravel, aceita
unicamente em rascunhos, que serdo logo desprezados. Nesse enquadre, elas sao
sobras “que nao couberam” no texto final (expressao do autor). Para Oliveira, 2004,
rasuras carregam a histéria de cruzamentos de palavras e textos e, nesse sentido,
sao “pistas” ou “rastros” que contém “ndo somente [espacos] de onde se [parte],
mas também para onde se pode ir” (OLIVEIRA, 2004, p. 58). Assim, rasuras sao
importantes para o entendimento dos motores implicados da producado de textos* e,
acrescento, para uma aproximacao da posicao do escrevente frente ao proprio texto.
As consideragbes do autor abrem perspectivas de interesse para esta tese,
principalmente porque Oliveira retira a conotacdo invariavelmente negativa dos
movimentos de retroacao sobre a propria escrita. Nesse enquadre, perguntas podem

ser levantadas. Retornos sobre a propria escrita relacionam-se, como disse, a

® Recorreremos, a Pommier (1998, 2011) para trabalhar esta quest&o.
*Volto a essa questdo em momento oportuno, no capitulo 3.
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conflitos produtivos (ou n&o). Num caso e no outro, sua ocorréncia é inevitavel e
enigmética, uma vez que apontam momentos em que aquele que escreve é
chamado a subjetivar-se toda vez que tenha que responder por um texto
(DESINANO, 2009), o que aponta, a meu ver, para a relevancia de sua investigacao.
A questao é que no momento da escrita, o sujeito sempre “se descobre em falta, se
nao é pelo lado da ortografia, sera pelo do estilo ou da legibilidade” e, mais do que
isso, sempre Ilhe escapa “o lugar de onde ela provém”. “A aprendizagem escolar ndo
caracteriza sua procedéncia e, quando ocorre que nao consigo escrever, nao
superarei a angustia frente a folha em branco por meio de uma técnica” (POMMIER,
1993[1996], p.7).

As questbes que nortearam este trabalho ndo deixam a margem os
conflitos do sujeito frente ao que escreve: falar em “conflito” € coloca-lo em
perspectiva, ainda que esta tese ndo tenha se ordenado pelo efeito de angustia,
certamente sofrido pelo aluno, frente & demanda escolar da alfabetizacao.
Considera-se, aqui, a alteridade radical da linguagem em relacdo ao sujeito de que
decorre a impossibilidade I6gica da ideia de internalizacéo, assumida pela Psicologia
(PIAGET, 1986; VYGOTSKY, 2005 [1979]. Internalizar significa apropriar-se da
linguagem, “tomar posse” dela como objeto da consciéncia. “Tomar posse” é
simbolo da instalacdo de um processador, de um regulador interno (LIER-DeVITTO,
1995), é representante, também, do sujeito psicolégico — de Eu, enfim, “unificado e
unificador”. (MILLER,1982[1999], p.18). Assim sendo, 0 sujeito torna-se origem e a
fonte reguladora da linguagem (oral ou escrita) e fracassos seriam decorréncias de
falha/defeito no processo de internalizagdo (que se traduz como “falta de
conhecimento sobre”).

Aqui, conflitos, sdo abordados a partir da ideia de que o sujeito ndo se
apropria da linguagem (a internaliza), mas de outra, introduzida por Lacan (1998),
segundo a qual o sujeito &, por ela — a linguagem -, “capturado”, sem com ela ser
confundido ou confundir-se. Desde este ponto de vista, cada vez que alguém é
colocado diante de uma folha em branco para escrever, ha impasse nessa
convocacao para ele se apresentar como sujeito — impasse que se traduz em
diversidade de manifestacfes e de afetacfes ao longo da vida de uma pessoa, mas
todas e cada uma delas parecem implicar esse encontro conflituoso entre falante e a

“folha em branco”.
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Este trabalho, que focaliza a heterogeneidade das rasuras, das
reformulacfes/autocorrecdes, rearranjos textuais de alunos dos dois ultimos anos do
Ensino Fundamental Il — momento em que eles emergem em grande quantidade e
diversidade -, empenha-se em oferecer um tratamento alternativo para essas
ocorréncias graficas. Tais acontecimentos sdo entendidos como instanciacbes de
cisdo subjetiva: o impasse reside, no caso, na divisdo do sujeito, i.e., na n&o-
coincidéncia entre aquele que escreve e aquele que se corrige um texto escrito de
préprio punho. Partindo desse lugar, esta tese se afasta de propostas tradicionais
sobre a alfabetizacdo, assim como de construtivistas e sdcio-construtivistas,
considerando que os retornos sobre a propria escrita ndo tém, até onde sei, sido
eleitos como problemas destacados e teorizados®. Este trabalho mobilizara
fundamentos tedricos do Interacionismo em Aquisicdo da Linguagem para refletir
sobre as acima referidas ocorréncias factuais, que se manifestam num determinado
ponto do encontro da crianga com a escrita. E na interface entre o erro e sua
reformulacdo que pretendemos nos deter, momento de impasse que pode (ou nao)
impulsionar o processo de alfabetizacao.

Cumpre ressaltar que, neste trabalho, encontra-se suspensa a divisao
radical entre as modalidades oral e escrita — 0 que faz da escrita uma
‘representacdo de segunda ordem” (BORGES, 1995[2006]; LIER-DEVITTO &
ANDRADE, 2008; GUADAGNOLI, 2007). Assume-se que um mesmo
funcionamento as governa e articula, qual seja, o da lingua (SAUSSURE, 1916,
2002). Os limites entre fala e escrita restam, por vezes, tdo obliterados que é
impossivel supor ai uma separacdo. Entende-se, ainda, como procurei indicar
acima, que rasuras e reformulacdes sao efeitos de um movimento retroativo
instaurado pela emergéncia da escuta (LIER-DeVITTO, 2011), i.e., da possibilidade
do sujeito voltar-se sobre o seu dizer (ou sobre sua escrita) como resultado de
divisdo subjetiva, que cinde o falante/escrevente entre o que escuta a propria
fala/escrita (De LEMOS, 1992). As consideracdes feitas, até aqui, sobre a relacéo
crianca-escrita, sobre o sujeito e sobre linguagem decorrem de pressupostos
centrais do Interacionismo, conforme proposto por De LEMOS (a partir de 1992); e
desdobramentos realizados no ambito da Clinica de Linguagem por Lier-DeVitto (a
partir do projeto CNPg 522002/97- 8), redigido e coordenado entre 1997 e 2002;

® Excecao feita aqueles que foram conduzidos sob a 6tica tedrica do Interacionismo. Estes trabalhos
serao discutidos no capitulo 1 — fundamentacéo tedrica.
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hoje Grupo de Pesquisa Aquisicdo, patologias e clinica de linguagem (CNPg-
LAEL/PUCSP).

Os retornos sobre a propria fala/escrita sdo entendidos, numa ampla
gama de estudos da area de Aquisicdo da Linguagem e, também, da Escrita
(aquisicdo ou aprendizagem), como manifestacées da emergéncia da habilidade
metalinguistica, como reflexos de avancos da capacidade cognitiva, que habilita a
crianca a controlar, planejar sua fala/escrita (KLEIMAN, 1995; SOARES, 2006).
Esses movimentos diriam de uma crianga que se organiza como sujeito epistémico e
da linguagem que se estabelece como objeto de conhecimento. Retroagdes seriam
manifestacdes, na escrita, de uma atitude consciente do sujeito sobre seu proprio
texto.

O Interacionismo e a Clinica de Linguagem, vertentes tedricas a que se
filia esta tese, retornos sobre a prépria escrita ndo sdo expressdes da emergéncia
de uma unidade subjetiva que passa ao controle/planejamento das acdes (de fala e
de escrita). Nesses espacos teoricos, elas sdo indicativas de divisdo subjetiva, como
volto a sublinhar, ou seja, a emergéncia da escuta para a prépria fala/escrita ndo é
interpretada como resultado de internalizag&o/unificacdo subjetiva, mas de ciséo,
assumida como condicdo de possibilidade do sujeito ser afetado pelo imprevisivel,
pelo inesperado, pelo inaceitavel que ocorre em sua producao.

Em linhas gerais, o Interacionismo teve como ponto de partida o
reconhecimento do retorno, nos enunciados da crianca, de fragmentos da fala de
seu interlocutor. Mais do que atestar empiricamente esse acontecimento, De
LEMOS (1981, 1982) retirou dessa constatacdo empirica a consequéncia tedrica da
impossibilidade de atribuir aos fragmentos, que se apresentam na fala da crianca, o
estatuto de instanciacdo de um conhecimento da lingua. Impossibilidade, esta, que é
iluminada também pelos erros, que foram interpretados, inicialmente, como
resultados de cruzamentos da fala do outro nos enunciados da crianca (De LEMOS,
1982, 1986 e outros). Os erros marcariam, também, o distanciamento da fala da
crianga em relacdo a do outro e, ainda, a falta de escuta para a propria fala - ela
nao reconhece, neste ponto de sua relagcdo com a linguagem, a diferenca entre a
sua fala e a fala de seu interlocutor adulto. Esta conquista ocorreria num momento
em que o falante é cindido em falante/ouvinte, quando é afetado pelo efeito de
diferenca entre o que diz e a fala constituida — momento de impasse e de
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mudanca, que tem como indices as reformulagbes e autocorrecdes. Ha
deslocamentos expressivos do sujeito entre a alienacdo a fala do outro, o
distanciamento dessa fala, i.e., 0 aparecimento da fala de criancas como diferenca
(que a crianca ndo escuta) em relacdo a do adulto, e a emergéncia da escuta da
crianga para a propria fala: ela se divide entre a “instancia subjetiva que fala” e a
“‘instancia subjetiva que escuta” (De LEMOS, 2002). Tendo em vista meu interesse
por rasuras e por outras manifestacoes de retroacdo sobre a propria fala, esclarece,
a meu ver, minha aproximacdo ao Interacionismo. Aproximacao que decorre, acima
de tudo, pela possibilidade de contemplar a articulagdo entre processo de
objetivacdo da escrita e processo de subjetivacdo. De Lemos, 2002 explica as
mudancas na fala da crianca como mudancas de posi¢cado do sujeito numa estrutura
(crianca-outro-Lingua), mudancas que séo apreendidas na fala como efeitos dos
processos metaféricos e metonimicos (JAKOBSON, 1960; De LEMOS 1992,
1998, 2002): eles comandam a relagcéo dos enunciados da crianga com o enunciado
do outro (na primeira posi¢ao); as relacdes entre enunciados (na segunda posicao) e
as relacoes entre fala e escuta (na terceira posicdo). Nao esta em causa, nessa
proposta, como se pode ver, 0 sujeito epistémico - sdo processos linguisticos que
governam as mudancas de posi¢ao, que conduzem a estruturacdo do sujeito como
falante.

Importa reiterar que as vertentes que imperam na area da Educacédo tém
se orientado, quase que invariavelmente, pela concepcdo de aprendiz que é propria
da Psicologia. Assim, as consideracfes tedricas ou metodoldgicas sobre a relacédo
sujeito/escrita ndo fogem ao viés da aprendizagem como um processo de
apropriacdo cognitiva da técnica da escrita (letras e encadeamentos) e da ampliacéo
de contetdos e usos culturais e sociais. Como apontou Santos (2008, p. 15), os
argumentos da escola para conflitos que resultam em tropecos e fracassos
escolares sao: “(1) se o organismo estd em ordem (saudavel do ponto de vista
organico e mental), o problema é de aprendizagem (ateng&o, por exemplo); e (2) se
0 organismo esta prejudicado, atribui-se a isso a ndo superacdo dos “erros”. Para a
autora, a pratica pedagodgica, assentada nessas premissas, passa ao largo de
guestdes essenciais e, por isso, as discussdes ficam circunscritas a uma questéo de
método e/ou de critérios de avaliacdo. De fato, como sabemos, na esfera da
Educacado, ndo tem havido espaco suficiente para o levantamento da questdo: “o
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que € a escrita para a crianga?”’— uma pergunta que poderia “resultar em melhor
entendimento do que acontece com criangas que percorrem o ciclo fundamental sem
chegarem a uma escrita legivel” (SANTOS, 2008, p. 16). Dito de outro modo, algo
essencial e enigmatico € marginalizado e recoberto por questdes sobre métodos de
aprendizagem.

Ao privilegiar conflitos na relagdo crianga-escrita, entendo que eles sao
extremamente relevantes por mostrarem que algo apresenta resisténcia aos
meétodos escolares. Como indica Lajonquiére (1992 apud SANTOS, 2008, p. 16),
neles aparece o sujeito — ndo o sujeito do conhecimento, que a Ciéncia, a Filosofia e
a Psicologia enaltecem as custas do apagamento das manifestacdes faltosas e
cristalizadas em erros, mas aquele que nelas se manifesta de forma ruidosa. Enfim,
essas manifestacfes enigmaticas fazem aparecer um aprendiz que ndo se comporta
como esperado (mesmo ndo tendo apresentando déficits cognitivos), que nao é daocil
aos meétodos que tdo cuidadosamente sdo preparados para ele: esse aprendiz ndo é
responsivo a métodos. Felman (1980) sustenta, igualmente, que o erro é algo da
ordem do impossivel para aportes cognitivistas — ele deixa cognitivistas “fora de si”,
diz ela®. A saida para “fora de si” seria um movimento de “saida desse lugar tedrico”
e supor que o erro € efeito de um saber inconsciente, sempre operante no processo
de aprendizagem e de constru¢ao de conhecimento.

Para Lajonquiére (1992) o saber imaginéario, esse que aparece como
“consciente”, estrutura-se como conhecimento, mas ele ndo esta desligado do
saber simbolico-inconsciente, que é movido pelo desejo, que se intromete e
abala, de modo insistente, nas formas do conhecimento: erros e equivocos sempre
ali se manifestam. Trata-se, mesmo, de um saber que pode impedir a construgcéo do
conhecimento conforme socialmente esperado: erros podem ser sistematicos e
emperrar 0 processo idealizado de adaptagdo. Nessas circunstancias, é o saber
inconsciente que desmonta a regularidade almejada e imaginariamente estavel.
Propostas cognitivas ndo podem explicar por que o sujeito se orienta para o fracasso
e se angustia com ele. Para este trabalho, processos que cristalizam erros, que
revelam uma detencdo do sujeito no processo de entrada na escrita, interessam

porque eles ndo s6 tém sido obstaculos ao ideal escolar e social de construgcéo do

® Expresséo utilizada por De LEMOS (2002).
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conhecimento pela crianga, como também levantam uma interrogacdo sobre o
sujeito psicolégico.

Pommier (1993[1996]), um psicanalista que recontou a historia da escrita
(e a da crianca na escrita) implicando a Psicanalise, argumenta que som e imagem
nao sao equivalentes na palavra escrita, ao questionar a tendéncia da Escola que
tem tradicionalmente assumido que a letra alfabética é transposicéo direta do som
para a escrita. Para ele (assim como para Saussure), trata-se de dois sistemas,
gue se relacionam de forma complexa. Para Pommier, adotar a ideia de que as
letras sé@o reproducbes da fala é obliterar o fato de que a escrita requer, de cada
sujeito, as operacfes de recalcamento da imagem. Nessa direcdo, Fongaro diz que:
se som e letra fossem reflexos perfeitos, “[...] qualqguer um que ja falasse deveria
poder escrever, porém a nao proporcao entre a capacidade de falar e a habilidade
de escrever mostra que a adequacao do som ao signo € resultado de um processo
complexo." (FONGARO, 2009, p. 51).

Mudam-se métodos, alteram-se estimulos, mas o “fracasso escolar”
persiste — fato que inquieta e justifica tentativas, como a realizada por Borges
(2006); Bosco (2010), Oliveira (2004), Andrade (2003) e outros, de caminhar em
outra direcao tedrica para refletir sobre situacdes escolares de problemas na relacéo
crianca/escrita. Nesta tese, fagco uma aproximacao deste problema ao abordar textos
de criancas num momento de impasse da relacdo aluno-escrita, cuja solu¢cdo pode
levar & mudanca ou a estagnacéao. Esta investigacao foi conduzida a partir de dados
recolhidos, em 2012, 2013 e 2014 numa escola de periferia do municipio de Atibaia -
SP, tratam-se de textos de alunos dos 2 anos iniciais do Ensino Fundamental Il. As
analises procuraram (1) caracterizar as modalidades de retornos sobre a propria fala
nos textos selecionados para andlise; (2) registrar eventuais modificacbes nessas
marcas ao longo dos anos de coleta de dados; (3) retirar, das analises, conclusdes
relevantes no que diz respeito a correlacéo entre os resultados obtidos e a questao
do sucesso/insucesso do processo de aprendizagem. Gostaria de assinalar que este
estudo nao se voltou para “o dado em si”, mas para a relacdo do sujeito com a
escrita.

Em linhas gerais, no capitulo 1, apresento argumentos que justificam
minha filiag&do tedrica a que se liga esta tese, dando sentido as minhas inquietacdes.
O capitulo 2 apresenta a relacdo do Interacionismo com a escrita. No capitulo 3,
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descrevo o encontro com questdes da escrita e da alfabetizacdo a partir da clinica
da linguagem, o funcionamento da lingua a partir dos processos metaféricos e
metonimicos. No capitulo quatro, abordo o papel do outro, os procedimentos da
pesquisa, apontando, ainda o atravessamento desta tese por um olhar que
influenciou o0 modo de coleta e andlise dos dados, o trajeto percorrido pelo sujeito
em relacdo a escrita, criancas afetadas pelas proprias escritas. E, finalmente,

algumas Considerac6es finais.
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CAPITULO |

FUNDAMENTACAO TEORICA

O Interacionismo em Agquisi¢do da Linguagem, introduzido por
De Lemos na década de 1980, é apontado como saida para a
suspenséo dessa divisdo, isto porque o erro é, ali, “dado de
eleicdo” cujo tratamento permitiu desdobramentos tedricos e
metodolégicos para os campos da clinica e da escola.
Producdes de fala e de escrita sdo trazidas para a discusséo.

Lier-DeVitto e Andrade (2011, p.1)

Este trabalho mobilizou fundamentos tedricos do Interacionismo em
Aquisicao da Linguagem para refletir sobre os movimentos de retorno da crianca
sobre a propria escrita. Foram privilegiadas suas tentativas de reformulacéo
(remontagem-montagem) de partes do texto que produziram estranhamento, que
despertaram sua escuta para o escrito. Estranhamento, este, que se manifesta como
hesitacdo entre acerto e erro - o aluno pode incidir sobre formas “corretas” e as
reescrever de forma “incorreta” (e vice-versa). Hesitacdes podem convocar, portanto,
reformulacdes. Estas tendem a aparecer articuladas a rasuras, as tentativas de
anulacéo do item escrito. Esta tese pretende destacar estes movimentos sobre a
propria escrita, podem (ou ndo) impulsionar o processo de alfabetizagdo. Cumpre
ressaltar que, neste trabalho, encontra-se suspensa a separacdo radical entre a
modalidade, oral e a escrita enquanto “modalidades” isolaveis (LIER-DeVITTO &
ANDRADE; GUADAGNOLI, 2007) — assume-se que um mesmo funcionamento as
governa, qual seja, o da lingua (SAUSSURE, 1916, 2002). Neste sentido, filio-me a
uma perspectiva em que se suspende a ideia de que a escrita seja representacao de
segunda ordem - de que a funcdo da escrita seja representar a fala (BORGES, 2006
e outros; ANDRADE 2008).

Como disse, hesitacbes-reformulacbes-rasuras sédo entendidas como
efeitos de um movimento retroativo (LIER-DeVITTO, 2011), instaurado pela
emergéncia da escuta, quer dizer, da possibilidade do sujeito ser afetado por partes
de seu texto e nelas ficar detido. Segundo De Lemos (1992), reformulacbes séo

indices de divisdo subjetiva, pois aquele que fala e aquele que escuta a proépria
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fala ndo coincidem, absolutamente. O mesmo pode ser estendido para a escrita:
aguele que escreve e aquele que incide sobre o que escreveu nado formam
unidade. O que acabo de assinalar nos remete a relacao sujeito-escrita, um ponto
tedrico assumido pelo Interacionismo, que sustenta ser o processo de aquisicdo da
linguagem solidario ao de estruturacdo do sujeito. Trata-se daquele introduzido por
Freud (1900, 1915 e outros), ao formular a hipétese do inconsciente, elaborada por
Lacan (1966 e outros) em termos da problematica do parlétre, do falar-ser.

No caso da escrita, convém considerar a presenca de um ja-falante
interrogado pela relacdo fala-escrita (escrita-fala), que se apresenta, neste intervalo,
de diferentes modos: como copista (reproduz o escrito, ainda que nao todo), como
escrevente de cena vivida (escreve um relato), como narrador de texto lido (em que
se mesclam textos orais e escritos), e assim por diante. Nesse quadro, importa dizer
que movimentos de retroagcdo sobre a propria escrita sao inevitaveis, embora sejam

imprevisiveis os lugares de sua incidéncia.

1.1 INTERACIONISMOS

O termo “interacionismo” nasce da Psicologia, que tem como
representantes maximos, Piaget e Vygotsky. Ele é utilizado com maior frequéncia
para nomear propostas dialéticas, ou seja, que ndo sado nem estritamente empiristas
(o organismo € tdbua rasa e deve ser estimulado e reforcado para adquirir
comportamentos adaptados ao ambiente, e necessarios a sua sobrevivéncia); nem
inatistas (o organismo tem saber prévio sobre a linguagem, que guia sua percepgcao
(para) e sua experiéncia com a linguagem). “Interacionismo” visa circunscrever, no
interior dessa epistemologia binaria organismo-mundo, uma relacdo em que o
organismo nédo é tabua rasa, nem é dotado de saber sobre a linguagem, mas que
tem recursos cognitivos iniciais para processar, como conhecimento, os efeitos de
sua acao sobre o mundo e sobre o outro. Piaget e Vygotsky convergem nesse
ponto. A divergéncia (a0 menos aparente entre eles’) pode ser localizada no “ponto
de partida”.

Para Piaget, a construcdo de conhecimento € processo solitario: a acao

da crianca enquanto “humana”, comporta dois processos solidarios: assimilacédo

" Ver, a esse respeito, Lier-DeVitto (1995[1998]): Os mondlogos da criancga: delirios da lingua.
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(processo que significa os efeitos da agao sobre o mundo/outro) e acomodagao
(resposta a assimilagdo que tende a adaptacdo). Interacdo é, assim, de inicio,
relacdo entre pool genético e nicho ecolégico (PIAGET, 1973). No caso de
(VYGOTSKY, 2005 [1979]) a construgdo de conhecimento “passa pelo outro”. Sua
meta € sustentar a ideia de que conhecimento (espago cognitivo) decorre da
interacdo social 8. “Interagdo” &, como se nota, uma palavra cunhada no interior de
propostas cognitivistas da Psicologia. Como nao poderia deixar de ser, 0 sujeito que
ali reina é o sujeito psicolégico/epistémico. A linguagem ndo € mais do que
instrumento ou meio de expressao (de intencdes, emocdes e conhecimentos) e de
comunicacdo. Como sublinhou De Lemos (2006), ela ndo é implicada, seja na
construcdo de conhecimento, seja na constituicdo do sujeito.

N&o se deve confundir, sustentam Lier-DeVitto & Carvalho (2008), estes
Interacionismos da Psicologia com o Interacionismo, proposto por De Lemos (que
tratarei no item 1.2). As pesquisadoras iniciam seu texto, “Interacionismo: uma

teorizacao sobre a aquisicao da linguagem”, com uma epigrafe de De Lemos (1998):

[...] interacionismo” nao condiz com o esforgo de teorizagao que
temos feito [...] no sentido de recuperar 0 que, nos estudos de
aquisicdo da linguagem, tem sido ignorado ou obscurecido. A saber,
as guestdes que a ordem propria da lingua coloca para pensar na
crianca, uma instancia subjetiva que [...] nela e por ela se institui. (De
LEMOS (1998, p.11) (énfase minha).

Deixando a parte uma discussédo aprofundada sobre a distancia abissal
gue separa este Interacionismo daqueles da Psicologia (LIER-DeVITTO, 1998;
PEREIRA DE CASTRO, M.F. & FIGUEIRA, R.A., 2006). As razdes para isso estao
postas claramente na citacdo, acima. Este Interacionismo da reconhecimento a
“ordem prépria da lingua”, ou seja, implica uma teoria de linguagem na explicagao
da objetivacdo da linguagem e da solidaria constituicdo do sujeito. Dito de outro
modo, este Interacionismo ndo aplica uma gramatica na descricdo da fala de
criancas, e nem a reduz a instrumento de representacdo/expressado ou de
comunicagdo. De Lemos (1992 em diante) atribui a linguagem papel

constitutivo. Bem, este foi/é o “esfor¢o de teorizagado” que o termo “interacionismo”

® Lier-DeVitto (1998) sustenta a hipétese (alias, também piagetiana) de que a diferenca entre esses
dois autores é de superficie, uma vez que Vygotsky ndo demonstra por que processos o outro incide
e modifica as ac¢des e a linguagem da crianca.
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pode encobrir e confundir o leitor que se aproxima desta proposta Unica, original,
que nada tem a ver com vertentes psicoldgicas.

Ora, como a “ordem propria da lingua” é conferida forgca constitutiva,
certamente ela sera termo perturbador de uma epistemologia dual: funda uma
estrutura triada (de trés polos), em que comparecem: sujeito - lingua — mundo/outro.
Uma subversédo incontornavel, sem davida, ja que ignorada no campo da Psicologia
e da Aquisicao. Lier-DeVitto (1998, 2006) afirma, a esse respeito, que ao atribuir a
linguagem papel estruturante, a ideia de intersubjetividade cai por terra. Ao refletir
sobre 0s mondlogos, a autora acrescenta, huma critica a Vygotsky, que a dicotomia
interno-externo é dissolvida: “Nao se pode separar o plano interno e o externo, o
lugar onde se constréi o pensamento e do outro, [externo] da linguagem” ou supor,
ainda, que “em algum momento [essas linhas] vao se cruzar” (LIER-DeVITTO,1998).
A autora afirma que ainda que Vygotsky apresentasse alguma intuicao forte sobre a
forca do linguistico, ele ndo pdéde demonstrar essa for¢a. No Interacionismo, néo se
confunde “interagao social” ou “interagao” com “dialogo” (jogo da linguagem sobre a
prépria linguagem). Como disse, a relacao é triadica — a lingua é introduzida como
um terceiro, o que imprime uma diferenca radical na natureza da reflexdo que se
pode encaminhar sobre a aquisicdo da linguagem (oral ou escrita) e sobre

patologias da linguagem.

1.1.1 Uma palavra sobre a “ordem proépria da lingua”, a fala e o falante

Como explicitado acima, o Interacionismo faz relagdo a uma teorizacéo
sobre a linguagem, que ndo € qualquer, mas uma teorizagdo que responde por seus
achados empiricos (incorporacdo da fala e erros) e pelo fato de que o sujeito da
psicologia ndo encontra espaco. Saussure (1916) oferece essa possibilidade.

A Linguistica Cientifica nasce com Saussure que bifurca a linguagem em
lingua (0 objeto tedrico — la langue) e fala (manifestacdes sensiveis — la parole).
Para Saussure, 0 estudo da linguagem deve, necessariamente, envolver sua parte
essencial, tedrica, aquela que é independente da maneira como é executada
pelos falantes. E ele quem diz que a lingua (la langue) deve ser tomada como
‘norma de todas as outras manifestagdes da linguagem” (SAUSSURE, 1916/1969,
p. 21).
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A Linguistica nao deveria ignorar, portanto, ‘o organismo linguistico
interno”, seu “funcionamento perene e universal” (SAUSSURE, 1916/2006, p.13). O
estudo da fala (la parole), teria que incluir efeitos desse funcionamento interno-
universal. Para os caminhos da Linguistica, (LIER-DeVITTO, 2006) diz que a bifurcagdo
da Linguistica em dois bracos distintos e com tarefas distintas, sugerida por Saussure,
parece ter sido tacitamente aceita pelos pesquisadores. De um lado, h& aqueles que, como
(ou com) Saussure e Chomsky, voltaram-se para a lingua e outros, alias a grande maioria,
para questdes deixadas a margem da ciéncia da linguagem. Importa dizer que, na
proliferacdo de pesquisas sobre o uso, tém sido invocados campos outrosS como a
Psicologia, a Sociologia, a Filosofia, e anuladas tém sido as consideragdes sobre a
ordem proéprial/interna da lingua, que é fundante da Ciéncia da Linguagem.

E ai que o Interaconismo faz diferente: a teorizagio da reconhecimento a
ordem prépria da lingua e sustenta didlogo com a Linguistica da lingua: reconhece
qgue, no particular de uma fala, ha do universal da lingua. Enfim, Saussure institui
um objeto universal, a que todos os fatos devam ser referidos. Milner (1978) diz que,
por este feito, Saussure € UM — suspende o movimento indutivo de descricdo e
aplicacdo e oferece um instrumento tedrico de explicacdo (LIER-DeVITTO, 2013).
Saussure (1916) mostra um caminho para além das descricbes gramaticais: aquele
que mobiliza um funcionamento, que demanda uma interpretacdo frente as
manifestacbes plurias de uma lingua. De fato, ndo se encontra, em Saussure,
qualquer “analise gramatical’. Mas, dizer que o objeto da linguistica é de natureza
tedrical/intelectivel ndo significa afirmar que que se trata de uma abstracdo: “E
precisamente disso que Saussure toma distancia: das unidades abstratas da
Gramatica (categorias do tipo “sujeito”, “verbo”). O autor propde como unidade
concreta da Linguistica, o signo, ainda que o signo ndo seja unidade prévia ao jogo
da lingua, mas produto das relagdes internas. Para isso, é necessario considerar
que as operacOes da lingua (processos associativos e sintagmaticos) produzem
signos (e significacao).

Resumidamente, a fundacdo da Linguistica decorre de dupla postulagéo,
ou seja, de uma tese negativa: “a linguagem néo € o objeto da Linguistica” e de uma
tese positiva: “a lingua é o objeto da Linguistica” (MILNER, 2002, p.16-17). Nesse
gesto criador, Saussure demarca a lingua em relacéo a fala. A lingua surge como a
parte tedrica e bem determinada da linguagem e, primeiramente, definida como “um

sistema de signos”, que ndo é uma nomenclatura (um conjunto de nomes que
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designam coisas do mundo ou atualizam representacdes mentais ou etiquetam o
mundo) - signos ndo sdo unidades a priori, anteriores as operacbes da lingua
(movimento solidario dos eixos associativo e sintagmatico).

Saussure adverte: “o lago que une um nome a uma coisa, [ndo] é uma
operagao simples” (SAUSSURE, 1916/1969, p. 120). A rigor, esse lago comporta
complexidade: ndo sO a fala deve ser avaliada a partir dos efeitos das incidéncias
das operacdes da lingua, como os erros sdo manifestacdes possiveis. A metafora da
folha de papel é bem apropriada para entender a associacdo (significante-
significado), que institui um signo porque esclarece a acao da lingua. A folha de
papel tem verso e anverso (assim como signo), mas essa dupla face é efeito de uma
associacdo processada pela lingua que, para Saussure, recorta unidades.
Estamos neste ponto, na definicdo de lingua que interessa ao Interacionismo: lingua
como “sistema de valores™ os recortes sdo operados pelo movimento do sistema,
gue destaca unidades como efeitos de suas relagbes (opositivas e negativas). Por
isso é que signos se definem negativamente, pela oposicdo com outros signos no
sistema™®.

Para Saussure, portanto, desde entdo, a lingua ndo é um sistema de
signos justapostos, mas uma rede complexa de valores. E momento de trazer, aqui,
a apresentacdo da metéfora do jogo de xadrez: cada peca se define, adquire valor,
na relacdo que estabelece com as outras pecas do jogo (e ndo antes de suas
operacdes/regras). A interpretacdo do signo se da, entdo, em duas dire¢des: vertical,
entre seus componentes (significante e significado); e horizontal, na relacdo com
outros valores semelhantes. O valor nos possibilita observar os efeitos dos
processos que operam na fala — ele é sempre efeito constituido, diz Saussure, “por
uma coisa dessemelhante suscetivel de ser trocada por aquela cujo valor esta por
determinar, e (...) por coisas semelhantes que podem se comparar com aquelas cujo
valor estd em causa” (SAUSSURE 1916, p.124-125). Note-se que tal interpretacéo
aponta para a necessidade de implicacdo da lingua na fala. A auséncia dessa

necessaria implicacao reflete o cenario da Linguistica atual:

° Sobre as consequéncias de se encontrar duas definicbes de lingua (la langue) no CLG - ver LIER-
DeVITTO (2013, a sair).
1% ver, sobre isso, Carvalho, (2012, a sair)
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[...] nos estudos sobre a lingua, a fala perde sua espessura
engquanto ocorréncia (fala de um falante no tempo e no espaco) e
adquire o de exemplaridade (lugar de refutabilidade de regras). Com
isso, apagam-se o falante e o particular de sua fala. Quer dizer, os
exemplos e contra-exemplos tém a funcdo de confirmar/infirmar uma
hipétese sobre propriedades da lingua, a elas se referindo e nédo ao
falante.

Nos estudos sobre a fala, introduz-se o falante. A articulagéo entre
fala e falante se realiza, via de regra, pelo viés da assuncéo de que a
fala € expressédo da intencdo do falante num contexto especifico —
aqui, perde-se de vista a lingua. Em seu lugar sdo arregimentadas
gramaticas de linguas particulares com vistas a descrever a fala mas,
paradoxalmente, sua espessura € higienizada porque uma gramatica
€ obrigatoriamente o resultado de um processo de regularizacéo, ou
seja, de apagamento do irregular que acontece na fala.
“Irregular”, que, por sinal, escapa a inten¢ao do falante, mas que
€, ainda assim, producdo do falante (SANTOS, 2008, p. 21-22)
(énfase minha)

Como indica Lier-DeVitto (1998, 2006 e outros) a assistematicidade é
caracteristica da fala, o que permite que se duvide do sucesso da intencionalidade
suposta ao sujeito-falante. Esse fato da suporte a afirmacédo de que uma instancia
outra opera na fala — a instancia do funcionamento da lingua, uma alteridade radical
em relacdo ao falante. Disso decorre que uma das questdes tedricas, que resulta da
articulacdo lingua-fala, diga exatamente respeito a problematizacdo do sujeito-
falante, como faz o Interacionismo, que |€, além de Saussure, também Jakobson
(1954, 1960).

Em minha dissertacdo de mestrado, recolhi em Felman (1980) a
afirmac&o de que o erro é um impossivel para aportes cognitivistas', de fato:
“‘como atribuir representacao interna para as oscilacbes entre erros e acertos?”,
‘como aloca-las em periodos estanques de desenvolvimento, se erros e tropecos
nunca desaparecem (ainda que diminuam), se os efeitos da lingua séo
equivocizantes?”. Frente a essa dificuldade, a solugdo € supor que o erro tenha mais
a ver com o saber do inconsciente, sempre operante no processo de aprendizagem
e de construcdo de conhecimento. Lajonquiere (1992) assinala que o saber
imaginario, esse que aparece como “consciente”, que se se estrutura como
conhecimento, ndo esta desligado do saber simbdlico-inconsciente, que se
intromete e abala, de modo insistente, as formas do conhecimento, que se pretende

que estejam estabilizadas. Erros podem ganhar sistematicidade. Nessas

1 Expressao utilizada por Lemos, M.T. (2002).
29



circunstancias, o saber inconsciente frustra regularidade almejada: “De fato,
propostas cognitivas ndo podem explicar por que o sujeito se orienta para o fracasso
e se angustia com ele” (PIRES, 2011, p. 31). Nesta tese, a hipd6tese do
inconsciente subjaz ao que se afirma sobre a questdo do sujeito. Por questdo de
“‘compatibilidade lIégica” com a introdugédo da ordem propria da lingua, esta hipotese

€ mobilizada por De Lemos (2002).

1.2 Interacionismo — base tedérica para refletir sobre a relacédo sujeito-escrita

O Interacionismo teve como ponto de partida o reconhecimento do
retorno, nos enunciados da crianca, de fragmentos da fala de seu interlocutor. Desse
acontecimento, De Lemos (1981, 1982) retira a consequéncia tedrico-metodoldgica
da impossibilidade de descricdo desses fragmentos em termos de categorias, ou
seja, a autora aponta para a incongruéncia da area de Aquisicdo em atribuir a eles o
estatuto de instanciacdes de conhecimento sobre lingua. Na mesma direcéo, erros,
gue emergem e que marcam um corte na relacao crianca-outro, sao indices ndo s6
de distanciamento em relacao a fala do outro, como também da “impossibilidade da
crianga de reconhecer a diferenga entre a sua fala e a fala de seu interlocutor adulto”
(LIER-DEVITTO & ANDRADE, 2011, p. 4). Dessas constatacbes e consideracdes
sobre 0 modo de entrada da crianca na linguagem emergiu uma proposta que
aborda as mudancas na aquisicdo como sendo mudancas de posicao
relativamente a fala do outro, a lingua e a sua propria fala (De LEMOS, 2002) que,
ao longo de outras elaboracdes tedricas se apresentaram como mudancas
estruturais. Este passo abole, decididamente, a ideia de desenvolvimento (De
LEMOS, 2006) e assume (1) ndo haver superacdo de nenhuma das trés posicdes e
(2) haver concomitancia entre elas, embora haja relagdo de dominancia entre elas.

Assim, na primeira posicdo, ha predominancia de incorporacdo de
fragmentos da fala do outro pela crianga - ao falar, ela é “falada pelo outro”,
conforme De Lemos (2002). Para tornar mais claro, vejamos o seguimento a seguir,
destacado por De Lemos (2002, p. 46).

(Terminada a refeicdo, L. sentado no cadeirdo, da “mostras” de

impaciéncia.)
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(L: 1;7 E sua Mae)

M. Quer descer?

L. qué.

M. Vocé quer descer?
L. descé.

(De LEMOS, 2002, p. 46)

Como se pode notar, a crianca repete pedacos do enunciado da méae.
Sendo assim, se ha dependéncia do outro, se para falar a crianca incorpora pedacos
de falas, ndo se pode afirmar que ela tenha uma escuta que dé conta do
encadeamento de unidades em seu dizer, “que, alias, depende de um movimento de
retorno sobre o proprio enunciado” (PIRES, 2011, p. 48).

Na segunda posicéo, ha distanciamento da fala do outro: emergem erros
de diferentes tipos — predomina, nesta posi¢do, o funcionamento equivocizante da
lingua em sua fala. Aqui, diz a autora, a crianca é “falada pela lingua”. Ndo se pode
afirmar, nessas duas posicdes, que ha escuta para a fala. Dito de outro modo, a
crianca, na primeira posicdo esta alienada a fala do outro e, na segunda, ndo ha
como incidir sobre os erros que povoam sua fala. Portanto, ndo h& escuta nesta
crianca: ndo hé indicios, frente as duas posicdes, de cisdo do sujeito entre aquele
que fala e aquele que é afetado pela propria fala. Recorro agora ao préximo
seguimento, para a caracterizacdo da segunda posicao.

(desenhando um aviéo)

0 0 avido que a Cuca vai compra chapéu pra mim

0 0 avido que o Michel vai compra chapéu pra Cuca
0 0 avido que a Cuca vai compra chapéu pro Michel

vai compra casinha pra nés moréa (Michel 2; 7.15)

(De LEMOS, (2002, p. 59)
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A autora assinala que “os enunciados da crianca sdo cadeias permeaveis
a outras cadeias” (De LEMOS, 2002, p. 61), o que é solo para deslocamentos de

erros - ha, portanto, possibilidade dessa fala “significar outra coisa”:

[...] relativamente a primeira posi¢do, a crianca, enquanto sujeito
falante, ndo emerge apenas na relacdo entre a sua fala e a fala do
outroo mas no intervalo entre o0s significantes que
metaforicamente se substituem tanto no erro quanto nas
sequéncias paralelisticas.... passiveis de deslocamento, de
ressignificacdo, de abrir-se para significar outra coisa... Contudo, ndo
operam, nem no erro nem na sequéncia paralelistica, restricdes que
incidam seja sobre a intromissdo das cadeias latentes na cadeia
manifesta. (De LEMOS, 2002, p. 61).

Lier-DeVitto (1998) discute o paralelismo, que da& sustentacdo ao
movimento de substituicdo em uma estrutura: segundo a autora, esta € a ocorréncia

central na segunda posi¢do. Vejamos abaixo:

Crianca no berco:

Num fala nu meu nome
Num fala nu teu nome
Num fala midanoni
Num fala mianoni

Num fa"a midadoni

Num fala nu nomi

(LIER-DEVITTO, 1998, p. 154)

As sequéncias estruturais acima demonstram que o movimento de
referéncia interna de fragmentos ndo vém do enunciado do outro (como no
didlogo), mas de textos que remetem a cenas vividas, ganhando mobilidade na
estrutura, num jogo de substituicdes de elementos numa estrutura.

Cisao e escuta sao acontecimentos da terceira posicdo, momento légico
em que aparecem reformulacdes e autocorrecdes. Nessa posi¢do, a criangca é
dividida entre a “instancia subjetiva que fala” e a “instancia subjetiva que escuta” (De
LEMOS, 2002). Segundo De Lemos, “cisao”, axial na Psicandlise, esta intimamente
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ligada ao termo “captura”, que vem de Lacan (1966), que funciona como “abreviatura
de processos de subjetivagdo por efeito da lingua” (De Lemos, 2002). A lingua, em
sua anterioridade logica relativamente ao sujeito, o precede, enfatiza a autora. De
Lemos, coloca a lingua como causa de haver sujeito. Se a lingua € anterior, ela é
considerada alteridade irremediavel em relagdo ao sujeito, que nunca podera
coincidir com ela, nem com a fala de uma comunidade - a relagao falante-linguagem
sera, sempre, conflituosa (LIER-DeVITTO & FONSECA, 2012). Vejamos o0

seguimento abaixo.

(Uma amiga (T.) da mée da crianca (V. 4; 0. 8) tracou no chéo os quadros

para ela e a V. brincarem de amarelinha, menos um)

: Quase que vocé nao fez a amarelinha.
: O que, Verro?
: Faz tempo que vocé nédo fez a amarelinha sua.

: O que, Verrd? Eu ndo entendi.

< 14 < A4 K<

: Est4 faltando quadro na amarelinha sua.

(De LEMOS, 2002, p. 61 e 62).

De Lemos (2002) assinala que o segmento acima € representativo da
terceira posicdo e que esta ligada as tentativas de correcéo efetuadas pela crianca,
embora seja importante considerar o efeito de diferenciagdo entre os enunciados
que trazem a outra face do efeito de semelhanca que as vincula, ou melhor, o
avesso do processo metaférico. Segundo a autora, é esse “avesso” que indica
mudanca de posigdo na estrutura: emergéncia de um sujeito no intervalo entre a
instancia que fala e a instancia que escuta (instancias néo coincidentes).

De Lemos sustenta que, na terceira posicdo, aparecem pausas,
reformulacfes e correcdes/reparos da propria fala e do interlocutor. Fala e escrita,

eu acrescentaria, ja que nestas ultimas ha movimentos de retorno, ha rasuras:

As rasuras corresponderiam, na escrita, a esse movimento de
retroacdo. Importante é dizer que tal movimento pode (ou nao) levar
a “forma correta” ou esperada pelo adulto, pela comunidade ou pela
escola — o que ndo desqualifica sua relevancia enquanto fator
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estruturante da fala/escrita, ja que ele € indice de conflito e de
mudanca do sujeito diante do que fala ou escreve. (PIRES, 2011, p.
53)

De Lemos (2002) assume uma perspectiva oposta a desenvolvida nas
Psicologias cognitivista e/ou comportamentalista. Ao assumir uma vertente
estrutural, a autora encontra na Psicanalise uma hipétese de sujeito compativel com

a de lingua. Vejamos seus argumentos:

Classificar esses enunciados (tipicos da terceira posigdo) como
evidéncia de capacidade metalinguistica equivaleria, com efeito, a
camuflar o hiato entre essa fala que insiste no erro e a escuta
gue reconhece esse erro. Outro sinal importante de pensar esses
fenbmenos como evidéncia de conhecimento é o fato de que [...] na
terceira posigdo, eles sdo o espaco em que se manifesta a
heterogeneidade. Ou melhor, pausas, reformulacées e correcdes
nao ocorrem sempre onde se fariam necessarias e podem ocorrer
guando ndo parecem necessarias, ndo sendo, portanto, previsiveis,
como a nogdo de metaconhecimento, ou mesmo de monitoragao da
fala o exigiria. (DE LEMOS, 2002, p. 62) (énfases minhas).

Para esta tese, o0 Interacionismo é relevante, visto que a ela interessa
“voltar-se para aquelas criangas que ou sucumbiram ou fracassaram em sua
trajetéria” (De LEMOS, 2002, p. 64) - o que importa para aqueles, como eu, que se
ocupam com conflitos e fracassos no processo de alfabetizagao.

Nos termos de Saussure (1916), sustenta De Lemos (2006), ndo se pode
eliminar da condicdo nascente (a entrada da crianca na linguagem) a condi¢céo
permanente — uma lingua em funcionamento. Ha criancas que fracassam — detém-

se em uma posicao estrutural e criam dificuldades interpretativas.

As rasuras séo tropecos, assimilaveis a 32 posi¢ao indicada por De
Lemos (2002), que indicam conflito entre escrita e escuta que deve
merecer atencdo por parte do outro/educador, uma vez que pode ser
sinal positivo na relagdo aluno/escrita. Entendo que sua auséncia
num texto truncado, “ilégico” ou “ilegivel” (como se diz), poderia ser
expressdo de desisténcia, abandono ou fracasso. Ao investigar os
estudantes que manifestam “problema grave” em sua relagédo com a
escrita, eu gostaria de contribuir introduzindo questdes que possam
iluminar parte do problema do fracasso escolar (PIRES, 2011, p. 55).

As mudancas séo, postulou De LEMOS (1992), mudancas de posicao do

sujeito na estrutura, apreendidas como efeitos dos processos metafdricos e
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metonimicos (JAKOBSON, 1960; De LEMOS 1992, 1998, 2002): sdo eles que
regem a relagdo dos enunciados da crianga com o0 enunciado do outro.
Resumidamente: na primeira posi¢cdo, predominam os deslizamentos entre falas
promovidos pelo processo metonimico, que coloca “‘em presencga”, fragmentos
repetidos que circulam entre essas falas. Na segunda posi¢do, predomina o
processo metaférico que “desmonta/remonta” fragmentos incorporados, que o0s
descongela e produz enunciados inusitados. Na terceira posicdo, 0 sujeito emerge
no intervalo entre fala-escuta e pode “dizer sim ou n&o” ao que aparece em sua fala
(LIER-DeVITTO & FONSECA, 2007). Certamente, ndo € o sujeito que decide sobre
0 que e como dizer — tal deciséo é prerrogativa da estrutura de uma lingua, daquela
a que a crianca foi submetida (sua lingua materna) - sob efeito da escuta, ele pode
dizer “sim” e “nao”, como mencionado acima. Nao estamos falando, aqui, do sujeito
psicoldégico que, como afirma a Psicologia, “toma posse da linguagem” - sao
processos linguisticos que imprimem mudancas de posi¢cao, que se compdem com
os efeitos de estruturacdo do sujeito como falante.

O Interacionismo, recorre a Linguistica da lingua, como procurei mostrar;
dialoga com o estruturalismo europeu e ha razées empiricas e teéricas para isso. As
producdes iniciais sdo indeterminadas do ponto de vista categorial (De LEMOS,
1982) e que, sendo assim, essas producdes ndo poderiam ser tratadas por aportes
gramaticais que, na busca por descrevé-las ignoram que elas sao “fala outro” e
psicologizam essas producdes enquanto saber interiorizado/apropriado, pela
crianca, sobre a lingua. Por outro lado e por isso, erros sdo postos de lado porque
nao podem ser tomados como representagdes de “conhecimento ” sobre a lingua.
Segundo De Lemos, visbes gramaticias estritias tém sido inadequadas para
sustentar teoricamente a articulacdo lingua-fala e responder pela natureza
cambiante lacunar e insolita de falas de criancas. Por outro lado, é preciso
considerar restricdes estruturais que uma lingua impde a qualquer fala. Desse modo,
resumidamente por Andrade, 2003, o interacionismo, com De LEMOS (2002), filia-se
as reflexdes de Saussure (2006) e sobre ele, desenvolvidas por Milner (1978, 1982,
1989, 2006), que se inspira nas elaboracdes lacanianas sobre a ciéncia e 0 sujeito
da ciéncia. Propfe-se que a aquisicdo da linguagem seja pensada como
mudanca de relagdo crianga/lingua/fala. Efeito da implicagdo da lingua na fala é

que 1. interacdo € relacéao, é triadica (BORGES, 2006); 2. o outro é entendido
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como “instancia do funcionamento da lingua” (De LEMOS, 1992): importa sua
fala e o fato de que nela a lingua se movimenta (LIER-DEVITTO, 1998); e 3. a
crianca faz-se sujeito pela captura de seu corpo pelo funcionamento da lingua (...)
ndo se supfe que a crianca tenha um saber prévio, nem uma condicdo
percepto-cognitiva prévias que governe seu acesso a linguagem. Toma-se,
assim, distancia tanto do individuo da espécie (do inatismo) quanto do sujeito
epistémico/psicologico diante da linguagem como seu objeto.

Os desdobramentos do Interacionismo ultrapassaram o dominio da
Aquisicdo da Linguagem, criando a chance da ultrapassagem da fala da crianca.
Isso porque ele aprofunda a reflexdo sobre a linguagem - Jakobson (1960) articula
lingua e fala, conforme colocado por (LIER-DeVITTO & CARVALHO, 2008), desse
modo e por essa razdo, novas empirias puderam ser abrangidas por esta teoria - a
aquisicdo da escrita (MOTA, 1995, 2006; OLIVEIRA, 1995); os monédlogos da
crianga (LIER-DeVITTO, 1994/98), patologias da linguagem (LIER-DEVITTO,
1995%). De fato, ampliou-se a empiria uma vez que a relacdo crianca-lingua pdde
ser lida como relacdo sujeito-lingua. Com isso, a teorizacdo desenvolvida criou a
possibilidade de ultrapassar a “fala da crianga” para investigar a natureza da relacéo
de um falante com a lingua, a possibilidade de indagar sobre a posi¢édo singular de
um sujeito nessa estrutura.

A nocao de estrutura, tdo cara ao Interacionismo, exige sustentar a
suposicdo de que quando ha mudanca na relacdo entre seus elementos, no caso,

entre a criang¢a, a lingua e o outro (o adulto).

[...] a escrita; dirlamos que é nesse processo dialdgico que a criangca
vai, através de seus “tracos”, sendo imersa no campo da aquisi¢ao
da escrita e marcando as relagcdes com o Outro em seus dominios
fragmentarios. Tanto a fala quanto a escrita, acreditamos que seja
um produto da relacdo com outro aparelho de linguagem (BORGES,
2006, p. 40).

Pires (2011) destaca as afirmagfes abaixo sobre o Interacionismo e

afirma que elas séo extensivas a escrita:

2 A autora propds e coordenou um Projeto Integrado, que contou e conta até hoje, com

pesquisadores de expressao. Desde 2000, € lider, ao lado de Lucia Arantes, do Grupo de Pesquisa
Aquisicao, patologias e clinica de linguagem. O Grupo tem uma vasta e sélida producéo, ndo sé
sobre aquisicdo e clinica, como também, que investe, desde 2008, em questdes ligadas a escrita e a
alfabetizacao.
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(1) a fala de criancas nao € instanciacdo de conhecimento sobre a
lingua — erros, heterogeneidade, repeticdo, por certo, ndo sdo manifestacées de
conhecimento sobre a linguagem — ao contrario, eles sdo expressdes de falta de
conhecimento.

(2) a aquisicdo ndo € um processo de desenvolvimento — ha
intermiténcia entre erros e acertos, ao longo de todo o processo de aquisicao que
impedem a determinacgéo da natureza do conhecimento linguistico da crianca.

(3) a lingua ndo é objeto de conhecimento — ela ndo é acessivel ao
aparato perceptual-cognitivo. (LIER-DeVITTO & ANDRADE, 2011, p.4) (énfases
minhas).

Nesta tese, parto da aposta de que esta proposta tedrica pode iluminar a
questao que a mobiliza, qual seja, os “conflitos” que permeiam a alfabetizacao e que
podem caminhar na direcdo da lingua constituida, mas também na direcdo de
impasses, que se interpdem nesse caminho como barreiras a possibilidade do aluno

chegar a ser um escrevente em sentido pleno.

1.2.1 O Interacionismo e a relagcdo crianga-escrita: um novo olhar sobre a

alfabetizacao

De acordo com Lier-DeVitto e Carvalho (2008), a teorizacao introduzida
por De Lemos (1992) ganhou espaco para além da area da aquisicdo da linguagem.
Tendo em vista a questdo que norteia esta tese, cabe apontar uma reflexdo sobre a
relacdo crianca/escrita sob a perspectiva do interacionismo, proposto por De Lemos
(1992) no campo da Clinica de Linguagem e da Educacédo, desenvolvidos no grupo
de pesquisa ao qual estou filiada.

Borges'® (2006) parte de um posicionamento teérico que recusa a admitir
gue a escrita seja representacdo do pensamento e da fala, ou seja, a autora afasta a

possibilidade de pensar a escrita de acordo com a seguinte sequéncia causal:

PENSAMENTO - FALA - ESCRITA

3 A esse respeito ver o livro de Sénia Borges (2006), O quebra-cabeca da escrita: a alfabetizacdo
depois de Lacan, decorrente de sua tese de doutorado, defendida em 1995 no Programa de Estudos
P6s-Graduados em Educacdo: Psicologia da Educacéo, da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo
Paulo (PED/PUC-SP), inaugura a reflexdo sobre a relacdo crianca/escrita sob a perspectiva do
Interacionismo, proposto por De Lemos (1992)
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A autora recusa a ideia de representacdo, que sustenta a de sujeito
epistémico (de sujeito em controle de opera¢cdes mentais): a escrita seria veiculo de
externalizacdo de representacbes armazenadas na mente/pensamento, que se
manifestam na fala. A escrita seria, entdo, representacdo de segunda ordem e
ambas, fala e escrita, comparecem como instrumentos de expressdo de
conhecimentos, emocdes e de realizacdo de intencdes e vontades. Do mesmo
modo, a linguagem (fala/escrita) €, neste novo enquadre, muito mais do que as
funcdes representativa e comunicativa. Fala e escrita (lingua de sinais) sao efeitos
de um funcionamento (LIER-DEVITTO, 1998) — que Saussure (2006) pde em jogo —
o da linguagem, que, depois, Lacan (1988), designou Outro (tesouro dos
significantes).

Outro ponto da maior importancia levantado por Borges (2006) é o de que
textos iniciais sdo constituidos pelas mesmas letras em combinacdes diferentes.
Por isso € que, afirma Borges (2006), a crianca ndo |&, mas reconhece as letras.
Bosco (2010)** acrescenta, a isso, que: “ler é reconhecer-se no escrito” — é mais do
que ler letras ou palavras. Borges (2006) e Bosco (2010) reinterpretam, sob efeito do
Interacionismo, que envolve a Psicanalise, a complexa entrada da crian¢a na escrita,
sugerindo uma trajetoria bem diferente daquela oferecida pela Psicologia e pela
Pedagogia, que aposta no processo de internalizacdo percepto-cognitiva
(ANDRADE, 2003) e na consequente externalizagcdo “do que esta dentro” seja na

fala, seja na escrita.

14 Zelma Bosco (2010) retoma e aprofunda esse achado em sua tese de 2004, depois publicada em
livro, em 2010: A errancia da letra e do nome préprio na escrita da crianga. A autora reafirma que as
letras das primeiras escritas da crianca ndo sao aleatorias — partem do nome préprio porque este esta
na escrita do nome. “Nome” que a designa e a insere na ordem da linguagem.
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CAPITULO I

O INTERACIONISMO NO DOMINIO DA ESCRITA

1...] manifestacbes graficas de alunos, ainda que
problematicas, sdo escritas — sdo textos — que cifram uma
condicao estrutural que reflete a natureza particular da relacao
sujeito/escrita. Por mais enigmaticas que escritas possam ser,
elas se oferecem a decifracdo do processo de constituicdo da
escrita.”

Pires, (2011, p.2)

Como assinalado no final do Capitulo 1, de acordo com Lier-DeVitto e
Carvalho (2008), a teorizacdo introduzida por De Lemos (1992) ganhou extensao
para além da &rea estrita da Aquisicdo da Linguagem. Tendo em vista a questao de
que se ocupa esta tese, este capitulo é dedicado a explicitacdo dessa extensdo para
o campo das reflexdes sobre:

(1) a relacédo crianga-escrita por interacionistas, no final dos anos de 1980
e, depois, em 2010 — em que se dissolve a ideia de erro como sinal negativo -,
seja no processo de alfabetizacdo, seja no de elaboracdo de texto por alunos e,
também,

(2) a relacdo criancas-escrita no campo da Clinica de Linguagem®, que
envolve a problemética do sintoma.

As discussdes sobre conflitos na alfabetizacdo partem de uma oOtica

pautada pelo incdbmodo com 0s insucessos na Escola.

2 .1. Trés autores interacionistas na escrita

O livro de Sobnia Borges (2006), O quebra-cabeca da escrita: a
alfabetizacdo depois de Lacan, que decorre de sua tese de doutorado, defendida em
1995 no Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacdo: Psicologia da
Educacdo, da Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo (PED/PUC-SP)®

1 Grupo de Pesquisa ao qual estou filiada, Aquisi¢do, patologias e clinica de linguagem (LAEL-
Derdic/PUCSP).

0 titulo da tese é O quebra-cabeca da escrita: a instancia da letra na aquisicdo da escrita,
defendida em 1985 e orientada por Claudia De LEMOS. Neste trabalho, respeitarei a data da
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inaugura, no Interacionismo, conforme estabelecido por De Lemos (1992), uma
reflexdo sobre a relacdo crianca/escrita. Borges parte de uma posi¢ao tedrica que
afasta a assuncao corrente e tradicional de que a escrita seja representacao de
segunda ordem, representacdo de representacdo: representacdo da fala (que
seria, esta mesma, uma representacdo do pensamento). Para esta autora, tal
concepcao € excluida para pensar sobre a relacdo crianca-escrita. Dito de outro
modo, para Borges, conforme assinalou Pires (2011), a sequéncia causal abaixo,
nao procede. Nela, a fala aparece como representacao de primeira ordem e escrita
como representacdo da fala e, portanto, de segunda ordem. Borges afasta a
sequéncia: PENSAMENTO - FALA - ESCRITA.

Como destacou Guadagnoli (2007), Borges é clara a esse respeito,
guando combate a concepc¢ao cognitivista de escrita. Convém reiterar que a ideia de
representacdo mantém vivo o sujeito epistémico (sujeito em controle de operacdes
mentais e “senhor”’ da escrita), que é refutado pelo Interacionismo, como vimos no
capitulo 1. Na Psicologia, o outro € semelhante, reconhecido como modelo a ser
imitado e suas habilidades analisadas e internalizadas. Tanto fala, quanto escrita
(nessa ordem) seriam veiculos de externalizacdo de representacdes armazenadas
na mente/pensamento, que nao tiveram em sua construcdo, a participacdo da
linguagem (De LEMOS, 1986, 1992, 2002; LIER-DeVITTO, 1998, 2006 e outros;
PEREIRA DE CASTRO, 1992). Neste ambiente, fala e escrita comparecem como
instrumentos de expressdo de conhecimentos, emocdes e de realizacdo de
intengdes e vontades.

Borges (2006) toma posicdo contraria a essas no¢des e adota
concepgOes bem diferentes sobre a linguagem, o sujeito e, naturalmente, sobre a
relacdo crianca-escrita. Assim, representacdo assume sentido diferente, ja que
guando se procura sustentar a hipétese do inconsciente, admite-se que o sujeito se
estrutura a partir de uma falta, de uma insuficiéncia sensorial, ou seja, 0 ser vem
ao mundo desprovido de capacidades analiticas, i.e., em uma condi¢cdo de
desamparo, que o torna dependente do outro. A cria humana “(...) é de fato, desde
a origem, em seu nascimento, um prematuro, fisiologicamente falando. Por isso,
estd numa situacao constitutiva de desampatro (...) (MILLER, 1984[1987], p. 17). Isso
produz uma discordancia insuperavel no sujeito, que foi trabalhada de forma

publicacdo (2006), sem esquecer que a tese foi defendida muito antes, no sentido de manter a
originalidade da reflexdo de Sénia Borges (antes S6nia Mota).
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magistral por Lacan (1998[1949]), quando escreveu o Estadio do Espelho. Miller (op.
cit.) sublinha que, na situacdo de desamparo, o bebé “experimenta uma discordancia

intra-organica”:

Portanto, segundo Lacan, se a crian¢a exulta quando se reconhece
em sua forma no espelho, é porque a completeza de sua forma
se antecipa com o que logrou atingir; a imagem €, sem duavida, a
sua, mas, ao mesmo tempo é a de outro, pois [0 bebé] esta em
déficit com relacdo a ela [a imagem]. (MILLER, 1984[1987], p. 17)
(énfases minhas).

Enfim, essa “discordancia interna” nunca sera superada, ela é
“constitutiva”. A unidade suposta ao sujeito da Psicologia é, portanto, descartada
pela Psicanalise e, por consequéncia, no Interacionismo. As marcas de uma vivéncia
se inscrevem como ‘tragcos mnémicos”, diz Freud (1900[1976]), e estdo fora da
esfera de controle do sujeito: “representacdes”, em Freud, tém relagcdo com o
inconsciente, com seu funcionamento (que implica recalque e esquecimento).

Nessa linha de raciocinio, a lingua (e seu funcionamento da fala e escrita)
€ muito mais decisiva do que suas “fungdes manifestas” (representativa ou
comunicativa). Fala e escrita (lingua de sinais) sdo efeitos de um funcionamento
(LIER-DEVITTO, 1998) posto em jogo por Saussure (1016), como vimos, e que
Lacan (1956), no tempo indicado por ele como de “inicio de meu ensino”, indica
como Outro (mailsculo) — “tesouro dos significantes”. Assim, a epistemologia
sujeito/objeto, tdo cara aos cognitivistas, € descartada no Interacionismo porque,
como aponta Borges (2006), é preciso considerar, com a Psicanalise, uma relacéo
triadica. Toda experiéncia humana supde a incidéncia determinante desse Outro. De
Lemos (1992, 2002) fala em trés posi¢cdes, segundo deslocamentos que respondem

pelas posicdes da crianga na estrutura, assim como pelas mudangas na aquisicao:

LINGUA

/ N

sujeito outro

Figura 2. 1: Polos estruturais de aquisicdo da linguagem
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Em De Lemos (1992), esses sao os trés polos estruturais de aquisicao da
linguagem.

Borges (2006) implica, na reflexdo sobre a relacdo crianca-escrita, 0
funcionamento de la langue (Outro) nas analises de textos ilegiveis e mostra que
escritas ndo-legiveis sdo inteligiveis como textos®’. De fato, ela pode apreender
a lingua em operacao, determinando as relacGes entre as letras, entre blocos de
letras, entre palavras. Esse funcionamento “faz relagbes”, mas € cego quando nao é
restringido por uma escuta marcada pela escrita constituida: Vejamos o texto de

R&imora, na Figura 3. 2 e, em seguida, o de Palloma na Figura 3.3

RAIMORA

Figura 2. 2 Letras que se articulam de forma variada
Fonte: Borges (2006, p. 134).

" Ruth Weir retira de Freud (1905) uma expresséo que foi importante para Lier-DeVitto (1998), nas
analises dos mondlogos de berco, e que deixa sua marca nesta afirmacao que fago: “Ha sentido no
ndo sentido” -,”ha sentido linguistico no ndo-sentido dos mondlogos”, diz Lier-DeVitto, e, acrescento,
“nas escritas ilegiveis” de alunos.
'® Trinta criancas frequentavam a sala de aula. A idade delas variava entre 6 e 9 anos (BORGES,
2006, p. 17).
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Era uma vez um bichinho

Era uma vez um bixilom
malloma de demire.

raide demar bomoé

os doma de inio

os dema doi

os dmo doi

Ds dosra demou

A dma daos

Palloma

Figura 2.3 Cadeias presentes em discursos anteriores e qgue emergem nos
posteriores - Fonte: Borges (2006, p. 133).

As estranhas combinacfes de letras, que formam, também no caso de
Palloma, um texto ilegivel, deixam aparecer variagdes decorrentes de substituicdes
em estruturas paralelisticas, que Lier-DeVitto (1998) mostrou serem constitutivas dos
monologos (de textos orais). Trata-se, no caso, da dominancia do eixo metaférico
gue se projeta sobre o metonimico - indice da funcédo poética (JAKOBSON, 1960),
em que manifestacdes de linguagem sao regidas pelo principio da equivaléncia:
pela reiteracdo de estruturas, sons, letras. Vejamos um segmento de mondlogo de

Anthony:

Put on a blanket
white blanket and
yellow blanket
Where’s yellow blanket?
yellow blanket
yellow light
There is the light
(WEIR, 1962, apud LIER-DeVITTO, 1998, p.138)
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Lier-DeVitto mostrou que, na repeticdo estrutural, ha variacdo interna de
elementos: quando uma parte se fixa, outras se movimentam produzindo diferengas

enunciativas. O mesmo acontece nos monologos de Camilla:

Num fala no teu nome
Num fala no meu nome
Num fala midanoni
fa’a mianomi
fa’a mi danoni
Num fala no meu nome
(LIER-DeVITTO, 1998, p. 154)

Borges surpreende esse mesmo jogo simbdlico na escrita (ver, acima,
figura 2.3. - Palloma) — jogo em que, como assinala a autora, “palavras ganham ou
perdem letras”. o texto vem, portanto cifrado, enigmético por efeito desse
movimento significante que comanda as possibilidades de escrita num dado ponto
da alfabetizacdo. A autora ilumina, ainda, o fato de que esses textos iniciais sao
constituidos pelas mesmas letras em combinacdes diferentes (ver figura 3.2 —
R&imora) - aquelas letras que compdem o nome da crianca. Observe-se, no primeiro
texto apresentado, a presenca de letras de “Raimora Rodrigues de Alcantara”.
Nessa escrita, em que predomina o processo metonimico, proliferam, ainda que na

imprecisado do gesto, as letrasr, a, |, 0, i:

Irlaralou, no dltimo:

ouroilrautrlaocou(g?)ouo

Zelma Bosco parte dai e aprofunda esse achado em sua tese de 2005,
publicada em livro, em 2010: A errancia da letra e do nome préprio na escrita da
crianca. A autora reafirma que as letras das primeiras escritas da crianca ndo séo
aleatorias — elas partem do nome préprio, “nome” que a designa sua inscrigao
simbdlica, que a insere na ordem da linguagem. Como afirma Borges (2006), a

crianca ainda nédo Ié, mas reconhece as letras de seu nome e as nota em outras
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palavras. Bosco (2010) acrescenta a iSso - e por isso -, que: “ler € reconhecer-se no
escrito”, € muito mais do que “ler palavras”.

No trabalho de Bosco (2010), o nome proprio estd, como disse, em
destaque. Os materiais analisados pela autora incluem “assinaturas” e textos inteiros
compostos por letras do nome da crianga. Ela pergunta: “por que a crianga elege as
letras do nome e n&o quaisquer outras?” (BOSCO, 2010, p. 97), e responde que na
assinatura, o sujeito esta investido e investe. Dai o sentido especial das letras do
nome proprio — que se apresenta como verdadeira metafora do significante
fundador de um sujeito, ja que ele foi a nomeacdo fundadora. Note-se que o
Outro vem ao caso — € dele que vem a nomeacdo que institui a falta-a-ser
constitutiva do sujeito.

Com Allouch (1994) implicara e destacara as categorias:

(a) traducéo - antecipacgéo do outro;

(b) transcricdo - disseminacdo das letras do nome, que pbde em relacdo
significantes (composicao de série de elementos alfabéticos);

(c) transliteracdo - encontro do escrito com o oral que, por efeito da
homofonia, possibilita tomar um a um os elementos grafados e realizar outra escrita
(BOSCO, 2010, p. 99) (com pequenas modificagbes sequenciais minhas).

A luz dos conceitos introduzidos, Bosco sustenta a maxima de que: A
escrita s6 € escrita a partir do momento que é traduzida pelo outro e transcrita pelo
sujeito/escritor num movimento de transliteracdo. Desse modo, é preciso considerar
que as letras dos primeiros tracados da crianca ndo dependem de uma relagao
fonémica: séo tracos distintivos (que ndo podem ser transcritos nem traduzidos),
mas que se articulam pela via da transliteracdo. Somente quando houver transcrigcao
fonética entra em jogo a homografia/transliteracdo que promove a emergéncia de
uma escrita passivel de um efeito de sentido/traducdo — que tem seus primérdios

nos tragados propiciados por letras do nome escrito/transcrito,
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Figura 2.4 Mudanca de Posicdo — Fonte: Bosco, (2010, p. 172)

Segundo Bosco, 0 segmento acima chama atencédo, pois a mudanca de
posicdo de enquadramento grafico nos elementos articulados na composicédo dos
ideogramas reverberam no plano semantico, e todos eles séo ressignificados na

composicao ideogramatica.

E é como significantes, sem lacos prévios com o sentido, que esses
elementos colocam-se em relacdo na cadeia, apontando para algo
da ordem do escrito em jogo, que permite tomar cada elemento
literalmente. Essa abordagem literal remete a letra como “estrutura
essencialmente localizada do significante” (Lacan, 1998: 505), que
suporta essa passagem e permite a um significante ecoar no outro.
N&o se pode pensar que algo homdlogo esta em jogo também na
escrita infantil, o que permite a letra “E”, que se repete no nome
Elena -, por exemplo, revelar as letras “F”, “L”, “I"- no plano da
combinatéria, dentre outras, como mostra o encadeamento abaixo,
em que elas se disseminam em toda a realizagdo grafica? Nessa
perspectiva hdo se pode apontar para o fato de que a letra “F”, bem
como as letras “L”, “T” e “I” — no plano combinatéria de tracados —
reverberam na letra “E”, e esta naquelas, como se um unico
“harménico” grafematico regesse a articulagdo entre elas, e isso
possibilita a uma letra ler a outra! (BOSCO, 2010, p. 172)
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No segmento abaixo, as letras “B”, “P” e “R” s&o postas em relagdo. Elas
dao margem a um processo associativo, diz Bosco, que possibilita a emergéncia dos
efeitos de semelhanca e dissemelhancas entre elas — ha dominancia, no caso, do
processo metonimico na escrita da crianca, em que ndo se nota presenca de
homografia (cf. BOSCO, 2010, a partir de ALLOUCH, 1994), que pbe em relacao

metaférica uma letra escrita com outra.

L

|
Bp PTC\> .

LS &
s | 5P (R

Figura 2.5 Associacao entre letras — Fonte: Bosco (2010, p. 173)

A pesquisadora comenta que as letras “B”, “P” e “R” sdo associadas numa
série de correspondéncias homograficas com as letras do nome da crianga (ver
guadro acima) — o que a leva a concluir, como Borges, que as associa¢des entre as
letras ndo sao livres. A partir de Lacan (1998), ela diz que “algo da ordem do escrito
sustenta o estabelecimento de rela¢des entre os segmentos grafados (...): € a letra
como estrutura essencialmente localizada do significante que vai sustentar esse por
em relacdo um segmento com outro” (BOSCO, 2010, p. 173).

De fato:

Algo da ordem do escrito — a letra — que estd em jogo quando uma
crianca significa oralmente para outra a maneira de escrever a letra
“K”, mindscula e em manuscrito, dizendo: E um ‘ele’ com um “erre”
embaixo (Fernanda, 6 anos, em sala de aula da pré-escola). Na
escrita manuscrita, “R”, perde o seu valor como tal, e introjeta-se no
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fragmento “L”, também esvaziado de valor representativo-figurativo,
compondo um novo arranjo que escreve o “K minusculo. (BOSCO,
2010, p. 173)

Figura 2. 6 Letras em jogo — Fonte: Bosco (2010, p. 173)

Borges (2006) e Bosco (2010) reinterpretam, como vimos, a complexa
entrada da criangca na escrita, oferecendo uma visada estrutural de sua trajetoria;
visada, essa, que € muito diferente daquela oferecida pela Psicologia e pela
Pedagogia. Esses campos encontram-se aderidos a ideia de desenvolvimento e de
internalizacdo. Eles apostam, portanto, na presenca inicial de recursos percepto-
cognitivos.

Andrade (2003) explora, com acuidade, a subversao introduzida por
Freud, mostrando que “o distanciamento de Freud do esquema reflexo — da Biologia
— é imediato” (ANDRADE, 2003, p. 91), pois ele introduz uma diferenga na
extremidade perceptual do arco. Freud afirma: “restam tragos em nosso aparelho
psiquico das percepgdes que com ele colidem” (FREUD, 1925 [1924]/1976, p. 574).

Andrade enfatiza “colidem”:

Deve-se sublinhar que, falar em “colisdo”, € muito diferente de falar
em “captacao” de estimulos para, a partir deles, produzir respostas
adequadas, adaptadas.” Trata-se, ai, de um primeiro assinalamento
de que nédo é tudo, que esta disponivel para os 6rgédos dos sentidos,
entrara no sistema perceptual do aparelho psiquico (...) ha filtro em
relagdo aos estimulos” (ANDRADE, 2003, p. 92).

“‘Ha filtro” porque ha Outro e ha sujeito — ndo ha relacdo direta entre
aparato perceptual e mundo exterior. No Interacionismo, ha operacdes linguisticas
(processos metaforico e metonimico) e ha teoria de sujeito, que decorre de
afirmacdes como a citada, acima. Borges implica o Interacionismo no processo de
alfabetizacdo e Bosco, depois, mostra que transcricdo/traducgao/transliteracédo séo
modos de relacdo do sujeito com a escrita. Note-se que em ambos, erros e
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composi¢des inesperadas, inaceitaveis, ndo barraram a busca do “sentido linguistico
e subjetivo” (LIER-DeVITTO, 1998) em textos ilegiveis.

2.2. Sobre tropecos: as rasuras no processo de producéo de textos

Eduardo Calil de Oliveira (1995[2004]) d& um passo que interessa de
perto a esta tese, também defendida com orientacdo de Claudia Lemos. No livro
Autoria: a crianca e a escrita de histérias inventadas, ao investigar os processos
envolvidos na producéo de texto, o autor € tocado de perto pelas rasuras. Trata-se,
no caso, de criangas que “ja escrevem” e que podem ser afetadas pelo que
escrevem — ou melhor, elas estranham o que escrevem. Oliveira aborda os efeitos
do dialogo entre alunos na escrita de um texto escolar.

Embora, nesta tese, “o dialogo entre alunos” esteja fora de questao ja que
me ocupo de tarefas “individuais” de redacao, as interpretagcdes de rasuras, por
Oliveira, tém grande interesse. Além dos efeitos cruzados entre oralidade e escrita,
qgue participaram da textualizacdo, Oliveira detém-se sobre a rasura: “tropecos” na
trajetéria da escrita. Nesta tese, ela € um dos conflitos inevitdveis e principais na
relagdo crianga-escrita. Rasuras s8o necessarias e constitutivas do processo,
diz o autor: uma afirmacédo que nos remete a Lajonquiéere (1992) sobre a incidéncia
do simbdlico (processo inconsciente) na aprendizagem — “processo inconsciente”,
gue a Escola ignora e que, por isso, descarta textos ilegiveis como néo-textos.

Oliveira (2004) afirma que as relacdes entre sujeito e texto produzem
posicdes (leitor, editor, intérprete ou outras), que ndo sao estaticas e que, em seu
dinamismo, ha sempre lugar para o imprevisivel, para o inesperado: erros e rasuras

nele se inscrevem. Vejamos:

1ISABEL: "- Todinho! Trés todinhos. Um era de chocolate, outro chamava
chocolate, um chamava morango e o ter ... chamava creme, ta?! ..

Dai. .. como chama? Os ... todinhos ... ta? Os trés todinhos. Dai ... eles
tavam passiando passiando... eles s6 conversavam conversavam
conversavam e um dia veio uma .. dai a mée deles ndo gostava que

eles so ficavam conversando, né? porque .. "

2NARA: "- ... era a to-do-na. de ... era de creme, de morango e de
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chocolate."

3ISABEL.: "- ... era os doces.. (GESTICULANDO E MOSTRANDO NO
SEU ROSTO ONDE FICAVAM OS SABORES.) .. uma aqui, uma

sNARA: "- ... ela chamava todina ... (TENTANDO INVENTAR UM NOME.)
... chilcoo ... morran ... rreeme ... "

sISABEL: "- ndo, fala assim.. ela chamava ... todona com .. todos

0s ... ndo! Todos os sabores ... 0s .. todos os sabores"

6NARA: "- ... os sabores ... "

7ISABEL: "- ... assim G ... € ... os trés porquinhos ou todos os ... as todas

... as todas saborrr ... "

sNARA: "- ... os trés ... (RINDO.) n&&o. Os tréés todinhos ... e a todona ... "
olSABEL: "- ... eatodona..."

10NARA: "-NdoE a ... "

1 ISABEL- "- ... e a todona de todos os sabores ... "

12NARA: "- ... sabores .. "
Oliveira (1995, p. 58-9)

Para o autor:

A substituicdo do verbo “ser" por "chamar" ndo é sem importancia,
pois ela parece estar relacionada ao fato de se estar escrevendo
uma "histéria" e, por isso mesmo, fazer parte de um modo de dizer
gue se impde ao sujeito (...). O termo "era", ao ser substituido por
“chamava", coloca os personagens dentro de um "universo ficcional"
apropriado para a escrita de "historias inventadas". Aqui, ja se pode
supor certo "efeito de unidade" que se caracteriza pelo retomo do
termo "era", através de um processo de interpretacdo, sobre o
sujeito. Este processo de interpretacdo parece estar mais
relacionado ao efeito que "era" produz (...) do que a um "saber"
consciente determinando o sentido mais adequado (OLIVEIRA, .
1995, p. 59)

Nessas composi¢cdes textuais, dois acontecimentos chamaram sua
atencao: (1) a caracterizacdo da personagem “mae" e (2) a tentativa de dar um titulo
a historia (como acontecimentos relacionados). Para Oliveira (1995), a articulacao
entre 0s elementos textuais e os efeitos de sentidos, que dela emergem, mobilizam

0 sujeito e determinam 0s passos seguintes. Assim, a propria estrutura narrativa
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aparece, acrescenta o autor, como efeito dessa relacdo. Interessa dizer que h&
producdo de efeitos de sentido e também de nonsense no jogo das palavras. A
histéria que vai sendo tecida fica marcada pelo equivoco. No entanto, mesmo que
este efeito produza wuma espécie de desordem apreende-se certa

unidade/consisténcia:

O titulo surge como este elemento aglutinador, unificador. Algo que
se materializa produzindo efeito de unidade e funcionando
retroativamente como garantia de fechamento e conclusividade
(imaginaria). HA um movimento de fechamento e abertura
indissociaveis que estariam relacionados ao principio de unidade e
dispersdo. Ao mesmo tempo em que se abre (dispersédo) se procura
manter a unidade e a conclusividade. (OLIVEIRA, 2004, p.123-4)

Oliveira pergunta sobre o estatuto das rasuras frente as historias
inventadas por seus sujeitos e langa a questao: (1) “estaria a rasura servindo como
trava para a consecucdao do texto ou, ao contrério, abrindo brechas para o
inesperado através das rupturas na textualizacdo?”. O autor destaca a tenséo entre
o previsivel e o imprevisivel e afirma que dela decorrem novas relagdes e efeitos de
sentido. Oliveira acrescenta que as marcas deixadas pelas rasuras (mesmo em uma
versao final) permanecem envoltas numa penumbra de indeterminacdo. Para ele, a

rasura é sinal que envolve heterogeneidade:

A rasura pode ser explicitada através de suas formas de marcagéo
neste processo discursivo: a) enquanto marca grafica que sera
chamada genericamente de “borrao”. b) enquanto “formulagao
enunciativa” que ndo deixa sua marca no texto, mas naquilo que
se diz sobre as possibilidades de se escrever o texto] (OLIVEIRA,
2004, p. 72) (énfase minha)

Oliveira faz franca mencéo ao tipo de coleta que realizou e que envolvia
dialogo oral entre duas criancas. O caso classico de rasura, em que restam marcas
de “borrao”, entra em perspectiva a questdo de que o aluno ndo se reconhece
naquilo que acabou de escrever. Estamos, aqui, claramente no espaco da terceira
posicdo (De LEMOS, 1992), em que ha estranhamento da propria escrita e,

portanto, escuta:

E exatamente a possibilidade de retroacdo que caracteriza a escuta
do sujeito na terceira posi¢do: ha reformulacdes e correcbes. Esses

51



acontecimentos mostram que a crianga tem escuta para a cadeia
significante (...). Do ponto de vista do sujeito, a retroacao € indicio de
mudanca de posicdo na estrutura, segundo Claudia De Lemos,
indicio da “emergéncia de um sujeito em outro intervalo: naquele que
se abre entre a instancia que fala [escreve] e a instancia escuta (...)
ha& reconhecimento, pela crianca, de uma discrepéncia entre o que
ela diz [escreve] e 0 que deve dizer [escrever] mesmo que nao
chegue a forma correta” (ANDRADE, 2003, p 97-8).

A rasura tem modos de inscricdo: a crianca apaga 0 gue escreveu, risca e
escreve em cima, corrige 0 gesto na propria escrita, escreve por cima (mantendo a
forma anterior embaixo), e assim por diante — cada um deles afeta o texto de modo
diferente, uma vez que cada modalidade de escrita reponde por deslocamentos
diferentes do sujeito frente ao proprio texto: hA momentos de maior ou menor tenséo
na escrita. A criancga fica como que “amarrada as palavras”, diz Oliveira. De fato, por
vezes, ela procura eliminar a palavra escrita, como que para “esconder” o que supde
coOmo erro; outras vezes, mais hesitante, mantém o que havia escrito e “aproveita” a
palavra para redesenhar suas letras, reforcando parte de seu tracado e alterando
outra; a crianga pode, ainda, “riscar’ a palavra escrita num gesto claro de “recusa”
do escrito, mantendo-a, contudo, em oposicdo a nova forma redigida seja sobre ela,
seja acima dela. Na primeira situacdo, a crianca parece ter conquistado maior
independéncia em relacdo ao escrito - indice de abertura para a lingua constituida.
No segundo caso, ela nédo dispensa a palavra escrita e nela se apoia para ensaiar
uma reescrita. Embora possa haver dominéncia de uma forma sobre outra em textos
de alunos, essas modalidades de rasura tendem a coexistir, 0 que parece suspender
a ideia de desenvolvimento e dar suporte & hipétese estrutural, aqui assumida™®.

Oliveira (2004) analisa, também, rasuras em rascunhos, antes que a
versao final seja decidida e se surpreende: ndo é infrequente que o rascunho
contenha formas “corretas” e o texto passado a limpo, formas “incorretas”. De fato,
retroacdes ndo sao garantias de sucesso, como assinalou De Lemos (2002).

A questdo é que o funcionamento da lingua na escrita supde a producao
de equivoco, de fissuras e descontinuidades textuais, sempre ou falhas na escuta
ocorrem — a relacdo rascunho-versao final mostram a imprevisibilidade do processo
de construcéo de textos. Rasuras sdo marcas graficas que deixam na escrita algo de

presenca daquilo que se quis ocultar, modificar, apagar. Com sorte, eu diria, na

9 Convém lembrar que escritores e autores também rasuram de formas diversas. Ver, a esse
respeito, Silveira (2007 e outros), que aborda os manuscritos de Saussure.
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verséo final elas desaparecem e apagam os conflitos vivenciados. Disso resultaria,
diz Oliveira, a ilusdo de que ndo houve tensdo no processo de textualizagéo, de
letramento. Acontece, porém, que ha sempre um traco que indicia que algo excede
aquele que escreveu - a rasura seria indice dessa verdade sobre a relagdo sujeito-
escrita. Frente ao que acabamos apresentar e comentar, alguns pontos podem ser
destacados. O rasuramento tem relacdo com o modo em que a escrita vai sendo
tecida, com conflitos produtivos (ou ndo). Num caso e no outro, sua ocorréncia é
enigmatica, o que indica a relevancia de sua investigacdo. Do ponto de vista teorico,
este trabalho (re)visita e (re)coloca em debate a indagacédo sobre as rasuras no
processo de alfabetizacéo. Para encaminhar a discussao, como disse na Introducéao,
focalizo algumas manifestacGes de conflitos na relacdo crianca-escrita de alunos dos
dois primeiros anos do Ensino Fundamental Il, quando as retroacfes sobre o préprio

texto emergem em grande quantidade e diversidade.
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CAPITULO III

CLINICA DE LINGUAGEM: UM ENCONTRO COM QUESTOES DA ESCRITA E DA
ALFABETIZACAO

A clinica de linguagem tem um compromisso com as
particularidades do material, condicdo para que o investigador
se mantenha em posicdo de ser afetado/interrogado por sua
singularidade.

Lier-DeVitto e Andrade (2011, p.1)

3.1 Abrindo a porta da clinica de Linguagem

A Clinica de Linguagem - que se institui sobre as mesmas bases teoricas
do Interacionismo (Estruturalismo Europeu e Psicanalise) — abre-se para a reflexédo
sobre manifestacfes sintomaticas de escrita, tendo em vista que criangas com 0s
ditos Disturbios de Leitura e de Escrita chegam aos consultérios. Trata-se de
criancas que fracassam na alfabetizacdo e sdo encaminhadas para a Clinica de
Linguagem (Ou outra clinica), menos porque sejam “sintomaticas” e mais porque a
Escola encontra nessas criancas seu limite frente a resisténcia de escritas que ficam
paralisadas, que nao caminham na direcdo da linguagem constituida. Nesse ambito,
erros sao assumidos como “sinais negativos”, como verdadeiros obstaculos ao bom
resultado da escolarizacdo — como barreiras ao letramento, diferentemente da area
de Aquisicdo em que eles sdo tomados como “sinais positivos”, reflexos de uma
posicdo que aponta para o sucesso do movimento de constituicdo da linguagem e
de estruturagéo subjetiva.

Essas dificuldades envergonham alunos, estigmatizam e causam
sofrimento, mas ndo sdo sintomas em sua grande maioria. Basta considerar os
indices de fracasso escolar para admitir tal consideracdo. Se ha sintoma, € no
sentido figurado porque ele & também da Escola. Embora, esta tese ndo tenha se
proposto a discutir esta questdo, pude ancorar minha discussdo nesse espaco de
reflexdo. Se, no Interacionismo em Aquisicéo da Linguagem (Lemos, 1992 e outros),

a autora pode “escutar a resisténcia na fala de criangas” (LIER-DEVITTO;
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CARVALHO, 2008), essa resisténcia torna-se mais forte frente as paralisacées ou
fracassos na relagdo crianga-fala/escrita.

3.2 Sobre a Clinica de Linguagem

A partir do reconhecimento desta diferenca, Lier-DeVitto (1997) propds e
coordenou um Projeto Integrado (CNPq 522002/-97-8) - que, desde 2000, é Grupo
de Pesquisa LAEL-CNPq - de que participaram pesquisadores-fonoaudidlogos, com
formac&o em Linguistica®®. Considerando que o Interacionismo deveria ser mantido
em posicao de alteridade, a proposta tedrica da Clinica de Linguagem revisitou as
nocbes de interacdo; mudanca; erro; falante e outro; heterogeneidade e

interpretacéo.

[...] ndo se poderia pensar uma clinica de linguagem sem que
interacdo viesse a tona como problema: em 1994, afirmei que “ndo
seria qualquer teoria da Linguistica com que se poderia dialogar [...]

LN 13

— haveria de ser com uma em que ‘interacao”, “outro” e “erro” fossem
proposicdes problematicas” (LIER-DeVITTO, 2005, p.144)

Nesta citagcdo, a autora esclarece a pertinéncia da aproximagdo ao
Interacionismo como fonte e parceira de um dialogo teérico, que respeite a diferenca
dos materiais especificos de cada um dos campos e em que nocgdes centrais
(mencionadas acima) possam ser cotejadas a partir da clinica. Ha restricdes,
portanto, impostas a este dialogo (LIER-DeVITTO, 2001; LIER-DeVITTO &
FONSECA, 2001). A questao tem sido distinguir dialogo mae-crianca de dialogo
clinico (com criancas ou com afasicos, gagos e/ou com pessoas com deméncias)?.
Lier-DeVitto encontrou solo teérico para refletir sobre sintoma que, afirma ela,
introduz uma marca na fala que implica o préprio falante e o isola dos outros falantes

de uma lingua, ou seja:

[uma fala] produz efeito de patologia na escuta do outro e afeta
aquele que fala. Da nocdo de sintoma participam, portanto, o

20 Mencéo especial deve ser feita a Suzana Carielo da Fonseca, LUcia Arantes, Lourdes Andrade,
Rosana Landi, Luciana Carnevale; Daniela Spina-de-Carvalho, Milena Faria e, depois, Juliana
Marcolino Galli e Melissa Catrini.

%1 Sobre dialogo clinico, ver tese de Tesser (2007), em que a pesquisadora aborda a problematica da
transferéncia e a relaciona ao dialogo clinico, que da suporte ao sem-sentido da fala de afasicos.
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ouvinte, que nao deixa passar uma diferenca e o falante, que
nédo pode passar a outra coisa. Deste modo, o sintoma na fala “faz
sofrer”. (LIER-DeVITTO, 2005, p.145)

Entende-se porque Fachini (2013), acompanhando a autora, diz que
sintoma é prisdo do sujeito numa falta, falha ou nonsense. Definir sintoma deste
modo é aborda-lo pela via da relacdo sujeito-linguagem-outro. Na verdade, outros
meios fracassam: projecdes de instrumentais descritivos/gramaticais sao
inadequados ou insuficientes para caracterizar acontecimentos sintomaticos — eles
S840 cegos ao sujeito e insuficientes para diferenciar entre erro e sintoma. Acontece
gue quando utilizados, sdo tomados como padrdo de normalidade e o sintoma
definido com “desvio” da regra. Insisto, porém, que essa definigdo n&o abarca a
heterogeneidade dos erros. Esta € a maneira mais usual de naturalizagdo do
acontecimento patolégico. Naturalizacdo porque tal indistincdo ndo chega a

interrogar os estudiosos:

Nesse enquadre, é a questao do saber e nao-saber do falante que
ocupa a cena e nenhuma consideracao é tecida sobre o sujeito e seu
sofrimento — uma questéo ética que ndo deveria ser anulada e que,
por ser desconsiderada, transforma material clinico em material
factual, “dado”, ou seja, em fala neutra, sem sujeito. (LIER-DeVITTO,
2005 p.146)

Para a autora citada e para Andrade (2004) sintoma ndo é€
homogeneizavel na categoria erro — na area das patologias e clinica de linguagem
“os parametros acerto/erro ou correto/incorreto ndo cumprem o papel que deles se
espera” (LIER-DeVITTO, 2005, p.147). Nao sé o erro, como mostrou Carvalho
(1995, 2005, 2006 e outros), como também o sintoma — de forma mais contundente
porque mais resistente a mudanca -, levantam uma indagacdo sobre o sujeito.
Penso que fracassos escolares também. Trabalhos que buscam definir o sintoma
pela via da descricdo ou que adotam o critério de faixa etaria ndo assumem que ali,
na “fala em sofrimento, ha sujeito em sofrimento” (FONSECA, 2002). Sem duvida,

Nesses Ccasos:

O investigador ndo é de fato afetado pelo acontecimento sintomético
na fala: as falas sintomaticas ndo chegam a abalar o que ja se supfe
saber sobre a linguagem. Mas se (e quando) elas adquirem o
estatuto de enigma, o investigador fica sob esse efeito e questdes
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podem emergir, entre elas, vem a tona o corpo falante perdido nas
analises da fala, em que importa o corpo-organico e/ou o sujeito
epistémico (Landi 2000; Fonseca 1995, 2002). As afetacdes que o
sintoma produz no outro e no préprio sujeito porque ignorada fica a
dimensao da interagdo, do outro e da lingua, a relagéo sujeito-lingua-
outro. (LIER-DeVITTO, 2005 p.147)

Tendo em vista que as patologias de linguagem sao, por exceléncia,
acontecimentos que favorecem a contestacdo da hipotese de sujeito epistémico:
nelas assiste-se (1) ao desconhecimento do porqué a lingua materna aparece
sintomaticamente desarranjada e (2) a impossibilidade do falante modifica-la: “o
sujeito é ou pode ser afetado por sua fala, mas recursos cognitivos ndo podem ser
mobilizados para muda-la, reformula-la na direcao desejada” (LIER-DeVITTO, 2005
p.147).

Importa dizer que Lier-DeVitto introduziu, desde 1995, discussdes sobre
erros considerados patologicos, abrindo espacos para a entrada de pesquisadores
da Fonoaudiologia, Psicologia e mais recentemente, para professores inquietos e
interessados nos erros na escrita, que indagam a relacdo aluno-texto. Vejamos
como caminharam estes Ultimos no interior do Grupo de Pesquisa Aquisicéo,
patologias e Clinica de Linguagem, que ela e Lucia Arantes lideram no LAEL-
PUCSP, desde 2002.

3.3 Clinica de Linguagem e seus efeitos na reflexdo sobre a escrita

As vertentes percepto-cognitivistas sobre a relagéo crianca/escrita fizeram
marca solida no campo da Educacéo e das Patologias e Clinica de Linguagem. Leite
(2000), primeira pesquisadora do acima referido Grupo de Pesquisa do LAEL-
PUCSP, a focalizar a relagdo crianga-escrita, encaminha uma reflexdo sobre o
quadro clinico denominado, na Fonoaudiologia, Disturbio de Leitura e Escrita. Leite
(2000) ndo sO apresenta uma revisdo critica da literatura sobre o assunto nessa
area, profundamente comprometida com vertentes comportamentalista e cognitivista
da Psicologia do Desenvolvimento (piagetiana e vygotskiana), como também aborda
aspectos tedricos importantes em sua discussao.

A autora sustenta que os trabalhos ligados a Psicologia aceitam como

natural a particdo entre aquisicdo de linguagem oral e aquisicdo de linguagem
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escrita. Essa separacdo, para ela, merece ser discutida porque ela esconde
questdes mais amplas que ndo sao tocadas. Ndo se pergunta “quem € a crianga?” e
nem “o que é linguagem?”. E com Lemos (1992) que Leite (2000) inicia a discuss&o,
dizendo que a distancia entre pesquisas na area de Aquisicdo de Linguagem e na da
Educacdo assenta-se numa oposi¢cado entre o que se assume como “naturalmente

aprendido” (fala) ou “formalmente ensinado” (escrita).

De fato, ndo se ensina a falar — “ensinar a falar” é expressao
caracteristica da Fonoaudiologia e remete a instancia patologica —
um adulto especializado ensina a crianca s6 quando ela falhou,
fracassou na aquisicdo da linguagem. A escrita, por sua vez, deve
ser ensinada/aprendida por meio de uma instrucéo formal. Ignora-se,
portanto, que ha criangcas que entram na escrita muito antes do
processo formal de alfabetizacdo. (LEMOS, 1992b, p. 2)

Fonoaudiologia e Educacdo caminham ai de maos dadas. Leite diz que
essa identidade/identificacdo remete a auséncia de uma teorizacdo sobre o0 sintoma,
0 que cria embaracos na discriminacdo entre ensinar e clinicar — assunto que foi
bastante aprofundado por Carnevale (2000, 2008) e, depois, por Baptista (2013).
Para Leite (2000), tal indistincdo é nociva para a Fonoaudiologia, que nao se
interroga a respeito da natureza dos saberes que uma clinica supde; quando a
clinica adota a via da correcdo/extingdo de erros de leitura/escrita, nada a
diferenciaria de praticas do ensino escolar?”. Vé-se, como mencionado, que a autora
coloca questdes bastante contundentes.

Para Leite, a Fonoaudiologia entende que disturbios de leitura e escrita
sdo problemas de aprendizagem decorrentes, portanto, de perturbacbes motoras,
perceptuais ou cognitivas. Para a autora, diferentemente, os distarbios de leitura e
escrita sdo enigmas decorrentes de uma relacdo problematica entre aluno e escrita.
Eu acrescentaria que fracassos escolares suspendem, também, o suposto-saber do
professor, que encaminha a crianca para a clinica. Sendo assim, os desarranjos
textuais de criancas encapsulam também o professor. Fracassos envolvendo
criangas reconhecidas como “normais” podem cronificar e criar confusées entre
sintoma e embaracos, de criangas, na escrita. Quando ha “disturbio”, segundo Leite
(2000), ha interrupcédo do processo. Pode-se fazer uma observacdo sobre esse

ponto:
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nem sempre uma interrupcdo de processo é manifestacdo de
patologia — 0 sujeito pode simplesmente se frustrar e desistir, depois
gue ja& desistiram dele (como nédo é infrequente acontecer na esfera
da escola publica). (PIRES, 2011, p. 65)

Depois de Leite (2000), outros pesquisadores do GP Aquisicéo,
Patologias e Clinica de Linguagem, enfrentaram materiais de criancas, sem
indicagao de “problemas cognitivos”, que estdo em processo de alfabetizacdo e que
‘sucumbem” Lemos, (2002) nessa caminhada: interrompem o processo de
escolarizacdo: sao rotulados como iletrados ou analfabetos funcionais no ambiente
mesmo da escola (ver PIRES, 2011) ou, pior, caem na esfera da patologia.

Guadagnoli, (2007), estuda, no ambito da clinica de linguagem e afetada
pela discussdo de Bosco (2006[2010]), a presenca das letras do nome préprio na
escrita de afasicos aborda o vaivém desconcertante da textualizacdo desses sujeitos
e a tensdo que se manifesta nas rasuras. Ela introduz um segmento de sessdo em
que o paciente compareceu sozinho e que “respondia e com fala e com escrita”. Sua
escrita era composta basicamente por nimero Em uma reunido, ele surpreende: diz

algo diferente de suas estereotipias. A terapeuta constata:

[...] que repetir a minha fala era uma forma de bloquear irrupgéo
insistente e indesejada das mesmas palavras. Propus que |éssemos:
eu lia com e para ele pequenos textos e ele procurava repetir (...) eu
visava a possibilidade dele poder “escutar-se numa fala outra” e de
assumir a posicao de falante/leitor. Bem, Josué escolhia os textos
fazia cOpias (com diferenca) e era capaz de, na sessao seguinte
dizer onde haviamos parado — ele lia, portanto. Também, sua
leitura em voz alta, em repeticdo a minha, vinha com trocas e
distorc6es fonémicas, mas era inteligivel. Nessa leitura/ repeticdo
notei, também, que em alguns rarissimos momentos, Josué se
antecipava ao texto e palavras (daquele texto ou de outro) surgiam.
(GUADAGNOLLI, 2007, p.83 - 84)

Como assinalado por Guadagnoli, os erros em copias nado eram
reconhecidos e s6 passaram a ser notados depois de seus assinalamentos para a
diferenca entre o texto de base e o seu. Rasuras comegaram a emergir, mesmo que
elas ndo chegassem a corresponder as palavras do texto. Sua fala mantinha-se

esclerosada, mas nem tanto. Quanto solicitado escrever seu nome.

(1) Josué (em minusculas),

(2) JOSUE (em maidsculas),
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(3) Josué (com acento),
(4) Josiué Car Xaves,
(5) Josué Carlos - Carlos Xaves,
(6) JO,
(7) JO53 (com letras e numeros)
(GUADAGNOLLI, 2007, p. 84)

A autora chama a atencdo para as estranhas composi¢cdes com
mailsculas e mindsculas, nome e sobrenome, letras e numeros indicativas da
mobilidade da matéria gréfica para ele — mobilidade, esta, introduzida como efeito do
inicio das rasuras.

Lier-DeVitto e Andrade (2008), na lida com escritas de criancas na clinica,
retomam de Borges (2006), uma questdo tedrica essencial. As autoras sustentam a
afirmacdo de que escrita ndo é representacdo da fala - uma ideia que esta
impregnada no tratamento de criancas com problemas de leitura e escrita. As
autoras abordam a questdo a partir do problema da “unidade linguistica”
(SAUSSURE, 1916), tema que foi ampla e profundamente discutido por Andrade
(2003). Elas propéem uma abordagem dos erros na escrita que implica a incidéncia
do funcionamento da lingua. Em “Consideragdes sobre a interpretagdo de escritas
sintomaticas de criangas”, elas anunciam que o artigo é propositivo no sentido de
que: “Nao é nosso objetivo (...) desenvolver criticas extensas ou exaustivas as
outras visdes [psicoldgicas] (...) Ao contrario disso, destacamos um ponto nuclear:
ha indeterminagdo na escrita de criangas” (LIER-DeVITTO & ANDRADE, 2008, p.
55). O instrumento implicado nas interpretacfes € o jogo significante, que obriga que
se reconhega o fato de que “unidades sao efeitos de relagdes” (SAUSSURE, 2006),
isto é, unidades nado sao elementos “em si”’, como suposto no “acordo percepgao-
cognigcao” (LIER-DeVITTO & ANDRADE, 2008, p. 56), que é classico no ambito do
ensino-aprendizagem da escrita: “unidades sdo relacionadas a realidades
psicoldgicas” (idem, ibidem) ou a entidades do mundo externo. Para as autoras: “as
entidades concretas da lingua ndo se apresentam por si mesmas a nossa
observacao” (...) sdo delimitadas “pelo aspecto do valor’ (SAUSSURE, 1916, p. 127-
8). "Em si” as palavras ndo sao unidades, ha indeterminagéo.
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As autoras mostram que uma leitura de som a som e uma escrita de letra
a letra (decodificacdo-decodificagdo) ndo promovem 0 acesso ao sentido, n&o
afetam a escuta da crianga, que nao estranha o que |é/escreve. A leitura/escrita,
caminham aos solavancos. Na sequéncia, comentam um acontecimento clinico: um
menino, cuja relacdo com a leitura/escrita apresentava as caracteristicas acima, €
“provocado” pela terapeuta que, num texto escrito, introduz a palavra “aeroporto”. O
menino se surpreende, hesita, olha para ela e inicia a leitura da palavra. Ele diz: ar /
aéreo / aro / a - r-ra e pede ajuda para continuar. A terapeuta diz: “Nao sabe?
Chuta”. Ele responde com uma pergunta: “Pode ser sagudo?” — vé-se a jogada
significante: um significante convoca outro e outro, indicando que houve leitura e
mudanca subjetiva frente ao escrito (LIER-DeVITTO & ANDRADE, 2008, p. 62). De
fato, aeroporto/ ar / aro / aéreo / saguao fazem rede.

Arantes e Fonseca (2008), no artigo “Efeitos da escrita na clinica de
linguagem”, discutem os acontecimentos clinicos motivados pela introducdo da
escrita como dispositivo clinico no atendimento de crian¢cas e adultos com
falas/escutas sintomaticas. Elas partem do “mal-estar” do sujeito em sua
fala/escrita para mostra que, no didlogo clinico, ha entrecruzamentos entre as
modalidades de linguagem, ou seja, afetacdes reciprocas entre falas; falas e
gestos; escritas e falas; leituras e escrita; leituras e falas.

A escrita do Sr. Mario estava reduzida a sua assinatura. Nada mais
ele registrava no papel: nem letras, nem pedacos de palavras...
embora estivesse preservado o movimento de preensao do lapis e o
gesto da escrita. A realizacdo da cépia era também, para ele, tarefa
extremamente dificil. Quanto a leitura, ela ndo podia se realizar
oralmente, mas quando silenciosa, manifestava-se através de
fragmentos de fala que do texto retornavam. Uma possibilidade que
imbricava fala e escrita e que, portanto, deveria ser clinicamente
explorada. (FONSECA & ARANTES, 2008, p. 23).

A fonoaudidloga do caso decidiu, frente a isso, introduzir
sistematicamente nas sessdes de terapia textos para serem lidos e (re)escritos,

mesmo frente a forte resisténcia do paciente. O resultado foi o seguinte:

Com o texto a nossa frente, eu lia passando o dedo sob as linhas e
pedia a ele para me acompanhar. Surpreendentemente, algumas
vezes, ele me interrompia, pronunciando a palavra seguinte (ainda
ndo lida): indice de que o Sr. Mario lia. Eu repetia a palavra e
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continuava a leitura. Propus a ele que eu leria uma palavra e ele a
outra de uma crbnica a respeito da viagem de um casal para a casa
da praia. No meio do caminho, eles se deram conta de que haviam
esquecido a chave da casa e retornaram a Sdo Paulo. Quando
entraram no apartamento, a empregada dava uma festa: "acontece
toda a hora", disse o Sr. Mério. Continuamos a leitura em que
aparece, na sequéncia, uma fala da empregada: "take it easy... junte-
se a nos". Nesse ponto, o Sr. Mario ri. Continuamos: o casal participa
da festa — o0 paciente reage: "que € isso?!". Prosseguimos com a
cronica, que termina com a decisdo do casal de, no dia seguinte,
dispensar a empregada. Encerrada essa leitura a dois, ele volta-se
para mim e diz: "ta certo, € isso mesmo!". (FONSECA & ARANTES,

2008, p. 23-24)

As autoras chamam a atencao para o fato de que o Sr. Mario “lia” e
"entendia”. Pediu-se, entdo, que ele procurasse copiar, em casa, textos que lhe

interessassem.

O que eu esperava é que a "imersdo em textos" (MOTA, 1995)
impulsionasse a sua escrita paralisada. Nas sessoes, liamos o que
ele trazia e, aos poucos, ele lia e podia falar a partir deles (...).
Mudancas ocorreram em funcdo desse jogo entre
ler/falar/escrever: restabelecimento de uma relacdo ao texto
escrito que afetou aleitura e a escrita. (FONSECA & ARANTES,
2008, p. 24) (énfase minha).

Fonseca e Arantes (2009) sustentam que leitura e escrita respondem por
transformacdes na fala e/ou na escrita e/ou na leitura dos pacientes.

A relacdo surdo-escrita foi explorada por Bizio (2008) e Zajac (2011). O
primeiro pesquisador, busca no Interacionismo e na Clinica de Linguagem a
possibilidade de refletir sobre as dificuldades apresentadas por surdos, na escrita,
como efeitos possiveis do funcionamento da lingua e ndo apenas como déficit,
como ocorre no ambito da Educacao de Surdos — por ai, se perpetua a ideia de
que a falta/falha esta no aluno. Bizio discute concepc¢des de escrita para tratar da

problematica relacéo do surdo-escrita. Vejamos o que ele diz:

Para a escola, como espaco institucional de acesso ao
conhecimento, a necessidade de garantir a aprendizagem de leitura
e escrita ao surdo implica, a meu ver, a necessidade de (...
Considero importante assinalar, entretanto, que a questdo da
escrita envolve muito mais do que uma reflexdo sobre as
metodologias utilizadas e isso vale para surdos e ouvintes. O
problema do surdo ganha, sem duvida, contorno singular, que
merece uma reflexdo particular sobre “o que é o surdo”, mas
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especialmente, para um professor, sobre “0 que é escrita e como é
possivel penetrar nesse universo”. (BIZIO, 2008, p.28)

Ele mostra que numa abordagem bilingue, o surdo deve adquirir, como
lingua materna, a Lingua de Sinais, assumida como sua “lingua natural” dada a
privacdo sensorial do surdo. J4, a lingua oficial de seu pais (no caso o portugués),
na modalidade escrita (ou ora), é considerada sua segunda lingua, e “deve ser
adquirida de forma artificial, isto €, via de aprendizagem” (BIZIO, 2008, p.42).
Métodos educativos apoiam-se, portanto, em nocdes de ensino/aprendizagem
afinadas com as teses da Psicologia. Desloca-se, portanto, diz ele, “uma questao de
ordem linguistica — a aquisicdo da escrita — para uma questdo de ordem
pedagdgica” (BIZIO, 2008, p.75) e, por ai, métodos sao entendidos como a saida e a
garantia do sucesso da aprendizagem da leitura e escrita pelo surdo. Com isso, a
teorizacdo sobre questdes relacionadas a linguagem e ao sujeito tem menor
importancia. A perspectiva pedagdgica costuma reter um método oralista — nela a
escrita é cédigo de representacdo gréafica da lingua oral. Trabalha-se na linha de
qgue ha transparéncia, isto €, admite-se implicitamente que ha naturalidade de um
suposto continuo da linguagem escrita em relacdo a oralidade, pontua o autor: Em
outras palavras, a hipétese é a de que a escrita é um sistema de segunda ordem.

Também, acrescenta o autor, “mesmo quando perspectivas divergentes
sdo discutidas e a aprendizagem é substituida por uma noc¢édo vaga de interacao,
tomada como determinante da relacdo surdo com a escrita, como se Vé nos
trabalhos mais atuais, a interacdo € definida empiricamente” (BIZIO, 2008, p.89).
Desse modo, “atribui-se ao educador a ardua tarefa de fazer com que a crianga
possa penetrar no universo escrito sem que ele seja instrumentalizado por uma
reflexdo tedrica acerca de complexa relacédo do surdo com a escrita de uma lingua,
que ele desconhece” (Bizio, 2008, p.89). Nado ha duavida de que para o surdo, como
para qualquer humano, entrar na escrita € uma conquista. O surdo encontra ali um
transito possivel entre ele e um falante de portugués (por exemplo), além de uma
insercdo na cultura: “a crianga [encontra um modo de] se dizer, trata-se de outro
modo de producdo do sujeito na cadeia significante. (BIZIO, 2008, p.95 ) Bizio
aponta para a grande complexidade da escrita que resulta desse encontro do surdo
com a escrita do portugués. A Lingua de Sinais é gestual e ndo tem escrita, 0

portugués € falado e tem escrita. Assim a particularidade da escrita, que decorre
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desse encontro, “pede um olhar que ndo apague sua especificidade” (BIZIO, 2008,
p.96). O autor faz, ainda, uma discussdo importante sobre os termos “primeira
lingua”, “lingua materna”, “lingua natural”, “segunda lingua” e “lingua estrangeira”.
Zajac (2011) reflete sobre a estruturacdo do surdo como sujeito. A autora
parte da extrema dificuldade de se conceber a incidéncia da fala constitutiva de uma
lingua numa crianga que ndo ouve/escuta a fala da mae (ou da “massa falante” ao
seu redor). Zajac (2011) faz valer os efeitos do Interacionismo e da Psicanalise
nessa discussdo. A autora também se detém na escrita de surdos e afirma que a
Escola tem abordado as dificuldades de escrita do surdo “como resultado de
problemas metodoldgicos ou da falta de fluéncia dos professores na Libras [Lingua
Brasileira de Sinais)” (ZAJAC, 2011, p.14), Em sintonia com Bizio, acima introduzido,

ela diz que:

Assim, diferente de outras areas como Psicologia e Psicanalise, a
Educacdo entende o controle de metodologia como parte
fundamental para atingir seus resultados. A meu ver, decorre dai a
importancia das pesquisas que focalizam educagdo de surdos
tematizarem a questdo do método, como pretendia fazer neste
trabalho, ja que visava criar uma metodologia para o ensino da lingua
portuguesa escrita pelos surdos. (ZAJAC, 2011, p. 15)

Zajac volta o olhar para o mistério da relacdo surdo-escrita, para o modo
de presenca da lingua na escrita do surdo e procura oferecer uma leitura diferente
das tradicionais que: “ndo poderiam explicar alguns fenébmenos da escrita desses
alunos, porque nelas o sujeito [fica] a margem” (ZAJAC, 2011, p. 16). E procura,
com base no Interacionismo, oferecer uma leitura diferente, que a leva a concluir
que: “nao ha uma escrita de surdos, e, sim, o surdo na escrita”. (ZAJAC, 2011, p.
19).

No ambito escolar, temos que:

A escrita é vista apenas sob o ponto de vista de “tarefa escolar”, ndo
existindo a preocupacéo em tornar a escrita prazerosa ou, ad0 menos,
funcional no momento em que é apresentada a crianca. Até o
presente, muitas escolas especiais priorizam o desenvolvimento da
fala e estimulacédo da audicdo, como se isso fosse possivel e um pré-
requisito para a aprendizagem da linguagem escrita (ZAJAC, 2011,
p. 68)
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Para a autora, na relagdo do surdo com a escrita, € bom considerar que a
crianca que chega na escola passou por situagdes complicadas: “diagnostico de
surdez, a busca de alternativas de tratamento e, especialmente, o modo de
enlagcamento entre os pais e cada crianga” (ZAJAC, 2011, p. 78). Este seria um
passo inicial e necessario no encontro com criangas surdas para que a escrita ndo
viesse como pura técnica, mas como lugar em que o sujeito pode emergir.

De fato, a forca da teorizacdo do Interacionismo, o privilégio atribuido ao
erro, abriram a porta para novas consideragdes sobre “criangas dificeis” e sobre o
sintoma. Mais recentemente, também para a relacdo aprendiz-escrita na Escola. A
resposta que se da para a questao “quem é o aprendiz?” ndo poderia ser outra,
sendo uma ja discutida acima: ele é sujeito cindido, que ndo tem unidade e que
oscila entre o imaginario de vir-a-ser sujeito de um conhecimento cultural e
socialmente construido (sujeito bem adaptado) e sujeito desejante (que resiste a
adaptacdo). De Lemos (2002), como vimos, aponta para a impropriedade das
tentativas de descricdo categorial de falas de criancas que miram numa so direcao:
o da unificacdo cognitiva idealizada que aponta para o ideal adaptativo. A autora
sustenta, diferentemente, que ha uso sem conhecimento — 0 que ndo é
absolutamente estranho para a area da aquisicao/alfabetizacdo da escrita: basta nao
ignorar os textos escolares ilegiveis de alunos e tratd-los como néo-textos. A crianca
escreve textos nem sempre bem adaptados: “pontos de angustia”, diria Lemos,
pontos de “sofrimento e de impasse (...) sinal de alarme diante do desejo do Outro”
(LEMOS, 2007, p.117). (FREUD, 1926, [1925], 1976) situa a angustia num “entre
dois”, lembra ela, em zonas de risco: de impasse, portanto. Interessa ler o que ela
diz sobre seu proprio trabalho, que ele ndo considerou o “conflito” implicado na

“captura” da crianca pela linguagem:

Conflto a esperar do embate entre heterogéneos — corpo e
linguagem, corpolinguagem — e da posicado da criangca como objeto
do desejo do Outro materno, indicador da falta e portador de enigma:
‘o que ela quer de mim”?”. (LEMOS, 2007, p. 122).

Desse reconhecimento parte um novo dizer sobre o erro que, “estando
aquém ou além da lingua constituida” aponta tanto para “a errancia do significante,
guanto para uma falha que escapa a captura” (idem, ibidem). Nao € por essa via
qgue erros sado explicados na literatura tradicionalmente cognitivista da Aquisi¢cdo ou
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da Educacédo. Ali, “curiosamente”, diz Lemos, erros podem indicar tanto falta de
saber no aprendiz, quanto de saber sobre a linguagem (crianca sabe a regra, mas a
aplica mal). Para ela, a interpretacdo do erro, desde a assuncdo da nocdo de

“captura”®

, exige que ela seja “menos asséptica”. Erros sdo momentos de
iImpasse, segundo a autora, que implicam “movimentos singulares de resisténcia
(...) na dialética da alienagdo ao Outro” (LEMOS, 2007, p. 123). Erros, nessa
dialética, mostram que ha conflito no distanciamento do outro, h4 angustia na
separacdo. Lemos esclarece: a crianga resiste ao outro e sente o desamparo.

No caso de textos escolares, quando o aluno é afetado pelo
desarranjo na prépria escrita, ele retorna para o escrito e, ndo raro, sofre na
tentativa de superar esse conflito: encruzilhada! Esses movimentos de retroacao
sdo representantes desse movimento — sdo pontos de angustia, de passagem, na
relacdo da criangca com a escrita. Considero que por mais enigmaticas que escritas
possam ser, elas se oferecem a decifracdo, ainda que entendidas como muito
graves, como quando o aluno ndo consegue articular letras e formar palavras;
guando ha cristalizacédo de erros de grafia e impressao de rabiscos sobre 0s textos.
Assumir que a questdo poderia ser reduzida a “‘uma defasagem”, a um atraso
superavel, levou-me a buscar alternativas metodoldgicas, nunca bem sucedidas, e
auxilios de colegas envolvidos com a alfabetizacdo (PIRES, 2011). Foram e sdo o0s
textos tortuosos e mal tragados por “criangas normais”, que me levam a persistir na
direcdo assumida em 2011 — eles sao representantes de momentos de impasse, que

deveriam convocar educadores e pesquisadores.

3.4 Desdobramentos para dificuldades do campo educacional

Santos (2008) foi a primeira professora de Ensino Fundamental a se
aproximar do Grupo e Pesquisa Aquisicdo, patologias e clinica e linguagem do
LAEL-PUCSP. Sua questdo nao era muito diferente da minha, ja que ela buscava
“‘melhor entendimento do que acontece com criangas que percorrem 0O ciclo

fundamental sem chegarem a uma escrita legivel” (SANTOS, 2008, p. 16). Em sua

22 O termo captura vem de Lacan (1998), diz Lemos, e tem, no trabalho da autora, “a fungdo de
abreviatura de processos de subjetivacdo por efeito da lingua que, em sua anterioridade logica
relativamente ao sujeito, o precede e coloca a lingua como “causa de haver sujeito” (LEMOS, 2002,
p. 55).
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dissertacao, ela discute com acuidade a dificuldade envolvida nos primeiros passos
de um sujeito na escrita. Ela volta-se para situacdes em que essa dificuldade se
cristaliza, tornando mais arduo o caminho de alguns alunos. Os materiais analisados
foram provas do SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar no Estado
de Sdo Paulo): textos ilegiveis e fora do sentido. A autora implica, de forma
inaugural na leitura de escritas de alunos, no grupo de pesquisa mencionado, a
hipétese do inconsciente introduzida por Freud (1900); o que a afasta da Psicologia
e dos aportes tradicionais da Educacao (comportamentalistas e construtivistas).

Santos recorre a Lajonquiere (1992) para quem a insisténcia no erro €
uma inibicdo do mecanismo inteligente, no sentido freudiano do termo (FREUD,
1925)%, (SANTOS, 2008, p. 16). Fato é que um sujeito em processo de
aprendizagem que ndo se comporta de acordo com o esperado ndo responde a
meétodos, sustenta Lajonquiere, (1992): a saida teorica é admitir que o erro é efeito
de um saber inconsciente, sempre operante no processo de aprendizagem e de
construcdo de conhecimento. Propostas cognitivas ndo podem explicar por que o
sujeito se orienta para o fracasso e se angustia com ele.

Essa orientacdo para o fracasso foi interrogante para Santos porque, 0S
erros se cristalizam e expdem os embaragcos de um sujeito no processo de entrada
na escrita. Esses “pontos de angustia” podem emperrar o processo de letramento e

levantam, por isso, a pergunta: “qguem é o aprendiz?”.

Tais consideracdes interessam a um professor porque € preciso
admitir que o erro ndo tem sido teorizado, mas visto como mero
desvio adaptativo, como falha que deve ser reparada/corrigida para
que o aprendiz prossiga e cumpra o ideal social. Como mostra a
experiéncia, porém, ndo tem sido simples enfrentar o fracasso
escolar, os problemas de criancas no processo de alfabetizagéo.
Como vimos, pode haver resisténcia de um saber inconsciente no
processo de construcdo de conhecimento. (SANTOS, 2008, p.18)

Para Santos, os conflitos estdo relacionados a aprendizagem “‘uma vez
que o organismo esteja saudavel do ponto de vista organico e cognitivo” (SANTOS,

2008, p. 15). As discuss0Oes sobre esta tematica giram, assim, em torno dos métodos

2 Sucintamente, trata-se de conceito relacionado ao estudo das funcées do ego, cujo objetivo é
desvelar formas de perturbacdo em diferentes esferas dessas funcgdes. Inibicdo, portanto, € termo
associado a restricdo da acdo, que tem a ver com fun¢cBes do Eu. Sdo varias as manifestacdes —
entre elas, por exemplo, esta a diminuicdo de investimento no trabalho/estudo. A pessoa torna-se
menos capaz de realizar uma atividade.
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de ensino ou de critérios de avaliagdo, encobrindo a complexa relacdo sujeito-
escrita. Santos (2008), pesquisadora que, como eu, foi interrogada por questbes
decorrentes do que, no campo da Educacao, seriam relativas ao “fracasso escolar” e
tomou a mesma direcdo tedrica assumida neste trabalho. A autora focalizou
materiais escritos por alunos do Ensino Fundamental que indicavam situacao de na
relacdo aprendiz/escrita. Esses textos ndo se transformavam na diregdo esperada,
apontando para um desarranjo entre série escolar/ idade/ e vivéncias com a escrita.
A autora utiliza, na verdade, o termo “descompasso” (e nao atraso em relagdo a um
padrao esperado) com o objetivo de sublinhar que o movimento na direcdo da
escrita constituida ndo se da de forma progressiva, mas envolve idas e vindas, vai-
vens, tropecos e mesmo desisténcias.

Esses problemas emanam do campo da Educacédo e remetem a posicao
do professor frente a escritas que se distanciam demais daquela que pode ser lida**:
Ele se desinteressa e desiste do texto (e do aluno). Santos sustenta a necessidade
de a Escola acolher esses textos tao estranhos, enigmaticos, que resistem a “escrita
padréo”. Para isso, diz ela, a posi¢cdo do professor deve ser outra, isto €, seu apoio
na polaridade acerto x erro deve ser interrogada. Segundo a pesquisadora, é preciso
admitir que ndo se tem controle estrito sobre a escrita: ha sempre a possibilidade do
estabelecimento de rela¢des singulares (e problematicas) entre a crianca e a escrita.
Santos € tocada por textos de criancas que, para a Escola, deveriam estar
alfabetizadas, mas que “ndo se estruturam”. Sua posi¢cado é clara e afinada com
Borges (2006): mesmo que ndo possam ser lidos, esses textos dificeis sdo escritas —
tém semblante de escrita e foram redigidos por alguém. Santos deixa-se tocar pelo
Interacionismo e, portanto, também, pela Psicanalise. Ambos 0s espacos
teéricos ddo especial importancia ao erro. E com Lajonquiére (1992) que ela
caminha para falar da Educacao, assinalando que a Pedagogia prende-se demais a
questdes ligadas ao “método”, afasta-se da crianca (de seu drama com a escrita).
Lajonquiére (op. cit.) mostra, desde a Psicanalise, que conflitos e erros séo
expressdes de singularidade e ndo devem ficar a margem da reflexdo sobre os

problemas de aprendizagem. Acredita-se, portanto, como disse Santos, que

** Santos, 2008, afirma se incomodar e a perplexidade experimentada, a cada dia, frente as
producdes escritas tdo distantes do esperado, foi a fonte do desejo de investigar mais afundo o tema
em sua dissertacdo de mestrado para ela os textos sdo mesmo surpreendentes e muito
frequentemente descartados porque eles ndo podem ser lidos.
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‘insucesso na aprendizagem estaria estritamente ligada a um estimulo ineficaz”
(SANTOS, 2008).

Mudam-se programacdes, alteram-se estimulos, mas o “fracasso escolar’
persiste e se aprofunda — fato que inquieta e justifica tentativas, como a realizada
por Borges (2006); Bosco (2010), Oliveira (2004), Andrade (2003) e outros, de
caminhar em outra direcdo tedrica para refletir sobre situacdes escolares de
problemas na relagao crianga/escrita. A questao nuclear e pouco levantada é: “o que
€ escrita para a crianga?”. O encontro com o erro, afirma Santos, mostra que ha
sujeito — mas qual sujeito? Como vimos antes, trata-se de um saber inconsciente
incide e perturba o imaginario de um processo de adaptacao idealizado. Propostas
cognitivas, afirma Lajonquiere (1992), ndo explicam o que orienta o sujeito que se
fixa em erros sistematicos. A hipdétese defendida € a de que os problemas de
criangas no processo de alfabetizacdo podem estar ligados a “resisténcia de um
saber inconsciente no processo de construgdo de conhecimento” (LAJONQUIERE,
1992, apud SANTOS, 2008).

O campo educacional tem sido norteado pela concepcao de aprendiz que
€ proprio da psicologia, em que a relacdo sujeito/escrita ndo foge ao viés da
aprendizagem como um processo de apropriacdo cognitiva, pela crian¢a, da técnica
da escrita (letras e encadeamentos) e da ampliacdo de conteudos e usos culturais e
sociais®. A Escola argumenta que os tropecos e fracassos escolares sdo: (1) que se
0 organismo esta em ordem “saudavel’ do ponto de vista organico e cognitivo, o
problema é de aprendizagem, (2) se o organismo esté prejudicado, atribui-se a isso
o fato de ndo haver superacéo dos erros?. Percebe-se que no campo educacional
muitas criangas percorrem a etapa do ensino fundamental | e Il com tropecos na
escrita - mistérios sao marginalizados.

Também eu, ao dirigir meu olhar e inquietacdo para 0s tropecos e
fracassos escolares, entendo que eles sdo extremamente relevantes por mostrarem
gue algo apresenta resisténcia aos métodos escolares. Como indica Lajonquiere,

neles aparece o sujeito — “ndo o sujeito do conhecimento, que a Ciéncia, a Filosofia

* Na minha dissertacdo de mestrado realizei leitura em torno do drama analfabetismo e, conforme

ele vai sendo superado. Métodos sdo idealizados e implementados de forma a favorecer a
incorporacdo da leitura e escrita na vida das pessoas para que leiam jornais, livros e revistas e
0ssam se envolver em muitas outras atividades humanas.

® S50 apontamentos levantados na dissertacio de mestrado de Regiane Vieira dos Santos e
retomados em minha dissertacdo de mestrado.
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e a Psicologia, mas aquele que se manifesta de forma ruidosa: erros e tropecos
fazem aparecer um aprendiz que ndo se comporta como esperado (...) que nao cede
aos métodos” (LAJONQUIERE, 1992, apud SANTOS, 2008, p. 16).

Pires (2011) discute questbes suscitadas pelo encontro de alunos com
textos (alunos entre o 6° e 0 9° ano do Ensino Fundamental 1l). Suas escritas eram
ilegiveis, apesar de terem “semblante de escrita” (BORGES, 2006). Entretanto, o
que a perturbava era o fato delas terem sido redigidas por criancas entre as idades
de 11 e 15 anos — e nédo por iniciantes. A pesquisadora encontrou nas redacdes de
alunos letras do portugués, mas em articulagbes insélitas e inesperadas -
articulagbes que formavam pseudo-palavras. Consequentemente, textos compostos
por pseudo-palavras constituiam pseudo-narrativas, ja que eram impossiveis de
serem lidas - seja por quem as escreveu, seja por leitores da lingua portuguesa.

Pires, assinalou que o efeito de ndo-saber que esses textos produzem
no professor migra para o aluno. Esse deslocamento nefasto, diz ela, € apreensivel
no fato desses textos serem ignorados pelo professor, a partir da formula: “quem
nao sabe escrever ou ler é o aluno”. A autora conclui que o “nao saber” - que fica do
lado do leitor/ professor - € movido para a esfera do aluno: é ele que “ndo sabe nada
sobre a escrita”. Resumidamente: as escritas ilegiveis desses alunos ndo séo
consideradas “textos”, como ja havia afirmado Borges (2006). Entretanto, diz Pires,
‘jogar fora” essas manifestacbes intrigantes significa “voltar-as-costas” para
ocorréncias enigmaticas, mas que pareciam importantes - ou mesmo decisivas — no
processo de alfabetizagdo. De fato, as chamadas “defasagens de aprendizagem”

podem ser gravissimas:

(1) o aluno pode nao conseguir formar palavras;

(2) erros cristalizados aparecem, no texto, ao lado de rabiscos e
desenhos;

(3) h& alunos que néo ultrapassam a condicdo de meros copistas;

(4) ha outros que permanecem sem a menor possibilidade de reproduzir o
texto que tém a sua frente e, ainda;

(5) ha alunos que nao adquirem qualquer habilidade de leitura, que néo

acedem a uma posicao de leitor. (COSTA, 2012)
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Encobrir tal diversidade sob o nome “defasagem de aprendizagem?”,
acrescenta a autora, € rotular e “rotular” é anular a complexidade da relacao crianga-
escrita e a perturbadora heterogeneidade de suas manifestacdes. Ora, a fixacdo de
um sujeito numa posicdo que impede seu acesso a escrita tem nome:
“analfabetismo funcional”: um nome que ndo esconde seu sentido, j& que remete a
“escritas que nao tém funcao”, ou melhor, “escritas que ndo servem para muita
coisa”. Quem as redige é “analfabeto funcional” — uma pessoa que “n&o sabe o que
fazer com letras e com textos”. Dito em outras palavras: sdo pessoas que nao
acedem a leitura e a escrita garantiria sua inser¢ao na sociedade e na cultura.

Pires informa que em paises pobres, como os da América Latina, a
entrada e a permanéncia de crian¢as na Escola ndo € garantia de acesso macico as
praticas de leitura e escrita. No Brasil, o Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf)
indica que analfabetos funcionais sdo pessoas que nao transitam na escrita apos
terem completado o periodo escolar. Em 2009, entre os alunos que cursavam 0O

Ensino Fundamental Il:

(1) apenas 17% foram considerados alfabetizados.

(2) 24%, daqueles que completaram o 9° ano do Ensino Fundamental,
permanecia em nivel de letramento bastante rudimentar.

(3) entre os alunos que completaram o Ensino Médio, apenas 41% atingiu
o nivel satisfatério de alfabetizacao.

Talvez por isso é que se considere que ha “analfabetismo funcional” apos
a idade de 15 anos, quando persistem problemas sérios de leitura e escrita.

“Analfabetismo funcional” é um rétulo e, como tal, igualmente, um modo
de encerrar a questdo dos bastante divulgados “fracassos escolares”®’. Pires conclui
que: “analfabetismo Funcional” rotula um fracasso e abandona uma explicacdo. Mais
grave é que nessa rotulagdo ha uma incontornavel “desisténcia do sujeito” — o que é
gravissimo no caso de um professor.

No espaco tedrico em que este trabalho se movimentou, as estranhas

manifestacbes graficas dos alunos, ainda que ilegiveis, sdo escritas - ou melhor,

2 Programas avaliativos de Servigos Educacionais ganharam espaco e félego no Brasil. Dados
estatisticos indicam o baixo rendimento dos estudantes em séries finais do Ensino Fundamental | e I
— 0 que é, sem duvida, preocupante. Entendo que, por mais relevante que possa ser a busca por
explicagcBes sociopoliticas para o problema.
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sdo textos que cifram uma condi¢do particular da relagdo sujeito/escrita. Por mais
enigmaticas que elas possam ser, tais producdes sdo espacos de decifragdo para o
investigador/professor, que pode favorecer o entendimento do processo de
alfabetizacdo. Reitero que no ambiente tedrico em que esta tese se realiza, meu
incobmodo e minha perplexidade encontraram lugar e puderam ser transformados em
interrogacdes. Como em minha dissertacado (PIRES, 2011), repito que a ideia de
“fixacdo” do aluno numa escrita ilegivel deve ser combatida: entendo que fixagao
ndo € sinbnimo de relacdo esclerosada, de auséncia de movimento ou de
deslocamento: ha possibilidade de caminhar. Parece-me preciso perguntar o

“fracasso” é do aluno, do professor ou da Escola?
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CAPITULO IV

CONVERSANDO COM OS DADOS

[...] seja nas hesitagbes, em que o0 sujeito fica entre ecos
significantes [...], seja nas rupturas sem reformulacédo, em que
ha siléncio, abandono da palavra.

Lier-DeVitto e Fonseca (2012, p.73)

Antes de “conversar com os dados”, como me proponho nesta tese,
convém dedicar algum espaco de reflexdo sobre a “posicdo do investigador”, seja
ele professor ou clinico: “quem é aquele que se depara frente ao dado?”, ou melhor,
‘o que é dado relevante para ele?”. Resumindo: coloca-se, aqui, a questdo da
escuta. Como vimos no capitulo 2, o Interacionismo ocupa posi¢cao particular no
cenario dos estudos sobre a aquisi¢do da linguagem, precisamente em recusar-se a
“higienizar” falas de criangas (De LEMOS, 1982), limpar “erros” (o estranho) que nela
acontece e, com isso, toma posicao frente a essas falas cambiantes e, muitas vezes
insodlitas. Ao incluir “erros” em sua reflexao, o Interacionismo circunscreve uma
posicdo para o investigador, afastando-o de descricbes gramaticais. O
Interacionismo nao faz “complemento a Linguistica” M.T. Lemos, (2002). Entende-se
quando Figueira (1992, 2001), ao debrucar-se sobre erros em estruturas causativas,
escreve que eles eram/sao “dados de eleicdo” no Interacionismo e quando Carvalho
(1995) volta-se para a verticalizagdo da teorizagdo sobre erro, ou, ainda, quando
Lier-DeVitto (1996, 2000) afirma que a escolha de uma teoria de linguagem sobre o
sintoma na fala ndo pode ser alienada, que esta escolha nédo pode fechar os olhos
para o fato de que essa direcdo ndo poderia ser talhada pela ignorancia de que a
Linguistica oficial pouco tem a oferecer para uma reflexdo sobre os erros. Entenda-
se: A Linguistica permite pensar sobre a linguagem, nunca, disse Lemos (1998) uma
disciplina produziu tanto e fez dela seu objeto, seu mistério. A questao é que, nesse
empreendimento houve perdas e restos: entre elas, 0s erros e 0s sintomas.

Na Escola, a Linguistica tem tido pouco espaco (se é que tem). Ali a
aderéncia ao gramatical enquanto metro da fala e da escrita € ampla. O professor
assume a figura de representante do ideal de construcdo de conhecimentos sobre

a linguagem — ele se apresenta como autoridade por ser porta-voz desse ideal: este
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profissional ensina (o correto), corrige (erros gramaticais e de ordenacao légica de
narrativas, avalia a crianga). Nesse ambiente, textos ilegiveis ndo séo textos e erros
legiveis devem ser banidos a todo custo. Perguntas sobre o que se passa com o
aluno; o que esta producdo tem de enigma; o que acontece na relacdo crianca-
escrita ndo chega a ser interrogado.

Uma posicao frente aos dados se constroi pela afetacdo do sujeito no
ideal de uma teoria ou de uma pratica. Trata-se de identificacdo que faz marca no
corpo e dela decorrem os efeitos que materiais empiricos provocam no investigador:
“efeitos que o tiram de certo lugar e o lancam em outros lugares, muitas vezes,
incertos” (CARVALHO, 2005, p. 1). No Interacionismo, a relagdo com materiais

factuais nao prescinde da afetacao pelo “estranho”:

[...] o proprio estranhamento estaria apontando para o impasse,
também para uma modificagdo em relagdo a posicdo anterior, desta
maneira, ao invés do investigador chegar a fala, escrita da crianca
através de si mesmo, talvez pudéssemos supor que o investigador
chegaria a si mesmo através da fala da criangca, ou melhor, ele iria &
fala da crianca e, ali, encontraria a si mesmo, como sendo um reflexo
nesse espelho (CARVALHO, 2005, p. 4-5).

Esta tese trata de mudanca de posicdo de uma professora (hoje
pesquisadora), que se aproximou de uma teoria — o Interacionismo em Aquisicdo da

Linguagem — para abordar escritas de criancas.

4.1 Apresentando os dados

Os dados que apresento decorrem de atividades de escrita realizadas em
situacOes escolares. Foram coletados textos de alunos cursando o Fundamental Il,
produzidos em sala de aula, conforme plano de avaliagdo de aprendizagem em
processo, da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo®®. O instrumento
propicia critérios de correcdo das producdes textuais, que orientam o professor
sobre 0 que esperar da elaboracdo da escrita do aluno. O professor de Lingua

Portuguesa é, também, orientado sobre como ensinar e avaliar. Este trabalho e sua

8 0 uso do instrumento é de carater diagnéstico, investigativo da aprendizagem e se oferece como
possibilidade de orientar acdes para o processo de recuperacdo escolar, além de promover o
acompanhamento individual e/ou coletivo de alunos. Trata-se de instrumento padronizado, voltado
para os aspectos da aprendizagem de alunos que necessitam de atencao imediata.
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pesquisadora certamente tomam distancia dessa moldura, jA& que se busca
interpretar os “pontos de conflito na relagdo crianga-escrita e seus efeitos
heterogéneos: rasuras, reformulagées, recomposi¢oes textuais” — ou seja, 0
foco do interesse esta no que tropeca e seus efeitos sobre o aluno,
entendendo ser este um momento importante no processo de entrada na
escrita.

As producdes de textos foram realizadas ao longo de 2013 e 2014, nos
dois anos iniciais do Ensino Fundamental Il, e uma das producdes ocorreu em 2015.
Destaquei e examinei 0s materiais com vistas a:

(1) caracterizar as modalidades de tens&o na relagdo aluno-escrita em
formas variadas de rasuras, desordens e rearranjos sequenciais/textuais instaveis,
entre outras manifestacfes, como o transito de alunos entre o rascunho e a redacao
final.

(2) assinalar, ao logo de dois anos, eventuais modificagdes, indicando as
marcas que persistem e aquelas que diminuem e tendem a desaparecer, além de
apontar para marcas que aparecem (novas) ou reaparecem (retomam).

(3) levantar hipoteses sobre a correlacdo entre os resultados obtidos e a
questao do sucesso/insucesso do processo de aprendizagem.

Como se pode ver, este estudo ndo esta voltado para “o dado em si”, mas
para a relacdo do sujeito com a escrita. Reitero que esta pesquisa compreendeu
uma reflexdo tedrica, a partir dos dados coletados, e realizou um levantamento
bibliografico focado na problemética dos “pontos de conflito na relacdo crianca-
escrita e seus efeitos heterogéneos: rasuras, reformulagcdes, recomposicdes
textuais”, conforme ela se apresenta na literatura da Educacdo e da Linguistica

Aplicada.

4.1.1 Dados de eleicao, analisando os materiais

O presente estudo trouxe alguns momentos em que o escrevente volta-se
sobre o material escrito, por efeito do estranhamento do que escreveu. Do ponto de
vista do professor, este € um momento em que “ele busca adequar sua escrita aos
padrdes privilegiados pela Escola”, ou melhor, ao que, para ela, € o ideal ortografico
e textual. Mais interessados no entendimento do estranhamento do aluno, elegi
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como objeto de analise, formas variadas de rasuras, desordens e rearranjos
sequenciais/textuais instaveis. Interessou-me essas manifestacdes em que o aluno
“da uma parada’, realiza alguma alteragao, seja para modificar o termo, para corrigir,
ou “melhorar’ a escrita; considerando que esses movimentos podem favorecer a
possiveis apreensdes da trajetoria da crianga na escrita.

As marcas deixadas pela rasura deixam residuos, “pistas” de um gesto
suspenso, que desloca o aluno da posicédo de escrevente para a de leitor. Ha tenséo
nessa producdo interrompida que move 0 sujeito e demanda reelaboracdo e
transformacao. A rasura convoca, de fato, uma reflexdo sobre a nogéo de sujeito: na
escrita, movimentos de retroacdo sobre o préprio texto, ndo se apagam totalmente e
deixam nesta producdo marcas de seus efeitos.

Os materiais iniciais analisados foram textos, producdes Unicas de alunos.
Posteriormente, foram introduzidos rascunhos e textos passados a limpo. A
transposicdo desses materiais do original para o digitalizado imprime perdas, as
vezes expressivas de qualidade visual. Espero, contudo, ter contornado esta
dificuldade. As propostas de producdo textual, na sala de aula, particularmente nas
séries iniciais do ensino fundamental Il, assumem que um texto pode ser produzido
apenas pela referéncia a uma imagem, ou ao relato de outra pessoa: “parece haver,
ai, a “ilusdo” de um dominio, pela crianga, das estruturas textuais esperadas”
(LEMOS, 1998, p. 11), deixando de lado o fato de que a escrita se estrutura a partir

da relacdo com a escrita.

4.2 Conhecendo os dados analisados

Como disse, os dados apresentados séo producbes textuais, realizadas
em uma escola estadual de Atibaia — SP. Buscou-se neles, “a possibilidade de
leitura da relag&o entre o tragado e sujeito” (BOSCO, 1999, p. 90).

O corpus deste estudo é constituido por producbes textuais de AAP
(Avaliacdo de Aprendizagem em Processo), resultante do acompanhamento
longitudinal das producdes escolares de cinco alunos nos 6° e 7° anos (antigas 5% e
62 séries), entre 11 a 13 anos de idade, sendo eles: Evelyne, Fernanda, Gabriela,
Julio e Pamela. Os textos foram realizados em datas especificas estabelecidas pela

(DERBP) Diretoria de Ensino de Braganca Paulista, com a presenca dos professores
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de Lingua portuguesa, em salas de aulas. Neles, rasuras, reformulacdes,
recomposic¢des textuais foram focalizadas nas discussdes sobre a articulacao entre
sujeito-escrita.

Nas datas pré-determinadas, géneros diversos, como relato ou narrativa
de aventura foram oferecidos. A professora realizava a leitura de um texto que os
alunos néo tinham acesso, o texto lido foi tomado como desencadeador da escrita
dos alunos. Houve outras situacdes em gque nao havia a necessidade de leitura pela
professora, visto que os textos disparadores estavam nos materiais dos alunos. Vale
ressaltar que, neste ultimo caso, alguns “exercicios de interpretagdo” antecediam a
producdo textual. Fato relevante é esclarecer que, se o tempo de uma aula ndo
fosse suficiente para a finalizacdo da producéo textual, o trabalho (teria continuacéo)
na aula seguinte da disciplina de Lingua Portuguesa; contudo, a maioria dos alunos
concluia o texto no mesmo dia (duas aulas de cinquenta minutos).

Os segmentos serédo apresentados em duas versodes: rascunho e versao

final. Esperou-se, com isso, que:

A interpretagéo desses fenbmenos como relevando uma mudancga de
posicdo do sujeito, abria também a possibilidade de tratar as
hesitagdes, “correcdes”, tentativas de reformulacdo pela crianca de
seu préprio enunciado, presentes em momento cronolégico posterior,
como indicios de outra mudanca de posicdo isto €, de uma outra
relacdo da crianca com sua propria fala e com a fala do outro. (De
LEMOS, 2002, p. 56)

Iniciamos com Fernanda, que apresenta uma escrita intrigante, por ser
texto produzido na escola e para um outro, e que remete ao questionamento,
levantado por Santos (2008, p.16): “0 que é escrita para a criangca? O que acontece
com a crianga que percorre o ensino fundamental | ou Il sem chegar a uma escrita
legivel?”. Esse tipo de problema emana do campo da Educacéo e remete a posicao
do professor frente a escritas e, por conseguinte, da relacdo da criangca com o outro-
professor. Producbes textuais como os de Fernanda, procuram responder a

demanda da Escola e se distanciam daqueles que podem ser lidos®.

4.2.1 Fernanda

# Santos (2008) afirma se incomodar e a perplexidade experimentada, frente as producdes escritas
tdo distantes do esperado, para a autora 0s textos sdo mesmo surpreendentes e muito
frequentemente descartados porque eles ndo podem ser lidos.
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Os segmentos abaixo, de Fernanda, foram realizados em Vvarios
momentos: no més de marco de 2013, em agosto de 2013 e mar¢o de 2015. A aluna
foi selecionada durante conversa com professores em uma reunido pedagodgica, em
que alguns professores afirmaram que descartaram textos como os de Fernanda,

pois:

[...] escrevem letras repetidas, tipo "auaUAmn” ou entdo “tantanpo’
[...] ndo tento entender porque pra mim é dificil, entdo eu descarto
[...] s6 de bater o olho e ndo da para ler direito, deixo de lado... texto
ilegivel, que foge da proposta do género solicitado, tem fuga do
tema, caligrafia ruim, falta de paragrafos, e periodos excessivamente
extensos e sem pontuagdo me desanimam. Deixo para o final [...]
guando inicio a leitura e ndo tem coeréncia com o texto ou tema, ja
descarto.

Revela-se ai uma posicdo do professor: o desconforto frente ao aluno
“‘que vai mal”’, como se seus textos fossem reflexos de seu fracasso. Contudo, é o
aluno é prejudicado ja que a relacao tensa e sofrida desse aluno com a escrita, que
aparece num texto ilegivel, acaba desconsiderada. Essas producdes escolares sdo
ignoradas por nao serem consideradas como “textos”, ja que fogem ao que é
esperado/aceito/desejado como escrita. Para mim, entretanto, “jogar fora” essas
manifestagdes intrigantes passou a significar “voltar as costas” a ocorréncias
importantes, que poderiam oferecer uma possibilidade de interpretagéo e iluminar
conflitos e impasses no processo de aquisicdo da escrita, que tém inicio com a
alfabetizacdo. Fernanda sem duvida escreve: escreve letras, reforca algumas,
melhora o tracado de outras. Entretanto, o que redige nao é recebido como escrita.

Vejamos 0S segmentos a seguir.
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FIGURA 4. 1 - Avaliacéo de Aprendizagem em Processo - Margo de 2013
(RASCUNHO)

FIGURA 4.2 Avaliagédo de Aprendizagem em Processo - Margo de 2013 -
(REDACAO FINAL)



No texto do més de marco de 2013 (figura 4.1), letras aparecem
metonimicamente articuladas em sequéncia quase ininterrupta. Nesse movimento
grafico, nem mesmo pseudo-palavras se compdem. Nao se pode afirmar, contudo,
gue neste segmento de texto ndo haja sistematicidade ou certa obediéncia as
restricdes morfologicas do portugués (C-V, por exemplo). Na verdade, ha notavel
sistematicidade nas repeticbes de blocos de letras em linhas sucessivas - blocos
esses, que se montam, desmontam e remontam® em espelho, afirmando o valor da
imagem para a menina, neste ponto de sua relacdo com a escrita. Letras se
distribuem em posic¢des diferentes sem, contudo, apagar sua repeticdo insistente ao
longo da redacdo deste texto ilegivel (mas que ndo esconde seu movimento
consistente). Para mostrar o que digo, procuro copiar em paralelo, sem esperar

precisao, as sequéncias da escrita de Fernanda.

raniuatauacuaut

cuautauautauancanuatau (reforca tracado)
raretuancatdan(rasura em cima sem apagar)
cudrarunacaran

cuaraudmatanuain (rasura em cima sem apagar)
uaureguo [d] Ednran

rauaraug Ednran (rasura em cima sem apagar)

Esnraiatnguanun (rasura em cima sem apagar)

© © N o g s~ w P

Cutleriv] guanle/r] analr/viau (reforca tracado)
10. Eulernvlauncuraranan (rasura em cima sem apagar)
11. ratdmudcanranem
12.atnacanuarinara
13.curogunaratdniar
14.carvgunatanevar
15.ragunatgeignrangu
16.guranugteiagunaa
No texto continuo chamam a atencao o “e” maiusculo, que faz pausa na

sequéncia (linhas 6 e 7) e que vem iniciando outras duas linhas da folha (8 e 9).

% Repito, aqui, expresséo de Lemos (2006).
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Seria esta letra sinal de marcacdo do andamento de uma narrativa, que se insinua
no escrito de Fernanda? Importa dizer, também, que aparece no texto a oposicédo
entre “e” e “E”. Nesta escrita sem segmentacdo espacial, nota-se que uma
sonoridade insiste no final das linhas, produzindo um efeito de equivaléncia, que
poderia, quem sabe, ser um modo de marcar o final da sequéncia. Ha tracados,
tragos reforgados, rasurados (nunca apagados) - arremedos de “posicao leitor”? Por
alguém que foi tocado pelo desenho de certas letras e as reforca ou que “corrige”
outras depois de escrever? N&o é facil de responder, mas uma aposta positiva
poderia ser uma resposta mais “produtiva” para esta crianca.

Observe-se que, no rascunho, seu tracado é mais esgarcado e ocupa
todo espaco da folha, cessa no limite desse espaco. Ha uma diferenca entre o
rascunho e a redacdo do texto passado a limpo. Neste ultimo, sua producédo vem em
linhas paralelas, como que marcando inicio e final de enunciados e as letras
aparecem mais delineadas e comprimidas. Hesitacdes na escrita aparecem nestes
movimentos de retorno sobre a prépria escrita, que convocam reformulacfées. Ainda
que aquilo que se reformula acontega num espaco de enigma, “hesitacdes, rupturas
e reformulacbes que, ndo menos que o0s desarranjos lexicais ou sintagmaticos, sao
indices de n&o coincidéncia de criangas com suas “préprias” falas [escritas]”. (LIER-
DeVITTO & FONSECA, 2012, p. 72). De fato, essa escrita presa a imagem das
letras mostra, entretanto, que ha movimento, movimento este que afeta a crianca:
indice de divisdo pela escrita. Nas escritas de Fernanda vemos, também, tracados
que sdo semelhantes a garatujas ou séao indefinidos e indeterminados (no texto
copiado, fiz marcac¢des com letras menores (tipo 10) ou com o simbolo 9).

Os dados de Fernanda lembram bastante os Raimora (Borges, 2006) e os
de SANTOS (2008) — o que nos leva a questionar o fato de que textos como os de
Fernanda (e de muitas outras criangas), tdo longe do “esperado”, idealizado pela
‘escola”, ndo sdo passiveis de interpretacdo. Eu posso dizer que vejo “sentido no
nao-sentido” dessas escritas. A sistematicidade dessas composicbes € notavel,
como procuro mostrar. Nelas ha, de fato, com sublinhou Borges, movimentos
significantes, que sdo ignorados porque a atencéo fica presa no fato de que essas
escritas “ndo tem significado”, séo “ilegiveis” nesse sentido. Derrota-se, assim, o
empenho da crianga em escrever. E inegavel, porém, que ha nesses textos:

relacbes “simbdlicas” e “imaginarias” [se estabelecem] sob o efeito do “real” da
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escrita, [embora ndo se chegue as] palavras da lingua portuguesa”. (BORGES,
2006, p. 139).

A escrita de Fernanda ndo é de série inicial de alfabetizacdo, como as
apresentas nos trabalhos de Borges e Bosco. As escritas de Fernanda mostram
dificuldades “iniciais”, que ndo se resolveram, e que a envergonham e causam.
Alunos chegam a desistir da Escola por isso Fernanda permanece alienada a
imagem das letras, mas retroaces mostram afetacdo pelo que escreve. Tanto no
rascunho quanto na redacao final, ha um retracado sobre o tracado e espelhamento
da escrita sobre ela mesma, como vimos acima.  Apresento, abaixo, dois outros
textos da aluna, com as mesmas caracteristicas dos anteriores, embora insistam

neles outras letras. O que parece nao ter mudado foi a relacéo aluna-escrita.
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FIGURA 4.3 Avaliacdo de Aprendizagem em Processo - Agosto de 2013 -
(RASCUNHO)
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Produgao de Texto

FIGURA 4.4 Avaliacdo de Aprendizagem em Processo - Agosto de
2013 - (REDACAO FINAL)

Cabe ressaltar que, ao passar a limpo, o texto da (figura 4.4) ficou
incompleto em relacdo ao rascunho, e que nesse espago, surgem imagens, que nao
se sabe se foram realizadas no inicio (enquanto as ideias ndo vinham) ou ao final (o
gue ocorre também no inicio da pagina do rascunho). Devemos acompanhar
Pommier frente aos dados de Fernanda. Ele diz que: “o caminho do alfabetismo leva
em conta (...) 0 apagamento da imagem — primeiro em prol da silaba; depois da
literalidade (...)” (POMMIER, 2011, p. 19). Fernanda esta aprisionada a imagem (faz
desenhos) e a imagem de letras, porém faz silabas — ha trabalho nisso e mudancgas
de posicao. Interessa dizer que desenhos também ndo sao restos inldteis no escrito
porque dizem da crianca e de sua relagdo com a escrita.

O proximo segmento ocorreu em margo de 2015, ndo possui rascunho, ha
apenas a redacao final.
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FIGURA 4.5 Avaliagao de Aprendizagem em Processo — Margo de 2015 -
(REDACAO FINAL)

Constata-se aqui um semblante de texto, ainda que ndo possa ser lido.
Dificil ndo reconhecer que essa escrita tem a aparéncia de texto. Um estilo de letra
se molda (mais deitada), segmentos com extensdo de palavra emergem, ha
separacdo entre paragrafos, hifens, arremedo de cabecalho e de titulo (com
espagamento entre eles). Seria 0 caso de pensar que ha mistério por tras das letras,
algo que nao é visivel, mas que se insinua.

O segmento acima foi feito a partir de orientagdes para producéo textual.
Solicitava-se que se escrevesse uma noticia sobre o lancamento de pulseiras,

Oculos e sapatos inteligentes, no Brasil:

Imagine que a noticia serd publicada na secdo de tecnologia de um
famoso portal da internet. “Atengdo”:

1. Faca rascunho;

2. Verifique se o leitor compreendera o que vocé escreveu;
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3. Passe a limpo, com caneta azul ou preta;
4. Utilize uma folha de caderno para escrever seu texto;

5. Capriche.

Sem duvida, Fernanda caprichou: este texto ndo se parece em nada com
0S anteriores, como se vé e como procurei indicar. Sua relacdo com a escrita se

movimentou.

4.2.2 Evelyne

Os textos que apresento de Evelyne, rascunhos e copias, mostram que a
aluna escreve textos legiveis, encadeados do ponto de vista légico-temporal, ou
seja, o fluxo narrativo caminha sustentando o sentido da histdria que € reescrita por
ela: ndo se nota dispersao textual, ou lacunas que perturbem a leitura. Neste caso,
podemos dizer que a escrita circula, ndo paralisa — Evelyne tece e rearranja o tecido
de seu texto. Podemos, aqui, dizer com Oliveira (2010), que as relacdes entre
sujeito e texto produzem posicdes (leitor, editor, intérprete e até de copista, entre
outras). Podemos afirmar que Evelyne se desloca com certa leveza entre as
posicdes de leitor, de editor de intérprete do texto-outro e do proprio texto, embora
seja, por vezes, quase copista nesse movimento de “passar a limpo” o que escreveu
e é como tal que se pode sugerir que € no rascunho que a aluna se apresenta, como
intérprete, com mais forca. Ao redigir a versao final, Evelyne pouco altera o corpo do
texto do rascunho — é copista, mas nem tanto: pois, aqui e ali alguma alteracéo
ortografica (é editora); porque acrescenta ou suprime algum item/expressao (é
intérprete). Estamos, portanto, frente a uma relagao sujeito-escrita diferente daquela
de Fernanda, que ndo escrevia sendo colada a imagem das letras e silabas, que
ndo formavam palavras, nem pseudo-palavras (excecdo feita, talvez, ao ultimo

deles: figura 4.5). Passemos, entéo, aos textos de Evelyne:
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FIGURA 4.6 Avaliacao de Aprendizagem em Processo - Agosto de 2013 -
(RASCUNHO)
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FIGURA 4.7 Avaliagédo de Aprendizagem em Processo — Agosto de 2013 -
(REDACAO FINAL)
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FIGURA 4.8 Avaliacao de Aprendizagem em Processo— Agosto de 2013 -
(RASCUNHO)
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FIGURA 4.9 Avaliagédo de Aprendizagem em Processo — Agosto de 2013 -
(REDACAO FINAL)
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De modo geral, os dois blocos de redagdo de Evelyne apresentam
caracteristicas semelhantes, como disse acima. Em ambos, as redagdes finais tém o
tracado das letras mais definido e claro do que nos rascunhos; aluna nao ultrapassa
o limite das linhas das folhas — Evelyne cuida, por assim dizer, da questdo estética
dos textos que serdo considerados pelo outro-professor. Ha, contudo, diferencas a
considerar entre os dois conjuntos no que diz respeito ao transito entre o rascunho e
a redacao final, o que aponta para o fato de que posi¢cdes ndo séao fixas, ha
deslizamentos da posicéo-sujeito.

No segundo conjunto (figuras 4.8 e 4.9), nota-se que, as modificacdes
ortograficas de pontuacdo no “passar a limpo” o que foi elaborado no rascunho,
nem sempre levam ao “acerto”, indicando que a copia ndo é colagem perfeita do
jd-escrito. Destaco, a esse respeito: a perda do acento em “Ia” [la], na linha 4; a
grafia incorreta de “mas” na linha (5) seguinte; segmentacédo indevida em “o que”
[oque], na linha 16, quando o segmento € reproduzido sem alteracao [fez oque lhe
pediu / fez oque lhe pediu]; supressdo de pontuacdo, antes utilizada de forma
adequada (virgula), na linha 14. E intrigante o que acontece nas Ultimas duas linhas:
uma “correcdo” de concordancia em “seus quadros”, que resulta, na redacéao final,
no acréscimo apropriado do “s” plural tanto no pronome, quanto no nome. Em
seguida, no mesmo enunciado, vemos aparecer a segmentacao da forma que vinha
comprimida/aglutinada no rascunho [osostos]” (o primeiro “s” valendo por s/r —
[os/rostos]. De fato, o proprio tracado sugere a indeterminacdo desses grafemas.
Entretanto, quando essa palavra estranha é segmentada na producdo final, define-
se 0 artigo “0s” e a palavra seguinte “rosto” pode ser lida — mantém, porém, a
impreciséo da grafia (s/r) como se ficasse ali um resto a ser decidido). De fato, esse
s/r “rostos” € mais parecido com a grafia de “s” do que com “r" — 0 que se atesta
quando o tracado € comparado com outros “r" no corpo do texto. Também, a
concordancia de plural é prejudicada nesse arranjo grafico [0s s/rosto] — “s” demais
numa mesma sequéncia? A homofonia parece criar embaracos, para esta
escrevente, na grafia do segmento: “os rostos”.

Entre rascunho e redacao final, nota-se nos dois conjuntos de dados (4.6 /
4.7 e 4.8 / 4.9) que a aluna mantém praticamente a mesma ordenacdo de
sequéncias. Em 4.6 e 4.7, segmentos que estavam redigidos para além do limite da

linha ocupam, na redacéao final, parte da linha seguinte (linhas 3 a 5: “tempestade a
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noite”). Também, uma abreviacdo que € expandida, demanda maior espagco, como o
gue ocorre entre as figuras 4.8 / 4.9: a forma completa estende a escrita para a linha
seguinte: [‘PF” - “Por favor”] (linha 11). Algo da copia da gestalt parece se impor, 0

gue abala a ordenacéo esperada do enunciado, na redacao final:

Em um dia, em uma tempes-

de a noite

apareceu uma sobra

Essa obediéncia ao rascunho ndo perturba, porém, a leitura do texto,
mas € indice de alienacdo a imagem do texto ja escrito. Isso ndo impede que
alteracdes internas e locais acontegcam, como procurei demonstrar. Aqui, é a escrita
que funciona como restricdo a reescrita. Algumas vezes, ha oscilacdo no uso de
mailsculas em inicio de enunciados e em nomes proprios: no primeiro conjunto, por
exemplo, temos “ha” no rascunho e “Ha” (linha 1, primeiro conjunto); “pintor” e
“Pintor (linha 2); no segundo conjunto, temos: “volte e Volte” ( linha 1) e “a morte”
(linha 14, rascunho) e “a Morte” Linha 16, redacao final). Nem sempre a alteracao:
ocorre em direcdo ao acerto, como disse, porém ha movimento produtivo.

Cabe sublinhar que Evelyne, ao passar o texto a limpo, nem sempre
aparece colada ao rascunho: ela erra ao passar a limpo, como na palavra
“‘desobedeceu” (linha 2, figura 4.8 — rascunho) e “desobedesceu” ( linha 2, figura 4.9
— texto final). Finalmente, vale mencionar que ha apenas uma rasura, que deixa seu
traco (linha 8, figura 4.6 — rascunho); traco, esse, que desaparece na redacao final.

Podemos dizer que a tensdo na relagédo crianca-texto aponta para uma
escrita que pende na direcdo da instituicdo da escrita do portugués e a
solidificacéo de sua posicdo como escrevente com reconhecimento do outro.

Fato € que a mobilidade do jogo entre acertos, erros e insergcdes € expressivo da
afetacdo da crianca pelo que escreve. Na Psicologia, a assuncdo da aquisicao da

escrita como uma questdo de aprendizagem (do objeto-escrita) exclui a
possibilidade de admitir que o sujeito seja afetado pela linguagem — erros sao
“corrigidos pelo professor”, detentor do saber sobre ela. Como lembrou Leite (2000),
Mota encaminha uma discussdo que permite pensar a alfabetizacdo fora deste
cenario cognitivo-comportamental. A autora implica, para isso, suposi¢cées outras
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sobre linguagem e sobre sujeito, como procurei mostrar no capitulo 2. Estas
implicagbes sdo as mesmas que estdo presentes neste trabalho. Afasto-me da
Psicologia e me aproximo da Linguagem de forma a poder contemplar conflitos na
relacdo crianga-escrita.

Os materiais que serdo apresentados abaixo acrescentam aos
comentarios tecidos nos anteriores. Por essa razdo é que destacarei, neles, as
novidades que parecem introduzir.

4.2.3 Pamela

Rascunho
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FIGURA 4.10 Avaliacdo de Aprendizagem em Processo —
Agosto de 2013 - (RASCUNHO)
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FIGURA 4.11 Avaliacao de Aprendizagem em Processo —
Agosto de 2013 - (REDACAO FINAL)
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FIGURA 4.12 Avaliacao de Aprendizagem em Processo — Agosto de

2013 - (RASCUNHO)

91



FIGURA 4.13 Avaliacdo de Aprendizagem em Processo
Agosto de 2013 - (REDACAO FINAL)

As redacdes desta aluna tanto nos rascunhos, quanto nas produgdes
finais, apresentam a estrutura de texto, com paragrafos iniciados por letras
mailsculas. Nao se nota, como no caso de Fernanda, o esfor¢co de iniciar cada linha
da redacéo final conforme a sequéncia do rascunho e nem fidelidade ao ja escrito,
como em Evelyne. Para Pamela, o rascunho funciona como pano de fundo, lugar de
elaboracdes preliminares que ndo detém reelaboragbes que possam ocorrer na
redacao final. Talvez por isso, nos rascunhos, acontecam rasuras diferentes (linha 2,
figura 4.10; anotacdes complementares acima de letras (linha 7, figura 4.10 e linhas
6, 8, figura 4.12) e fora do limite da linha (linha 7, figura 4.12). H& reformulagéo
escrita acima da rasura: uma alteracdo que nado diz respeito "a correcdo de erro
ortografico, mas a substituicdo de termos [fala para ele] por [manda ele], fato que se
apreende no movimento entre rascunho e redacao final sem que haja rasuramento
[falou] e [disse] (linha 10, figura 4.10 e linha 11, figura 4.11). Pamela rasura, no
rascunho o que acrescentou (linha 8, figura 4.10) e desenha flecha indicando o lugar
para onde uma palavra ou parte do texto-rascunho poderia ser movido (figura 4.10).

Os rascunhos de Pamela sdo ponto de apoio para sua criatividade,
ponto de cruzamento entre escrita e oralidade, entre a histdria ouvida e a que redige
entre textos. De fato, Pamela plasma seus rascunhos, que impulsionam
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reelaboracdes outras na redacao final, que vem sem rasuras, ainda que com alguns
pouquissimos erros ortograficos. Eu pergunto, porém, que importancia teriam eles
frente a riqueza da relacdo desta crianca com a escrita. Conflitos aparecem, sem
davida, mas ndo paralisam a escrita, nem intimidam a aluna. Nessa dire¢do, dou
relevo as supressoes, inser¢cdes e remanejamentos textuais que aparecem nas
redacdes finais: elas iluminam os comentérios tecidos acima. Para isso, escrevi, em
cor azul, as modificacdes feitas nas redacdes finais a partir dos rascunhos. Sublinhei
erros ortograficos nos dois tipos de redacdo. Em vermelho e com letra menor, estao
as rasuras e outras retroag0es locais. Meu objetivo foi iluminar os movimentos dos
erros entre rascunho e redacgdao final, assim como iluminar os rearranjos realizados

por Pamela:

(1) Primeiro paragrafo (figura 4.10)
Racunho:
Um velho homem que morava no Sul da China ele pintava quadros e todo

dia ele pintava sete carinhas por semana.

Redacéo final:
Um velho pintor que morava ha muito tempo no Sul da China, ele pintava

quadro de carinhas maravilhosas e todas as semanas pintava sete carinhas.

(1) Segundo paragrafo (figura 4.10).

Rascunho:
E certa vez caiu uma tempestade enquanto trabalhava fazendo aquelas
carinhas [era] um rosto de uma menina [flecha] E a porta estava aberta e entrou uma

figura misteriosa e o velho pintor nem se assustou e a Morte falou:

Redacéo final:

E certa vez ele estava tdo cancado de trabalhar e caiu uma tempestade e
ele estava pintando as carinhas, e ele nem percebeu que a porta estava aberta e
entrou uma figura misteriosa e o velho pintor nem se assustou com a Morte e, a

Morte disse:
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Veremos, a seguir, nas Ultimas linhas das figuras 4.10 e 4.11, sequéncia
ligeiramente modificada: [0 velho pintor] no rascunho, aparece como [0 homem velho
pintor], em que se cruzam homem velho e velho pintor (expressfes que aparecem
separadas na figura 4.12 (linhas 4 — 10, 12, 14). Alias, esses segmentos fazem eco
com “meu senhor”, “o Senhor”, “Senhor”, “Senhor do céu” ao longo dos textos de
Pamela. Ndo é diferente o que ocorre entre as figuras 4.12 e 4.13, mas mais
surpreendente. Pamela suprime 4 linhas do rascunho e inicia a redagéo final com: [E

a Morte voltou para o céu], na redacao final, [ ...ceul]:

(1) Primeiro paragrafo (figura 4.12)

Rascunho:

... estava fazendo uma carinha téo linda [flecha]

--- Fala para o Sinhor do céu que estou ocupado eu tenho que terminar
esta carinha. --- o velho pintor

E a morte voltou para o céu.

--- Morte, vocé veio sozinha [por que] --- Senhor do céu

--- Sinhor do céu, eu ndo quis trazer [o pintor] porque, [ele] estava [ele]
faz[endo] uma carinha tdo bonita. --- a Morte:

Redacéo final: (figura 4.13)

E a Morte voltou para o ceu

--- Morte vocé veio sozinha. --- Senhor do céu

--- Meu Senhor eu ndo quis trazer o velho homem porque ele estava
fazindo

uma carinha tdo bonita, a cara de uma menina parecia tar sorrindo para

ele. ---a Morte

(1) Dois ultimos paragrafos (figura 4.13):

rascunho:

E o velho pintor entrou no palacio com o Espirito da vida e cada vez que o
Espirito da Vida quer um bebe, o velho pintor célebre pinta uma carinha

E por isso que toda crianga que nasce o pintor, pinta um carinha.
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redacgéo final

E o velho pintor entrou no palacio com o Espirito da vida e cada vez que o
Espirito da vida quer um bebe o velho pintor, pintar

Os movimentos nos textos de Pamela a apresentam, certamente, como
sujeito dividido “entre a instancia que escreve e a instancia que 1&€”. A aluna é leitora
do préprio texto. Por isso, consegue descolar da imagem do rascunho no gesto de
‘passar a limpo” — e “a limpo” mesmo, ja que nao ha rasuras nas versées em que
Pamela endereca ao outro, apesar de todas as alteracdes realizadas. Ali ha erros
ortograficos, de acentuacdo e pontuacdo; ha movimento entre acertos e erros,
porém eles chamam menos a atencdo que a fluidez da relacdo da aluna nas
posicdes de leitora, editora e intérprete.

Os dados analisados sdo uma amostra da heterogeneidade e mobilidade
das posicbes de alunos em relacdo a escrita. Aqui, vimos Fernanda representando
uma situacdo em que o conflito, sempre implicado nessa relacdo, adquire a
tonalidade de “impasse” — situacdo que, como disse, tem levado a fracassos
escolares. Procurei mostrar que mesmo, em escritas ilegiveis, ha sistematicidade
nas composicdes insdlitas e um movimento para frente: sequéncias articuladas em
“silabas”, segmenta¢des com jeito de palavras, numa estrutura de texto. Evelyne,
esta, por um lado, menos colada ao rascunho que Fernanda e, por outro lado, mais
ligada a ele que Pamela, para quem o rascunho é espaco de primeiras elaboracdes,
gue poderdo ser (e sdo) modificadas na leitura para redacéo da versao final.

Se um estudo sobre a alfabetizacdo € um estudo que exige o
acompanhamento dos efeitos de intensificacido das “relagbes da escrita da crianca
com sua prépria escrita” (BORGES, 2006, p. 20-21), ou seja, os efeitos da escrita
sobre a escrita e também, eu diria cruzamentos de textos ouvidos/lidos, penso que
esses cruzamentos e intensificacdes podem ser apreendidos, em parte, na redagao
de rascunhos e do “passar a limpo” para a leitura do outro. Na base desse
movimento opera o Outro, a Lingua como tesouro dos significantes, fonte das
possibilidades de arranjos e rearranjos na escrita. A escrita “que se curva ao
cbdigo”, diz a autora, vem como “efeito da ordem simbdlica” e n&o por efeito direto
de ensino-aprendizagem. Curva-se ao codigo para abrir-se em criatividade (Lier-
DeVitto, comunicacdo pessoal). As redagbes de Pamela se mostram mais perto
desse momento criativo, que se coaduna com possibilidades de emergéncia de
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sujeito leitor/intérprete na relacdo com a escrita: uma presenca-sujeito que €,
portanto, efeito dela. Pode-se, entédo, concluir, acompanhando Lemos (2002, 2007),
gue a objetivacdo da escrita € solidaria a subjetivacdo do falante como sujeito-
escrevente. Podemos dizer “que as rasuras [todo tipo de retroagao/rearranjo] tém
uma relacdo singular de busca por dizer algo de um modo que aquele que (se)
escreve reconheca naquilo que diz ao enunciar um dizer familiar, aceito, que lhe
responda as demandas de sua prépria escrita” (AUTHIER-REVUZ, 1998, p. 22)
Retroacdes sobre a propria escrita sdo movimentos de subjetivacéo, ja
que o aluno pode assumir, nesses momentos, posi¢cdo frente a escrita. Ndo é
infrequente, como se pode ver acima, que o rascunho contenha formas “corretas” e
o texto passado a limpo, formas “incorretas”. De fato, retroacées ndao séo garantias
de sucesso, como assinalou De Lemos (2002) - sdo hesitacdes, pontos de tensao;

sao encruzilhadas produtivas (ou ndo) na relagdo da criangca com a escrita.
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CAPITULO V

CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese foi motivada pelo meu interesse por erros, rasuras e outras
manifestacbes de retroacdo sobre a propria escrita, situacdo sempre tensa porque,
como disse, implica subjetivacdo no processo de objetivacdo da escrita. Este
trabalho abordou a heterogeneidade dos efeitos dessa articulacdo nos movimentos
de reformulacéo, de rearranjos textuais de alunos dos dois Ultimos anos do Ensino
Fundamental II, quando ocorrem em grande quantidade e diversidade. Tais
acontecimentos sao entendidos como instancia¢des de cisdo subjetiva do aluno em
leitor do que escreve: isso vale para todos 0s sujeitos analisados, incluindo aquele
cujos textos sdo ilegiveis. A diferenca reside, conforme entendo, no quanto o aluno
fica preso a imagem de letras que redige ou no quanto elas se apagam enquanto
imagem para circular como significantes mobilizados no cddigo escrito de uma
lingua. Cddigo no sentido de articulacdes graficas e segmentacdes autorizadas por
uma lingua — condicao, como disse, para que se abra espac¢o para a criatividade.
Criatividade que nao se ensina, acontece como efeito de relacdes particulares
sujeito-escrita. Partindo dessa conviccdo, este trabalho se afasta de propostas
tradicionais sobre a alfabetizacdo, que sdo cognitivo-comportamentais.

As vertentes que imperam na area da Educacédo tém se orientado, como
disse antes, pela concepcao de aprendiz, retirada de sua aderéncia a composi¢cao
entre Psicologia e Medicina. E por esse motivo que reconsideracdes tedricas néo
sdo levantadas e que a relagcdo sujeito/escrita nao escapa da visada de
aprendizagem como um processo de apropriacdo cognitiva da técnica da escrita
(letras e encadeamentos) e da ampliacdo de conteudos e usos culturais e sociais.
Como apontou Santos (2008), os argumentos que a autora sustenta sao: “(1) se o
organismo esta em ordem (saudavel do ponto de vista organico e mental), o
problema é de aprendizagem (atencdo, por exemplo); e (2) se o organismo esta
prejudicado, atribui-se a isso a ndo superagao dos erros” (SANTOS, 2008, p. 15).
Para Santos, a pratica pedagdgica, assentada nessas premissas, ignora questdes
essenciais sobre “quem € a crianga” ou “o0 que é a escrita para ela?”. Com isso, ndo

se descola da questdo do método de ensino-aprendizagem.
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Tendo em vista que esta pesquisa compreendeu uma reflexdo teorica, a
partir dos dados coletados, o presente trabalho realizou um levantamento
bibliografico focado na problematica do “ponto de conflito na relacdo crianca-
escrita e seus efeitos heterogéneos: rasuras, reformulacdes, recomposicdes
textuais”, conforme se apresenta na literatura da Educacdo e da Linguistica
Aplicada e envolveu, ainda, uma reflexdo sobre o Interacionismo e a Clinica de
Linguagem - espacos tedricos a que me filio. Nao pretendi dar “respostas” para
guestdes que envolvem a relacdo sujeito-escrita e sim abrir horizontes para
discussoes futuras. Desse modo, ficam para outro momento outros passos que darei
a respeito desse tema téo instigante e importante para a esfera da alfabetizac&o.
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ANEXOS

PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO- gwﬁm
PUC/SP

PUC-SP
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem: Linguagem e Patologias da Linguagem

Pesquisador: Vera Lucia Pires Rampa

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 19647013.4.0000.5482

Instituicao Proponente:

Patrocinador Principal: FUND COORD DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUP

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 682 267
Data da Relatoria: 03/10/2013

Apresentacao do Projeto:

Trata-se de protocolo de pesquisa para elaboragio de Tese de Doutorado no Programa de Estudos Pos-
Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (PEPG em LAEL), vinculado a Faculdade de
Filosofia, Comunicagéo, Letras e Artes (FAFICLA) da Pentificia Universidade Catdlica de S&o Paulo
(PUC/SP)

Projeto de pesquisa de autoria de Vera Lucia Pires Rampa, sob a orientagéo da Profa. Dra. Maria Francisca
Lier-DeVitto.

A proposta visa estudar "(__) a heterogeneidade das rasuras que se apresentam em textos de alunos dos
dois anos iniciais do Ensino Fundamental Il, quando se espera deles uma escrita mais estavel (com menos
erros ortograficos), que seria expressdo de um processo adequado de construgédo de conhecimento sobre a
escrita. Focaliza-se, neste projeto, as rasuras como ocorréncias privilegiadas para refletir sobre a tensao
implicada na relac&o alunc-escrita, aquele em que o escrevente & afetado pelo que ele mesmo escreve, o
que néo significa, contudo, que essa afetagdo leve necessariamente a estabilizacdo esperada da escrita
consfituida, isto &: o aluno pode ficar ¢fixadog,, ¢preso¢ no jogo de fazer-desfazer, sem conseguir dar o
passo decisivo para a escrita constituida. Embora as rasuras possam ser sinais positivos relativamente aos

passos da
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crianca na escrita, elas podem cristalizar movimentos e se apresentarem como sinais negativos."

Objetivo da Pesquisa:

Os objetivos centrais deste trabalho sdo examinar (1) as rasuras de alunos que emergem e decrescem,
indicando um conflito que tomo a dire¢&o da lingua constituida e (2) aquelas que, por outro lado, persistem e
se cristalizam e que sugerem a constituicdo de obstaculos verdadeiros ao processo de alfabetizagado e, com
base nos achados desta investigacao, refletir sobre a fun¢ao das rasuras nos caminhos e descaminhos do
processo de alfabetizacdo.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Os riscos séo de fato baixissimos.

Os beneficios séo de grande valor cientifico e académico.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A exposicdo do Projeto é clara e objetiva, feita de maneira concisa e muito bem fundamentada, permitindo-
se concluir que a proposta de pesquisa em tela, possui uma linha metodolégica bem definida, base da qual
sera possivel auferir conclustes consistentes e, portanto, validas.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacgao obrigatéria:

Os termos de apresentacao obrigatéria foram todos apresentados, preenchidos, assinados, datados e
postados na Plataforma Brasil, conforme orienta o Regimento Interno do Comité de Etica em Pesquisa da
Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo - CEP-PUC/SP.

O TCLE - Modelo de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido apresentado, atende a contendo o que
dispde a Res. CNS/MS n° 466/12, permitindo ao participante (voluntario) compreender o significado, o
alcance e os limites de sua participagdo nesta pesquisa.

Recomendagdes:

Recomendamos que o desenvolvimento da pesquisa siga os fundamentos, metodologia, proposi¢des,
pressupostos em tela, do modo em que foram apresentados e avaliados por este Comité de Etica em
Pesquisa. Qualquer alteracdo deve ser imediatamente informada ao CEP-PUC/SP, indicando a parte do
protocolo de pesquisa modificada, acompanhada das justificativas.

Também, a pesquisadora deveréa observar e cumprir os itens relacionados abaixo, conforme indicado pela
Res. 466/12:

a) desenvolver o projeto conforme delineado;
b) elaborar e apresentar o relatério final;
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c) apresentar dados solicitados pelo CEP, a qualquer momento;

Plataforma
e

d) manter em arquivo, sob sua guarda, por um periodo de 5 (cinco) anos apés o término da pesquisa, os

seus dados, em arquivo fisico ou digital;

e) encaminhar os resultados para publicagéo, com os devidos créditos aos pesquisadores associados e ao

pessoal técnico participante do projeto;
f) justificar, perante o CEP, interrupgéo do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Sem Pendéncias e Lista de Inadequacdes, portanto, somos de parecer favoravel a aprovagéo e realizagéo

do projeto de pesquisa em tela.

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Néo

Consideragoes Finais a critério do CEP:

SAQO PAULO, 10 de Junho de 2014

Assinado por:
Edgard de Assis Carvalho

(Coordenador)
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