| - Introducéo

1.1 Um Pouco de Historia

O trabalho intitulado A Relevancia dos Equivocos de Escrita para as aulas de
Lingua Portuguesa resulta da tensdo entre trés eixos principais, a saber: algumas
questdes que integram meu percurso de formagcdo em Letras, o afetamento entre
conceitos advindos do campo designado Ensino de Lingua Portuguesa e a Psicandlise e
por Gltimo, o enfrentamento com o cotidiano de sala de aula no lugar de professor.

Tendo em vista a importancia dessa triade para o trabalho, creio que a melhor
forma de apresenta-lo seja relembrar o ano de 2006, quando ingressei no curso de Letras
da Universidade Federal de Uberlandia, imbuido, de um lado, por uma certeza e de
outro, por uma esperanca.

A certeza concernia a esperanca que eu tinha de aprender como a lingua
funcionava neurologicamente e a esperanca sustentava-se na certeza de que 0s
professores da universidade, ao viabilizarem a producdo e divulgacdo de teorias
cientificas, proporcionariam aos alunos em formacao, conhecimentos “aplicaveis” sobre
aquilo que, futuramente, integraria um possivel cotidiano de trabalho.

Foi com essa intencionalidade que comecei, no primeiro semestre de formacéo, a
disciplina Introducdo aos Estudos Linguisticos e foi a partir da mesma disciplina que a
minha esperanca e certeza, gradativamente, desmoronaram. Conforme uma das leis da
fisica, nenhum corpo entra em movimento em um dado espaco e tempo sem que algo o
retire da condicdo de inércia e para que esse desmoronamento fosse iniciado, precisei
(re)conhecer o gesto discrepante entre as teorias de Chomsky e Saussure sobre um
mesmo objeto, a saber, a lingua.

Essa discrepancia notada no modo com que a lingua é teorizada agenciava outra
indagacdo, advinda da anterior: se ndo ha consenso na universidade e se ndo ha acordo
entre os pesquisadores sobre os objetos de estudo, de que valeria entdo a ciéncia e a
universidade ao ndo ofertarem uma resposta que de fato ndo provasse, de modo
incontestavel, como a lingua funciona?

Espero que o leitor compreenda que ndo se trata aqui de dar relevo a uma
problematica pessoal e sim de apontar os indicios de um percurso que demarca o
enfrentamento com limites epistemologicos do campo no qual eu iniciava minha
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formacdo. Em outros termos, talvez surgisse, nesse periodo, o inicio do entrecruzamento
dos aspectos que mencionei anteriormente.

Para acirrar essa tensdo, fui convidado a participar do Grupo de Estudos em
Linguagem e Psicanalise — GELP — que, naquela época, dedicava-se ao estudo da obra
O Amor da Lingua, escrita pelo linguista francés Jean Claude Milner, no periodo em
que ele estava imbuido em problematizar questdes de linguagem pelo prisma de
algumas no¢des do campo freudo-lacaniano.

Eu ndo imaginava que encontraria, no curso de Letras, qualquer referéncia a
Psicanalise que ja havia me interessado na época do ensino médio, a partir de vulgatas
sobre a obra de Freud que eu havia encontrado na biblioteca da escola que eu estudava e
lido sem jamais me esquecer da curiosidade suscitada acerca da primeira topica
freudiana e de no¢6es do inconsciente.

Com o passar do tempo, a obra O Amor da Lingua, bem como os demais textos e
discussdes em torno da tematica da subjetividade passaram a integrar meu interesse e 0s
encontros e desencontros com as disciplinas do curso de Letras. Enquanto no campo dos
estudos linguisticos parecia imperar uma logica em torno da descricdo e tentativa de
controle dos fatos de lingua, as leituras dos textos psicanaliticos apontavam para
questionamentos em relacdo a metalinguagem e a impossibilidade de controle de tais
fatos ante a consideracao do inconsciente.

Assim, passei a nutrir um “contentamento descontente” pela Linguistica e,
também, pela Psicanalise a partir do enfrentamento tedrico entre esses dois campos,
sobretudo, a partir do que diziam sobre as questfes de linguagem e sujeito. Nesse
mesmo periodo, a condicdo de analisando me possibilitava inferir, mais ainda, sobre
ineréncia entre sujeito e lingua a partir dos lapsos e chistes que eu produzia, sobretudo,
diante da minha analista. Em outros termos, estudar Morfologia e ser inquirido em
analise quanto a uma formacéo chistosa parecia um tanto conflitante para um estudante
de Letras.

Esse “contentamento descontente” com a Linguistica incluia, por exemplo, o
modo com que a Morfologia e a Sintaxe eram postas pelo viés gerativo e a distancia
entre esse modo de teorizacdo e um falante real, existente no mundo e em escolarizacéo.
Questionamentos dessa espécie me faziam desconfiar do status de verdade que, ao
ingressar na universidade, eu depositava nas teorias e essa distancia entre tais teorias e o

falante me levavam a considerar, cada vez mais, a hipdtese do inconsciente.



A leitura da obra Os Chistes e sua Relagdo com o Inconsciente, escrita por
Sigmund Freud, fomentava um nimero crescente de questionamentos quanto aos
parametros de formalizacdo das ocorréncias sintaticas e morfologicas da lingua e
também acerca das manifestacdes inesperadas que rompiam com a estrutura moérfica de
algumas palavras e até mesmo com a linearidade sintdtica esperada em algumas
oracoes.

Além disso, o seminéario — R, S, | — escrito pelo psicanalista Francés Jacques
Lacan, lido vérias vezes e relido com grande dificuldade inclusive em grupo, me
possibilitou, depois de alguns anos, a escolha tedrica de uma nocdo de sujeito para
mobilizar uma posicao a respeito do confronto entre sujeito, lingua, teorizacdo e ensino.

A radicalidade de algumas nocOes sobre o sujeito lacaniano me convidou a
deixar o interesse por entender como a lingua funcionava neurologicamente de lado e a
pensar no sujeito que se constitui via linguagem e funciona sob os imperativos do
proprio desejo, sem furtar-se aos efeitos do Real.

Essa nogdo de sujeito possibilitou-me, também, pensar que o investimento
Imaginario nas teorias € um dos pontos de partida para que algo possa ser produzido.
Assim, reduziram-se, gradativamente, minhas inquietacdes com relacdo as diferencas
marcadas pelo gerativismo e o estruturalismo, bem como a prépria ciéncia, as
gramaticas e as disciplinas linguisticas.

A admissdo de conceitos que integram a no¢do de sujeito de Lacan foi
facilitadora de um olhar deslocado sob muitas das disciplinas da graduacdo que cursei e,
consequentemente, da minha entrada em sala de aula. Desse modo, considerar o sujeito
imbricado no dimensionamento das proposicoes tedricas foi o inico modo de admitir a
verdade (do sujeito) no campo da universidade. Considerar que ha singularidade foi
uma forma de fomentar a esperanca (no sentido Imaginario) de que as teorias sobre a
lingua e o ensino podem viabilizar desdobramentos, mas ndo podem oferecer solucdes
definitivas, como eu esperava ao entrar no curso.

Afastando-me do individuo dimensionado pelas teorias da aprendizagem,
cognocente e consciente, distanciando-me de Piaget e Vigotsky, ja que nem mesmo a
minha aprendizagem se dava do modo com que esses autores supunham, comecei a
desconfiar do modo com que as questdes de ensino e de aprendizagem de Lingua

Portuguesa eram postas na Universidade.



Creio que o fato de eu ter comecado a atuar como professor de Lingua
Portuguesa, antes mesmo de me formar, tenha acirrado tais questionamentos que,
sobretudo, me levaram a considerar, cada vez mais, 0 aluno enquanto sujeito singular.
Singularidade essa que se sobressaia a cada atividade com os alunos.

Assim, do mesmo modo que a filiagdo a campos como a Linguistica e o0 ensino
de Lingua Portuguesa, viabiliza um modo de conceber as coisas e também uma
cegueira, a Psicandlise, literalmente, me propicia(va) a ilusdo de delegar um
(ndo)sentido aquilo que com relacdo a lingua e seu ensino, fracassa, a despeito de
muitas tentativas. E é na aposta de um afetamento entre Psicanalise e Ensino de Lingua
Portuguesa que esse trabalho se sustenta teoricamente.

Visando a continuidade desta apresentacdo, no topico a seguir, serdo anunciados
0 corpus, 0 objetivo e a hipdtese da dissertacdo, assim como 0 modo com que essa

questdo de pesquisa foi acirrada a partir do percurso que acabei de apresentar.

1.2 Dimensionando a Questédo de Pesquisa, Delimitando o Corpus

Foi no @mbito da falha que incidia na escrita dos meus alunos, denunciando que
um conhecimento ndo garante uma “aplicacdo” do conteudo aprendido, que surgiu no
mestrado, a inquietacdo motivadora do estudo em questdo. Essa inquietacdo se
materializa a partir de ocorréncias observadas em aulas de Lingua Portuguesa, Redagéo
e Literatura que ministrei em uma escola regular da cidade de Uberlandia, Minas
Gerais.

Dentre as varias questdes instigantes que, normalmente, acontecem em sala de
aula, fui capturado por uma que se dava da seguinte forma: nas aulas em que os alunos
produziam textos em sala, ou que eu 0s corrigia junto aos mesmos, eu verificava
producdes de escrita que destoavam daquilo que eu julgava que meus alunos ja tivessem
aprendido, principalmente, no que se refere a variante padrdo do portugués.

Em vérios casos, diante de um aluno que escrevia, por exemplo: os meninos foi,
cientistas teve, a menina estavam, eu pensava, a partir do que eu ja supunha na condicéo
de professor sobre o conhecimento do aluno: mas esse aluno conhece que na variante
padrdo a concordancia convoca que se escreva, por exemplo, os meninos foram! Eu ja
revisei esse conteudo com os alunos, porque eu teria que explicar novamente algo que
“eu sei” que ele “sabe”? Como eu posso fazer para que ele retome o conhecimento que
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sucumbiu a uma ruptura, sem ter que repetir algo que eu suponho que ele tenha
condicBes de dizer'?

Durante toda a minha graduagdo em Letras, eu percebia pelos textos estudados e
a partir das disciplinas cursadas, um investimento tedrico na possibilidade de existir um
aluno capaz de aprender e “aplicar” conscientemente os conhecimentos aprendidos na
escola. Ora, se o aluno aprende e “aplica” o que aconteceria com essa “aplicagédo” em
situacOes em que, por exemplo, o aluno deixa de “aplicar” aquilo que ele demonstra
conhecer?

Instigado por esses equivocos de escrita dos meus alunos eu ndo os tomava
como simples marcas de oralidade e julgava, em alguns casos, inutil revisar conteudos.
A partir disso, comecei a pensar sobre a diferenca entre ouvir e escutar, para 0S
psicanalistas e, ao contrario de apontar um “erro” textual, comecei a pedir que meus
alunos falassem sobre trechos de suas producdes escritas nas quais eu supunha haver um
equivoco.

Assim, julguei que uma alternativa para lidar com essas situagfes em que o
suposto conhecimento ndo aparecia na producéo escrita, seria dirigir-me ao aluno e a ele
dar voz para que dissesse sobre sua propria escrita, em outros termos, tentar fazer com
que algo do sujeito pudesse ser mobilizado, ao contrario de reforcar o contetdo tendo
por premissa que o0 aluno néo tivesse aprendido direito, ndo sendo, por sua vez, capaz de
“aplicar” esse conteudo.

Instigado por esse possivel conhecimento que sucumbe durante a escrita eu
“testava” os alunos diante desses equivocos com perguntas sobre tais equivocos para
saber se eles, de fato, reconheciam o desvio da variante padrdo que em alguns casos até
interferiam nos fatores de textualidade. Nessa espécie de “teste”, eu queria saber se 0s
alunos conseguiam reconhecer ou explicar o problema de desvio da escrita padrdo a
partir do momento que eram questionados com perguntas como, por exemplo: qual o
problema de escrita nesse trecho?

Para minha surpresa, muitas foram as situacdes em que, ao serem questionados

sobre producgdes que desviavam da variante padrdo, os alunos conseguiam reconhecer o

! Ressalto que as aulas ndo sdo, de modo algum, centradas exclusivamente em questdes
gramaticais, pois também incluem propostas da Linguistica Textual no que se refere aos géneros
do discurso, sua producdo, funcdo e estrutura. Além disso, as questdes de letramento,
sociolinguistica e outras abordagens linguisticas também norteiam as atividades e a¢cbes em sala
de aula.
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equivoco e, em seguida, enunciar como deveriam ter escrito o trecho ou palavra
conforme a variante padrdo, sem que eu tivesse que explicar e revisar um contetdo
novamente.

Essas ocorréncias sinalizam a seguinte ldgica: se o aluno indicia que foi afetado
por um conteudo escolar, se ele deu mostras expressas de que consegue responder sobre
um aspecto tedrico da escrita na variante padréo e se a despeito desse conhecimento ha
um fracasso na hora da escrita, ndo ha como chamar tais manifestagdes de erros, afinal,
0 erro ndo pressupde a intermediacdo de um suposto conhecimento.

Desse modo, comecei a entender que o equivoco (quando o0 conhecimento
fracassa na escrita) ndo deveria ser confundido com o erro (quando conhecimento ndo
tem, sequer, chances de fracassar por ndo apresentar efeitos nem na fala nem na escrita

do sujeito).
1.3 Do Objetivo a Hipotese

Dada a inquietacdo que motiva a producdo da dissertacao, interessa ressaltar que
0 objeto de estudo desse trabalho se constitui a partir da transcricdo da gravacdo de
algumas ocorréncias de sala de aula em que, na condicdo de professor, intervenho diante
dos supostos equivocos de escrita de 3 dos meus 17 alunos de oitavo ano, tentando
fazer com que os mesmos falem sobre suas producdes equivocadas e se posicionem
sobre o(s) conhecimento(s) que sucumbiu(ram) ao equivoco.

Nesse gesto, considero que o aluno possa, durante a intervencdo, mudar de
posicao enunciativa em relacdo ao(s) equivoco(s) de escrita que incidiu no momento da
producdo textual. Também, creio que o gesto de evitar que uma resposta seja dada por
mim, enquanto professor fomente uma relacdo de desdobramento do aluno em torno de
sua prépria escrita que o encaminhe a uma producdo frente a tal equivoco.

Em decorréncia da inquietacdo e do corpus, elegi como objetivos do trabalho:

1) Problematizar, via transcricdo das gravacdes de 3 intervencoes feitas durante
aulas de Lingua Portuguesa, Literatura e Redacdo que ministrei a uma turma de oitavo
ano do ensino fundamental, o desenrolar de tais intervencgdes feitas diante dos equivocos
de escrita nos textos desses alunos, bem como os indicios de mudanca(s) de
posicao(Bes) enunciativa desses alunos frente aos préprios equivocos a partir dos efeitos

da minha intervencéo.



2) Problematizar alguns aspectos de abordagens que defendem: Em primeiro
lugar, que o ensino propicia a formag&o de uma competéncia comunicativa que torna o
aluno capaz de fazer uso da variante padréo de modo controlado. Em segundo lugar, que
a utilizacdo de exercicios de repeticdo fariam com que o aluno integrasse a estrutura da
lingua, as regras aprendidas na escola, para, posteriormente, delas fazer uso.

Esse contraponto € mobilizado nesse trabalho por dois motivos principais: em
primeiro lugar, porque essas abordagens delegam aos professores em formagéo ou em
servico uma heranga tedrica que fortalece o Imaginario de que € possivel controlar a
escrita e aplicar os contetdos aprendidos conscientemente. Em segundo lugar, porque é
salutar para um campo que algumas de suas propostas sejam desestabilizadas a partir de
um corpus que integre a praxis para a qual esse campo se endereca. Explicitando
melhor, uma pesquisa académica ndo tem como Unico objetivo referendar teorias.

Esses objetivos estdo vinculados & hipétese de que ao sustentar uma implicacio?
com o aluno e seus equivocos de escrita e proporcionar um espaco para que este fale de
seu texto, ao contrario de tratar tais equivocos como “erros” que prescindem
exclusivamente de um reforco de conteddo escolar, o professor pode viabilizar, ao
convocar que o aluno responda por algumas questdes de sua escrita, um processo em
que o proprio aluno assume algumas das alteracGes que devem ser feitas em seu texto,
frente ao equivoco e a necessidade de adequacéo a variante padrao.

Talvez, esse enderecamento ao aluno seja um gesto que pode agenciar uma
mudanca de posicdo enunciativa do aluno frente ao préprio equivoco de escrita e,
consequentemente, abrir para a possibilidade de uma relacdo outra do aluno com a
lingua e com a variante padréo.

Antes de passar a apresentacdo dos capitulos e dos topicos que fundamentam a
discussdo que ancora os objetivos e a hipotese apresentada, farei referéncia, no préximo

item, as justificativas do trabalho.

1.4 Justificativas do Trabalho e Consideracdes Sobre a Mobilizacdo da

Psicanalise.

% N4o pretendo, de modo algum, defender que o professor precisa se implicar com o aluno. A
nocdo de implicacdo, em Lacan, refere-se, sobretudo, a0 gozo de um sujeito frente a uma
questdo. Desse modo, o conceito de gozo em Lacan ajuda-nos a pensar que dado uma condi¢do
de gozo do professor com relacéo a seu trabalho, essa condigdo pode ressoar e em alguns casos,
vir a beneficiar o aluno.
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Esse trabalho se justifica, principalmente, pelo fato de imperar, no campo do
ensino de Lingua Portuguesa, uma crenca, referendada por teorias e abordagens que
estabelecem pardmetros e metodologias para o ensino e a aprendizagem a partir dos
sucessos, e que negam, frequentemente, a incidéncia de equivocos na escrita, incitando
aos professores, o engodo de que é possivel controlar a lingua via aprendizagem e que a
auséncia de um controle seja indicio apenas da necessidade de reforcar um contetdo ou
ainda de insuficiéncias didaticas, metodoldgicas etc.

Ainda no sentido das justificativas, creio ser valido remontar as ocorréncias de
sala de aula que viabilizam questionar algumas das abordagens que integram tanto o
cotidiano da formacdo de professores, quanto questbes metodolégicas que sdo
frequentemente prescritas para as atividades com os alunos, seja em manuais diversos
ou em cursos de formacdo e formagédo continuada de professores.

Em meio a tantas discussdes sobre os problemas de escrita enfrentados pelos
alunos, frequentemente, a visada dessas solugdes centra-se na tentativa de descobrir a
causa dessas dificuldades, como se fosse possivel um diagndstico pontual que
permitisse a extirpacdo desses impasses de escrita ou a localizagdo de um entrave que
seria solucionado pelo reforco de conteudos.

A importancia de alguns dos autores que se tornaram referenciais para o ensino
de Lingua Portuguesa e de suas propostas sustenta um pdrtico imaginario de verdade
sobre a escrita e seu ensino e aprendizagem que ndo condiz, em grande parte, com 0
cotidiano de sala de aula.

Infelizmente, tais teorizacGes as vezes priorizam tanto os aspectos técnicos e
metodologicos que acabam legando uma espécie de indiferenca ao aluno e suas
manifestacdes singulares de escrita. Essas manifestaces singulares apontam para 0s
limites tanto de métodos quanto de técnicas.

Na atualidade, os estudos advindos da Linguistica Textual, a meu ver, vém
sendo postos por alguns professores como sendo a solucdo que faltava para que os
alunos escrevessem sem problemas. Em decorréncia disso, por vezes, géneros,
tipologias e posturas didaticas acabam tornando-se tdo importantes a ponto de o aluno e
sua prépria escrita permanecerem a margem.

Parte do mérito da Linguistica Textual centra-se em fomentar o Imaginario de

alunos e professores no sentido de que é possivel intervir e controlar o Simbolico.



Ademais, em tal abordagem, o Simbdlico s6 poderia ser considerado como sendo
constituido de uma consisténcia que ndo comportaria a possibilidade de furo.

Esse questionamento ndo é feito com o objetivo de denegrir essas abordagens,
muito menos, de enderecar a elas uma posicao destrutiva e sim, de apontar que, a partir
da visada lacaniana, tais abordagens circunscrevem uma tentativa da ordem do
Imaginario de intervir e controlar o Simbdlico.

Os conceitos advindos da Psicandlise lacaniana comparecem, na dissertagdo em
quest&o, por este ser um dentre 0s campos que permitem considerar a relacdo do sujeito
com a lingua pela via da subjetividade marcada pela singularidade e por ser o que
escolhi para professar. Também, ela me interessa por possibilitar, fora de um contexto
clinico, conceitos que propiciardo a tentativa de supor como, a partir da relagdo com o
outro, da alienacéo e dos lagos que se estabelecem a partir dos discursos, 0 aluno pode
deslizar para uma direcdo outra com relacdo a sua producdo equivocada, abrindo
caminho para uma (re)criacdo do aluno em torno de alguns desse(s) equivoco(s).

Postas tais consideracfes, em momento algum interessa dizer, com esse trabalho,
0 que o professor pode ou ndo pode, deve ou ndo deve, precisa ou ndo precisa fazer.
Muito menos, estabelecer uma proposta metodoldgica para abordar os equivocos de
escrita. Uma das coisas que pretendo com o trabalho em questdo é ressaltar, a partir de
elementos teodricos que fazem referéncia a subjetividade que os equivocos ocorrem e
que eles ndo sdo a mesma coisa que “erros” e tambem, que é possivel aborda-los de
modo a tornarem-se produtivos para o aluno.

Estou ciente que os conceitos da Psicanalise que serdo mobilizados ao longo do
trabalho foram propostos a partir do ambito clinico e ndo da sala de aula. Também, que
eles ndo seriam, supostamente, mobilizados por um psicanalista do mesmo modo que
serdo operacionalizados na abordagem do corpus dessa dissertacdo. Entretanto, ndo me
furtarei ao fato de que, na praxis em sala de aula, alguns conceitos advindos do campo
da Psicanalise tém sido de grande valia para considerar a condi¢do do aluno em uma
posicao deslocada da crenca na cognicao e na “aplicacdo”.

A partir do didlogo com psicanalistas lacanianos e pesquisadores que mobilizam
conceitos desse campo sem serem a ele afiliados em termos clinicos, tenho observado
um cuidado muito grande, por parte dos mesmos, no sentido de que a mobilizacdo de

um conceito psicanalitico pode determinar a suposicdo da instauracdo de um fator



impossivel de ser confirmado o que, via de regra, pode abrir espaco para interpretaces
exageradas que podem ser mais perigosas e fantasiosas que Uteis.

Em outros termos: Nada me garante, por exemplo, que o professor ocupe a
posicdo de outro (enquanto semelhante) ou de Outro (enquanto grande outro) para o
aluno. Isso ndo me parece tdo estranho, afinal, ndo ha nada que garanta, também, que ao
fazer um exercicio estrutural o aluno ndo possa, posteriormente, cometer um equivoco
ou, romper com 0 que se possa chamar de competéncia linguistica.

N&o ha como provar ou garantir que houve um fator alienante do aluno em
relacdo a esse ou aquele contetido. Por esses e outros motivos, associo meu trabalho a
um ficcional possivel, a partir da problematizacdo do corpus que permite desestabilizar
questBes postas no campo do ensino de Lingua Portuguesa. O olhar para o corpus indica
que é possivel perceber uma espécie de contiguidade entre o olhar do aluno sob os
equivocos e 0 desenrolar de uma possivel producdo do mesmo sobre esse equivoco a
partir das minhas intervencoes.

Creio que essas justificativas ancorem a mobilizacdo feita nos objetivos e
também na hipdtese para que, em seguida, sejam apresentados o primeiro, segundo e
terceiro capitulos, bem como seus topicos e objetivos centrais. Também espero que do
mesmo modo que as noc¢des de competéncia comunicativa, metodo estrutural e memoria
de trabalho induzem a uma praxis em sala de aula, afetando a relagdo do professor com
seu objeto de trabalho, a consideracdo da subjetividade e a possibilidade do aluno
produzir algo frente ao seu equivoco, também possam fomentar gestos, reinvencdes e

desmoronamentos de posturas em sala de aula frente aos alunos.

1.5 Apresentando o Primeiro Capitulo

No intento de articular a aposta empreendida no trabalho, circunscrita nos
objetivos e na hipotese, 0 mesmo foi dividido em trés capitulos, sendo que, no primeiro
deles, intitulado Sobre Coisas que Os Professores de Lingua Portuguesa Herdam,
discutirei sobre como a historia do ensino de Lingua Portuguesa no Brasil indicia a
filiacdo desse campo a discursos que favorecem propostas para 0 ensino que
desconsideram, em grande parte, a dimensao subjetiva do aluno, necessaria, no ambito
do presente trabalho, para abordar e admitir a existéncia de equivocos de escrita.

A intencdo de uma problematizacédo histérica preliminar, referente ao campo do

Ensino de Lingua Portuguesa € sinalizar a heranca tedrica macica que € imputada aos
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professores na forma de conhecimento, pautada nas teorias da aprendizagem e em uma
noc¢do de individuo consciente, capaz de “aplicar” os contetdos aprendidos e controlar a
escrita. Essa heranca se opGe ao caminho aberto pela nogéo de sujeito do inconsciente,
quanto a sua condi¢do de sujeito cindido, barrado, interditado ao controle da lingua e da
escrita.

No item 2.2, ressaltarei a preponderancia dada aos contetdos, no campo de
ensino de Lingua Portuguesa como determinantes para uma possivel aposta na
“aplicacdo” advinda do ensino escolar, tendo por base a crenca de que a aprendizagem
garante o conhecimento e o emprego das formas linguisticas na variante padrdo. No que
se refere a aprendizagem dos contetdos, tento chamar a atencdo para a importancia do
ensino da norma padrdo nas escolas e, 0 modo com que, frequentemente, esse ensino e
seus fracassos sdo entendidos, quase sempre, sem considerar a hipdtese de uma relagédo
entre sujeito e lingua que adentre a drbita do equivoco.

Ja no item 2.3, problematizarei a hipdtese da aquisicdo de competéncias
comunicativas, reverberada pelos ideais de uma aprendizagem do contetdo que tornaria
0 aluno um usuario competente dos aspectos gramaticais da Lingua Portuguesa, sendo
capaz de “aplicar” os conhecimentos, sobretudo, na escrita, a partir da aprendizagem.
Ou seja, ensinam-se 0s contetidos e acredita-se que 0S mesmos serdo automatizados e
acumulados, ano a ano no aluno, tornando-o, como bem dizem alguns manuais, “capaz
de...”.

Além da hipOtese da aquisicdo de uma competéncia comunicativa,
problematizarei o0 método estrutural, no item 2.4 que, segundo seus proponentes, tem a
capacidade de fazer com que os alunos automatizem os conteddos ensinados na escola.
Para essa corrente, no contexto de ensino e de aprendizagem de Lingua Portuguesa 0s
exercicios de repeticdo teriam o poder de fazer com que o aluno dominasse a norma
padrdo e a empregasse em sua escrita.

Ante a tentativa de clarear a relacdo entre objetivo e hipdtese do trabalho, bem
como os conceitos mobilizados, ressalto que as abordagens ja referidas e designadas
competéncias comunicativas e exercicios estruturais servirdo para contraponto no
trabalho no que se refere a impossibilidade de abordar e considerar a ocorréncia dos
equivocos de escrita a partir das mesmas. Em outros termos, tentarei mostrar como a

aposta na possibilidade de controlar a lingua é reverberada por metodologias prescritas
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para 0 contexto de ensino e como essas metodologias tendem a negar a existéncia de
equivocos de escrita que, normalmente, sdo tratados como “erros” de escrita.

No item 2.5, problematizarei a hipdtese da memoria de trabalho para tentar
mostrar uma das proposicdes sobre como o contetdo que foi aprendido na escola pode
ser aplicado pelo aluno durante a producgéo do texto, levando em consideracgdo que, para
essa abordagem, ha uma memoria de trabalho que armazena e outra que resgata 0s
conhecimentos acumulados permitindo a “aplicacdo” dos mesmos. Nessa visada, ndo
existe equivoco de escrita, afinal, o conhecimento é supostamente garantido por um
resgate mnémico que aciona a aplicacdo do contetdo estudado pelo aluno.

Em 2.6, discutirei com base em alguns autores que serdo referenciados no
topico, como a nocao de “erro” é frequentemente entendida a partir de correntes que
consideram o aluno como consciente e capaz de controlar a lingua e “aplicar’ os
conhecimentos escolares na escrita. Essas nogoes de “erro” nos ajudam a perceber que
por estarem centradas nas teorias da aprendizagem e consciéncia, as mesmas nao
possibilitam referéncias aos equivocos de escrita.

Esse dimensionamento da nogdo de “erro” sera fundamental para esbogar um
entendimento sobre porque, normalmente, os equivocos de escrita perdem a relevancia
no contexto de sala de aula e também sobre como, infelizmente, etiquetas como, por
exemplo, 0 esquecimento acaba mascarando, a alguns séculos de ensino de Lingua
Portuguesa no Brasil, as evidéncias de que a relacdo do sujeito com a lingua ndo € da

ordem da aplicacdo e do controle consciente.

1.6 Apresentando o Segundo Capitulo

O segundo capitulo, intitula-se Sobre o Destino dado a uma Heranca recebida, e
tem como objetivo principal apresentar formulacbes sobre o sujeito da Psicanalise e
sobre como a relacdo do aluno com os conteudos pode ser suposta a partir dessa versdo
de sujeito. O mesmo inicia-se com o item 3.1, designado Dimensdes do Sujeito da
Psicanalise.

No item 3.2, intitulado o equivoco, proponho-me a definir equivoco de escrita,
contrapor essa definicdo a “erro” e também discutir sobre o que parece permitir, ao
menos em linhas gerais, diferenciar um e outro. Também, esse tdpico tem como

objetivo ressaltar a existéncia de ocorréncias, sobretudo, de escrita, que denunciam o
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hiato entre o que o aluno, supostamente aprende e 0o que normalmente comparece em
sua escrita.

Apos o item 3.2, trarei no item 3.3 o conceito de grande Outro, que prescinde, na
minha leitura, das relacBes Imaginarias para que um Outro, também barrado seja
suposto como lugar de uma verdade, nesse caso, sobre a lingua e sua escrita. Esse
conceito deslocado do campo da Psicanalise nos permite supor que, para o aluno que,
inconscientemente, evoca na figura do professor esse lugar de Outro, esse professor tem
algo que Ihe falta, uma espécie de verdade que pode leva-lo a escrever melhor ou, de
acordo com o que um outro grande Outro espera.

Essa nocdo de Outro também é fundamental para o estabelecimento do lago que
pode fomentar a manutencdo ou rotacdo dos discursos, possibilitando uma producéo do
aluno sobre seu equivoco de escrita.

Em 3.4, o conceito de alienacdo sera convocado para a tentativa de delinear uma
discussdo sobre como a aprendizagem, conforme a Psicanalise, ndo se configura no
controle e sim, no efeito. Desse modo, pretendo dar enlevo, de um lado, a hiancia que
ha entre a norma padrdo, advinda do Outro e aquilo que se configura como sendo da
ordem das ocorréncias singulares de escrita de um sujeito. Em outros termos: o que
resta da alienacdo no percurso de escolarizagdo sdo fragmentos que ora comparecem no
texto e ora se perdem, mas que ndo se configuram como uma apropriacdo do
conhecimento que viabilize uma aplicabilidade.

As nogdes de Imaginéario, Outro e Alienacdo ajudardo a introduzir o conceito de
discurso de Lacan, no item 3.5. Esse conceito nos auxiliara a problematizar, a partir da
consideracdo da versdo de sujeito aventada por Lacan, os desdobramentos do aluno
frente aos préprios equivocos de escrita a partir da intervencao do professor.

Esse conceito também sera o cerne da tentativa de hipotetizar que propiciar ao
aluno o espaco para falar de seu texto e tentar induzir manejos a partir de sua fala que o
incite a direcionar o olhar para a prépria escrita e responder pelo equivoco, possa ser
uma alternativa viabilizadora de uma producdo relevante para as aulas de Lingua
Portuguesa. Ao contrario de, por exemplo, apenas indicar ao aluno o que ele deve

colocar onde para resolver um problema de escrita.
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1.7 Apresentando o Terceiro Capitulo

Dando sequéncia a essa discussdo, no capitulo 111, apresentarei as consideracdes
metodoldgicas do trabalho e consideracfes sobre como o corpus sera abordado no que
se convenciona, no discurso académico, chamar de analise.

Posteriormente, em 4.2, apresentarei a analise do corpus e finalmente, o tépico
designado tempo de concluir em que discuto aquilo que em uma dada localizagéo no

tempo e no espaco se configura como minhas conclusoes.
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Il — Capitulo | SOBRE COISAS QUE OS PROFESSORES DE LINGUA
PORTUGUESA HERDAM

2.1 Legados Tedricos e Ensino de Lingua Portuguesa

Quanto mais o campo da educacdo querer se cientificizar e a
pedagogia invocar um estatuto de ciéncia, mais estardo expressando
um interesse em ndo pensar. (REIS, 2011, p. 246).

Em linhas gerais, o que diferencia um professor de Lingua Portuguesa de uma
pessoa que ndo é docente na mesma disciplina é a outorga concedida por um diploma
que hipoteticamente autoriza uma atuagdo no ensino que resulta da formacdo marcada
pela aquisicdo de conhecimentos especificos de um campo de atuag&o.

Essa formacéo, frequentemente, é entendida enquanto um periodo de maturacéo
ou aquisicdo de habilidades que conferem a esse professor, capacidades de intervir
diante das questdes de linguagem e por sua vez, de utilizar recursos didaticos e
metodologicos para fazer com que seus alunos também sejam capazes de... , conforme
postulam os curriculos e seriagdes que supostamente viriam a intervir nas questdes de
linguagem do aluno.

Nesse ensejo de ter pessoas capazes de..., a histéria do ensino de Lingua
Portuguesa no Brasil indicia, conforme a leitura de Angelo (2005), um percurso recente
em relagdo ao ensino de lingua materna em outros paises como, por exemplo, a
Inglaterra. O inicio desse percurso recente no Brasil € marcado, principalmente, pela
prevaléncia do ensino de gramatica normativa, retdrica e caligrafia, bem como por um
cenario conturbado de formacdo de professores, educacdo popular e infraestrutura
educacional como um todo.

Por mais que o passado possa fomentar a pretensa ilusdo de superacdo no ensino,
ou, de etapas que sdo precedidas por outras mais evoluidas, ndo é falta de lucidez
admitir que esse percurso historico seja tdo heterogéneo quanto o que se pode
denominar de configuracao atual do ensino do portugués.

Em outros termos: ndo hd como dizer que, em algum momento, passado ou
atual, o ensino tenha sido considerado estavel e sem problemas de diversas ordens ou
alvo de consenso tedrico sobre suas diversas questdes. Um exemplo disso é a tensao

produzida entre o que pode ser considerado “erro” ou equivoco de escrita.
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Na decada de 60, conforme o mesmo autor, os estudos linguisticos comegaram a
angariar espago nos cursos de Letras das universidades brasileiras e, esse foi um passo
importante para o inicio de pesquisas, eventos e outras atividades que visavam um
movimento de revisdo e reestruturacdo do ensino da matéria em questao, tanto em nivel
béasico e fundamental, quanto nos cursos de formacgédo de professores, tendo por ponto de
partida os conhecimentos advindos do campo cientifico e como tentativa de ponto de
chegada, a solucéo de problemas no ensino.

Em outras palavras, essa historia denuncia o agenciamento de um movimento
que aspira ndo apenas a uma metalinguagem acerca da Lingua Portuguesa, buscada com
respaldo da ciéncia, como também, que essa metalinguagem seja viabilizada no ensino
de modo que o conhecer configure-se como uma forma de poder diante do que alguns
autores preferem designar “uso da lingua”. Assim, dentre as principais hipoOteses para o
chamado “uso insuficiente da lingua”, seja na escrita ou na fala, merecem destaque: os
problemas de ensino e ou o0s problemas de aprendizagem do aluno mais raramente
questdes que possam vincular-se a existéncia do inconsciente.

Antes dos anos 60°, a preocupacdo com o ensino do portugués era quase que
exclusividade das disciplinas vinculadas a pedagogia e, especificadamente, da
metodologia e didatica, ou seja, essa preocupacao era centrada nos procedimentos de
ensino e na maneira com que 0S mMesmos deveriam ocorrer, sem um maior
aprofundamento nas teorias da linguagem que, em outros paises, ja subsidiavam, de
modo mais estavel, o ensino de linguas®. Com o tempo, surgem algumas criticas: néo
bastava que o professor de Lingua Portuguesa “dominasse” a didatica e a metodologia,
era preciso de algo, além disso, e era preciso descobrir que algo era (é) esse.

As reformas no ensino superior, promulgadas no final da década de 60°
coadunaram com o espaco adquirido pelos estudos linguisticos nos cursos de letras,
possibilitando, principalmente que o ensino do portugués, no Brasil, pudesse ser

discutido a partir de conhecimentos especificos do campo da linguagem e, ndo apenas

* No ano de 1961, o Conselho Federal de Educacdo langcou uma resolugdo recomendando a
inclusdo da disciplina designada Linguistica nos aproximados 83 cursos de Letras existentes na
época. A inclusdo dessa disciplina dava-se sob o imperativo de dar énfase cientifica aos estudos.
A resolugdo ndo foi muito bem recebida, afinal, havia poucos professores com formagao
suficiente para abordar as questdes de lingua(gem) conforme a proposta do documento legal.
* E possivel perceber que esse contexto era, também, marcado por uma preocupacido com a
alfabetizacdo e que as propostas em torno do letramento sequer eram esbogadas no Brasil.
* Os cursos de pds-graduacdo em estudos da linguagem surgiram entre o fim da década de 60 e o
comeco da década de 70.
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do ambito da pedagogia, viabilizando, assim, uma analise do ensino que ndo se
dedicava apenas a propor questfes didaticas e metodoldgicas, mas, também, a revisitar
esse ensino e redimensiona-lo como um todo, tendo por base teorias sobre a lingua,
coadunadas com teorias sobre 0 ensino e a sua aprendizagem.

A principio, as obras inscritas no ambito da linguistica que nortearam o ensino
do portugués, vinculavam-se, principalmente, ao ensino de outras linguas, como, por
exemplo, o inglés britnico. O livro As ciéncias Linguisticas e o ensino de Linguas,
editado na década de 50 na Inglaterra, foi um dos grandes manuais norteadores tanto na
formacdo de professores, quanto no norteamento do ensino operado por tais professores.

Na década de 80, comecam a surgir alguns trabalhos cientificos oriundos do
campo da Linguistica, fazendo referéncia a crise do ensino de Lingua Portuguesa em
solo brasileiro e, sobretudo, propondo solugdes em nivel tedrico, metodologico e
politico, na tentativa de resolver suas deficiéncias, abrangendo, tanto o campo da
linguagem, como também, a Pedagogia no que se refere as teorias de ensino e
aprendizagem e a proposicdo de materiais didaticos que atendessem as especificidades
dos alunos brasileiros. Coforme Kato (1994, p. 7)

Na década de 80, vé-se entdo a proliferacdo de pesquisas empiricas
gue procuravam determinar 0 que a crianca ja sabe sobre a escrita
guando entra para a escola e que estratégias ela usa para desenvolver
suas habilidades no novo cédigo.

Progressivamente, 0s estudos sobre o discurso, texto, pragmatica, enunciacao e
sobre a importancia da leitura e da escrita comecaram a influenciar muitas pesquisas
brasileiras e a fomentar, tanto as discussdes em nivel de graduacdo (anteriormente,
vinculada a um apego meramente gramatical e ortografico) e também de pds-graduacao
(anteriormente, inexistente no campo da Linguistica no Brasil).

Nas décadas de 70 e 80, destaca-se também o reconhecimento da Linguistica
Aplicada que comecou a conquistar seu espagco principalmente nos cursos de pos-
graduacdo em estudos da linguagem no Brasil. A disciplina em questdo passou a ter um
papel preponderante para muitas pesquisas em solo brasileiro e tornou-se referéncia no
que diz respeito as investigacdes sobre ensino e a aprendizagem de linguas, reforcando,
em muitos casos, a noc¢do de aplicacdo na relacdo do aluno com o contetdo.

No que se refere aos estudos da Linguistica Aplicada ao ensino de lingua

materna, destaca-se que ha, ainda, a tentativa de aliar teorias, principalmente, sobre a
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lingua & nog&o de aplicagdo no ensino, sob a justificativa de viabilizar a aprendizagem
dos alunos. Trata-se de uma perspectiva ndo consensual entre Linguistas Aplicados
tanto no Brasil quanto no exterior que ainda fomenta alguns trabalhos.

Na década de 90, intensificam encontros entre linguistas pesquisadores das
universidades Brasileiras com professores de portugués que atuavam no ensino
fundamental e médio. Tratava-se de uma tentativa de treinar os professores com a
intencdo de que eles pudessem inovar o ensino, estando de posse de teorias e novas
abordagens que deveriam ser aplicadas, visando o alcance de resultados, como, por
exemplo, um nivel melhor de leitura, escrita e interpretacdo dos alunos.

O interesse desses pesquisadores em relacdo as dificuldades dos alunos se
justificava, dentre outros motivos, pelo baixo rendimento demonstrado pelos candidatos
aos cursos superiores, sobretudo, nas redacdes do vestibular que indiciavam as
insuficiéncias no processo escolar e, também, reforgavam a critica no ensino centrado
na gramatica e suas regras, bem como a quase auséncia de habito de leitura entre os
estudantes.

A condicdo de ciéncia dos estudos linguisticos, bem como seu subsidio tedrico
sobre a lingua, aliado aos meétodos e técnicas de pesquisa, animaram estudiosos que
propuseram a primeira edi¢do dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs. Os PCNs
pretendiam e pretendem, principalmente, manter a sequéncia dos temas que integrariam
e norteariam cada série do ensino, sob a justificativa de uma orientacdo na progressao
nos contetdos do ensino e na aprendizagem dos mesmos enquanto facilitadora do
ensino®.

Esse pequeno preambulo nos permite visualizar, conforme a leitura de Angelo
(2005), trés questdes relevantes para esse trabalho. Primeiramente, a entrada dos estudos
linguisticos nos cursos de Letras no Brasil. Em segundo lugar, o surgimento dos
programas de pos-graduacdo ligados aos estudos da linguagem, em terceiro plano, a
tendéncia a vinculacdo das correntes e teorias de estudo da lingua(gem) ao discurso
cientifico que outorga a linguistica o titulo de ciéncia e em quarto e Gltimo plano, um
percurso que denota uma espécie de apagamento da hipOtese da subjetividade na

abordagem de parte das questdes de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa.

® Ao mesmo tempo em que os PCNs norteiam as agdes de alguns professores, fomentando um
ideal da ordem do Imaginario, essas a¢des no espaco escolar ndo sdo garantidoras de que esses
conteudos serdo aplicados pelo aluno.
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Sobre a primeira questdo posta e que se refere a tendéncia de uma alianca entre
0s pesquisadores que se dedicam ao ensino de Lingua Portuguesa e o0 campo da ciéncia,
é natural que enquanto espaco de producdo tedrica, a universidade esteja vinculada ao
discurso da ciéncia que, consequentemente, leva a desconsideracdo da subjetividade.

A critica esbocada no trabalho em questdo e que se erige em uma traicao a essa
alianca entre ciéncia e pesquisa Linguistica € no sentido de sinalizar que a ciéncia
moderna esta baseada nos ideais cartesianos sob 0s quais ndo parece haver espaco para
0 sujeito singular, muito menos, para uma configuracdo subjetiva que permitisse
abordar, dentre outras questdes, uma relacdo entre sujeito e lingua que ndo fosse da
ordem do controle e de uma aprendizagem que ndo garantisse uma aplicacdo de
contetido ensinado pelos professores.

Desse modo, retomo a consideracdo em epigrafe’ no topico em questdo no
sentido de que a cientificizacdo convoca iguais onde é possivel considerar a emergéncia
de diferengas marcadas pelo sujeito nas questdes de lingua e também nas relagcdes que
se configuram entre professor e aluno.

Sobre esse aspecto, a criacdo dos programas de pés-graduacdo vinculados aos
estudos cientificos da linguagem e, particularmente, as discussées sobre o ensino de
Lingua Portuguesa tenderiam a uma implicacdo com teorias que investem em uma
relacdo entre o aluno e a lingua que fosse mediada pela regularidade e pelo controle

consciente. Conforme Coracini (2009, p. 23),

Esse retorno ao sujeito cartesiano, centrado em si mesmo, cujo foco se
encontra no funcionamento do cérebro, da inteligéncia, na organizagdo
da estrutura cognitiva, responsavel pela aquisicdo do conhecimento,
deixa de lado o inefavel, o inconsciente, tudo o que tem a ver com a
subjetividade, ja que condena este polo em favor da objetividade, do
conhecimento cientifico, da memdria cognitiva.

Um exemplo notavel sobre essa vinculacdo ao discurso da ciéncia e a respeito do
que uma filiacdo tedrica nos induz a perceber e negar na escrita, seja nossa ou dos

alunos, é o trabalho de Garcez (1998). Esse autor estava interessado em compreender

" A titulo de retomada, trata-se da epigrafe reproduzida a seguir: Quanto mais o campo da
educacdo querer se cientificizar e a pedagogia invocar um estatuto de ciéncia, mais estardo
expressando um interesse em ndo pensar. (REIS, 2011, p. 246).
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quais seriam as correntes que estariam empenhadas em conhecer mais sobre a escrita e a
producéo de textos.

Segundo ele, ha trés grandes grupos nessa empreitada. Creio que esses trés
grupos indiciam a producdo de saberes ofertada pelos pesquisadores na forma de
conhecimentos aos professores que reforcam a negacao a possibilidade de incidéncia de
equivocos de escrita na materialidade textual. Vejamos as correntes sintetizadas por
Garcez (1998).

1) corrente experimental positivista: utiliza-se de experimentos cientificos
quantitativos e qualitativos para tentar compreender como o aluno mobiliza os recursos
aprendidos durante a producdo do texto. Para essa corrente, descobrir como o aluno
mobiliza esses recursos pode ajudar no dimensionamento de novas propostas para o
ensino.

2) corrente cognitivista: tenta compreender, sobretudo, os procedimentos
sequenciais e 0s mecanismos que dificultam ou facilitam o processo de escrita.
Concebe a escrita como um ato cognitivo e consciente. O reconhecimento de aspectos
que dificultam a escrita induz a descoberta do que pode elimina-los. Nessa perspectiva,
seria entdo possivel eliminar os ‘“erros”, consequentemente, impossivel considerar a
ocorréncia de equivocos.

3) corrente sociointeracionista: tem seu foco centrado, principalmente, sobre a
relacdo entre quem escreve e quem recebe o texto escrito. O reconhecimento dessa
relacdo permite considerar, principalmente, o que dificulta ou facilita a recepcdo do
texto.

Na visdo desse autor, foram os estudos cognitivistas que mais se empenharam no
estranhamento dos erros de escrita. Esses estudos culminaram em uma metodologia a
ser aplicada pelo professor na erradicacdo dos erros de escrita do aluno. De modo breve,
essa metodologia, na visdo de Garcez (1998), centra-se em seis processos:

1° O professor deve coletar os erros do aluno.

2° De posse dos erros do aluno, o professor precisa, para erradicar esses erros,
fazer um levantamento dos mesmaos.

3° Apos o levantamento, esses erros devem ser catalogados por tipos. Exemplo:

concordancia, acentuacao etc.
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4° O professor deve, em seguida, fazer o levantamento da frequéncia desses
erros para saber se sdo significativos ou ndo. (a titulo de observagdo, o autor ndo deixa
claro o que seria erro ndo significativo).

5° O professor deve mapear 0s erros mais graves.

6° O professor deve planejar o foco de ensino e revisdo com base nos erros mais
graves da turma ou de cada aluno.

Creio ja ser possivel retomar o titulo dessa sessdo: Sobre Coisas que os Professores
de Lingua Portuguesa Herdam para vinculad-lo ao quarto aspecto mencionado
anteriormente, a saber, o indicio de uma grande incidéncia de vistas grossas a hipotese
de um sujeito que ndo controla o ato de escrita para reestabelecer a tenséo entre a
proposta de Garcez (1998) e a hipétese de um sujeito cindido, que o campo psicanalitico
nos ajuda a retomar.

Essa heranca imotivada, que deixa marcas em alguns professores, as vezes, quase
que na forma de uma revelacdo de quem conhece as verdades sobre a lingua, sua escrita
e ensino podem induzir a uma praxis ou a tentativa de aplicacdo de um conjunto de
métodos e técnicas que ndo abrem espaco para abordar a questdo do equivoco e da
subjetividade que a esses métodos e técnicas ndo se curva de modo passivo.

Conforme a epigrafe desse topico, o interesse em ignorar algumas das questdes do
ensino pode referir-se também a negacdo da subjetividade operada pelos pesquisadores
filiados ao campo cientifico e pela insisténcia de que a relacdo em sala de aula seja de
aprendizagem de um conteddo do qual se apropria e se manipula deliberada e
controladamente no ato da escrita. Admitir os equivocos de escrita induz, por um lado, a
assumir a insuficiéncia da ciéncia para tratar tais impasses pelo viés das irregularidades
da lingua.

Se ha problemas de escrita que nao sao passiveis de uma solucdo que os erradique,
ha problemas de escrita com os quais talvez seja viavel, conforme a demanda e a aposta
dos professores havermo-nos ndo no sentido da solucéo e sim na direcdo de tentar dar a
eles um sentido outro ou, de levarem o aluno a uma nova producao.

Levando em conta que ha uma heranca tedrica delegada pelos formadores aos
professores em formacdo ou em servico e que essa heranca acaba tendo efeito no modo
com gue, normalmente, os professores de Lingua Portuguesa lidam com a escrita dos
alunos, apresentarei, no proximo topico, algumas consideracbes sobre como,

normalmente, o conteldo para as aulas de Lingua Portuguesa é apresentado aos
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professores em formacgéo e sobre aquilo que se espera que esse contetdo possa frutificar

na escrita.

2.2 A Relevancia dos Contetdos

Portanto, nesse universo regularmente agenciado, a desordem algumas
vezes aparece: quando na linguagem mesma, introduz-se uma
dessimetria & qual nenhuma regra pode adornar. E o instante patético
onde um poeta se cala. E evidente, entdo, que ninguém dira mais além
do que ja foi dito. Aqui, o lingliista reencontra o limite do seu saber: a
lingua se mostra a ele de um ponto sobre o qual ele ndo tem
influéncia, porque é um ponto de falta irremediavel. (MILNER, 2002,
p. 138-139).

Os professores de portugués se formam, entram em contato com teorias e
abordagens que fazem referéncia tanto a lingua quanto ao ensino e, grande parte desses
professores, quando perpassam o tempo cronoldgico que circunscreve sua formacao,
adentram o0s espacos escolares munidos desses conteudos. Dentre as disciplinas que
integram essa formacdo, os estudos advindos do campo da Sociolinguistica sdo
convincentes no que se refere a variacao linguistica inerente a fala.

Fora do campo sociolinguistico, no que se refere & escrita®, geralmente,
qualquer manifestacdo desviante com relacdo a linguagem padrdo em um texto, pode
incitar criticas e, em alguns casos, até mesmo instaurar dividas em relacdo a
escolaridade de uma pessoa. Em outros termos, a escrita na variante padrdo esta para a
etiqueta social, na mesma proporcao que o exercicio de poder vinculado a escrita esta
para algumas situacdes que exigem o uso da variante padrdo, dentro ou fora do ambito
académico.

Possenti (2010), ao defender a importancia de viabilizar o ensino da variante
padrdo, nos diz que a mesma pode possibilitar ao aluno, sobretudo de baixa renda,
condicBes de, inclusive, escrever e falar em um registro que esteja vinculado a
ideologias e camadas sociais dominantes. Dito de outro modo: se a variante padrdo tem

um lugar bem marcado em nossa cultura, é preciso apostar na possibilidade de que

® Ndo pretendo aqui, de modo algum, propor uma relagdo entre desvios da norma padrdo em
texto escrito e Sociolinguistica. Esse campo foi referido apenas para dar enlevo a visibilidade
que d& a variacdo que ndo tem relagbes diretas com 0 modo que a mesma € concebida nesse
trabalho.
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nossos alunos possam de algum modo, aproximarem-se desse registro, a0 menos, em
situacdes sociais especificas que os beneficie, sobretudo, no exercicio de papeis sociais.

Desse modo, a possibilidade do aluno escrever conforme o que se espera de uma
escrita aproximada a variante padrdo, dependeria, em tese, da aprendizagem dos
conteldos que caracterizam essa modalidade de texto e que, consequentemente, 0
colocaria diante da possibilidade de oscilar entre uma escrita ndo padréo e uma escrita
padréo, quando conveniente.

O ensino da variante padrdo seria um fator preponderante para introduzir ou
reforcar, na visdo de alguns autores como Possenti (2010), a relagéo do aluno com uma
escrita dita da variante padréo.

A nocdo de escrita na variante padrdo também integra, na visdao de alguns
autores como, por exemplo, Maténcio (2003), o conceito de letramento que vincula a
escrita a defesa de uma capacidade de dominar tal variante padrdo visando, em alguns
casos, 0 exercicio da integracdo social em situacdes que demandam a utilizacdo de uma
linguagem formal.

A aprendizagem da escrita e, sobretudo dos aspectos que integram sua produgéo
na modalidade padrdo, prescindiria de uma relacdo primaria de ensino e de

aprendizagem, sendo que:

Pode-se considerar o ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa
na escola como resultante da articulacdo de trés varidveis: o aluno, a
lingua e o ensino. O primeiro elemento dessa triade, o aluno, é o
sujeito da acdo de aprender, aquele que age sobre o objeto do
conhecimento. O segundo elemento, o objeto do conhecimento, é a
Lingua Portuguesa, tal como se fala e se escreve fora da escola, a
lingua que se fala em instancias publicas e a que existe nos textos
escritos que circulam socialmente. E o terceiro elemento da triade, o
ensino, &, nesse enfoque tedrico, concebido como a prética
educacional que organiza a mediacdo entre sujeito e objeto do
conhecimento. Para que essa media¢do acontega, o professor devera
planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com o objetivo
de desencadear, apoiar e orientar o esforco de acdo e reflexdo do
aluno. (PCN, 1997, p.29)

Desse modo, conforme é possivel verificar, nos postulados dos Parametros
Curriculares Nacionais, a mediacdo do professor seria fundamental para que o aluno, ao
receber a acdo do professor, que é ensinar, pudesse desdobrar sua relacdo com o
portugués, sendo capaz, ap0Os essa acdo, de refletir sobre os usos de linguagem e a

“aplicar” contetdos aprendidos conforme fosse conveniente, dada a sua capacidade
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adquirida, conforme o documento em questdo, de agir sobre o que estudou via mediagéo
do professor.

A acgdo do professor, nesses termos, prescindiria dos conhecimentos advindos de
sua formacdo, tanto no que se refere a questdes didaticas e metodoldgicas, como
tedricas e em tese, essa acdo possibilitaria, dentre outras coisas, a capacidade do aluno
dominar, inclusive, a propria escrita.

A escrita na norma padréo ndo seria entdo um fator isolado no espago escolar,
afinal, desde o letramento (ou, em alguns casos, a alfabetizacdo), as criangas sao
induzidas a escrever conforme a variante padrdo e o0s acordos ortograficos ou

gramaéticais que a integram. Desse modo, na visdo de Correa (2005, p. 90):

Aprender a ler e a escrever em uma ortografia alfabética significa
apropriar-se de um sistema simbolico e, portanto, de um novo objeto
do conhecimento. O seu dominio acontece de forma gradual, segundo
seqliéncias de desenvolvimento na qual o aprendiz reconstréi de
maneira dinamica as relagcdes entre os sistemas de representacdes
fonoldgicas e ortograficas da lingua.

Do mesmo modo que a aprendizagem da escrita dependeria da suposta
apropriacdo dos simbolos, a aprendizagem também viabilizaria, na perspectiva que
defende o controle da escrita, a apropriacdo dos aspectos que permitiriam a escrita na
modalidade padrdo. Em outros termos, a no¢do de uso da variante padrédo prescinde da
aquisicdo de competéncias que fariam com que ao escrever o aluno fosse capaz de
refletir conscientemente sobre os usos textuais e sua adequacdo ou ndo adequacdo a

variante padrdo. Na viséo de Correa (2005, p.96):

A escrita ndo é uma aquisicdo espontanea para quase totalidade das
criangas gque vivem em uma sociedade letrada. O dominio da escrita
decorre de um processo sistematico de aprendizado onde € necessario
que se tome a lingua ndo s6 como instrumento de comunicacdo, mas
também como objeto de aprendizado.

Além da preocupacdo com o uso da variante padrdo devido as questdes,
sobretudo sociais e gramaticais®, também fazem parte da preocupacdo de alguns

linguistas textuais, como, por exemplo, Marcuschi (2008) a importancia dessas questdes

° Refiro-me aqui as questdes gramaticais sem uma distingdo extensa entre as gramaticas
normativas, descritivas e prescritivas. Tendo em vista que o interesse central no topico em
questdo € a importancia da norma padrdo para a escrita, centrar-nos-emos nas propostas de
gramaticas normativas e prescritivas dada a relacdo mais proxima das mesmas com o que se
pode conceber de norma padréo.
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para a manutencgdo dos fatores de textualidade. Na visdo do autor em questdo, embora as
questBes gramaticais ndo integrem a preocupacdo direta da Linguistica Textual, é
preciso admitir que as mesmas acabem de modo direto ou indireto, interferindo na
estrutura de um género.

Desse modo, a estrutura de um texto que represente determinado género
especifico pode ser comprometida em seus fatores de textualidade por articulagdes
gramaticais que desviam do que se espera nos padrdes, por exemplo, de concordancia.

Conforme Marcuschi (2008), os aspectos apresentados a seguir podem, em
muitos casos, comprometer a estrutura do texto e esse fato justifica a importancia de ndo
se excluir radicalmente o estudo de questdes gramaticais no espaco escolar, pois esse
estudo também levaria o aluno, supostamente, a usar tais recursos aprendidos no texto.

Os aspectos que mais interferem na textualidade, conforme Marcuschi (2008, p.
218) sdo:

(@) Questdes gramaticais: aqui podem ser tratados, dentro dos
maddulos, de forma sistematica, o problema da organizacao da frase, 0s
tempos verbais, a coordenacdo e subordinacdo, a pontuacdo, a
paragrafacdo e assim por diante. Embora a sintaxe ndo se ligue ao
género, ela contribui para a constru¢do do género e pode ser tratada
com uma abordagem “epilinguistica” como o fazem, por exemplo, 0s
PCNs.

(b) Questdes de ortografia: os problemas de ortografia ndo sdo
questdes de género textual, mas podem ser tratados na producdo
linglistica escrita sem dificuldade dentro dos modulos e até na revisdo
final do texto para a producdo final. O trabalho da ortografia ndo deve
sobrepor-se ao trabalho efetivo com a producdo textual, pois a
ortografia € um detalhe especifico que deve ser cuidado, mas com
outro tipo de atencdo e exposicdo do aluno.

Espero ja ter deixado claro o meu acordo com a importancia do ensino da
variante padréo nas escolas, e, dos contetidos que, via seriacdo, integram a abordagem
da mesma, a partir daquilo que, da ordem do Imaginario, eles podem mobilizar entre
professor e aluno.

Se a aprendizagem da norma padrdo se configurasse como uma apropriacdo das
normas e regras que devem ser aplicadas na escrita de prestigio e se essa aprendizagem
pudesse ser compreendida como a possibilidade de controlar uma producdo escrita, nds,
professores de Lingua Portuguesa, teriamos plenas condigdes de nao “errar” aquilo que

nos, além de conhecermos, ensinamos. Peco permissdo ao leitor para fazer tal assertiva
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devido a minha observacao no sentido de que, frequentemente, os professores tratam a
escrita dos seus alunos como se apenas esses apresentassem equivocos de escrita.
Retomando o topico anterior, quando me referi ao que um professor de Lingua
Portuguesa, normalmente, herda durante a sua formacdo, podemos observar nos
Pardmetros Curriculares Nacionais, que é um documento direcionado, sobretudo, aos
professores, 0 quanto a ideia de um aluno reflexivo, capaz de aplicar o conteudo é

patente.
Nosso objetivo é auxilid-lo na execucdo de seu trabalho,
compartilnando seu esfor¢o diario de fazer com que as criangas
dominem os conhecimentos de que necessitam para crescerem como
cidaddos plenamente reconhecidos e conscientes de seu papel na nossa
sociedade. (PCN, 2007, p.4)

O que na epigrafelo desse topico Milner chama de “universo regularmente
agenciado” indicia o estabelecimento dos conteudos a serem ensinados e a crenca de
uma relagdo com a lingua que seja da ordem da aplicacdo, mas, opde-se as ocorréncias
em que, nem mesmo para o professor de Lingua Portuguesa, alguma “regra possa
adornar” frente aquilo que, em sua escrita, irrompe.

Essa defesa ndo se refere a uma banalizacdo do conteldo, muito menos do
ensino e da escrita e sim, da condicdo de negacao frente aos equivocos de escrita e ao
reforco incidente da nocdo de erro. Reis (2011, p. 252) na revista Estilos da Clinica, nos
diz que:

N6s ndo queremos absolutamente saber, fugimos do saber por meio do
conhecer, porque o saber significa se dar conta da falta, da
impossibilidade do saber, de abandonar a ideia de uma significacdo
completa frente a falta de significacdo e de sentido. Ao perguntarmos
ao estudante “che voui?” O que vocé quer?, ele respondera: “Nio
saber”.

Além da aposta do professor no aluno, parece-me que, para que 0s equivocos de

escrita tornem-se caminho para uma producdo em sala, € imperioso admitir sua

0" A epigrafe referida e citada anteriormente encontra-se a seguir para facilitar o trabalho do
leitor. “Portanto, nesse universo regularmente agenciado, a desordem algumas vezes aparece:
guando na linguagem mesma, introduz-se uma dessimetria a qual nenhuma regra pode adornar.
E o instante patético onde um poeta se cala. E evidente, entdo, que ninguém dira mais além do
que ja foi dito. Aqui, o lingliista reencontra o limite do seu saber: a lingua se mostra a ele de um
ponto sobre o qual ele ndo tem influéncia, porque ¢ um ponto de falta irremediavel”. (MILNER,
2002, p. 138-139).
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existéncia e essa admissdo prescinde, em parte, de uma releitura dessa nocdo de
“aplicacdo” e da aproximacao da noc¢do de aposta e intervencéo.

Tendo em vista as consideragdes feitas no tdépico em questdo, veremos agora
como uma dessas herancas, a saber, a abordagem do desenvolvimento de uma
competéncia comunicativa via aprendizagem, propde o modo pelo qual o aluno se
apropria do contedo aprendido na escola que, posterior e supostamente, o faria capaz
de aplicar esse contetdo na escrita. Essa parte do trabalho vincula-se ao contraponto que
foi proposto nos objetivos do trabalho em questdo e nos ajudard, assim espero, a
problematizar a frequente exclusao das producgdes de equivoco na escrita.

2.3 Quem tem Competéncia Comunicativa?

Reter de um ser falante em geral apenas o que o faz suporte de um
calculavel, pensa-lo como um ponto sem divisdo nem extensdo, sem
passado e nem futuro, sem consciente e sem inconsciente, sem corpo —
e sem outro desejo a ndo ser o de enunciar. E 0 anjo que, desde
sempre, imaja 0 que 0 sujeito se torna quando sO se retém dele a
dimens&o de pura enunciacdo. (MILNER, 1987, p. 07)

Dentre os autores que na atualidade dedicam-se, de algum modo, a problematizar
questdes concernentes ao ensino de Lingua Portuguesa, Oliveira (2011) defende que o
fato de uma pessoa ser falante da Lingua Portuguesa faz com que, naturalmente, essa
pessoa saiba falar o portugués, a despeito de, conforme o autor, muitos falantes
escolarizados ou ndo acreditarem ndo saber falar o portugués.

No que se refere aos falantes que acreditam nédo saber o portugués, o autor diz haver
uma confusdo instaurada: primeiro porque, ser falante de uma lingua ndo significa
necessariamente, conforme o autor, dominar a lingua a partir do conhecimento e
emprego das normas, regras e da gramatica de uma lingua. Segundo, porque um falante
ndo precisa ir a escola para ser capaz de falar uma lingua.

A defesa de um saber sobre a lingua, inerente ao falante, pode ser comprovada, na
visdo desse autor, pelo fato de uma pessoa analfabeta ou pouco escolarizada, conseguir
se comunicar com uma pessoa letrada. O contraste entre essas duas falas revelara que,
um domina a variante formal e outro se aproxima da lingua na modalidade ndo padréo.

Segundo ele:

Percebe-se, portanto, que todos os brasileiros, alfabetizados ou ndo, e
gue ndo tem nenhum problema que especificamente interfira no
desenvolvimento de sua faculdade de linguagem, sabem portugués.
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Saber portugués significa ndo apenas ter dominio inconsciente das
estruturas gramaticais, das regras que regem essas estruturas e do
Iéxico, mas também ter o dominio de normas socioculturais de
comportamento que nos possibilitam interagir uns com 0s outros.
Saber portugués ndo é a mesma coisa que dominar a nomeclatura
gramatical registrada pelas gramaticas normativas nem saber explicar
as construcfes gramaticais. Isso tem de ficar claro tanto para os
professores quanto para os estudantes. (OLIVEIRA, 2011, p. 40)

A escolarizacdo, na visdo do autor, ndo tem relacdo alguma com o fato de
comecarmos a falar uma lingua, afinal, com escola ou sem escola, naturalmente, ha
criangas, com excecdo das que enfrentam algumas deficiéncias, que se tornam falantes.
Isso porque, para Oliveira (2011), mentalmente e naturalmente construimos sentengas
complexas e simples porque ha regras que coordenam a lingua em seu funcionamento
interno e mental.

As regras que regem essas sentencas, na visao desse autor e que comecam a
funcionar em nossa mente, naturalmente, a partir da nossa infancia, ndo se ddo da
mesma forma no processo de escrita, afinal, ndo falamos da mesma forma que
escrevemos e se ninguém vai a escola para aprender a falar, a grande parte das pessoas
que escrevem, aprenderam a escrita na escola, junto aos professores.

Em outros termos: para que a escrita se aproxime da variante padréo ou para que
se aprenda a escrever é preciso que o aluno aprenda, na visao desse autor, as regras que
regem tanto a escrita, quanto a sua modalidade padrdo. Assim, podemos perceber nas
consideracOes desse autor que a aprendizagem € condicdo para que 0S “erros” ndo
ocorram e no ambito das propostas dele, ndo ha espaco para supor a ocorréncia de
equivocos de escrita.

Desse modo, ao entrar na escola no nivel fundamental, o aluno ja possuiria, na
visdo de Oliveira (2011), um grau de competéncia comunicativa para falar e relacionar-
se com as pessoas, afinal, esse aluno sabe o portugués e é capaz, de algum modo, falar a
sua lingua materna. Mas, essa capacidade de falar ndo implicaria necessariamente que
ele conseguisse se comportar linguisticamente em qualquer situacdo, muito menos,
dominar a escrita em diferentes géneros, tornando-se proficiente na escrita. Para
Oliveira (2011, p. 43):

Ajudar o estudante a aprender a se comportar linguisticamente em
diversas situagdes de interacdo social é o objetivo principal das aulas
de portugués, que ndo deveriam ter como foco principal o ensino da
gramatica normativa por meio da nomeclatura que a descreve de
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forma inconsistente. Ensina-se portugués aos brasileiros para ajuda-los
a desenvolver sua competéncia comunicativa.

A nocdo de competéncia comunicativa vem sendo abordada por varios autores,
como por exemplo, Corréa (2005) que defende que a partir de 1970, diversos autores,
principalmente, influenciados pelas teorias de Chomsky, comecaram a pesquisar sobre a
aquisicdo de capacidades de cunho metalinguistico que permitiriam a consciéncia e o
controle, bem como a manipulacdo intencional da organizacdo das sentengas em uma
frase escrita. Desse modo, para o autor, a aprendizagem € uma condi¢cdo fundamental
para que o aluno domine sua escrita e se torne um usuario competente da lingua.

Hymes (apud OLIVEIRA, 2011) afasta-se um pouco da noc¢do de competéncia
cunhada por Chomsky, e defende a nog¢do de competéncia comunicativa, segundo a qual
o falante pode desenvolver, via aprendizagem, uma capacidade de utilizar o que
aprendeu para acoplar esse conhecimento a competéncia. Dito de outro modo: a
competéncia comunicativa seria a possibilidade de associar os contetdos aprendidos ao
funcionamento da lingua.

Assim, esse seria 0 aspecto que poderia distinguir um falante da lingua que
adquiriu as competéncias linguisticas fundamentais e aquele que ndo adquiriu, sendo
capaz de falar, mas tendo dificuldades em manipular as formas linguisticas e ser capaz
de “usar esses conhecimentos em situagdes comunicativas concretas” (OLIVEIRA,
2011, p.44).

Oliveira (2011), ao citar em seu livro os autores Hymes (1980), Widdonson
(1991 [1987]), bem como Canale e Swain (1980), propde a necessidade de desenvolver
no aluno 09 competéncias principais:

1) Competéncia gramatical.

2) Competéncia sociolinguistica.

3) Competéncia discursiva.

4) competéncia estratégica.

5) Competéncia da maxima quantidade.

6) Competéncia da maxima da maneira

7) Competéncia gramatical.

8) Competéncia discursiva.

9) Competéncia estratégica.
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Dentre essas competéncias, a competéncia gramatical, que serd problematizada

no presente trabalho, refere-se a possibilidade e necessidade do professor fazer com que

seus alunos a adquiram e sejam capazes de aplicar em sua escrita, normas de

concordancia, pluralizagéo etc. Conforme essa visao, se um aluno escreve, por exemplo,

“os meninos foi”, podemos entender que ele ndo adquiriu a competéncia gramatical

necessaria para articular esse periodo na escrita.

Assim, a competéncia gramatical comportaria, para Oliveira (2011), com base

nos autores anteriormente citados, as agdes a seguir:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

O professor deve tornar os alunos capazes de reconhecer o modo
heterogéneo que o portugués se apresenta e conscientiza-los sobre o estigma

imputado a pessoas que usam a norma nao padrao da Lingua Portuguesa.

O professor precisa fazer com que os estudantes reconhecam as influéncias
da oralidade na escrita e o distanciamento da norma padrdo produzido por
essa influéncia. A criagcdo dessa competéncia seria, para Oliveira (2011),
fundamental para que os alunos reduzissem a ocorréncia de marcas de

oralidade no texto escrito.

Fazer com que o aluno conheca o sistema convencionado de pontuacdo na
escrita em Lingua Portuguesa, principalmente, lembrando as ambiguidades e
problemas de sentido que, por exemplo, 0s problemas que o uso inadequado

das virgulas pode acarretar para o sentido do texto.

Fazer com que os alunos ampliem o conhecimento sobre o vocabulario da
Lingua Portuguesa e, também, tenham um conhecimento amplo sobre o
significado das palavras. Assim, deve-se “informar” os alunos sobre as
ambiguidades que podem surgir do uso inconveniente de algumas expressdes

como, por exemplo, “o jegue do meu vizinho morreu”.

Fazer com que os alunos conhecam os mecanismos de formacédo de palavras,
com énfase para os afixos, que os levardo a, principalmente, reconhecer

palavras a partir do contexto.

Fazer com que os alunos dominem a concordancia e admitir que esse é um
dos aspectos que mais provocam preconceito linguistico no Brasil. O

dominio da concordancia verbal e nominal seria, entdo, uma forma de fazer
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com que os alunos sejam capazes de usar a norma padrdo de modo

conveniente.

7) Fazer com que os alunos dominem os tempos verbais permite, inclusive que
os alunos distanciem-se do uso dos verbos, na escrita, de um modo diferente

do que € frequente na oralidade.

Para Oliveira (2011), a despeito de todos os falantes da Lingua Portuguesa
saberem o0 portugués, o professor teria como sua principal funcdo fazer com que os
alunos tivessem condigdes de desenvolver suas competéncias comunicativas. Segundo o
autor, a competéncia gramatical depende das demais competéncias, pois, em alguns
casos, seu emprego inadequado pode interferir nas demais, ou seja, as competéncias ndo
devem ser ensinadas uma em detrimento da outra e sim, levando-se em consideragédo
que uma complementa a outra.

Na visdo de Oliveira (2011), o contexto escolar € o espaco em que o aluno pode
e deve desenvolver essas competéncias e tambem, outras. Mas, no entanto, isso
normalmente ndo ocorre devido a varios problemas como, por exemplo: a ma formacao
dos professores, a precariedade do ensino, salas de aula lotadas, auséncia de
equipamentos e outros aparatos fundamentais para a ocorréncia de uma aula de
qualidade. Ou seja: as justificativas para os “erros” de escrita dos alunos estariam, nessa
perspectiva, ligados ao ndo desenvolvimento de competéncias e também, a fatores
indiretos que interferem nesse desenvolvimento, mas ndo as possibilidades vinculadas a
subjetividade.

Uma das funcbes do professor, para que o aluno se torne letrado, nessa
perspectiva, é fazer com que os alunos percebam seus proprios “erros” para que possam
corrigi-los e, assim, resolverem o0s problemas que ainda persistem em suas
competéncias comunicativas.

Como podemos observar, a posicdo de Oliveira (2011) corrobora, também, com

a visdo dos Parametros Curriculares Nacionais, que defendem o seguinte:

O dominio da lingua, oral e escrita, é fundamental para a participacdo
social efetiva, pois é por meio dela que o homem se comunica, tem
acesso a informagdo, expressa e defende pontos de vista, partilha e
constréi visdes de mundo, produz conhecimento. Por isso, ao ensina-
la, a escola tem a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o
acesso aos saberes linguisticos, necessarios para o0 exercicio da
cidadania, direito inalienavel de todos. (PCN, 2000, p.11)
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Desse modo, percebemos a existéncia de uma corrente que reconhece a
importancia do “dominio” da variante padrdo da Lingua Portuguesa e que defende,
naturalmente, a relevancia desse dominio que resultara da aprendizagem.

Assim, é possivel dizer que a nocdo de aprendizagem, entendida como
apropriacdo de um conteudo a ser supostamente aplicado, de algum modo perpassa a
comecar pela expressdo ensino de Lingua Portuguesa que pressup8e a existéncia de um
saber, algo a ser ensinado e também, de algo a ser aprendido, aplicado, sendo que,
aquilo que destoa do aplicavel, é delegado a condicdo de “erro” e de indicios de que o
aluno n&o aprendeu.

Sem adentrar em uma taxonomia das teorias da aprendizagem, tentei
demonstrar, até aqui, que ha uma aposta no sentido de que a escrita na variante padréo e
letrada depende, principalmente, do desenvolvimento de competéncias que deverdo
tornar o aluno capaz de aplicar os conhecimentos adquiridos.

Durante o processo que compreende a aquisicao dessas competéncias, conforme
Oliveira (2011), o professor deve observar os “erros” dos alunos como indicio daquilo
que os mesmos devem ser conscientizados durante a aquisicdo de uma competéncia.
Ainda na visdo do mesmo autor, o professor ndo deve penalizar o aluno diante dos
“erros” e em alguns casos, deve motiva-lo ao desenvolvimento, evitando assim
blogueios no aluno.

A posicdo de Oliveira (2011) sobre o ensino e a aprendizagem de Lingua
Portuguesa permite dizer que a aposta na aprendizagem da escrita e consequentemente,
dos elementos que integram sua classificacdo como letrada e padréo, estdo vinculados a
concepcao de que a partir da aprendizagem e do treino é possivel adquirir competéncias
e habilidades. Assim, tudo aquilo que destoaria no processo de aquisicdo de
conhecimento, seria um indicio de que o aluno ndo aprendeu e, se ndo aprendeu, esse
“erro” sinalizaria ou problemas no ensino, ou problemas de aprendizagem no aluno.

A partir desse ponto de vista, hd um conhecimento: vinculado pelas gramaticas,
pelos livros didaticos, pelo discurso do professor, pela escola e também ha um néo saber
que se configura como um vazio a ser preenchido por algo aplicavel, a ser usado. O
“erro” seria, para essas visdes, um indicio desse vazio ou também denuncia de alguma
dificuldade que ndo viabiliza esse preenchimento e que precisa ser sanada, eliminada

pelo professor.
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Caberia a escola e a figura do professor de Lingua Portuguesa utilizar-se tanto
dos conhecimentos que, em tese, o fizeram portador, transmissor e aplicador dessas
competéncias, com o auxilio de métodos e técnicas para que os alunos, por sua vez,
fossem também portadores e capazes de utilizarem-se das competéncias necessarias
para ndo errar e para aproximarem-se da norma padrdo de escrita.

Considerar a escrita no espago escolar a partir do desenvolvimento de
competéncias € uma posicao teorica calcada, principalmente, na suposicdo de que o
homem € um ser plenamente consciente, capaz de aplicar seus conhecimentos e de
manipular a lingua estando de posse dos mesmos. Por esse vies tedrico ha “erro” e ha
acerto, em outros termos: ou ha competéncia linguistica, ou, ha indicios de que o aluno
ndo aprendeu.

Ao mesmo tempo em que as posturas de ensino calcadas exclusivamente na
aquisicdo de competéncias comunicativas podem balizar o trabalho do professor em sala
elas podem, também, influenciar o professor a higienizar ou desconsiderar a relacéo
singular do aluno com a escrita. Talvez esse seja um dos aspectos que possam fazer com
que a ocorréncia de equivocos de escrita deixe de ser produtivos durante a intervencéo
do professor que pode toma-los como simples marcas de oralidade a serem substituidas
por uma resposta tida como “adequada” ou “correta”.

Apresentarei, a seguir, a abordagem designada método estrutural. Essa
abordagem também se vincula a hipdtese de que o aluno aprende os contetdos e a partir
dessa aprendizagem, torna-se capaz de aplica-los durante o processo de escrita. Desse
modo o método estrutural, assim como a suposicdo do desenvolvimento de
competéncias comunicativas, ndo abre espaco para abordar e assumir 0s equivocos de

escrita.

2.4 O Método Estrutural - Quando Repetir Faz Controlar

Ora, a lingua sé se concebe claramente na isotropia absoluta: de
qualquer ponto que se a considere, ela deveria oferecer uma mesma
fisionomia. Mas é o que os dados mais simples ndo confirmam:
sempre na série dos lugares homogéneos lavantam-se algumas
irregularidades. (MILNER, 1987. p. 14).

Pois, enfim, o método que ensina a seguir a verdadeira ordem, e a
enumerar exatamente todas as circunstancias do gque se busca, contém
tudo o que da certeza as regras da aritmética. (DESCARTES, 2010, p.
57)
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Além da nocdo de competéncia comunicativa que, como problematizei, visa
aliar as regras aprendidas ao funcionamento da lingua, Travaglia, Araujo e Alvim
(2011, p. 29) propdem a utilizacdo do método estrutural como uma forma de “(...)
automatizar o uso dos recursos da lingua, para que o aluno possa produzir, com a
rapidez necessaria, textos adequados, apropriados a situacdo de interacdo em que se
encontra (...)".

Na visdo desses autores, o método estrutural, em oposicdo ao método
tradicional, proporcionaria ao aluno, a partir de repeticdes progressivas, a capacidade de
utilizar e expressar 0s recursos orais e escritos na modalidade padréo da lingua.

Para 0s autores, a proposta dos exercicios estruturais tem por fundamento o
estruturalismo, associado a consideracdo de que a pessoa aprende por condicionamento:
primeiro, no ambiente em que vive e segundo, por inducdo, levando em consideracao
inclusive a existéncia da variacdo linguistica. Os autores reforcam a importancia de

considerar os tipos de aprendizagem:

(@) Aprendizagem racional — visa a criacdo de habilidades
intelectuais. A aprendizagem racional forma o pensamento critico e
reflexivo e, procedendo pela anélise, conduz a compreensao;

(b) Aprendizagem apreciativa — é a que se exerce no campo das
belas artes, da criacdo artistica da literatura. Aqui, os elementos
intelectuais sdo superados pela apreciacdo pessoal, segundo dons
orientados pela aprendizagem;

(c) Aprendizagem associativa — como o proprio nome indica, ela
ocorre a partir das associagcdes, conectando idéias atuais ou passadas
segundo sua semelhanca, seu contraste ou conforme a contigliidade
temporal ou espacial. E uma aprendizagem que exige treinamento;

(d) Aprendizagem motora — este tipo de aprendizagem requer um
treinamento continuo e coordenacdo de movimentos, visando a
aquisicdo de rapidez e precisdo do comportamento, gracas a uma
adaptacdo dos movimentos e estimulos. (TRAVAGLIA, ARAUJO e
ALVIM, 2011, p. 35).

Na aposta de que os tipos de aprendizagem acima aventados fariam com que 0s
alunos tivessem condicdes de apresentar comportamentos linguisticos novos a partir do
estimulo, os autores referendam que, ao contrario de simplesmente ensinar as
nomeclaturas gramaticais ou as suas diferencas, 0s exercicios estruturais tornariam o
aluno capaz de automatizar o emprego das formas linguisticas a partir de um ensino
eficaz. Essa proposta metodoldgica de condicionamento tornaria o aluno capaz de uma
espécie de:
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(...) automatizagdo de estruturas da lingua para sua utilizacdo quando
necessarias na situacdo de comunicagdo. Em outras palavras, o que se
pretende é que o estudante adquira determinados habitos linguisticos
que sdo reacOes aprendidas e que se repetem em circunstancias
semelhantes. (TRAVAGLIA, ARAUJO e ALVIM, 2011, p. 54)

Os exercicios devem, entdo, conforme a prescricdo dada por esses autores aos
professores de Lingua Portuguesa, seguir uma progressdo que leva em questdo: a
frequéncia com que os exercicios serdo feitos, a complexidade gradativa de tais
exercicios e também, a extensividade dos exercicios que auxiliaria na assimilacdo das
regras a serem aprendidas.

Os principais exercicios estruturais sao: repeticdo, substituicdo, injuncdo e
transformagdo e com esses exercicios, seria possivel, na visdo dos autores em tela, a
aquisicdo de autocontrole no que se refere a escrita, sendo fundamental para o éxito
desse autocontrole que o aluno tenha conhecimento, e, principalmente, dominio no uso
das formas linguisticas.

Na elaboragéo dos autores ndo h& maiores referéncias a questédo do “erro” mas,
podemos inferir que, na visada tedrica que 0os mesmos adotam, um “erro” seria indicio
de que o aluno ndo aprendeu e também, indicio natural de que o aluno ainda nao teria
automatizado o uso das formas linguisticas.

Diante dos “erros”, na visdo dos autores em discussao no tépico em questéo, o
professor ndo deve deixar de motivar os alunos em seu processo de desenvolvimento da
aquisicdo da norma padrao da Lingua Portuguesa.

Essa abordagem metodologica que é ofertada aos professores, esteja em
formacdo ou em servico, acaba por fomentar ou difundir uma légica na qual o sujeito
pode, de fato, controlar a escrita e que caberia principalmente ao professor a tarefa de
fazer com que esses conhecimentos sejam automatizados no aluno.

Particularmente, reconheco a relevancia, em sala de aula, dos exercicios de
repeticdo, substituicdo, comparacao etc. porque ha muitas evidéncias de que apontam
para diferencas na escrita dos alunos apds esse tipo de atividades, mas, hei de discordar
da posicdo desses autores com evidéncias de sala de aula que me permitem, de outro
lado, contestar que o conteldo é automatizado na estrutura linguistica do aluno via
aprendizagem e principalmente que o aluno atinge o autocontrole da escrita com tais
atividades. Creio que os dados em estudo permitirdo uma referéncia consistente a tal

consideracao.
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Essa tentativa de promover uma espécie de universalizacdo dos alunos, como se
todos tivessem a mesma relagdo com a escrita e como se todos se tornassem iguais ou
apresentassem uma escrita nivelada ap6s uma mesma aula ou um mesmo exercicio,
acaba de certo modo por conceder um lugar obscuro as manifestacGes de escrita
singulares como, por exemplo, os equivocos de escrita. Nesse sentido, os conceitos
mobilizados do campo da Psicandlise lacaniana, na dissertagdo em tela, permitem
problematizar essa espécie de limite epistemolégico do campo de ensino e de
aprendizagem da Lingua Portuguesa.

Quando Milner (1987, p.45) diz que “(...) as gramaéticas e a linguistica emitem
proposicdes universalizantes sobre a lingua (...)”, ele nos faz pensar no modo
homogeneizante que a relacdo entre falante e lingua é posta. Em outros termos, seria
como se a configuracdo de um método levasse o aluno a uma espécie de verdade, muito
proxima ao que foi posto na epigrafe,*! fazendo coro & posicéo de Descartes.

O topico a seguir € mobilizado no trabalho em questdo para tentar mostrar o
conceito de memoria que integra uma das abordagens que defende que, ao se apropriar
de um conhecimento sobre a norma padrdo, o aluno torna-se capaz de aplicar tal
conhecimento nas suas producdes escritas a partir dos recursos da memoria. As

ocorréncias de equivocos de escrita apontam para uma contradicdo dessa abordagem.
2.5 Estariam nossos Alunos com a Memoria Desfragmentada?

(...) o fato que haja lingua tem a ver com o fato que ha
inconsciente (...). (MILNER, 1987, p. 42)

Quando alguém Ié um texto e a essa leitura vincula-se uma correcdo, expressoes
como, por exemplo: “eu esqueci”, ou, “eu ndo lembrei”, por exemplo, sdo enunciadas
com frequéncia como justificativa para certos*? problemas de escrita.

No senso comum, esquecer e lembrar estdo vinculados a uma suposta memoria
que, ainda para 0 senso comum, pouco importa dizer sobre como funciona ou, em que
concepcao epistemologica de homem se sustenta. As pessoas cotidianamente supdem

apenas que lembram e esquecem as coisas.

1 A titulo de retomada, a epigrafe referida é: Pois, enfim, o método que ensina a seguir a
verdadeira ordem, e a enumerar exatamente todas as circunstancias do que se busca, contém
tudo o que da certeza as regras da aritmética. (DESCARTES, 2010, p. 57)
12 A expresséo certos problemas se configura no esbogo de uma ironia.
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Esquecer e lembrar sdo fenbmenos que podem incitar tantas coisas curiosas
quanto supor porque esquecemos e nos lembramos das coisas, bem como porque cada
um lembra e esquece as coisas de uma forma ou de outra.

No ambito do ensino, uma falha de memdria ndo deveria ser abordada apenas
pela via de uma configuracdo do senso comum que se esquecesse das possiveis causas
desse efeito.

Dizer que durante a escrita esquecemos alguma coisa que aprendemos parece
indiciar algo sobre o que se instaura entre o aprender e lembrar para supostamente usar.
Assim, no que se refere a formacdo de professores e as questdes concernentes as
herancas a esses transmitidas pelos pesquisadores, uma das questdes prioritarias a
considerar é que:

Dentre os varios aspectos importantes a serem abordados ao se tratar
do ensino e da aprendizagem de lingua e da formacgdo do professor,
destacamos dois, quais sejam, a no¢do de sujeito e de linguagem. Isto
porgue, a nosso ver, as inlmeras decisfes sobre o tratamento tedrico-
metodoldgico dado as questdes concernentes ao processo de ensino
aprendizagem e a formacdo de professor de lingua deles decorrem.
(BERTOLDO, 2009, p. 17)

A nocdo de sujeito, para Jesus (2006), é caracterizada pela acumulacdo dos
conteddos aprendidos dentro e fora da escola e pelo agenciamento das memdrias no que
se refere a retomada e utilizacdo desses contetidos durante o processo de escrita.

Desse modo, na visdo do autor, por volta dos 18 meses, uma crianga ja conhece
aproximadamente 15 palavras e, aos 70 meses, esse numero chega préximo a 15 mil e é
justamente pelas vias da memoria que essas palavras ressurgem na fala da crianca pela
lembranca.

A escrita entdo dependeria desse processo de primeiro adquirir a fala para,
posteriormente, treinar as artimanhas que articulariam a producdo do texto escrito. Dito
de outro modo, a formacdo do sistema fonoldgico, fundamental para as equivaléncias
com o sistema grafematico, levaria a crianga a um conjunto de operacdes de inteligéncia
em gue 0 pensamento produziria uma estrutura cognitiva complexa em que a aquisicdo
da lingua (enquanto um processo natural) e a aprendizagem da escrita (um processo que
prescinde de treinamento) levaria o aluno ao exercicio pleno da escrita.

Na visdo do autor, o ato de escrita dependeria de operacdes neurais em que
seriam associadas, de um lado, a estrutura da lingua e, de outro, os contedos
aprendidos na escola, o que permitiria, como resultante, a escrita. Assim:
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Em vez de um estimulo externo produzir uma resposta externa de
maneira mecanica, um estimulo externo produz uma resposta interna,
a qual, por sua vez, ocasiona um estimulo também interno, o qual, por
fim, ocasiona a resposta externa final. (JESUS, 2006, p. 135)

Como € possivel notar, na hipotese desse autor, esses estimulos e essas respostas
seriam o cerne da relacdo a ser implantada com a aprendizagem, junto a lingua em seu
funcionamento fazendo com que, consequentemente, o aluno fosse capaz de aplicar
naturalmente os conteddos aprendidos em seu texto escrito.

Para 0 autor em discussao nesse topico, a memaria tem um papel fundamental na

aprendizagem da escrita e, das padronizagdes sobre a mesma. Para ele:

Compreender ¢ uma operacdo neural que associa conceitos buscados
na memoria de longo prazo ou entre as experiéncias passadas. Ja a
associacdo, tudo indica, deve-se as circunstancias do presente, neste
caso, a um dominio da memodria de trabalho. Dai porque nem tudo que
compreendemos torna-se op¢do para a memoria de longo prazo.
Compreender pertence ao aqui- e-agora no processo de adaptacdo do
organismo ao meio ambiente. Por essa mesma razao, serd descartavel
pela memoria de longo prazo aquilo que ndo comprovar utilidade e
importancia, para a sobrevivéncia do organismo no meio ambiente, no
caso, sécio-cultural. (JESUS, 2006, p.161)

O autor distingue ainda dois tipos de memoria, a meméria de curto prazo, a de
longo prazo e também a memoria de trabalho. Na viséo dele, a importancia da memoria
de longo prazo é fundamental, pois assim como a alfabetizacéo, tudo 0 mais que o aluno
aprender, nesse caso, sobre a escrita e a lingua, produzira interferéncias na producédo de
texto do aluno a partir da acumulacéo e lembranca.

O mesmo autor chega a fazer uma analogia entre a memdria de trabalho e o
funcionamento de um computador de modo que a memdria de trabalho humana seria
como o sistema de armazenamento de informagdes de uma maquina.

Anéaloga a atencdo, a memoria de trabalho acessaria as informacdes acumuladas
na memoria de longo prazo permitindo que essas informacGes fossem resgatadas e no
caso da escrita, aplicadas ao texto. Ou seja, 0 aluno aprende o conteddo que se fixa em
sua memoria e resgata, automaticamente, esse contetdo durante o processo de escrita
pelas vias da memdria de trabalho.

Na visdo dele a memdria de trabalho varia de pessoa para pessoa assim como 0s

computadores se diferenciam, sendo um mais lento ou, outro mais rapido. Defende
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ainda que caso as informacdes aprendidas estejam fragmentadas, serd necessario uma
reconfiguracdo cognitiva. Sobre essa configuragdo, o autor ndo menciona, de modo
claro, como poderia ser feita.

Jesus (2006) defende entdo que a aprendizagem dos conteldos escolares é
acumulativa, assim como a aquisi¢cdo e quantificacdo do vocabulario. Esse carater
acumulativo da aprendizagem faria com que uma memoria de longo prazo armazenasse
as informagdes e gracas a uma memoria de trabalho, os contetdos aprendidos pelo
aluno seriam, no momento da producdo textual, acessados. Em outros termos, a
associacdo entre escrita e aprendizagem dar-se-ia pela intermediacdo da meméria de
trabalho.

Nota-se que na formulagdo do autor, 0s “erros” poderiam estar vinculados a trés
processos: primeiro a inexisténcia de informacdes adquiridas no curso da experiéncia
que pudessem ser acessadas pela memoria de trabalho. Segundo, a ocorréncia de falhas
dada a fragmentacéo das informacdes na memoria de longo prazo e, finalmente, a falta
de utilizacdo das informag6es que seriam descartadas pela memoria.

Dadas as consideracdes sobre como o aluno aplica os conhecimentos aprendidos
na escola, via memdria de trabalho, que foram precedidas por duas defesas sobre como
0 conteudo pode ser acoplado ao aluno, interessa, conforme apresentado na introducéo,
iniciar a discuss@o sobre como a no¢do de erro € posta em tela por alguns autores e
delinear alguns dos questionamentos a essas posi¢coes, tendo em vista a consideracdo do

sujeito do inconsciente.

2.6 O “Erro”

(...) o erro mostra-se como sendo a ponta de um iceberg que ndo so
ndo navega arbitrariamente bem como estd empenhado em se chocar
com tudo o que se interpde na sua frente. (LAJONQUIERE, 1992, p.
14)

(...) existem erros que extrapolam a todas as tentativas de explicagdo
conhecidas. O adulto depara-se com eles e, recorrendo a teorias
diversas, ndo encontra dispositivos para ancorar um gesto
interpretativo (...). (RIOLFI, 2009, p. 12)

Nos topicos anteriores, discuti sobre a importancia do ensino da variante padrao
no espaco escolar e apresentei duas correntes que defendem alguns dos modos pelos
quais o aluno aprenderia a norma padrdo bem como a abordagem designada memoria de
trabalho apresentada anteriormente que tenta explicar como esse contetido aprendido é

mobilizado durante o processo de escrita.
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Essas duas correntes e a abordagem da memoria estdo centradas em uma nogéo
de aprendizagem a partir da qual o aluno teria condi¢cGes de empregar a norma padrédo
na escrita de forma previsivel. Além disso, centra-se também no fato de que as
manifestacOes destoantes do que foi aprendido pelo aluno serem reconhecidas como
erros, assunto o qual discutirei mais detidamente neste topico.

Na viséo de Bagno (2001), durante aproximadamente 2.000 mil anos, os estudos
sobre a linguagem estiveram voltados para as formas linguisticas empregadas na escrita
de autores classicos da idade antiga, sobretudo, vinculados a literatura e consagrados
por uma escrita tida como modelo. Esse panorama amplo ndo deixou de influenciar no
ensino da escrita em Lingua Portuguesa no Brasil.

A partir dessa preocupacao, os filélogos iniciaram a empreitada de compilar
regras que, ao serem utilizadas, tornariam a escrita exemplar. Assim, essas regras
passaram de certa forma, a nortear boa parte dos contetudos escolares no que se refere ao
ensino de Lingua Portuguesa.

Essa preocupacdo com uma escrita que fosse referéncia de cultura e saber,
acabou dando um imenso poder as gramaticas, sobretudo, tradicionais. Afinal, a partir
das gramaticas, seriam estabelecidas as formas de prestigio a serem empregadas,
também, na escrita.

As manifestacdes escritas que desviavam da prescricao prevista pelas gramaticas
normativas passaram entdo a ser denominadas, frequentemente, por “erro” e poder-se-ia
entender como “‘erro”, no que se refere a escrita, todas as violagdes as convencdes da
chamada boa escrita, bem como as producdes desviantes as formas definidas pela
gramatica tradicional. Assim, producdes escritas como por exemplo, “os meninos foi ”,
atribuidas a um aluno que ja tivesse reconhecimento da pluralizacdo de verbos
acompanhados de substantivos no plural, seriam, na modalidade padrdo da escrita,
consideradas um desvio a norma, ou um tipo de “erro”.

A partir dessa nocdo de norma padrdo, convencionada por elites sociais e
intelectuais e medida pela régua da prescricdo, a escola teria como uma de suas funcgdes,
fazer com que os alunos pudessem aprender a variante padrdo, e, a partir dessa
aprendizagem, fazer uso da mesma em sua escrita, sobretudo, em situaches
convenientes.

Eis que, ao conhecer os elementos que integram essa norma padrdo, o aluno,
compreendido como sujeito do inconsciente, ndo abandona ou ndo se desfaz do seu
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modo de falar e entre esse modo de falar do aluno, que também incide na escrita e essa
norma padrdo a ele imposta, hd uma hidncia, um intervalo no qual o sujeito emerge
marcando a diferenca, a ruptura com os modelos, com aquilo que se espera da
mobilizagdo desse saber na escrita.

Importa ressaltar que a norma padrdo vinculada a escrita inclui também os
acordos ortograficos, as regras sintaticas, de concordancia, 0 emprego convencionado
do alfabeto etc. e que, normalmente, sdo fixadas pelas graméticas. Como exemplo disso,
posso citar o livro publicado em 1574, intitulado Regras que ensinam a maneira de
escrever e a ortografia da Lingua Portuguesa, escrito por Pedro Magalhdes Géandavo,
cujo titulo ja indicia a incidéncia das normas no ensino.

Por mais que disciplinas como, por exemplo, a sociolinguistica lancasse um
olhar critico sobre as gramaticas e 0 modo de falar das pessoas, ressaltando questdes
culturais, sociais, escolares, financeiras etc., 0s aspectos normativos sobre a escrita
permanecem com grande poder e socialmente, aqueles que ndo apresentam condicoes
minimas de emprego do registro padrdo, normalmente, tendem a ser prejudicados
socialmente no que se refere, principalmente, ao alcance de sua escrita, as vezes até
independentemente no nivel aceitavel de textualidade da producéo escrita.

Essas regras e modelos sobre a escrita ndo constituem, de modo algum, a lingua
em seu funcionamento e sim, indicagdes ou prescricdes sobre o que se espera de sua
articulacdo no que estamos chamando de norma padréo.

Retomando o excerto retirado dos Parametros Curriculares Nacionais e citado
em 2.2", 0 ensino da escrita em Lingua Portuguesa dependeria de trés instancias, a
saber: o0 aluno, 0 objeto e 0 ensino, sendo que o primeiro corresponderia aquele que se

submete ao ato de aprender, enquanto que, o segundo, seria a lingua e, o terceiro, aquele

3 0 excerto em questdo nos diz que: Pode-se considerar o ensino e a aprendizagem de Lingua
Portuguesa na escola como resultante da articulagdo de trés variaveis: o aluno, a lingua e o
ensino. O primeiro elemento dessa triade, o aluno, é o sujeito da acdo de aprender, aquele que
age sobre o objeto do conhecimento. O segundo elemento, o objeto do conhecimento, é a
Lingua Portuguesa , tal como se fala e se escreve fora da escola, a lingua que se fala em
instancias pablicas e a que existe nos textos escritos que circulam socialmente. E o terceiro
elemento da triade, o ensino, é, nesse enfoque tedrico, concebido como a pratica educacional
que organiza a mediagdo entre sujeito e objeto do conhecimento. Para que essa media¢do
acontega, o professor deverd planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com o
objetivo de desencadear, apoiar e orientar o esforco de acédo e reflexdo do aluno. (PCN, 1997,
p.29)
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que atuaria como uma espécie de mediador entre os saberes acerca da lingua e a
aprendizagem do aluno, viabilizando, assim, a aplicacdo de tais saberes.

Dado a hipotese de que, ao aprender sobre 0 emprego dos aspectos formais da
escrita na norma padréo o aluno teria condicdes de escolher livremente o emprego das
formas linguisticas essa nogdo de escolha permitiria, em tese, que a escola pudesse
instrumentalizar o aluno para que o mesmo tivesse condi¢Oes de escolher uma escrita
adequada a norma padréo ou ndo padrdo conforme o contexto.

O emprego, por sua vez, estaria relacionado ao uso das formas linguisticas na
escrita e, pode ser entendido como “(...) 0 conjunto de regras de gramatica relativamente
estabilizadas e utilizadas pelo maior nimero de falantes num dado momento e num
contexto social determinado”. (DUBOIS, 1998, p. 607).

Lima (2010) diz que é importante que um falante seja idealizado a partir dessas
normas, e que € em nome de um falante ideal, ou, de uma escrita ideal, que a escola

sustenta o seu trabalho. Ainda sobre a nogéo de “erro”, a autora diz que:

erro € um desvio sistematico que ocorre quando o aluno ainda ndo
aprendeu algo e, frequente e consistentemente, produz a forma errada,
embora a palavra erro continue a ter um valor depreciativo. Podemos
assim, encontrar o termo desvio, como desnivel em relacdo a uma
norma, 0 que tem especial interesse no ensino de uma. (LIMA, 2010,
p. 30)

A autora reforca que a nocdo de “erro” ndo € unanime e varia conforme alguns
autores. Destacar a ideia de que os “erros” de escrita sdo de suma importancia para 0s
professores, pois € pela ocorréncia dos mesmos que o professor pode medir ou conhecer
0 grau de aprendizagem do aluno, bem como o progresso do mesmo com relagdo a
escrita. Nesse aspecto, a autora reitera que o aluno é quem mais se beneficia com seus
proprios “erros” de escrita quando esta diante de um professor que tem sensibilidade
suficiente de fazer com que esse aluno tome consciéncia das suas producfes escritas
desviantes. E apenas com essa tomada de consciéncia que o aluno é conduzido a uma
aprendizagem segura.

O que se percebe, na leitura de Lima (2010), € a defesa de uma relacdo entre
falante e escrita que seja mediada pelo controle e por uma acéo ativa e facultativa entre
guem escreve e sua propria escrita, de modo que o saber seria uma garantia de poder.
Em outros termos: se 0 aluno sabe, se tem consciéncia sobre sua propria escrita, ndo

“erra”. Desse modo, uma das coisas que faltam ao aluno que “erra” é consciéncia sobre
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seu proprio texto. Caberia ao professor fazer manobras que recobrissem essa
consciéncia ao aluno.

Conforme insisto em alguns pontos desta dissertagdo, ha um argumento muito
simples que pode contradizer essa assertiva, afinal, se o erro “indicia” a falta de
conhecimento do aluno, bem como a auséncia de consciéncia sobre a aplicacdo de uma
regra da escrita, 0 que aconteceria, por exemplo, quando um professor de linguas, ja
bem familiarizado com os recursos da lingua padrdo, cometesse um “erro” de escrita?
Ainda na visdo de Lima (2010, p. 31):

Se na perspectiva atual o erro é encarado como um elemento que nao
deve ser ignorado nem censurado, 0 que na perspectiva de Stroud
(1997) e Azevedo (2000) constitui parte integral e inevitavel no
processo de aquisicdo de uma lingua torna-se relevante entdo que, o
professor esteja informado e consciente da sua postura face aos erros,
programando estratégias para enfrentar os desafios que surgem
durante o0 processo de ensino-aprendizagem, ou seja, através da
definicdo de um novo mecanismo de trabalho seja capaz de levar o
aluno a compreender o seu erro e a ultrapassar as dificuldades (...)

Podemos notar, na defesa da autora, a insisténcia na possibilidade de dominar a
lingua plenamente a partir de uma aprendizagem que seja capaz de controlar a escrita,
mediada pela aplicacdo de normas aprendidas. A nocdo de consciente, mobilizada no
texto da autora, centra-se na defesa de que, ao tomar consciéncia sobre 0s “erros” de
escrita, 0 aluno seria capaz de, em posse dessa consciéncia, ndo mais “errar”.

A autora também defende que os “erros” indiciam, em alguns casos, as etapas de
superacdo do aluno em relacdo ao conhecimento das regras da norma padrdo. E que a
conscientizacdo do aluno, mediada pelo professor, é a unica forma para que o aluno
tenha condi¢oes, inclusive, de promover a autocorrecdo de sua escrita.

A aposta na conscientizacdo do aluno sobre “erros” de escrita na visada de uma

superacdo ao “erro” também pode ser observada nos (PCNS, 2002, p. 34):

A tradicdo escolar — que ndo faz diferencga entre erros integrantes do
processo de aprendizagem e simples enganos ou desconhecimentos —
trabalha com a idéia de que a auséncia de erros na tarefa escolar é a
manifestacdo da aprendizagem. Hoje, gragas ao avango da
investigacdo cientifica na area da aprendizagem, tornou-se possivel
interpretar o erro como algo inerente ao processo de aprendizagem e
ajustar a intervencdo pedagdgica para ajudar a supera-lo. A superacao
do erro € resultado do processo de incorporagdo de novas ideias e de
transformacédo das anteriores, de maneira a dar conta das contradi¢Ges
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que se apresentarem ao sujeito para, assim, alcancar niveis superiores
de conhecimento.

Na consideracdo do documento, que figura uma espécie de norte condutor dos
temas que integram o ensino de Lingua Portuguesa, podemos notar, também, a ideia de
que a aprendizagem configura um nivel de superacédo de dificuldades ou “erros”.

Corroborando com a posic¢ao dos PCNs, Lima (2010) defende que o cotidiano de
trabalho de um professor de Lingua Portuguesa envolva, dentre outros fatores, a
correcdo das producOes escritas dos alunos. Essa corre¢cdo empreenderia dois pontos
principais: identificar o que os alunos ddo mostras expressas de ndo terem aprendido e,
também, aquilo que eles demonstram ter dificuldades por ainda “errarem” quanto ao
emprego.

O “erro” expresso seja na avaliacdo ou em tarefas cotidianas da sala de aula, néo
passaria de uma punicdo ou de uma forma de avaliar negativamente o aluno, se o
professor, na visdo da autora, ndo dispuser de instrumentos e técnicas para fazer com
que, desse “err0”, possa nascer um acerto e um emprego consciente e seguro das formas
escritas por parte do aluno.

Assim, a grande preocupacdo de Lima (2010) é que um professor precisa ter
estratégias eficientes para corrigir 0s erros na escrita de seus alunos. Tais estratégias
precisam ser na visdo do autor, eficazes o suficiente para que o aluno atinja seu alvo
principal, a saber, aprender a escrever na variante padrao.

A ocorréncia de equivocos de escrita parece contradizer, a0 menos em parte, 0
principio de Lima (2010) sobre a correcdo de “erros” de escrita. Afinal, enquanto a
proposta desse autor parece centrar-se na possibilidade de eliminacédo total do que ele
designa “erro”, a ocorréncia de equivocos denuncia o contrario: que é possivel
havermo-nos com 0S equivocos, mas jamais extirpar suas ocorréncias pela
intermediacdo de um conhecimento.

Assim, corrigir os “erros” dos alunos nao deve ter outra funcdo, conforme o
autor, que nao seja detectar os pontos fracos dos alunos e fazer com que 0s mesmos
possam se aperfeicoar até atingirem o uso adequado da escrita em Lingua Portuguesa.

Como foi possivel observar, Lima (2010) centra sua proposta na possibilidade de
uma intervencdo didatica que possa eliminar os “erros” do aluno, em outros termos,
seria possivel o controle da escrita por parte do aluno e, para que isso se desse, seria

necessario que a identificacdo de um “erro” fosse procedido por uma correcdo que
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deveria levar o aluno a superacdo. Nas palavras do autor: “uma vez identificado o erro e
as possiveis causas, 0 professor deve preocupar-se em conseguir uma mudanga nos
processos de aprendizagem do aluno, para que o erro se elimine de raiz e ndo apenas de
aparéncia”. (LIMA,2010, p. 33).

Dando sequéncia aos trabalhos de alguns autores que abordam a nocao de “erro”
e, sua ocorréncia no texto escrito, Monteiro (2010) defende que os principais “erros”
recorrentes na escrita dos alunos do ensino fundamental em Lingua Portuguesa podem
ser classificados, de modo sintético, em:

1) “Erros” relacionados as questfes fonéticas: sdo erros oriundos de uma relacdo
direta, estabelecida pelo aluno entre os sons e 0s grafemas. Nesses “erros”, os alunos
tendem a escrever como falam, vinculando a uma letra um valor prevalentemente
sonoro. Dentre os autores inventariados no estudo de Monteiro (2010), esse tipo de
“err0” tende a reduzir ou ser sanado a medida que a crianca |é e escreve mais, bem
como a medida que entende as diferencas fundamentais entre escrita e fala. Como
exemplo desse tipo de “erro”, é possivel citar trocas como: iscola ao contrério de escola,
otro, outro, incontro ao contrario de encontro e assim sucessivamente.

2) “Erros” relacionados as questfes fonoldgicas: Sdo aqueles que estdo ligados a
aspectos prosodicos e, também, melddicos. Dado ao fato dos sons serem muito
parecidos, tanto no que se refere ao ponto de articulacdo, quanto as formas escritas, séo
muito frequentes na escrita de algumas criancas, sobretudo, das séries iniciais. Como
exemplo, podemos citar as trocas a seguir: tudo — dudo, fejo — vejo, aguilo — aquilo etc.
Na visdo da autora, esse tipo de “erro” tende a ser eliminado quando os alunos se
habituam a estrutura silabica da lingua.

3) “Erros” relacionados a supergeneralizacdo: Apresentam relacbes com “erros”
fonéticos e fonoldgicos e, com a super valorizacdo das regras de articulacdo de
determinadas palavras, que sdo transferidas para outras. Nesses casos, trocas como, por
exemplo: bocaro, buraco, sentio, sentiu seriam frequentes.

4) “Erros” relacionados ao sistema ortografico: Diz respeito a violacdo das
normas ortograficas convencionadas para a Lingua Portuguesa. Nesses casos, a crian¢a
aprenderia, na escola, as normas de ortografia, e, durante a escrita, poderia “errar” as
convencgdes que ainda nao tivesse aprendido. Um classico exemplo diz respeito a

utilizacdo de m antes de p e b.
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5) “Erros” de correspondéncia irregular: Referem-se a trocas arbitrarias
possibilitadas pela condi¢do de um grafema poder ser representado por varios fonemas.
Nesse caso, trocas como, por exemplo: cimento — simento, sentimento — centimento,
massa — maca.

6) “Erros” advindos da regularidade que reduz as possibilidades de grafia: S&o
“erros” em que a crianga aprende, mas nao respeita o contexto da palavra, as vezes, por
descuido. Nesse caso, trocas como diseram e disseram sdo frequentemente comuns. O
refor¢o no entendimento das regularidades ortogréficas pode sanar esse tipo de “erro”.

Na visdo de Monteiro (2010), é importante classificar os “erros” que mais
incidem na escrita do aluno, na tentativa de reforcar os contetdos curriculares para que
0 aluno resolva esses “erros” e ultrapasse a ocorréncia dos mesmos atingindo estagios
de uma corregdo plena. Nesse sentido, a ocorréncia de equivocos de escrita sinaliza a
possibilidade de inexisténcia de um estado pleno de correcdo, a partir do qual nenhuma
ocorréncia venha a infringir o aspecto normativo padrdo da escrita em Lingua
Portuguesa.

Cagliari (2006) relembra que “erros” de natureza sintatica, morfologica e
ortografica podem comprometer os aspectos de textualidade na escrita dos alunos. Tais
“erros”, segundo o autor, devem dispensar a atencdo do professor no que se refere ao
ensino e, também, a correcdo em contexto escolar. O autor relembra que classificar os
“erros” dos alunos é o primeiro passo para resolvé-los.

Nesse topico, tentei demonstrar, a partir da leitura dos autores apresentados, que,
hd uma defesa de que os “erros” de escrita estdo vinculados a ndo aprendizagem ou,
entdo, a uma aprendizagem deficiente, denunciada pelos ‘“erros” cometidos em
avaliacGes ou exercicios. Lima (2010) reforca a importancia da sensibilidade do
professor no que se refere a ndo ignorar os “erros” de escrita dos alunos e, deles fazer
bom uso no sentido de reforcar o contetdo e, fazer com que esses alunos tenham, de
fato, um dominio integral da escrita.

Assim, prevalece, na visdo dos autores apresentados, uma Vvisdo construtiva do
“erro” no sentido de que uma producdo desviante na escrita do aluno deve ser,
primordialmente, o indicio de algo que precisa ser reforcado para que ndo aconteca
mais. Em outros termos: um “erro” parece ser nas visdes aventadas, a representacao das

limitacGes de aprendizagem de um aluno em relacdo a escrita. Portanto, Lima (2010)
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reforca a importancia de identificar, classificar e auxiliar os alunos no processo de
superacéo de tais erros.

O “erro0”, na visdo desses autores, deve ser entendido como uma inadequacgéo as
normas convencionadas para 0s aspectos que integram a escrita em Lingua Portuguesa
e, 0 acerto, uma adequacdo a escrita de prestigio, resultante, principalmente, da atencao
do professor a esses “erros” que devem ser transformados em acertos.

Travaglia (1996) ressalta que os “erros” na escrita decorrem de um ensino
descontextualizado de gramatica e, também, do despreparo de muitos professores no
que se refere a esse ensino.

Bagno (2001) confere ao “erro” o estatuto de um desvio das normas oficiais e
Lajolo (1991) diz que uma das origens dos “erros” seria a maneira errada com que o0
texto e a leitura sdo apresentados em sala de aula. Bortoni (2005) e Cagliari (2006)
concordam que a persisténcia do “erro” na escrita dos alunos depende, em grande parte,
da rara utilizacdo, por parte dos professores, de procedimentos para corrigir, identificar
0s “erros” e soluciona-los.

Na visdo dos autores consultados, é possivel inferir uma posigdo generalista em
relacdo ao “erro” no que diz respeito aos problemas de aprendizagem e dificuldade de
aplicacdo dos conteudos aprendidos.

No trabalho em questdo, uma das tentativas principais € produzir um
afastamento da posicdo desses autores no que se refere a possibilidade de pontuar, no
corpus em estudo, situacdes em que o0s alunos apesar de conhecerem e de serem capazes
de responder por algumas das normas e regras convencionadas para a escrita em Lingua
Portuguesa. 1sso permite colocar em questdo uma postura generalizante de nomear por
“erro” todas as producdes desviantes da norma padréo e dos contetdos aprendidos.

Portanto, passarei agora a discussdo sobre a nocdo de sujeito da Psicanalise que
interessa, no trabalho em questdo, por possibilitar uma conceituacdo de lingua e sujeito
que permita abordar os equivocos de escrita como sendo inerentes ao funcionamento do
sujeito e da lingua, de modo inverso as propostas da formacdo de uma competéncia
comunicativa bem como do acoplamento da norma padrdo a partir da execucdo de
exercicios de repeticéo.

O sujeito do inconsciente permite, inclusive, problematizar a proposi¢do de uma

memoria de trabalho que viabilize a aplicacdo dos conteldos armazenados na memdoria

47



e, principalmente, lancar um olhar sobre a singularidade dos equivocos de escrita e 0
deslocamento enunciativo do aluno frente a esse equivoco.

Apobs uma referéncia a como sujeito e linguagem se tocam, feita com a intencéao
de afastar a posicdo de aprendizagem ou de desenvolvimento e maturagdo da
linguagem, apresento os conceitos de Real, Simbdlico e Imagindrio bem como de né
borromeano que sdo mobilizados com o objetivo de sinalizar alguns dos conceitos que
caracterizam o0 sujeito na versdo lacaniana e que convidam a supor que 0 ensino,
normalmente, envolve, de um lado, as teorias impulsionadas pelo Imaginario de que é
possivel haver um saber metalinguistico e, de outro, que essa metalinguagem pode ser,
em linhas gerais, ensinada, promovendo linhas de forgas que, supostamente, controlem
0 Simbolico sem estarem sujeitas aos efeitos do Real e as desestabilizacdes que incidem

na emergéncia do sujeito ante as redes de significantes.
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Il - CAPITULO Il SOBRE O DESTINO DADO A UMA HERANCA
RECEBIDA

3.1 Dimens0es do Sujeito em Psicanalise

Em Lacan, conforme Vorcaro (2004), o contato com o outro e com a linguagem
sdo algumas das condic¢Ges primarias para a possivel passagem de um corpo bioldgico a
sujeito. Desse modo, 0 sujeito ndo segue etapas cronoldgicas de desenvolvimento de
linguagem e aquisicdo de vocabulario que o permita superar patamares anteriores
galgando, via acumulagdo, estadgios mais desenvolvidos que se estendem com a
escolarizagéo.

Em outros termos, ao nascer no campo de linguagem e ser cerceado pelo outro™
que &, inclusive, portador daquela, a crianca tende’® & passagem de infans a falante,
conforme a leitura que De Lemos (2002) faz de Lacan. Talvez seja possivel dizer que,
nesse percurso constitutivo da crianca, instauram-se as marcas que ndo se apagam e nao
se substituem daquilo que se configura como sendo 0 modo de falar de um sujeito que,
as vezes, comparece na escrita marcando uma ruptura, inclusive, com a ordem do que
deveria ser escrito, via discurso vinculado a variante padrao.

Nessa visada tedrica, o corpo bioldgico do neonato vai sendo afetado pelos
significantes advindos desse campo do outro numa espécie de interseccdo entre dois
campos, ndo enquanto um vazio que € preenchido com o que advém do outro e sim,
enquanto um corpo que vai sendo sulcado pelos efeitos desses significantes que, de

algum modo, vao sendo subjetivados, ja que:

Antes de qualquer experiéncia, antes de qualquer deducdo individual,
(...) algo organiza esse campo, nele inscrevendo linhas de forgas
iniciais (...) A natureza fornece, para dizer o termo, significantes, e
esses significantes organizam de modo inaugural as relagcdes humanas,
dao-lhes estruturas e as modelam (...). (LACAN, 1964, p. 25) apud
VORCARO (2004. p.71)

Os significantes ndo sdo desse modo, a lingua, muito menos, a fala e sim, uma

espécie de anterioridade fundamental a lingua, linguagem, fala e escrita, e até mesmo ao

A expressdo outro, nesse trecho, se refere tanto ao outro enquanto semelhante quanto ao
grande Outro.
> A expressdo tende, nesse caso, deve-se & complexidade de outros elementos tedricos que
tentam circunscrever a l6gica da constitui¢cdo do sujeito em Lacan.
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préprio sujeito e sua existéncia e funcionamento. Apesar de os significantes ndo serem,
em esséncia, lingua, linguagem, fala e escrita, essas sdo portadoras de seus efeitos.

Em Lacan, os significantes enquanto representativos da linguagem, configuram-
se no apagamento dos objetos. Em outros termos, o significante ndo é a coisa, mas, um
traco da coisa que se agencia no desenrolar de uma cadeia que se sucede a partir de S1 e
S2. Ainda sobre os significantes, Granon-Lafont (1990, p.34) diz que:

Um significante significa uma coisa num momento dado, num certo
contexto de discurso, mas ndo saberiamos dar seu significado no
mesmo instante. Pois o significado ndo cessa de deslizar pelo avesso

(.)

Essa pequena referéncia a constituicdo do sujeito interessa ao presente trabalho
porque possibilita dizer que, na versdo de sujeito em questdo, ndo ha estruturacdo de
uma consciéncia, muito menos, de um consciente, e sim de um inconsciente a partir,
principalmente, do efeito desses significantes advindos do campo do outro que ndo €
dado ao sujeito manipular, controlar ou intervir direta e conscientemente.

Essa nocao de sujeito também se vincula a uma nocao de lingua. Dito de outro
modo, é também pela lingua do outro que, de certo modo, podemos advir a condi¢éo de
sujeito assujeitado a esses significantes que sdo primordiais para que se estabelecam
lacos em uma cultura. Para Lebrun (2010. p. 51), “O que assegura a transmissdo na
espécie humana séo, é claro, os genes, mas também e, sobretudo, os significantes.”.

No processo de estruturacdo do sujeito, ainda conforme Vorcaro (2004) e
também conforme Lacan (1974), estruturar-se-a o registro designado Simbdlico, tendo
por ponto de partida os significantes que afetam o corpo bioldgico da crianca, sendo que
tais significantes chegam a criangca como uma espécie de matriz que possibilitara ao
sujeito, tanto subverter ou seguir, inconscientemente, aquilo que vem do campo do
Outro. Desse modo, “O inconsciente é a soma dos efeitos da fala sobre um sujeito,
nesse nivel em que o sujeito se constitui pelos efeitos do significante.” (LACAN, 1985,
p.122)

Ainda no processo de estruturacdo do sujeito, é tecida uma trama constitutiva, na
versdo de Vorcaro (2004) em que, ao registro do Simbolico, cuja matriz depende dos
significantes, sdo cruzados outros dois registros, o Imaginario e o Real, possibilitando,

consequentemente, a articulacdo entre esses trés registros, denominada n6 borromeano,
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que marca o fim da trajetdria de constituicdo de um sujeito e uma alegoria sobre seu
funcionamento que se desenrola na des-articulagdo desses registros.

Dentre os trés registros que integram o n6 borromeano e possibilitam supor o
funcionamento do sujeito, a ordem do Simbdlico resguarda os significantes no sujeito. E
gracas a esses significantes que estdo no Simbdlico que ha sujeito, lingua, linguagem e,
também, inconsciente.

O simbodlico, por sua vez, esta atado, dado as propriedades do no, ao Imaginario
que € o registro vinculado a possibilidade de dar consisténcia aos significantes como se
eles fossem um. E pelo imaginario, que tem efeito de consisténcia, conforme Lacan,
(1974), que tentamos supor sobre o funcionamento do sujeito, bem como sobre o0s
significantes, a lingua e as coisas do mundo como se fosse possivel apreendé-las,
descreveé-las e controla-las.

A esses dois registros, Simbolico e Imaginario, também esta atado o Real. Para
Lacan (1974), esse registro é da ordem da falha, do lapso, do esquecimento, do furo e do
ndo sentido. O sujeito lacaniano teria, entdo, em seu funcionamento estrutural, dentre
outras questdes, trés dimensdes de funcionamento.

Os significantes, na ordem do Simbolico, que permitem fazer referéncia aquilo
que o sujeito se aliena e, também, aquilo que o sujeito marca sua diferenca. O
Imaginario, que em seu carater de consisténcia nos leva, por exemplo, a teorizar, a fazer
unidade e, o Real, registro da falta, do lapso e do furo que rompe tanto com o Simbdlico
quanto com o Imaginario.

A conjuncdo entre esses trés registros pode ser representada pela topologia a
seguir, na qual, a cor vermelha representa o Real, a cor azul o Simbolico e, a cor verde,

o Imaginario.
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Em Lacan, o sujeito ndo é o nd, mas, pode ser por ele topologizado e suposto em
seu funcionamento nas seis interse¢des entre os registros Real, Simbdlico e Imaginario
que podem ser observadas no nd pelos sinais que marcam essas interse¢fes. Essas seis
intersecbes sdo duplicadas em pares, ou seja, se observarmos a imagem, ha um
momento em que, conforme Vorcaro (2004), as incidéncias a seguir se repetem: 1) o
Real incide no Simbolico, 2) o Imaginario incide no Real e 3) o Simbdlico incide no

Imaginario.

Essas incidéncias da topologia em questdo que permitem supor via Imaginario,
sobre o sujeito e seu funcionamento, nos permitem criar uma resposta sobre os
equivocos de escrita. Se, a partir da relacdo com o outro, o sujeito é atravessado pelas
redes de significantes, sera no intervalo entre um significante e outro que o sujeito
marcara sua erupgao, em outros termos, uma ruptura com aquilo que advem do campo
do outro, configurando, assim, um lapso, uma falha, um equivoco.

Em outros termos, se o aluno resguarda efeitos de alguns dos conteudos
trabalhados em sua trajetdria escolar, e se esses conteudos estdo resguardados na ordem
dos significantes, o equivoco tera sua emergéncia sinalizada, supostamente, naquilo que
entre dois significantes emerge, marcando uma espécie de desestabilizacdo nessa cadeia
que parece portar os efeitos de um contetdo apre(e)ndido.

Parece-me que € nessa dialética que posso pensar em ocorréncias em que 0
aluno, por exemplo, escreve os meninos foi e ao ser perguntado sobre qual o problema
de escrita nesse trecho, esse mesmo aluno consegue explicar que o problema é que o

trecho escrito ndo foi produzido conforme a concordancia do verbo com o sujeito.
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Ainda sob a consideragdo dessa leitura sobre alguns dos aspectos do sujeito
lacaniano, a partir da leitura de VVorcaro (2004), as trés interse¢fes primarias entre 0s
registros nos levam a supor o seguinte:

1) Incidéncia do Real no Simbdlico: A incidéncia do Real no Simbdlico coaduna
com a emergéncia do sujeito entre um significante e outro, gerando desestabilizagdo na
cadeia de significantes que pode repercutir na forma de equivocos de escrita.

2) Incidéncia do Imaginario no Real: Possibilita, ante uma desestabilizacéo, falta
ou ruptura, a tentativa de uma mobilizacdo no sentido de manter uma espécie de
retomada do controle. Um exemplo possivel dessa incidéncia seria o enderecamento do
professor ao aluno no que se refere a tentativa de outra producéo em torno do equivoco
de escrita, que pode configurar-se como emergéncia de um Real para o professor.

3) Incidéncia do Simbdlico no Imaginario: Nesse aspecto, o Imaginario que
fomenta teorias sobre a lingua, sua escrita e ensino € recoberto por questbes que
indiciam o ndo controle do Simbdlico. Em outros termos, € o exercicio estrutural que
ndo resolveu todos os problemas de escrita do aluno, ou a competéncia comunicativa
que nao foi formada e até mesmo a suposta memdria que ndo resgata todos os conteudos
aprendidos para aplicacdo. Ou seja, teriamos aqui o Simbdlico barrando o imaginario.

Se supusermos um sujeito nesses moldes, teremos implicacGes drasticas para o
modo pelo qual, frequentemente, a relacao entre o aluno e a escrita é suposta em sala de
aula. Como Lacan ndo emprega um conceito de memoria, e sim efeito na ordem dos
significantes, muito menos consciéncia, & impossivel dizer, por essa perspectiva que 0
aluno ndo tera uma competéncia comunicativa, muito menos que condi¢bes de
automatizar o uso da norma padrdo na estrutura linguistica.

A ordem do possivel, que ndo se furta as instabilidades, circunscreve-se a aposta
da ordem do Imaginario em que se configura o ensino da Lingua Portuguesa, ndo
enquanto uma garantia, mas, enquanto efeitos que podem advir no campo, por exemplo,
da escrita de um sujeito.

Passarei, no tépico a seguir, a discussao sobre a no¢do de equivoco de escrita.
Antes disso, espero que a referéncia, feita no inicio desse capitulo, a um pequeno
historico sobre o ensino de Lingua Portuguesa tenha ajudado a reforcar o quanto houve
e hd uma prevaléncia da no¢do de um sujeito cognocente em grande parte dos trabalhos

que se voltam para a escrita e que parecem abordar a ocorréncia de equivocos como se
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eles resultassem de problemas de ensino e aprendizagem e ndo da prépria estrutura da
lingua em conjun¢do com o sujeito.

Também espero que a partir dessa nogdo de sujeito, o leitor perceba a minha
tentativa de mostrar implicacOes diretas para 0 modo que se concebe a relacdo do aluno
com o conteudo e, também, o entendimento do que seriam 0s “erros” de escrita, que sao
ao que parece, em grande escala, confundidos com o que estou chamando de equivoco

de escrita.
3.2 O Equivoco de Escrita

Desde entdo, enunciando o que Freud antecipa a Linguistica, digo
menos que o0 que se impBe que é a formula que libero agora: o
inconsciente é a condicdo da Linguistica. Sem a erupcdo do
inconsciente ndo ha como a Linguistica sair da luz duvidosa com que
a Universidade, sob o nome de ciéncias humanas, ainda eclipsa a
ciéncia. (LACAN, 2003, p. 36)

O inconsciente pode ser como eu dizia a condi¢cdo da Linguistica,
Nem por isso ela tem quaisquer meios de agir sobre ele. Porque ela
deixa em branco o que faz furo nele: o objeto a (...). (LACAN, 2003,
p. 39)

No topico designado A Relevancia do Conteddo, tentei mostrar, dentre outras
coisas, 0 modo pelo qual os conteddos de Lingua Portuguesa sdo organizados levando
em conta a seriacdo. Desse modo, é como se a progressao desses contetdos, ano a ano,
pudesse garantir ao aluno um tipo de apropriacdo de tais conhecimentos que,
posteriormente, seriam aplicados, também, na escrita.

Assim, 0 ensino de Lingua Portuguesa teria, de um lado, o professor cuja
formacao viabilizaria uma acao no sentido de fazer com que o aluno “seja capaz de...” e
dentre essas capacidades, estaria, também, a de empregar a variante padrdo na escrita e,
consequentemente, fazer uso dos distintivos que esse possivel emprego possibilitaria ao
aluno nas esferas sociais.

Nesse processo, seria como se o professor haurisse, durante sua formacdo, de
ferramentas e mecanismos advindos, principalmente, das pesquisas e trabalhos sobre o
ensino de Lingua Portuguesa e de posse dessas ferramentas e mecanismos o professor
tivesse condicGes de tornar o aluno, por sua vez, portador e utilizador desses mesmos

recursos.
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Se considerarmos o contexto de ensino e de aprendizagem pela via de um sujeito
consciente e cognocente, € possivel, inclusive, utilizarmos algumas ocorréncias de sala
de aula para apontar uma espécie de antes e depois do contetdo ensinado na escrita do
aluno. Em outros termos, é sim possivel encontrarmos elementos que nos induzam ao
Imaginario de que ha um pretenso controle e aplicacdo dos contetdos na escrita.

Por outro lado, é possivel também encontrarmos, por exemplo, ocorréncias de
sala de aula, como as que séo problematizadas no corpus do trabalho em questdo, que
apontam para 0 contrario, ou seja, para a possibilidade de dizer que o aluno néo controla
a escrita e muito menos aplica os contetdos aprendidos na escola e que esses conteidos
fracassam, por vezes, ante a emergéncia do equivoco.

Pretendo com tais consideracdes defender que ndo ha teorias e abordagens
corretas, muito menos, nesses termos, teorias e abordagens erradas. Existem teorias
diferentes, calcadas em pontos de vista tedrico e metodologico, nogdes de sujeito e
aprendizagem distintas, fruto das diferentes versdes de verdade de cada sujeito, que ora
permitem abordar uma questéo, ora nao.

Sobre essas diferencas teoricas, € imperioso lembrar que as teorias ndo nascem
de outra fonte que ndo seja 0 sujeito — marcado por sua trajetéria constitutiva, suas
herancas e pelo império do desejo e dos significantes.

O equivoco é uma das questdes que ndo parece ser facil abordar pelas vias
tedricas que consideram o sujeito como consciente e capaz de fazer escolhas sobre os
usos aplicacbes dos conteudos na escrita. Afinal, a propria no¢do de equivoco sinaliza
uma contradi¢do no seio dessas propostas.

Assim, Milner (1995) diz que os linguistas, normalmente, tratam a lingua como
se ndo houvesse falante. Afirmacdo essa que &€ promissora para um retorno as duas
epigrafes desse topico que possibilitam inferir que frequentemente ndo esta em questédo
para a Linguistica e para o campo que trata do ensino da Lingua Portuguesa a
possibilidade de haver inconsciente.

Se concebermos a dualidade “erro” e “acerto”, desconsiderando a hipdtese da
ocorréncia de equivocos, levando em conta apenas que, a partir da aprendizagem, o
aluno é capaz de aplicar os conteidos aprendidos durante o processo de escrita, teremos
0 acerto como indicio de uma suposta aprendizagem efetiva. Mas, se delegarmos as

ocorréncias de linguagem escrita em gque o aluno consegue perceber o equivoco e dizer
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sobre 0 modo que deveria ter escrito conforme a norma padrdo a condicdo de “erro”
estaremos, a meu ver, confundindo duas coisas distintas.

A diferenca entre “erro” e equivoco em tela é a seguinte: O “erro” pressupde que
0 sujeito ndo tenha sido afetado por um conteudo formal sobre a lingua, a despeito de
esse contetido ter sido ou ndo apresentado em sala. Em outras palavras, seria como o
vazio resultante do ndo comparecimento, sob nenhuma forma, dos ecos de um
conhecimento em um ato enunciativo, seja ele falado ou escrito. Por essa perspectiva, 0
“err0” perde a conotagdo negativa que frequentemente tem na cultura e indicia, apenas,
uma auséncia completa, uma espécie de refracao.

Esse “erro” que tem carater de errancia, de vazio, ndo seria a deniincia de uma
aprendizagem fragil, e sim, da auséncia de marcas, ressonancias de um conhecimento
que possa, na escrita, produzir algum tipo de efeito.

Ja o equivoco, vincula-se aquilo que pode, em algum momento, comparecer nas
producdes de linguagem oral ou escrita, indiciando, por sua vez, que ha efeito, que ha
marcas de um conhecimento que, a0 menos em algum momento, pode intervir em uma
producdo escrita ou, até mesmo, comparecer na enunciacdo de um sujeito denunciando
Seus rastros.

Talvez o que estou configurando como “erro” denote o afastamento do sujeito de
algo que pudesse, a partir, sobretudo, de um grande Outro, ser subjetivado e denunciado
na mobilizacdo das redes significantes cujos efeitos, hipoteticamente, fariam notar-se
seja no plano da escrita ou na fala.

Ainda na orbita dos significantes, Milner (1995, p. 15) diz que: “Um modo
singular de produzir equivoco, eis 0 que € uma lingua dentre outras (...) a lingua e,
entdo, 0 que o inconsciente pratica, prestando-se a todos 0s jogos imaginaveis para que
a verdade, no dominio das palavras, fale.”

Desse modo, a despeito de todos os esforcos didaticos, metodoldgicos,
pedagdgicos e de todo o investimento de um professor para com seus alunos, “(...) a
lingua, mesmo se a imaginarmos como totalidade enumerdvel, é também
necessariamente marcada de heterogéneo e de ndo superpostos”. (MILNER, 2007. p.
19).

Por mais que propostas como a de Garcez (1998) tentem estabelecer passos para
a extirpacdo de “erros”, ou que seja empreendido um esforco em classifica-los em tipos
ante a tentativa de reforcar o conteldo e sanar tais problemas, essas normas ou
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parametros estabelecidos pelos manuais de ensino, sempre estardo, tendenciadas a
desestabilizacOes, principalmente que emergem entre um e outro significante de uma
rede simbdlica, marcando essas irrupcaes.

Se ndo ha como controlar a emergéncia dos equivocos de escrita, resta-nos um
possivel: havermo-nos com seus efeitos. No que se refere a essa possibilidade, as vezes
é preciso sim reforcar o conteldo, repetir explicacdes, afinal, o sujeito jamais esta
pronto, acabado e, por vezes um ensino tem um efeito em um momento, outro em uma
ocasido distinta.

Dadas as consideracdes sobre os equivocos de escrita, apresentarei, a seguir, as
consideracGes sobre o conceito de grande Outro que nos auxiliard pensar na alienacdo
do aluno para com os conhecimentos advindos do campo desse Outro. Além disso, esse
conceito também sera Util nas consideracdes sobre a rotacdo das quatro posicdes do
discurso. No topico, a seguir, discutirei as nogdes de Outro e outro de Lacan com o
objetivo de eshocar que o enderecamento a um Outro é fundamental para que algo desse
Outro possa promover efeitos naquele que a esse se dirige.

Esses conceitos serdo precedidos, conforme ja aludi na introducéo, pela nocao de
Alienacdo, no item 3.4, com a intencdo de supor que o contetudo vinculado na
transmissdo de um professor posto na condi¢do de Outro pode vincular-se, via efeitos de
alienacao.

No item 3.5, apresento a formulacdo dos quatro discursos de Lacan para dizer
sobre essa possibilidade de producdo do aluno frente ao préprio equivoco de escrita e
agenciada na producdo que se da em cada uma das quatro posi¢des do discurso para,
finalmente, no terceiro capitulo, intitulado sobre algumas coisas que podemos fazer com
0 que herdamos, apresentar ao leitor o que se configura como a metodologia,
problematizacdo do corpus e suas possiveis conclusdes, esbocadas em dado intervalo no

tempo e no espaco.

3.3 O grande Outro

Esse conceito é determinado pela funcdo que tem numa préxis.
(LACAN, 2008. p. 124)

(...) o sujeito tem uma dependéncia significante do Outro.
(LACAN, 2008. p. 202)
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(...) o saber, no final das contas, sempre vem do Outro (...
(LEBRUM, 2010, p. 54)

Dentre 0s conceitos que integram a formulacéo tedrica de Lacan, as nog¢des de
Outro e outro sdo fundamentais no dimensionamento da nogdo de sujeito por ele
proposta. A tentativa de mobilizar tal conceito no &mbito do presente trabalho deve-se a
tentativa de delinear alguns dos aspectos teoricos da versdo de sujeito em questdo que
possibilitard contrapor o0s equivocos de escrita a no¢do de sujeito consciente, capaz de
manipular os conteddos aprendidos e aplica-los na escrita, seja pelas vias de uma
memoria de trabalho ou de outra forma deliberada como, por exemplo, a existéncia de
uma competéncia comunicativa, ou ainda pelo acoplamento dos contetdos aprendidos
na estrutura da lingua.

Além disso, os conceitos de outro e Outro nos ajudam a rever a hip6tese de que
o0 professor produz uma espécie de inoculagdo do contetido no aluno, fazendo com que
esse, sendo portador daquele, “seja capaz de'®...”. Desse modo, enquanto na suposicdo
da competéncia comunicativa o professor deve desenvolver as competéncias do aluno,
na versdo do sujeito lacaniano, o professor pode apostar'’ no aluno e a ele ofertar'® sua
transmissdo, mas, sem garantias. Creio que 0s equivocos de escrita nos indiciam essa
auséncia de garantias.

As nocdes de Outro e outro também interessam aos objetivos do trabalho
porque, conforme observaremos no item 3.4, é no enderecamento que se configura entre
um agente e um outro que podemos ter sustentacdo de um dos discursos e,
consequentemente, producdo. E € nessa rotacdo que, conforme suponho, o aluno pode
produzir algo sobre seu equivoco de escrita.

Tendo em vista esse enderecamento entre 0 agente e o Outro, é importante
ressaltar que a alteridade € um aspecto fundamental para a existéncia do sujeito de
linguagem, tanto que, em Lacan, a existéncia de seres falantes que precedem a
existéncia do neonato é condi¢do quase que primaria para a possivel passagem de corpo

biolégico a condicdo de sujeito, conforme Vorcaro (2004).

1% Os equivocos problematizados no corpus parecem um indicio razoavel de que se aplica o
conteido aprendido.
" A nog&o de aposta aqui se vincula ao objeto “a”. Dada o carater de inacessibilidade do sujeito
ao desejo, ndo nos interessa falar sobre o professor e seu desejo.
'8 No seio dessa oferta, a formacao do professor néo é entendida como um saber agir e um saber
fazer e sim, como uma (re)invencdo em torno das teorias enquanto um ponto de partida que leve
a outra coisa.
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O outro (grafado com inicial mindscula) designa, conforme Lacan (2005) o
semelhante e o Outro (com inicial maidscula) que indica a instancia de significantes que
fazem semblant de verdade para um sujeito no qual eu suponho aquilo que me falta.

Enquanto o outro pode ser reconhecido como igual, semelhante ou rival, o Outro
se vincula a um apelo ao Imaginario enquanto emissario ou portador de um saber, uma
verdade, o amor, a cura ou o prazer, conforme Quinet (1999).

Em outros termos, o professor pode ocupar a posi¢cdo de Outro para um aluno
quando é posto no lugar daquele que sabe sobre a lingua, que porta algo que a esse
aluno, falta.

No seminario 13, intitulado O objeto da Psicanalise, Lacan produz uma espécie
de analogia que pode ajudar na tentativa de circunstanciar a no¢do de grande Outro.
Para ele

Quando sabemos como se comporta um cdo diante daquele que é ou
ndo chamado seu dono, sabemos, em todo caso, que a dimensdo do
Outro é importante para o cdo. Mas, mesmo que nao se tratasse de um
cachorro, que fosse um gafanhoto ou uma sanguessuga, pelo fato de
haver uma montagem de aparelho, a dimensdo do Outro estaria
presente.

Vocés me dirdo que um gafanhoto ou uma sanguessuga, organismos
pacientes na experiéncia, ndo sabe nada dessa dimensdo do Outro.
Estou inteiramente de acordo. E justamente por isso que todo 0 meu
esfor¢o, durante algum tempo, foi o de lhes mostrar a amplitude de um
nivel comparavel a nés, o sujeito. No sujeito que somos tal como
aprendemos a maneja-lo, hd também todo um campo em que nada
sabemos do que nos constitui. (LACAN, 2005. p. 70)

A ilusdo de pontualidade, reconhecimento e delimitacdo da funcdo de Outro e
outro € um grande entrave na mobilizacdo desse conceito e serd necessario um
investimento consideravel da ordem do Imaginario nessa mobilizacdo. A esse respeito,
Lacan (1976, p.48) diz: “quando se traz a baila o Imaginario, tém-se todas as chances de
se atolar”. A despeito dessa (in)determinacdo, ha indicios que permitem supor a
condicdo de grande Outro a partir da configuracdo de enderecamentos entre aluno e
professor.

Entre atolar e seguir, a metafora do cdo domesticado e seu dono permite
vislumbrar a presenga do segundo como garantidora para o primeiro, de modo quase
analogo a necessidade da sanguessuga no que se refere ao outro portador do sangue gque

ela precisa para viver.
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Tais consideracgdes viabilizam estabelecer que a figura do professor ndo seja,
para cada aluno, outorgada por uma relacdo assimétrica com sua formagdo, com 0s
contetidos, métodos e técnicas de ensino. Em outros termos, ha entraves e facilitadores
na relagdo do aluno com os contetdos apresentados em sala que adentram a ordem
inconsciente sob as quais ndo ha como controlar, nem mesmo pela outorga da formacao.

Desse modo, o Outro, que também é barrado e suposto portador ou portador
suposto daquilo que falta para um sujeito, torna-se um lugar ao qual se endereca e a
partir desse enderecamento, algo da ordem do efeito pode ser mobilizado naquele que a
esse outro se enderega.

Essa logica leva-nos a supor nas relacbes pedagdgicas entre professor e aluno
que é pela ilusdo de um Outro pleno e por um enderecamento da ordem do desejo a esse
outro que o aluno pode se inscrever nessas marcas de um ensino que podem,
posteriormente, comparecer, via efeitos, em sua escrita.

No seminario 11, intitulado os quatro conceitos fundamentais da Psicanalise,
Lacan diz que

O Outro € o lugar que se situa a cadeia do significante que comanda
tudo que vai poder presentificar-se do sujeito, € o campo desse vivo
onde o sujeito tem que aparecer. (LACAN, 2008, p.200)

Esse Outro se configura também como o lugar da(s) direcdo(des) que faltam a
um sujeito, em outros termos, esse Outro pode ser suposto no lugar de quem sabe como
€ certo escrever e a guem um sujeito, nesse caso, na condi¢do de aluno, deve enderecar-
se em um processo analogo ao professor de Lingua Portuguesa que se dirige aos seus
formadores ou a autores de referéncias que também sao barrados.

Riolfi (1999) aborda o carater de filiacdo a palavra do Outro, no que se refere ao
sujeito que a esse Outro se endereca em busca de algo que, supostamente, Ihe falta. Essa
filiacdo que, conforme a autora tem efeitos de engajamento, nos leva a supor que esses
significantes advindos do Outro podem promover um efeito na ordem dos significantes
do aluno e, por sua vez, essa cadeia de significantes pode comparecer, também pela via
dos efeitos, na escrita do aluno.

Os conteudos, nesse aspecto, ndo dependeriam, exclusivamente, de uma acéo
pedagdgica ativa do professor e de um papel passivo do aluno na recepcdo desses

conteddos. Se ndo hd um engajamento inconsciente entre um e outro, 0s conteddos
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talvez estejam fadados a uma espécie de fracasso que independa da motivacao e, até
mesmo, de aspectos didaticos e metodologicos.

Sob essa perspectiva, o professor pode até indicar ao aluno exercicios
estruturais, mas, pode ser que nem mesmo a repeticdo dos exercicios possa fazer com
que efeitos desse contetdo comparecam na escrita do aluno.

No primeiro item do capitulo 1, fiz referéncia ao modo com que o discurso
cientifico normalmente esta vinculado a producdo de pesquisas que se voltam as
questBes de ensino e de aprendizagem de Lingua Portuguesa e também me referi ao
carater homogeneizante com que as posicdes de aluno e professor sdo tratadas. Desse
modo, o0 enderegamento ao grande Outro nos permite supor que o0 espago da sala de aula
ndo funciona na ordem de um professor que faz com que algo se desenvolva no aluno e
sim, de um laco que pode se estabelecer e a partir do qual algo pode ser produzido.

Tendo em vista a nogdo de Outro, passarei agora a apresentacdo do conceito de
Alienacdo que pode nos ajudar a pensar no modo com que 0 enderecamento a esse
Outro pode encaminhar aquele que a esse Outro se dirige a uma mudanca de posicao

frente ao proprio equivoco de escrita.

3.4 A Alienacgao

(...) Frederico Il de Hohenstanfen no século XIII (...) o imperador
germanico, que convivia com filésofos, queria saber qual era a lingua
das origens. Confiou uns quarenta recém-nascidos a amas com a
ordem de nunca lhes falar. Assim, pensava ele que elas poderiam
observar que lingua emergiria naturalmente: o latim, o francés ou o
alemado? O resultado? Nenhuma dessas criancas atingiu a idade de oito
anos e Frederico Il ndo obteve resposta alguma a sua gquestdo.
(LEBRUM, 2010, p. 61)

Essa alienagdo, meu Deus, ndo se pode dizer que ela ndo circula hoje
em dia. O que quer que se faca, sempre se estd um pouquinho mais
alienado, quer seja no econdmico, no politico, no psicopatoldgico, no
estético e assim por diante, ndo seria mau, talvez, ver no que consiste
a raiz dessa famosa alienacdo. (LACAN, 2008, p. 205)

No primeiro capitulo, discuti a importancia do ensino da norma padrdo nas aulas
de Lingua Portuguesa e ressaltei a relevancia que esse registro tem para a escrita e tentei
apresentar como a abordagem dos exercicios estruturais, bem como do desenvolvimento
da competéncia comunicativa, defendem que a norma padrdo se automatiza na escrita

do aluno. Além disso, em seguida, fiz algumas consideracGes sobre a nocdo tedrica
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designada memoria de trabalho enquanto o que permite, dentro de uma das nocdes de
sujeito e lingua, que os conteudos automatizados sejam aplicados durante a escrita.

Como essas trés abordagens estdo calcadas em uma nogdo de sujeito que,
hipoteticamente, é capaz de controlar a escrita e conscientemente empregar 0S recursos
da norma padrdo, me propus, em seguida, a mobilizar as consideracdes de alguns
autores para 0s quais a escrita também é um ato consciente e controlado visando discutir
sobre como esses autores concebem a ocorréncia dos “erros” para posteriormente tentar
delinear a nogdo de equivoco de escrita com o objetivo de ressaltar que hd como
considerar uma inversao — que aprender os conteldos que integram a norma padrdao ndo
se configura como uma garantia para que 0S mesmos sejam empregados,
conscientemente, na escrita.

Essas retomadas aos topicos anteriores devem-se a intencdo de tentar reforcar
um contraponto teorico que agora se firma a partir do deslocamento dos conceitos do
campo lacaniano mobilizados no trabalho em questdo. Tendo em vista a proposta desse
contraponto, conforme ja vislumbrado nos objetivos do trabalho, creio que o conceito
de alienacdo ajude a supor sobre a hincia que se instaura, no sujeito, a partir da
alienacdo fundada no lago com o Outro tanto no que se refere ao discurso na norma nao
padrdo, quanto aquele que se configura, sobretudo, pelas vias do ensino, na norma
padréo.

O conceito de alienacdo, conforme apresentado por Lacan no seminario 11,
intitulado Os Quatro Conceitos Fundamentais da Psicanalise, permite, inicialmente,
uma retomada a epigrafe do topico em questdo. Vejamos que a alienacdo envolve o
movimento pelo qual o sujeito convoca a presentificacdo de algo que supde no lugar de
Outro — até no que se refere a moda. Em outros termos, supor o campo do sujeito nao é
possivel sem considerarmos a existéncia do outro e dos significantes dos quais é
portador.

Desse modo, no que se refere ao sujeito, Lacan (2008, p.204) diz que: “Se o
pegarmos em seu nascimento no campo do Outro, a caracteristica do sujeito do
inconsciente é de estar, sob o significante que desenvolve suas redes, suas cadeias e sua
histéria, num lugar”.

Partindo dessas consideracfes, podemos supor que uma crianca tende, desde

muito cedo, ao contato com os falantes de uma lingua e é dado aos processos de

62



alienacdo que algo desse Outro pode comparecer, de algum modo, em suas
manifestacdes de lingua®®, sejam elas faladas, escritas na variante padréo ou ndo padréo.

Como aprendemos a falar antes de escrever, nesse gesto de alienagao a lingua do
Outro e até mesmo do outro, a norma padrdo se constitui, via de regra, como uma
espécie de um descompasso em relacdo aquilo que marca o passo de fala ou tracos de
escrita de um sujeito. Em outros termos, parece-me que a variante padréo vem a ser algo
da esfera de um Outro sob o qual ha um imperativo de que o aluno se aliene.

Enguanto a alienagdo pode ser entendida como um ato sob o qual algo do Outro
se torna presente no sujeito, Lacan nos ensina que “A relagdo do sujeito ao Outro se
engendra por inteiro num processo de hiancia” (LACAN, 2008, p. 202). O que nos
permite supor que, pelo prisma da visada tedrica em questdo, tanto a norma padréo,
quanto a lingua advinda do campo do Outro estdo sujeitas, frequentemente, a algo do
sujeito que marque uma diferenca ou, em outros termos, uma desestratificacdo daquilo
do Outro que se vinculou no campo do eu.

Essa hiancia, conforme Lacan (2008), pode ser suposta, tambem, levando em
conta que o Outro ao qual o sujeito se aliena, também é barrado, ou seja, ao se alienar
ao campo do Outro, hd um ganho, mas, também, uma perda. Ainda para Lacan (2008.
p.206)

A alienacdo constitui nesse vel que — se a palavra condenado ndo
suscita objecOes da parte de vocés, eu a retomo — condena o sujeito a
sO aparecer nessa divisdo que venho, me parece, articular
suficientemente ao dizer que se ela aparece de um lado como sentido,
produzido pelo significante, do outro ela aparece como afanise.

O recurso topoldgico apresentado a seguir, se configura numa tentativa de fazer
menc¢do a mostracdo que Lacan faz no seminario 11. Nesse esquema, podemos supor
que o quadro seja o campo de linguagem ao qual o sujeito (representado pelo circulo
azul) sustenta um lagco com um Outro (representado pelo circulo vermelho) formando

esse véu de reunido, sob o qual ante a qualquer escolha, algo se perde.

¥ Nesse aspecto, creio poder dizer que se observamos a Sociolinguistica por essa ldgica,
veremos 0 quanto o sujeito se aliena ao campo do Outro, mas sem apagar aquilo que de sua
instancia singular marca uma diferenga na lingua.
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Essa perda ¢ figurada pela intersecéo entre o circulo azul e o circulo vermelho ao
qual Lacan se refere com o seguinte exemplo: Se um ladrdo diz “ou a bolsa ou a vida”,
ha duas hipoteses — se a escolha recai sobre a bolsa, perde-se a vida e se a escolha recai
sob a vida, perde-se a bolsa. Em outros termos, o vel da alienacdo implica no fato de
que, ao ser feita uma escolha o sujeito tera perdido algo.

Em Lacan, o conceito de aliena¢do também convoca 0 conceito de separacao,
mas, a analise aqui empreendida centra-se mais no primeiro conceito devido a duas
questdes principais: Em primeiro lugar, ao se alienar as questdes que integram a
variante padréo, o sujeito parece nao se separar, por completo, da variante ndo padrao.
Em segundo lugar, a nocéo de separacdo, em Lacan, vincula-se mais a uma espécie de
reinvencdo do sujeito frente ao que estava alienado do que ao abandono ou apagamento
de tal questao.

Desse modo, a emergéncia do equivoco de escrita parece ter uma profunda
relacdo com a disparidade entre essas redes de significantes as quais um sujeito se aliena
e que se acirra com aquilo que do sujeito pode emergir no intervalo entre o0s
significantes que marcam tanto uma quanto outra rede.

H& uma espécie de dessimetria que marca a tensdo entre uma ocorréncia de
escrita em que é grafado, por exemplo, os meninos foi e o intervalo de tempo entre um
outro olhar que possibilita uma enunciacdo que reitera os recursos da norma padrdo com
uma enunciacdo verbal no qual é dito os meninos foram, ou, a explicacdo de que no
trecho escrito houve um problema de pluralizacdo entre substantivo, artigo e verbo.

A titulo de reiteracdo, sob a perspectiva do sujeito lacaniano, o contetido, no que
se refere a posicdo imaginaria de uma escrita perfeita ou dita de qualidade, € marcado
pela posicao, por exemplo, dos gramaticos, escritores de renome ou outras condicdes de
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autoridade nas quais delegamos e haurimos via suposi¢do de Outro, portador de um
saber que tem porte de verdade sobre a lingua.

Sob os imperativos desse enderecamento, e de uma possivel alienagdo a recursos
da norma padréo, o sujeito ndo teria condi¢Oes de escrever pelas vias de uma dialética
sob a qual um contetudo garantisse uma aplicagdo ou, até mesmo, 0 apagamento da
norma ndo padrdo que integra, inclusive, aspectos constitutivos de um sujeito no que
concerne a uma lingua e ao Outro a quem esse sujeito se dirige.

Creio que os conceitos designados Outro e alienagdo tenham nos ajudado a
esbocar como, em se tratando do sujeito lacaniano, podemos pensar a relagcdo do aluno
com 0s conteudos estudados e também com o hiato que se instaura entre escrita, norma
padrdo e ndo padrdo e a emergéncia do sujeito no intervalo entre um e outro
significante.

Mais o que os conceitos de equivoco, Outro, alienagdo e quatro discursos teriam
a ver com o0s objetivos do trabalho em questdo? Quando fago mencdo a possivel
relevancia dos equivocos de escrita para as aulas de Lingua Portuguesa, estou
admitindo, em primeiro lugar, que os equivocos, naturalmente, ocorrem e, em segundo
lugar, que eles sdo relevantes porque, a partir deles, algo pode ser produzido pelo aluno
no laco estabelecido com o professor.

Essa producao pode dar-se no desenrolar de uma intervencao diante do equivoco
que seja pautada no seguinte: ao se implicar com o aluno e seus equivocos de escrita e
proporcionar um espaco para que este fale de seu texto, ao contrario de tratar tais
equivocos como erros que prescindem exclusivamente de um reforco de contetdo
escolar, o professor pode viabilizar, ao convocar que o aluno responda por algumas
questdes de sua escrita, um processo em que o0 proprio aluno assume algumas das
alteracdes que devem ser feitas em seu texto, frente ao equivoco e a necessidade de
adequacdo a norma padrdo convocada pelo Outro.

Talvez, esse enderecamento ao aluno seja um gesto, conforme a hipdtese da
dissertacdo, que pode agenciar mudanca(s) de posicao(Ges) enunciativa desses alunos
frente aos proprios equivocos a partir dos efeitos da intervencdo do professor,
propiciando ao aluno a possibilidade de mobilizar uma producdo em torno do
conhecimento submetido ao gesto de equivoco.

Assim, apresentarei, em seguida, a nocdo de discurso para, posteriormente,

proceder a analise do corpus.
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3.5 Os Quatro Discursos

Segundo Lacan, o discurso é uma estrutura necessaria, que ultrapassa
em muito a palavra, sempre mais ou menos ocasional. (...) € um
discurso sem palavras. E que sem palavras, na verdade, ele pode muito
bem subsistir. Subsiste em certas relacbes fundamentais. Estas,
literalmente, ndo poderiam se manter sem a linguagem. Mediante o
instrumento da linguagem instaura-se um certo nimero de relagdes
estaveis, no interior das quais certamente pode inscrever-se algo bem
mais amplo, que vai bem mais longe do que as enunciagdes efetivas.
(LACAN, 1992. p. 11)

No seminério 17, intitulado O Avesso da Psicandlise, Lacan nos possibilita
pensar que quando se estabelece um lago social entre aluno e professor, sobretudo, nas
relagbes em que o segundo seja posto na posicdo de Outro para o primeiro, algo possa
ser produzido. Essa producdo, de certa forma, independe dos recursos didaticos,
metodologicos e pedagdgicos utilizados pelo professor e um bom indicio disso € que, as
vezes, por mais que tais recursos sejam sofisticados, ha alunos que se tornam imunes a
eles e ao professor.

A preponderancia desse lago social é, inclusive, um dos fatores que podem
viabilizar a alienacgdo, por parte do aluno, por exemplo, no que se refere a saberes que
integram a variante padrdo da Lingua Portuguesa. Alienacéo essa que ndo apaga, nem
substitui a alienacdo do aluno a um modo de dizer e escrever que ndo se enquadre na
variante padrao.

A logica topoldgica dos quatro discursos viabiliza, quando o professor dirige-se
ao aluno e propicia um espaco para que o0 mesmo responda pelo possivel equivoco de
escrita, que algo possa ser produzido pelo aluno em relagdo a esse equivoco. Producgédo
essa que pode ser, inclusive, a retomada dos conhecimentos que sucumbiram ante a
ocorréncia do equivoco.

Assim, importa considerar que em todos os discursos em que se estabelece um
laco entre sujeitos algo pode ser produzido. E, para que tal producdo ocorra, €
necessario considerar, dentre outros fatores:

1) A relacdo entre elementos que serdo apresentados a seguir e que compde esses

discursos:
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a) S1 — significante mestre que tem potencial de verdade. Conforme Lacan
(1992, p. 12): “S1 vem representar alguma coisa que por sua interven¢do no campo
definido, no ponto em que estamos como 0 campo ja estruturado de um saber”.

b) S2 — ou saber. Lacan (1992, p. 20) diz que: “o campo proprio do escravo é o
saber, S2.” Esse saber, para Lacan, esta vinculado a um saber fazer do qual o Outro ¢
portador.

c) $ - sujeito barrado, dividido pelo significante.

d) a — condensador de gozo e causa do desejo.

2) A relacdo de elementos, conforme Lacan (1992) e a leitura subsidiaria de
Castro (2009), convoca a articulagdo entre lugares nos quais esses elementos transitam e
se afetam. Esses lugares sdo posicOes em que 0s elementos se alternam ante o
enderecamento que se estabelece entre os sujeitos, nesse caso, aluno e professor.

9

3) Operadores: Esses operadores logicos concentram-se na relacdo estabelecida
entre os elementos e as fungdes a partir do lago entre 0s sujeitos:

Agente em posicdo de semblant - outro

Verdade producéo
Esses elementos (letras); lugares (quadrantes) e as funcdes (operadores ldgicos)
configuram a existéncia dos quatro discursos, a saber: Universidade, Mestre, Histérica e
Analista.

A partir de consideracdes do campo da algebra, Lacan propde essas estruturas de
discurso que propiciaram supor sobre essas quatro modalidades de laco social. Antes de
prosseguir com a apresentacdo de cada um dos discursos que nos permitirdo supor a
producdo do aluno ante o confronto com o equivoco de escrita, creio ser prudente
apresentar uma consideracdo feita por Lacan no seminario 11, quando faz mencéo ao

uso dos recursos da topologia:

Cuidado! Séo suportes para o pensamento de vocés, que ndo deixam
de ter artificios, mas ndo ha topologia que ndo demonstre suportar-se
de algum artificio — é justamente o resultado do fato de o sujeito
depender do significante, dito de outro modo, de uma certa impoténcia
do pensamento de vocés. (LACAN, 2008. p. 205)
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Com esse cuidado, é importante lembrar que, em Radiofonia, Lacan inclui na
definigcdo dos quatro discursos a noc¢do de impossibilidade, dizendo que entre as barras,
ou seja, entre os lugares ha uma impossibilidade. Creio que essas consideragcdes deixem
claro o carater de suposicdo tanto no que se refere a como é suposta uma passagem de
um discurso ao outro, quanto a rotagdo entre essas posi¢des do discurso.

Ressalto que os conceitos mobilizados do campo da Psicanalise lacaniana no
ambito do trabalho em questdo nos permitem uma suposi¢do, mas jamais, uma

apreensdo e descricdo do sujeito frente ao equivoco de escrita. Vejamos como funciona

1) Discurso da Universidade: S2 - a
S1 §$
No discurso da Universidade o saber ocupa o lugar de agente e se dirige ao outro
enquanto um objeto a que se configura na producdo de um sujeito dividido, barrado. A
impossibilidade, nesse discurso, parece se configurar entre o saber e 0 objeto a, ou seja,
essa impossibilidade parece vincular-se a um impossivel de educar a partir do saber.
Segundo Riolfi (1999. p. 215-216)

Trata-se de um discurso resultante de um giro de um quarto de volta
que faz surgir como dominante um saber desnaturado de sua
localizacdo primitiva (a posi¢cdo do Outro no discurso do Mestre). Em
posicdo de agente estd o saber, que, visando a operacao impossivel de
dominar o real sobre o qual se interroga, potencializa que o0 S1 no
lugar da verdade acabe agindo como mandamento (...) o Discurso
Universitario costuma ser eficaz em produzir um sujeito que deve ser
conforme o saber que agencia o discurso no qual ele é formado.

O discurso da Universidade nos ajuda a pensar em como a formacdo do
professor de Lingua Portuguesa tende a se vincular com a tentativa de formar um aluno
conformado com esse saber. Em outros termos, sendo o saber o agente do discurso da
Universidade, o professor poderia, na relagdo com o aluno, agir intencionado pela
tentativa de impor ao outro tal saber.

Também, na sua preponderancia, o discurso da Universidade possibilita,
conforme Pereira (2005) a tentativa de fazer com que o Imaginario prevaleca ao
Simbdlico, visando fazer jus aquilo que é definido por um campo e legislado por um

grupo eleito como doutores do saber.
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2) Discurso do Mestre: S1 - S2

$ a
O agente tenta ocupar, na posi¢cdo de mestre, o0 semblant de que é uno, que tema
verdade que, a bem dizer, lhe falta. O discurso do Mestre nos ajuda a pensar nos
momentos em que o professor dirige-se na posicdo de agente portador de uma verdade
sobre a lingua e a escrita ao aluno colocando-0 na posicdo daquele que aprendeu o
contetido estudado, ou seja, que tem um saber. Supondo que o aluno tem esse saber, 0
mestre pode exigir que na articulagdo com a escrita o aluno, enquanto sujeito dividido
possa produzir o que o professor espera. Parece-me que na passagem do discurso do
mestre para o discurso da histérica é possivel, em alguns casos, situar a ocorréncia de
inimeras queixas dos professores ante a ndo producdo dos alunos do modo com que 0

mestre, agenciado pelo discurso da Universidade, espera.

3) Discurso da Histérica: $ > S1
a S2

O discurso da Histérica se configura quando o sujeito dividido, barrado, na
posicdo de agente interroga ao outro que supostamente teria um saber sobre seu mal
estar por estar no lugar de verdade. Nesse movimento, o sujeito esbarra com o objeto a
que lhe endereca ao desejo. Para Riolfi (1999), em sua leitura de Lacan, o discurso da
Histérica leva a uma producdo de saber, independentemente do contexto de analise.
Essa producdo pode ter carater de criagdo que leve o sujeito a uma mudanca de posicéo
em relacdo a alguma questéo.

Conforme Almeida (2010) o cerne de produtividade do discurso da histérica no
espaco escolar centra-se na possibilidade de tais sintomas ndo marcarem uma repeticao
insistente. Quando o discurso da histérica emerge, ele acaba por produzir efeitos no
discurso do mestre possibilitando que esse venha a produzir algo pelas vias dessa

demanda.

4) Discurso do Analista: a > $
S2 S1
Vejamos que o discurso do Analista inicia-se por um giro de quarto de volta no
discurso da Histérica. Do mesmo modo, da posi¢do de verdade no discurso do Analista,
h& um retorno a posicdo de agente do discurso da Universidade que faz uma espécie de

fechamento entre o circuito dos quatro discursos.
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O discurso do Analista, conforme Riolfi (1999), é aquele que pode possibilitar
que 0 sujeito possa mobilizar relagdes entre os significantes que o leve a outra(s)
posicao(Bes) que ndo sejam aquela(s) com a(s) qual(is) estava alienado. O discurso do
Analista, ainda conforme a autora, pode levar o sujeito & uma producdo sobre sua
verdade. Lacan (1992, p.112) diz que

Em se tratando da posicdo dita do analista — nos casos, alias,
improvaveis, pois havera mesmo um analista?, quem pode saber?, mas
teoricamente podemos postula-lo -, é o préprio objeto a que vem no
lugar do mandamento. E como idéntico ao objeto a, quer dizer, a isso
gue se apresenta ao sujeito como a causa do desejo, que o analista se
oferece como ponto de mira para essa operacdo insensata, uma
psicanalise, na medida em que ela envereda pelos rastros do desejo de
saber.

No discurso do analista, o analista em posicao de agente pede que o outro fale e,
estando esse outro na condicdo de $, esse sujeito pode mobilizar redes significantes a
partir das quais uma producdo pode ser configurada nas vias de um S1 ou verdade que
leve esse sujeito a um saber.

Conforme Riolfi (1999, p.35), “a mudanga de posi¢do subjetiva esta relacionada
com a rotacdo dos discursos, ou seja, com a operacdo de um giro de quarto de volta que
faz com que de um discurso se passe para outro.” Ou seja, quando um agente, na
posicdo de semblant se dirige ao outro, este tende a uma producdo que se volta a algo
que € posto no lugar de verdade.

Em seguida, apresentarei as consideracbes metodoldgicas do trabalho e
posteriormente a analise do corpus para tentar discutir sobre 0s possiveis
desdobramentos enunciativos do aluno frente aos seus equivocos de escrita, apos a
intervencdo do professor, centrada na aposta, de um lado, no aluno e, de outro, na

possibilidade de que algo seja produzido a partir da ocorréncia de equivocos.
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IV — Capitulo 11l SOBRE COISAS QUE PODEMOS FAZER COM O QUE
SABEMOS

4.1 Metodologia
Com efeito, o que é apreensivel no nivel do discurso concreto sempre
se apresenta, em relacdo ao engendramento do sentido, huma posi¢do
de ambiguidade, dado que a linguagem volta-se para objetos que ja
incluem em si alguma coisa da criacdo que receberam da propria
linguagem. (LACAN, 2010, p. 35)

Muitos linguistas defendem que, a partir de Saussure, a Linguistica adentra na
Orbita da ciéncia. Se ela tornou-se uma ciéncia, conforme Milner (1997), ela é uma
ciéncia do empirico, do mesmo modo que 0s demais campos que sustentam esse
estatuto.

Se o discurso da ciéncia deixa como heranca para 0 campo em questdo um
modo tedrico metodologico de abordar o objeto da Linguistica que faz com que a lingua
e suas questdes estejam submetidas, sob a visada empirica, a procedimentos que visam a
producdo de proposicdes teodricas a partir, principalmente, de regularidades
experimentais que excluem manifestacdes singulares como, por exemplo, 0s equivocos
de escrita®®, essa heranca nos interessa apenas no sentido de apontar o que se apaga ante
a higienizacgéo do singular que emerge nos equivocos de escrita.

Considerando tal estatuto de ciéncia e sendo possivel supor o carater empirico da
Linguistica, esse trabalho sustenta-se epistemologicamente fora da hipdtese de que, via
método e percepcdo 0 homem pode desvendar as leis que regem a lingua e sua escrita,
para, posteriormente, formaliza-las e ensina-las para que, por sua vez, o aluno domine
essas leis e regras e controle a lingua ou faca nela intervir a norma padrao.

Nesse aspecto, retomo o aforismo lacaniano ja mencionado de que “o
inconsciente ¢ estruturado como uma linguagem” que autoriza, por essa perspectiva, a

seguinte afirmacdo: a lingua, ao permitir as operacdes de um sujeito na ordem dos

significantes, interdita esse sujeito a uma verdade sobre essas operagdes.

% No item 2.1 do capitulo | fiz referéncia & heranca vinculada ao discurso cientifico e seu
legado nos cursos de pos-graduagdo em linguistica, bem como & possivel vinculagdo entre essa
heranca e a frequente exclusdo do singular em muitas pesquisas que tratam dos “erros” de
escrita. Como exemplo da exclusdo de evidéncias dessas emergéncias singulares, apresentei no
topico designado erro, alguns dos exemplos em que a motivagdo do discurso cientifico fomenta
essa exclusdo.
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Em outros termos, a partir da Psicanalise, ndo ha como abordar a lingua e seu
funcionamento na ordem do Simbdlico de modo que seja possivel formalizar um
conjunto de conhecimentos estabilizados que se tornem aplicaveis para controlar as
redes de significantes.

Em consequéncia disso, o aporte metodoldgico, entendido aqui como caminho
para a sustentacdo da verdade de um sujeito sobre um objeto de estudos, sera
empregado como via para uma problematizacdo que tem o intento de marcar uma
posicao sobre a possibilidade de uma producéo, por parte do aluno, no que se refere aos
seus equivocos de escrita a partir da intervencao do professor.

No que se refere a tais intervencdes, desdobro-me em duas posi¢des imaginarias:
a de professor dos alunos participantes da pesquisa e também a de pesquisador na qual
analiso ocorréncias que também participei. Nesse sentido, remonto o leitor a introducgéo
desta dissertacdo, quando ressalto o embate entre a minha praxis em sala de aula e
abordagens do Ensino de Lingua Portuguesa em confronto com alguns conceitos da
Psicanalise que integram eixos de sustentacdo da dissertacao.

Sendo assim, durante a apresentacdo dos dados e sua anélise, conforme ja dito,
manterei um pseudénimo para fazer referéncia aos alunos participantes da pesquisa,
mas, no que se refere as minhas tomadas de posi¢do diante da ocorréncia dos equivocos
de escrita, manterei meu nome préprio na transcricdo como uma forma de reforcar a
existéncia e posicao de um sujeito.

Metodologicamente, a tentativa de problematizar o discurso académico no
ambito do trabalho sustenta-se na visada de que a partir do Imaginario é possivel
constituir uma posicdo sobre um dado objeto de estudos, tendo em Vvista,
principalmente, o arcabouco tedrico que me afeta, na condicdo de professor e de
pesquisador, bem como as questfes que surgem a partir de uma praxis em sala de aula.

Assim, tomo por pressuposto que:

O dado, portanto, ndo ¢ jamais “dado”, ou seja, algo que se vislumbre
como tal a priori e independentemente. Trata-se de uma construcdo
determinada em certo sentido, pelo ponto de vista do pesquisador, que
esta determinado, por sua vez, pelo modo como incide nele a teoria
gue assume a lente tedrica por meio da qual vé o (seu) mundo.
(AGUSTINI E BERTOLDO, 2011, p. 122).

Postas tais considerac@es, ante o objetivo de problematizar, via transcricdo das

gravacdes de aulas de Lingua Portuguesa, Literatura e Redacdo, que ministrei a uma
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turma de oitavo ano, no primeiro semestre de 2012, composta por 17 alunos que
estudam em uma escola filantrépica da cidade de Uberlandia, MG. Cabe ressaltar que
esses alunos, em sua maioria, sdo provenientes, em grande parte, de camadas sociais
mais pobres e, em sua maioria, esses alunos tem acesso a leitura e escrita principalmente
por intermedio da escola.

As aulas sdo divididas, conforme ja exposto, em conteldos enquadrados no
ambito da Literatura, Lingua Portuguesa e Redacdo cuja orientacao tedrica norteadora é
a linguistica textual e também as noc¢des de letramento e géneros do discurso. Além
disso, as producbes de texto também sdo feitas levando em conta os trés passos da
escrita propostos por Antunes (2003), a saber: momentos de planejamento, producao e
reviséo.

No que se refere as aulas de Literatura, na condicao de professor que ministra as
aulas, sigo as indicacdes dos Parametros Curriculares Nacionais para o0 ensino de
Literatura incluindo, nessas aulas, momentos de leitura e producédo textual.

Nas aulas de Lingua Portuguesa, o livro didatico é facilitador do estudo de
questdes também postas pelos Parametros Curriculares Nacionais e as vezes perde lugar
para outros temas e questdes que sdo tomadas por prioritarias ou que se vinculem aos
interesses e necessidades gerais dos alunos.

Apo0s adotar a proposta de Antunes (2003) no que se refere a planejar o texto,
escrevé-lo e, posteriormente, revisa-lo, os alunos tem produzido, em média, um texto
por semana, alternando entre um texto literario e um ndo literario, pois, ha indicios
nessa praxis de que quanto mais o aluno tem oportunidade de trabalhar em torno de um
unico texto, melhor esse texto fica.

No instante da revisdo, os alunos também tem a oportunidade de terem seus
textos lidos pelos colegas, o que parece ajuda-los no que se refere, principalmente, a
(re)conhecer qualidades e problemas no texto do outro e, também, a produzir um juizo
sobre esses textos e ter contato com o juizo dos colegas sobre esse texto antes que na
condicao do professor dessa turma, eu faca as intervencdes finais.

ApoOs essa pequena contextualizacdo sobre as aulas e os alunos que delas
participam, ressalto que as intervenc@es transcritas que serdo problematizadas no corpus
foram feitas durante as aulas de revisdo e corre¢do, ou entdo, em momentos em que 0S
alunos eram atendidos individualmente, tendo por prioridade aqueles que apresentam

maiores dificuldades.
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Ao implicar-se com o aluno e seus equivocos de escrita ou ao admitir uma
relacdo entre sujeito e lingua que ndo fosse da ordem do controle, o professor pode
viabilizar, ao convocar que 0 aluno responda por seu texto, um processo em que O
préprio aluno venha a assumir algo de si em sua escrita.

E dado também ao objetivo de problematizar, via transcri¢do, 0s possiveis
equivocos de escrita e a(s) possivel(is) mudanca(s) de posi¢ao do(s) aluno(s) frente ao
suposto equivoco a partir da minha intervencao, essa problematizacéo seré feita levando
em conta que:

1° a partir de um investimento da ordem do Imaginario supus, na condi¢do de
professor, e durante a intervencdo que é apresentada na forma de transcri¢do, que o
aluno tivesse cometido um equivoco de escrita. Com base nessa suposicédo, dirigia-me
aos alunos pedindo que os mesmos falassem sobre os possiveis problemas de escrita em
determinados trechos do texto, na tentativa de que o aluno se afetasse pelo equivoco e
produzisse uma enunciacdo que indiciasse a producdo de um saber do aluno sobre esse
equivoco.

2° A partir dos trechos da transcricdo levo a termo, para a analise (1), o
momento que indago aos alunos sobre partes de seu texto que, supostamente,
apresentam equivocos. (2) os possiveis efeitos observaveis na transcricdo que indiciam
um desdobramento do aluno frente ao equivoco e a intervencéo. (3) a enunciagao verbal
do aluno sobre 0 equivoco que permitird considerar que, a despeito de conhecer algumas
normas da escrita na modalidade padrdo, algo irrompe na escrita, sinalizando a
ocorréncia de um equivoco de escrita.

Os alunos serdo referenciados por pseudénimos, a saber: Sofia, Breno e Flavia e
os alunos que, por ventura se apresentarem durante a intervencdo também assim terdo
suas identidades resguardadas. A escolha dessas trés intervencdes foi feita, em meio a
outras, devido ao fato de sinalizarem bem essa possivel rotacdo das posi¢es do
discurso e devido a minha hipdtese de que esses trés alunos se reportam a minha
posicdo de professor como sendo da ordem de um Qutro, que sera melhor detalhado no
topico subsequente.

Na tentativa de esbocar uma pequena apresentacdo desses alunos, e muito
distante de supor a possibilidade de considerar que a historia de vida determine um

comportamento desses alunos ou de cair no engodo de que tal histéria de vida permita
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explicar a ocorréncia dos equivocos de cada um, farei algumas considerac6es sobre cada
um dos informantes do trabalho.

Sofia tem 13 anos e indicia ser uma aluna que tem gostado muito de ler e
também de escrever. E muito agitada, faz tudo muito rapido e tem tantas ideias que as
vezes se perde em meio a tantas coisas que quer fazer e falar. Tem pouca paciéncia para
planejar seus textos e quase sempre trata 0S mesmos como se estivessem perfeitos logo
que termina de escrever. Escreve muito rapido e ndo gosta de ter que planejar seus
textos.

Breno também tem 13 anos e é outro menino muito agitado. T&o brincalhdo que
as vezes é dificil falar sério com ele. No ano passado, ele foi meu aluno e tinha asco
declarado de qualquer atividade de leitura e escrita. Atualmente, ele tem me
surpreendido: virou fa declarado de Shakespeare apos ler Romeu e Julieta.

Flavia tem 14 anos e é uma menina que se comporta de modo muito calmo e
sereno em sala de aula. Normalmente, demonstra uma grande dificuldade em fazer os
exercicios e também em se envolver com os conteddos e atividades escolares. Ela

também indicia uma grande dificuldade com a leitura e a interpretacéo.
4.2 Andlise do Corpus

3.5.1 Intervencéo no texto de Breno

A problematizacdo em torno do atendimento a Breno e também das possiveis
mudancas de posicdo enunciativa do aluno frente aos supostos equivocos de escrita
estdo divididas, dado a sua extensdo, em blocos sequenciais que sao referidos em
algarismos romanos, sendo que, cada parte de um bloco é demarcada por letras do
alfabeto.

O texto de Breno foi escrito em Fevereiro de 2012 e o objetivo da atividade que
norteou sua escrita era a producdo de um texto expositivo argumentativo sobre os
impactos do programa de televisdo Big Brother Brasil na cultura do pais e nos habitos
da populacdo. Antes da producdo da redacdo, estudamos alguns textos que defendiam
posicBes a favor e contra o programa em questdo. Primeiramente, 0s alunos tiveram a
oportunidade de planejar o texto e de discutir em grupo a estrutura do planejamento,

principalmente, com o objetivo de identificar a mobilizacdo incoerente de argumentos e,
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também de observarem como 0s demais colegas estavam vislumbrando a producao a ser
escrita.

Os textos foram escritos em casa pelos alunos e, posteriormente, entregues ao
professor. Desse modo, as intervencdes resultam de uma aula de correcdo com a

participacdo do aluno.

3.5.1.a Primeiro bloco

I.a. Diogo: Durante uma aula que teve como objetivo a intervencdo nos textos
produzidos pelos alunos, dirijo o olhar a um deles, mostro uma folha fazendo referéncia
ao texto que eu ja havia analisado antes da aula e digo — Esse aqui € seu Breno!

I.b. Breno: A Marina ta gritando, vocé tem que brigar com ela!

I.c. Diogo: ok! Ndo, nds ndo viemos aqui para brigar! Vem ca Breno!

I.d. Breno: Ichhhhhh!

Por mais que durante uma formacao em Letra aprendamos a estabelecer critérios
de correcdo para um texto, raramente somos persuadidos quanto a relacdo singular de
cada aluno com a escrita. Essa relacdo singular inclui, inclusive, 0 modo com que cada
aluno se posiciona diante das duas variantes, sendo que alguns demonstram um vinculo
mais forte com a variante padrdo e outros, como parece ser 0 caso de Breno, uma
ocorréncia maior de equivocos frente a essa hiancia.

O apagamento da referéncia a essa singularidade no espaco de formacdo e
formacdo continuada de professores, quase sempre € fomentado pelas herangas teoricas
que levam a considerar que um aluno, ap6s a aprendizagem, aplica e controla os
conhecimentos escolares que se referem a variante padrdo em detrimento da variante
ndo padrdo, conforme a circunstancia ou contexto, sem dificuldades.

Breno, durante muito tempo, se irritava ao extremo com as correcdes e por mais
delicadas que elas fossem, ele parecia tomar uma correcdo como uma espécie de
desabono as suas capacidades e isso parecia fomentar uma tensdo nesse laco.

Assim, 0 que estd em questdo, ndo é meramente um texto e um professor que
deve corrigi-lo, e sim, corpo e linguagem em embate na relacdo. Essa irritacdo de Breno
parece apontar, dentre inlmeras suposicdes, para a rentncia exigida ao aluno no que se
refere a ir além do simples fato de ter condicGes de escrever, chegando a produzir um
texto conforme o ensejo, nesse caso, da configuracdo escolar.
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A aluna que Breno diz ter gritado durante a aula e que ndo estava gritando,
apresenta poucos equivocos em sua escrita. Avancando nos perigos da interpretacéo,
Marina demonstra uma satisfagdo imensa quando praticamente ndo aponto problemas
em seu texto e usa de varias estratégias na tentativa de que eu elogie sua escrita
enquanto tenta se exibir para os colegas como uma espécie de “melhor aluna da sala”.

Ultimamente, Breno tem se mostrado mais aberto as intervengdes e quando
convocado a esse ato, normalmente, se utiliza de uma série de desculpas para ndo
conversarmos sobre seu texto. A despeito de tais resisténcias, ele recua, mas nao recusa
as intervengdes. Ao contrario de Breno, Marina insiste para que seu texto seja lido,
observado e exibido.

A intervencdo no texto de Breno segue conforme veremos a seguir.

3.5.1.b Segundo Bloco

Il.a. Laura (interrompendo meu dialogo com Breno): Professor, vocé tem super
bonder?

I1.b. Diogo: Se eu tenho super bonder? La na minha casa eu tenho. Em seguida,
aponto o dedo para a tarefa da aluna e olho com firmeza para seu caderno. Laura
responde com um sorriso palido, denunciando ter reconhecido que ndo era momento
para se preocupar com super bonder e sim, com a tarefa designada na aula.

A intencdo de prosseguir com a correcdo esharra com algumas pequenas
interferéncias dos demais alunos que deveriam, em duplas, continuar se revezando para
que cada um deles pudesse ler e comentar os textos produzidos pelos colegas enquanto

eu atendia-os individualmente.

3.5.1.c Terceiro Bloco

I1l.a. Pego o texto de Breno, fico de pé ao lado dele, e comeco a ler o seguinte
trecho, a saber, o primeiro paragrafo de sua redacdo - No ano de 1999, na Holanda, um
grupo de cientistag tiveram a ideia de (...). Em seguida, apontando o dedo para a
palavra cientista, escrita pelo aluno no plural, pergunto: Isso aqui € singular ou plural?

I11.b. Breno: Plural!
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O trecho apontado no texto de Breno ja resguardava a minha suposi¢ao quanto a
ocorréncia de um equivoco® de escrita no que se refere & grafia da palavra cientista,
escrita, no texto de Breno no singular em detrimento do esperado cientistas, no plural.

Essa pequena ocorréncia nos permite considerar que hd um hiato entre o que
Breno de fato escreveu e a sua resposta sobre tal trecho ap6s a minha pergunta. Assim,
Breno indicia ter se alienado aos conhecimentos de pluralizacdo advindos do campo do
Outro, mas nesse caso, tais conhecimentos ndo compareceram durante a sua escrita e
sim, apareceram em sua enunciacdo que decorre da minha indagacao.

Essa ocorréncia nos possibilita desconfiar da suposicdo de que ha uma memoria
de trabalho, conforme ja discutido em topico anterior, que mobiliza os conhecimentos
durante uma producdo escrita e a admitir que o sujeito emirja no intervalo entre um
significante e outro marcando essa desestabilizagdo. Quando o conhecimento sobre a
pluralizagcdo da palavra cientista falha no gesto de escrita e o reconhecimento da
auséncia dessa pluralizacdo ressurge na enunciacdo de Breno, percebemos a hiancia
instaurada entre variante ndo padréo e padrao ante as quais Breno vacila.

Se Breno fosse portador de uma memoria de trabalho e a mesma estivesse se
apresentado fragmentada durante a escrita, por que ela teria se desfragmentado tdo
rapidamente durante o inicio da minha intervencdo? Se fosse possivel acoplar os
conhecimentos da variante padrdo na estrutura da lingua, como prevé a abordagem dos
exercicios estruturais, por que a capacidade de Breno responder pelo seu equivoco de
pluralizacdo nédo seria suficiente para que essa mesma resposta fosse mobilizada em ato
durante a escrita?

Questbdes como essas reforcam a relacdo contingencial e singular de Breno com
a escrita apontando para a tensdo entre a alienacdo a variante padrdo como também, a
variante ndo padrdo, ambas advindas do campo do outro.

Ao observar a escrita de Marina pela lupa teérica que ndo admite equivocos de
escrita, talvez um professor dissesse que ela comete poucos “erros” de escrita porque
demonstra ter aprendido os contetdos, ou seja, adquirido conhecimentos. Por outro
lado, Breno também demonstra ter adquirido conhecimentos, afinal, ele tem condicdes
de reconhecer o problema de pluralizacdo em seu texto e a despeito de ambos terem

conhecimentos, a relacdo de cada um com a escrita é singular.

21 ~ . Zae s . ~
Ndo ha consenso entre os gramaticos sobre um modo uUnico de pluralizagdo acompanhada por
substantivo coletivo.
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A aposta no aluno, nesse caso, parece centrar-se no meu enderegamento
enquanto professor a Breno, como também, nas saidas encontradas para tentar driblar
suas resisténcias e sua agitacdo sem que disso surja um embate improdutivo para
ambos. Essa aposta parece ndao ser exclusivamente unilateral, afinal, ha alunos que a
despeito de todas as nossas tentativas de estabelecer lagco, se mostram em total recusa a
essa oferta.

Nesse pequeno excerto, ha a possibilidade de inferir sobre o funcionamento do
discurso da Universidade que parece vigorar no laco.

No algoritmo desse discurso, 0 agente seria S2, ou seja, o saber do qual o
professor torna-se representante. O outro, ao qual o agente se dirige, nesse caso, seria 0
aluno colocado na condicdo de objeto a. O direcionamento do agente ao outro levaria a
uma producéo. Nessa producéo, o saber S2 que professor representa e hauriu com base
nos mestres, que resguardam S1 como verdade, reapareceria na nova construcdo
enunciativa de Breno.

Desse modo, enquanto professor represento e agencio esse saber haurido nos
trabalhos dos gramaticos e outros autores que legislam e formalizam ou estabelecem
parametros para a escrita dita padrdo. Em outros termos, autorizado por esse saber
advindo da minha formacdo, me dirijo a esse outro em sua condicdo de objeto a
enlacando-o para entrar em uma relagdo outra com a propria escrita.

Frequentemente, o agente, no discurso da Universidade, se dirige ao outro
objetivando educar como se ele ndo soubesse. No caso da intervencdo em analise, talvez
seja possivel dizer que ndo me dirijo a Breno como se ele ndo soubesse e sim, como se
ele estivesse, de fato, se equivocado, com a tentativa de encaminha-lo, pelas vias de
uma producéo, & norma padréo de pluralizagdo da palavra cientista na frase em questéo.

Como a producéo resultante do enderecamento do agente ao outro no discurso
da Universidade é um sujeito barrado, dividido, representado por $, ndo ha como
garantir que esse manejo faca com que um equivoco da mesma natureza ocorra na
escrita de Breno em outro momento.

Considerando a l6gica dos discursos na trama dos lagos sociais, € possivel dizer
que, durante a intervencdo no texto de Breno, o tipo de lago que estabeleci com meu
aluno norteou-se na logica do Discurso da Universidade em detrimento ao discurso da
Histérica. Essa espécie de troca institui supostamente, uma configuracdo em que o saber
atua como agente substituindo, por exemplo, um conjunto de queixas improdutivas que
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poderiam surgir da minha parte, como, por exemplo: vocé precisa prestar mais atencao.
Veja: vocé sabe que deveria escrever cientistag! Entdo, porque escreveu cientista?

N&o se trata, no &mbito do presente trabalho, de defender que o professor tenha
total controle da ocorréncia desses discursos, muito menos, de dizer qual ou quais 0s
discursos o professor deve fazer operar. Afinal, é preciso relembrar a dimensdo
inconsciente da ocorréncia desses discursos e até mesmo a relacdo dos mesmos com o
desejo de um sujeito. Talvez, muito mais do que usar esses discursos, somos nos usados
por eles a partir de determinantes inconscientes.

A mudanga de posicdo de Breno entre a enunciagdo cientista escrita em seu
texto e a sua nova enunciacdo sobre o mesmo trecho durante a minha intervencao,
parecem sinalizar que a auséncia de uma resposta dada por mim sobre seu equivoco e 0
espaco concedido a ele para que respondesse por sua producdo, encaminharam uma

criacdo — em outros termos, a retomada de um saber que sucumbiu ao equivoco.

3.5.1.d Quarto Bloco

IV.a. Diogo: apds conversarmos sobre a concordancia da palavra cientistas,
prosseguimos a partir da minha sinalizacdo na palavra tiveram — E aqui? Singular ou
plural?

IV.b. Breno: Singular

IV.c. Diogo: Ta... Cientistas tiveram? Como € isso aqui?

IV.d. Breno: hummm, cientistas teve!

IV.e. Diogo: Ahhh, ta vendo que néo é plural!?

Em IV.b e Vl.e, podemos notar a preocupacdo com a concordancia do verbo teve
com a palavra grupo, que aparecem na frase escrita por Breno do seguinte modo: “No
ano de 1999, na Holanda, um grupo de cientistas tiveram a ideia de (...)”. Mais uma
vez, a estrutura do discurso da Universidade parece vigorar na tentativa de operar uma
filiacdo de Breno, enquanto outro, ao saber vinculado ao S2 enquanto agente sob os
imperativos da variante padrdo na tentativa de convida-lo a se inscrever em tal variante
de modo mais consistente.

Corroborando com Riolfi (1999), a incidéncia do registro Imaginario no que se
refere ao ensejo por uma Lingua Portuguesa una, fomenta a aposta na possibilidade de
esse aluno filiar-se aos pressupostos da variante padrdo. Os desdobramentos dessa
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intervengdo parecem denunciar uma filiagdo do aluno a alguns recursos da variante
padréo que se esfacelam diante desse sujeito barrado, dividido e marcado pela hiancia
entre variante padrdo, ndo padréo e as demandas do Outro frente ao seu texto.

As mudancas de posi¢do do aluno denunciam a relevancia de um equivoco de
escrita para o processo de intervencdo em detrimento da sua higienizacdo ou
substituicdo por correcdes imediatas comuns no processo de corre¢do. Conforme as
orientacbes metodoldgicas para corre¢do de “erros” de escrita apresentadas no trabalho
em questdo, uma das minhas posturas, diante do um suposto “erro”, seria explicar,
novamente, um contetdo sobre o qual o aluno demonstrasse fragilidade na aplicagdo,
mas, como podemos perceber, € possivel jogar com essa espécie de saber ndo sabido
que falha sem, necessariamente, recorrer a explicacdes repetitivas que s6 retomariam
algo que Breno ja conhece.

Desse modo, a intervencdo parece ser um recurso que possibilita brincar ante o
furo do Simbdlico. Vazio esse que pode abrir para a criacdo, a mudanca de posicdo do
aluno e possibilitd&-lo uma forma de reforgar a inscri¢cdo, pelas vias de sua propria

palavra, em outro modo de dizer e escrever.

3.5.1.e Quinto Bloco

V.a. Diogo: Dirigindo-me a outra parte do texto onde supus a ocorréncia de
outro equivoco, tento fazer, novamente que Breno se afete por seu préprio equivoco. —
Ta faltando um acento onde?

V.b. Breno diz apontando com o dedo — Aqui, no ééée¢!

Nos blocos I, II, Il e IV, percebemos o comparecimento de efeitos dos
conhecimentos escolares que denunciam a alienacdo do aluno aos mesmos no que se
refere, sobretudo, a pluralizacdo. Também notamos o ndo comparecimento de alguns
dos conhecimentos que ele demonstra ter na propria escrita, o que reforca a
consideracdo de Lacan (2008) no sentido de que o processo de alienacdo ndo esta
desvinculado de uma alternéncia.

As mudancas de posicdo enunciativa de Breno puderam ser percebidas nas
ocorréncias: cientista e cientistas, tiveram e teve e parecem ter sido fomentadas,

principalmente, pela alternancia das posicdes integrantes do funcionamento do discurso
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da Universidade e da aposta na possibilidade de Breno haver-se com essa condigédo de
equivoco.

Em seguida, na relacdo corpo linguagem determinada por sua posic¢ao frente ao
Outro, a saber, seu professor e ao seu olhar motivado por esse Outro frente a sua propria
escrita, Breno se afeta pela auséncia de acentuag@o na letra “e” que descaracterizava a
necessidade do “€”, no contexto da frase por ele escrita. A mudanca de posi¢do
enunciativa de Breno frente a esse equivoco configura-se na dialética entre agente e
Outro e, principalmente, da demanda desse Outro representativo suposto de uma escrita
em conformidade com o saber, via S2 que nesse caso, agencia a variante padréo.

Ocorréncias dessa natureza parecem sinalizar a hipotética alienacdo do aluno
tanto no que se refere a elementos da variante padrdo quanto da variante ndo padréo.
N&o creio ser possivel dizer que foi a partir da minha intervencao que o aluno alienou-se
a variante padréo, mas, que essa intervencdo parece ter levado Breno a uma escolha que
parece atender uma demanda do Outro com relagdo a sua escrita, mesmo ante uma

hidncia entre essas duas variantes.

3.5.1.f Sexto Bloco

Vl.a. Continuo lendo o texto em voz alta e aponto o dedo em um determinado
trecho dizendo — Esse artigo g aqui, vai ser singular ou plural?

VI1.b. Breno: Plural!

VI.c. Diogo: Por qué?

VI1.d. Breno: Porque é gs Estados Unidos.

Nesse trecho, Breno havia escrito a frase “Q Estados Unidos” e eu apostava na
possibilidade de que ele estivesse se equivocado durante a escrita. No ensejo de obter
uma resposta do aluno sobre esse suposto equivoco, mantive a minha posi¢do de
representante do saber, pedindo a Breno que tomasse a palavra fazendo uso de sua
posicao de outro, no intento de que ele pudesse responder pela sua producéo escrita.

Aproximando tal intervencdo a um laco estabelecido na l6égica do Discurso da
Universidade, pode-se dizer que a mesma foi animada por uma discreta dissimulacéo de
minha parte. Afinal, colocado na condicdo de professor e representante do saber na

l6gica desse discurso, eu julgava pela via desse saber, que Breno ndo havia escrito
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conforme deveria, sendo assim, interessava-me mais que ele, ao fazer uso da palavra,
enunciasse do lugar desse discurso do que, meramente, repetir as minhas corregoes.

Apesar de todo o trabalho mobilizado por tais intervengdes, elas parecem muito
mais frutiferas do que as simples anotacGes feitas nas redaces dos alunos no gesto de
correcdo porque permitem ao aluno jogar com essa hiancia da linguagem.

A partir disso, a mudanga de posi¢do enunciativa de Breno indicia, ao dizer
“Porque é gs Estados Unidos” o afastamento do aluno com relagdo ao modo que havia
escrito a mesma frase em seu texto. Esse afastamento denuncia uma espécie de
retomada de um saber que sucumbiu ao equivoco em seu texto, sendo que essa
retomada parece dizer respeito a uma mudanca de posicdo que atende a demanda do
grande Outro.

E no jogo com essa hiancia entre variante padrdo e ndo padrdo, e no lago
sustentado entre o agente S2 e 0 outro objeto a que se opera a tentativa de fazer com que
Breno assuma uma posi¢do enunciativa em conformidade com o que prevé a variante
padrdo. A ldgica do discurso da Universidade, nesse caso, parece reatar a relacdo de
Breno com um modo outro de escrita que condiz com muitas das exigéncias sociais com
relacdo a escrita.

Em consequéncia disso, por mais que nao seja simples supor uma negociacao de
sentidos na logica do discurso da Universidade, essa negociacao parece ocorrer durante
as intervencdes. Nao para que o aluno escolha, mas para que, ante a representatividade
da figura do professor, 0 aluno possa aderir a variante padrdo em detrimento a variante
ndo padrdo que, discretamente, fica reconhecida nas intervencdes como a modalidade de

escrita que deve ser substituida ou entdo, que ndo deveria aparecer.

3.5.1.g Setimo Bloco

Vll.a. Diogo: humrum! E aqui? E produziu com o que?

VI1.b. Breno: Produziu com z, porque como que vou escrever produziu com z?
VIl.c. Diogo: T4, mais qual é o problema que tem aqui depois do z?

VII.d. Breno: Ahhh, tem que ter u... é 0 u né? E uuuuu néé!

VIl.e. Diogo: Isso! No lugar de I, é o que?

VII.f. Breno: Uuuuu!
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No item 2.6 do presente trabalho, percebemos, conforme o trabalho de Monteiro
(2010) a referéncia do autor aos “erros” relacionados as questdes fonéticas como o que,
supostamente, pode ser identificado quando Breno escreve em seu texto a palavra
produzil, ao invés contrério de produziu.

Esse tipo de “erro”, na visdo do autor, diz respeito as ocorréncias em que 0s
alunos escrevem conforme falam, mantendo uma relagéo entre uma letra e um valor,
prevalentemente sonoro. Ainda conforme o mesmo autor, esse tipo de “erro” tende a se
reduzir & medida que o aluno I& e escreve com mais frequéncia.

Se retomarmos a prescricao de Garcez (1998) enderecada aos professores, diante
de um erro o professor deveria:

1° Coletar os erros do aluno.

2° De posse dos erros do aluno, o professor precisa, para erradicar esses erros,
fazer um levantamento dos mesmos.

3° Apos o levantamento, esses erros devem ser catalogados por tipos. Exemplo:
concordancia, acentuacao etc.

4° O professor deve, em seguida, fazer o levantamento da frequéncia desses
erros para saber se sdo significativos ou ndo (a titulo de observacao, o autor ndo deixa
claro o que seria erro ndo significativo).

5° O professor deve mapear 0s erros mais graves.

6° O professor deve planejar o foco de ensino e revisdo com base nos erros mais
graves da turma ou de cada aluno.

Nesse sentido, o fato de Breno ter demonstrado em VII.b uma confusdo com
relacdo a ortografia da palavra produziu, ndo quer dizer que ele nao tenha condicdes de
escrever tal palavra. Afinal., em VII.d, Breno demonstra, ao contrario de ter “errado”,
que o ato de escrever inclui o ato de equivocar-se frente a escrita. Desse modo, 0s seis
passos para a corre¢do de “erros”, na versdo de Garcez (1998) parecem entrar em
contradicdo, no que se refere a possibilidade de erradicar erros e parecem nos convidar a
produtividade de intervencéo frente aos equivocos.

A irrupcdo de efeitos do Real marca a primeira tentativa de intervencao
sinalizada em VIl.a e VILb evidenciando a relacdo contraditoria do sujeito com a
linguagem, nesse caso, na modalidade da escrita. Quando pergunto a Breno: “E aqui? E
produziu com o que?” ele me responde, primeiro, em tom afirmativo: “Produziu com z
(...)” e depois, ele mesmo coloca em questdo sua afirmagdo anterior quando completa
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em tom interrogativo: “(...) por qué? Como que vou escrever produziu com z?”, para,
apos a intervencdo apresentada em VII.c, responder, de pronto, sobre o seu equivoco de
escrita no trecho, afastando-se, de certa forma, da posicéo titubeante sobre uma mesma
questdo ortografica sob a qual ele posteriormente indicia conhecer.

As intervencOes no texto de Breno prosseguem sem referéncia a ocorréncia de
outros equivocos de escrita e centrou-se, principalmente, em problemas especificos de
textualidade.

Nessa problematizacdo, percebemos a condi¢cdo de sujeito cindido no que se
refere, principalmente, as ocorréncias que indiciam a existéncia de um conhecimento
tedrico demonstrado pelo aluno que permite reconhecer um desvio da variante padrédo e
também de uma producdo do aluno que valida esse conhecimento a despeito de uma
escrita equivocada referente a esse mesmo conhecimento.

A intervencdo na escrita de Breno nos demonstra que, ante a ocorréncia de
equivocos, o gesto de intervencdo em oposicdo ao de correcdo, parece atender mais ao
aluno, quando considerado como sujeito singular. A proposta de intervencdo parece
também ser condizente com um aluno considerado em um funcionamento de linguagem
que esta sujeito ao furo.

Em seguida, encontra-se a analise feita em torno das intervencfes no texto de
Sofia.

3.5.2 A Intervencéao no texto de Sofia

Cada aluno precisou, no ano letivo cuja coleta de dados deu-se, ler um livro por
més. A escolha desse livro foi feira conforme o ensejo de cada aluno e realizada em
paralelo ao estudo de outros textos trabalhados a partir das aulas de Literatura.??

As intervencdes feitas diante dos equivocos de escrita de Sofia resultam de uma

atividade de Literatura que ocorreu da seguinte forma: cada aluno deveria produzir um

?2 Conforme a recomendacio dos Pardmetros Curriculares Nacionais, o ensino de Literatura no
nivel fundamental deve ter como um de seus objetivos o desenvolvimento do gosto pela leitura.
Esse objetivo esbarrava em dois problemas. Primeiro, que a condi¢cdo socioeconémica da
maioria dos alunos ndo permitia que 0os mesmos adquirissem livros com frequéncia e segundo,
que a biblioteca da escola contava com poucos exemplares que possuiam mais de um volume.
Assim, entre ndo ler e ler a partir dos livros que estavam & disposigdo, os alunos se dirigiam a
biblioteca, manuseavam diversos livros e escolhiam aquele que lhes despertasse mais interesse.
Se 0 aluno ndo se identificasse com o livro, ele poderia troca-lo por outro.
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texto literario que possibilitasse o encontro de personagens do penultimo e Gltimo livro
lido. Desse modo, Sofia uniu em seu texto dois personagens de livros distintos e fez
com que, na sua narrativa, eles se apaixonassem e se casassem.

O texto ndo passou pelas mesmas etapas de planejamento que a redagdo de
Breno, dado a intencdo fluida que procurei incitar no que se refere a tentativa de uma
escrita que se aproximasse do estilo literario. As intervenc@es foram feitas durante uma
aula semelhante a que intervi no texto de Breno.

Assim como na intervencdo feita no texto de Breno, a andlise da intervencdo no
texto de Sofia sera dividida em Blocos, que serdo separados por algarismos romanos e
em trechos que serdo referenciados por letras do nosso alfabeto.

3.5.2.a Primeiro bloco

I.a. (O trecho a seguir resulta de uma parte do trabalho empreendido com Sofia e
seu texto, a saber, aquela que faz referéncia, na transcricdo, as intervencées diante dos
supostos equivocos de escrita encontrados no texto da aluna). Comeco a intervencao
assim: L€ a linha 8 em voz alta pra mim!

I.b. Sofia: SOcrates e Jéssica eram muito intimos.

Quando me dirijo a Sofia em l.a., pedindo a ela que lesse a linha oito do seu
texto, eu esperava de pronto, que ela falasse diretamente sobre o0s seus supostos
equivocos, a saber, ter escrito em seu texto: “Socrates e Jéssica era muito intinos”, mas,
ao contrario do que eu gostaria, ela 1é a frase como se nenhum estranhamento pudesse
surgir.

Ao contrario de Breno, que percebeu com rapidez as proprias trocas ortogréaficas,
Sofia |é o trecho com naturalidade em I.b, como se nada de diferente tivesse ocorrido
entre 0 que ela escreveu e 0 que ela leu a partir de tal escrita. O que nos remonta aos
gestos singulares do aluno que se estendem até mesmo com relacdo a leitura. Essa
ocorréncia leva a pensar, também, no modo com que o aluno pode ou ndo se afetar a
partir das anotacdes que por vezes sdo feitas pelos professores durante a corre¢do das

redacBes que os mesmos entregam a seus alunos®.

 Os gestos de intervencdo surgiram em minhas aulas a partir de circunstancias nas quais eu
percebia que os alunos ndo compreendiam o que eu havia escrito durante a corre¢cdo das
redacbes. Em alguns momentos, devo admitir que s6 percebia que as minhas observaces nao

86



Apontar “erros” por escrito no texto do aluno durante o processo de corregdo
supde que esse aluno tenha condigOes de ler exatamente o que foi escrito pelo professor.
As vezes, além de ter condicBes de ler as observacdes feitas pelo professor, o aluno
consegue mobilizar um gesto de reescrita, mas, conforme observamos na reacdo de
Sofia, as vezes o aluno sequer compreende tais anotacoes.

Indignado com essa leitura discrepante e, de certo modo, sem saber muito bem
0 que fazer diante dela, procuro manter a continuidade da intervencdo que esbarra, as
vezes, com 0 incerto e o inesperado. Ante esse vazio, recorro a outra pergunta na
tentativa de prosseguirmos até que eu percebesse uma mudanca de posi¢do enunciativa
de Sofia frente a frase que ela mesma escreveu.

I.c. Diogo: T4, Ié de novo pra mim: (siléncio) Sofia: Sdcrates... (siléncio).

Quando percebo que Sofia ndo se afeta pelo equivoco de escrita, em I.c, volto a
pedir que ela leia 0 mesmo trecho com a intencéo de que a partir de uma outra posicéo
no tempo e de uma leitura que ndo se pode mais dizer a mesma, ela se veja diante de
algum estranhamento ao retomar sua escrita.

A principio meu ato fracassa novamente, pois em l.c., Sofia silencia, e depois
pronuncia apenas 0 Substantivo Socrates de modo reticente. Apds esse siléncio, com o
olhar firme para o texto e sem demonstrar ansiedade, ela retoma de modo enféatico:

l.e. Sofia: SAcrates e Jéssica eram muito intimos!

Percebo assim que a posicdo do olhar de Sofia ante 0 meu pedido de releitura e a
sua postura constante de observar o texto ndo eram suficientes, até entdo, para que a
mesma falasse sobre os dois problemas ortograficos que estavam escritos. A despeito
disso, em sua enunciacdo verbal, ja era possivel notar a corre¢do subsidiada pela
alienacdo a pressupostos que integram a variante padrdo da Lingua Portuguesa mais
que, a despeito disso, ndo emergiram no ato de escrita. A seguir, encontra-se a
continuidade da intervencao que parece demonstrar o0 meu esforco para que essa filiacdo
a S2 (que representa a variante padrdo), fosse destacada em detrimento ao modo que

Sofia havia escrito o trecho em analise.

estavam claras quando alguns alunos questionavam o que eu havia escrito no texto deles. Em
contrapartida, em Varias situacdes, eu havia especificado muito bem no texto dos alunos quais
eram os problemas ou equivocos, mas, a despeito disso, 0s mesmos ndo compreendiam o que eu
estava dizendo. Assim, preferi empregar o tempo que gastava fazendo anotagdes extensas nas
redacbes em momentos nos quais eu pudesse conversar com o aluno sobre tais problemas
previamente assinalados no texto.
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3.5.2.b Segundo bloco

Na tentativa de fazé-la afetar por seu equivoco, pois ndo parecia suficiente
apenas que a aluna produzisse uma enunciagdo condizente com o saber, interrogo a ela:

I.f. Diogo: T4, mas ai ai vocé ta lendo pra mim que SOcrates e Jéssica eram
muito intimos, mas, como € que apareceu na sua escrita?

l.g. Sofia: Era muito intinos

I.h. Diogo: Olha que legal!!!

l.i. Sofia olhando para o texto diz: Ai no intimos eu puis intinos.

I.j. Diogo: Isso, entdo ta vendo que vocé escreveu era e, quando vocé foi ler pra
mim, vocé leu eram? T& vendo que tem um probleminha ai de singular com plural com
o0 verbo?

I.k. Sofia: humrum! (relendo o restante do texto)

I.m. Diogo: Olha que legal né, vocé escreve era e, na hora de ler...

I.n. Sofia: Plural no verbo!

Se considerarmos que essa intervencdo vincula-se a logica do Discurso da
Universidade, é possivel dizer que, ao representar o saber que € o agente do discurso,
insisto, nos itens 1.a, 1.c, 1.e e 1.f, para que, no laco entre 0 agente e o outro algo possa
se desdobrar encaminhando Sofia a uma producgéo vinculada a possibilidade da aluna
promover algum deslocamento no sentido de perceber que sua escrita destoava do saber
o0 qual eu representava naguele instante.

O modo com que Sofia escreveu € passivel de leitura e entendimento e também,
ndo interfere gravemente no sentido de comprometer os fatores de textualidade de sua
producdo, mas, ndo se enquadra no que via S2 exige-se do aluno no contexto escolar.
Nesse discurso, o0 saber impera e tenta subjulgar o outro a esse saber.

Nessa modalidade de intervencdo, espera-se que ao contrario de repassar um
conhecimento ao aluno, esse possa reaver tal conhecimento, mesmo que
enunciativamente, ante a emergéncia do equivoco. Talvez seja possivel dizer que ao
mesmo tempo em que S2 mobiliza saberes que visam a aderéncia de Sofia a variante
padrdo, hd também uma bateria de significantes que mobiliza um saber que permita
considerar a aluna em sua condicdo de sujeito do inconsciente, viabilizando uma

manobra a partir da qual o gesto de corre¢do é substituido pelo ato de intervencéo.
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Como Sofia, até 1.e, ndo dé& indicios de perceber seu equivoco de escrita e como
na relacdo entre agente e outro algo emperrava um deslocamento na estrutura do
discurso que encaminharia Sofia a uma producdo, em 1.f introduzo uma nova manobra
para tentar fomentar o embate entre Sofia entre o saber e aquilo que, para a variante
padrdo, seja uma espécie de saber falho ou inaceitavel.

Apds essa manobra, a aluna l1é em 1.g, o0 mesmo trecho que ja havia lido em 1.b
e 1.e, de modo diferente, ou seja, sem operar, enunciativamente, a sua filiagdo a variante
ndo padrdo. Essas ocorréncias destacam muito bem a emergéncia dos equivocos de
escrita e sinalizam a hiancia de Sofia frente a dois modos de dizer, praticamente, a
mesma coisa.

A posicéo enunciativa de Sofia parece manter um processo que insiste mais nao
avanca nos topicos 1.b e 1.e. Dada a ndo conformidade do modo com que Sofia
escreveu com o saber do qual eu era representante. A interferéncia realizada em 1.,
parece leva-la a uma producéo, a saber, a construcdo de um olhar outro com relagéo a
escrita da frase em questdo que a possibilitou em 1.i e 1.n fazer um movimento que
indicia o confronto entre sua filiacdo a variante padrdo e aquilo que a esse saber é
antagoénico.

Os movimentos enunciativos de Sofia nos convidam a rever a proposta da
abordagem que defende a memoria de trabalho da aluna. Se Sofia fosse portadora de
uma memoria que resgatasse 0s conhecimentos adquiridos para serem empregados
durante a escrita, o que aconteceria com essa memoria que “funciona” apos a
intervencao, mas fracassa no gesto de escrita?

Dizer que a aprendizagem acopla os recursos da variante padrdo na estrutura da
lingua, conforme a abordagem dos exercicios estruturais parece-nos incitar uma
contradicdo, no sentido de que essa acoplagem ndo garante, conforme prevé tal
abordagem, que o0 aluno produza o emprego “eficiente” das formas linguisticas.

Quando os profissionais que investem na abordagem da competéncia
comunicativa insistem no fato de que o professor deve fazer com que o aluno adquira as
competéncias linguisticas eles apostam no Imaginario de que, ao adquirir uma
competéncia, o aluno tem condicdes plenas de fazer uso controlado dos conhecimentos
adquiridos no espaco escolar. Ao mesmo tempo em que essa aposta da ordem do
Imaginario permite que algo possa ser produzido, ela apaga o fato de que, mesmo diante
de uma pretensa competéncia comunicativa, algo pode falhar.
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Apos esse trecho transcrito da intervencdo, Sofia e eu continuamos discutindo
outros impasses do texto que se referiam as questdes de ordem textual e da organizagdo
das informacdes nos paragrafos. Dado o nosso interesse especifico nos equivocos de
escrita, passarei agora a analise da intervencdo feita no texto de Flavia.

3.5.3 A Intervencao no texto de Flavia

A proposta de trabalho que levou a producgdo do texto de Flavia é a mesma que
deu origem & escrita do texto de Sofia, anteriormente analisado. Enquanto Sofia utilizou
seu texto para fazer com que personagens de livros distintos viessem a se casar, Flavia
uniu personagens dos dois livros que leu em uma historia de aventura, ficgdo e mistério.

Flavia € muito timida, as vezes fala pouco durante as aulas e intervencoes.
Parece ndo gostar muito de escrever e, quando escreve, tende a ser muito breve e a
produzir oragdes confusas. Raramente ela gosta de um livro e o Ié até o final.

As analises apresentadas, a seguir, referem-se a um trecho da transcri¢cdo onde ¢
possivel perceber as intervencdes diante dos equivocos de escrita da aluna e os
desdobramentos que advém dessas intervencdes. No restante da gravacdo, estdo
registradas discussGes sobre questdes estruturais do texto e sobre a disposicdo dos
paragrafos. Os trechos da intervencdo que convem ao foco do trabalho estdo divididos
em blocos, mencionados por algarismos romanos e também em subdivisdes que sao

caracterizadas por letras do nosso alfabeto.

3.5.3.a Primeiro bloco

Quando li o texto de Flavia em casa, percebi trocas ortograficas que pareciam
equivocos. Durante essa leitura, assinalei os trechos em que eu supunha a ocorréncia de
impasses e quando estava diante da aluna, retomei os trechos assinalados pedindo a ela
que lesse um desses trechos do seu texto que apontei com o lapis, tendo por objetivo
que ela percebesse 0 equivoco.

Supor que o aluno tenha se equivocado envolve outra suposi¢cdo: que ele tenha
sido afetado por saberes que circulam no espaco escolar e que tais saberes sucumbiram
aos efeitos do inconsciente durante o ato de escrita. Tendo em vista a possibilidade de

reatar-se com os significantes que resguardam tais saberes, a intervencdo diante dos
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equivocos comega como podemos perceber a seguir, com a leitura que Flavia faz de um
dos trechos que apontei em seu texto. Vejamos 0 primeiro.

l.a. Flavia: E ela também vé que sua irmé e ela ndo esta e depois ela descobre
que (...).

I.b. Diogo: T4, vamos parar aqui. O que é que a gente pode achar como
problema aqui, nesse esta? Que ela e sua irma ndo...?

Em 1.a, Flavia 1€ em conformidade com o que havia escrito em seu texto, ou
seja, parece ndo perceber que escreveu estd ao contréario de estavam em uma ora¢do em
que o verbo faz mencdo a dois sujeitos. Diante dessa ocorréncia, eu apostava que Flavia
havia se equivocado e que conseguiria produzir uma enunciagao outra que fizesse coro
com a variante padrdo no que se refere a pluralizacdo. Eu apostava também que nocdes
de pluralizacdo ndo eram um tema que Sofia desconhecesse por completo e em
consequéncia disso, que a aluna ndo houvesse produzido um “erro”.

Nesse sentido, vale relembrar que Breno e Sofia leram os trechos que apontei no
texto de cada um como se ndo houvesse equivocos e ao contrario deles, Flavia ndo
produz de imediato, uma enunciagdo que demonstra uma vinculacdo a variante padréo.
Tendo em vista a suposicao de que o laco estabelecido entre mim e Flavia funcione na
l6gica do discurso da Universidade, talvez seja possivel dizer que ao representar o
saber, insisto em 1.b, na tentativa de fazer com que Flavia ndo releia o trecho em
intervencdo do mesmo modo que leu em 1.a, ou seja, caracterizado pela variante ndo
padrdo que destoa de S2 que, nesse caso, refere-se a uma bateria de significantes que
vinculam-se a conhecimentos sobre pluralizacéo.

Se no discurso da Universidade o saber visa formar e conformar o outro a esse
saber, para que essa intervencdo angariasse a adesdo de Flavia a tal saber em detrimento
do modo com que havia escrito 0 seu texto, insisto na continuidade da intervencao
visando, nessa légica de enlagamento social, que Flavia se engajasse em outra relacao
com a lingua frente a hiancia entre variante padrao e ndo padréo.

I.c. Flavia parece ler o texto silenciosamente, fica calada, espero um tempo e
retomo: Que ela e sua irma ndo esta?

|.d. Flavia: E uai!

Em 1.d., Flavia reafirma o que escreveu em seu texto com firmeza, mantendo-se
aparentemente indiferente a possibilidade de perceber um equivoco em sua escrita. Em
1.d, Flavia parece contestar a possibilidade de qualquer problema em seu texto, o que
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aponta para o0 a continuidade de seu engajamento a variante ndo padrdo e 0 seu
distanciamento em relacdo aos significantes que possivelmente a permitiriam enunciar o

mesmo trecho marcando sua inscri¢cdo na variante padréo.

3.5.3.b Segundo bloco

Como a posicdo do agente, no discurso da Universidade, almeja que o outro seja
condizente com o saber aventado por esse discurso, a saida que encontro para tentar
fazer com que Flavia estabeleca um laco, nesse momento especifico da aula, é
incentiva-la a continuar observando seu texto e relendo a mesma frase. Assim, prossigo.

I.e. Diogo: Que ela e sua irma ndo esta? Sera que € o esta mesmo? Que ela e sua
irma, temos duas pessoas, nao e?

I.f. Flavia: balanca a cabeca afirmativamente.

Em 1l.e, insatisfeito com a auséncia de um indicio de mudanca de posi¢édo
enunciativa de Flavia que denunciasse uma transicdo da variante ndo padrdo para a
variante padrdo, incluo outro elemento visando um novo afetamento de Flavia com
relacdo a propria escrita.

I.g. Diogo: Ai, normalmente é singular ou plural?

I.h. Flavia? Plural!

Em I.h, surpreendo-me com a resposta de Flavia que indicia um desdobramento
enunciativo quando ela emprega o termo plural para responder ao questionamento que
enderecei a ela em I.g. Em 1.b, eu ja supunha que Flavia tivesse condi¢bes de retomar
0s seus conhecimentos sobre pluralizacdo e reconhecer o equivoco, mas, ndo bastava
que ela dissesse apenas a palavra plural, era preciso que ela retomasse sua filiacdo a S2
chegando ao ponto de uma nova enunciacdo condizente com a variante padrdo. Tendo
em vista esse ensejo, prossigo:

I.i Diogo: Plural! Entdo, que ela e sua irmé ndo o queé?

l.j. Flavia: Nao estavam!

Em 1.j, Flavia avanca em relacdo a ocorréncia do topico 1.h, ou seja, apos ter
dito a palavra plural, muda de posi¢do enunciativa e, ao contrario de repetir a expressao
ndo esta, transita para a forma ndo estavam. Essa ocorréncia nos coloca em confronto

com a hiancia entre variante padrdo e ndo padrdo para o sujeito e da possibilidade de
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errancia desse sujeito frente a esse hiato. No intento de confirmar a resposta de Flavia,
pergunto:

I.k. Diogo: Hummm! Ent&o o que tem de problema aqui?

I.I. Flavia: Tem que eu coloquei errado!

3.5.3.c Terceiro bloco

I.m. Diogo: T4, mais, assim, agora que ja colocou errado, vamos pensar no que
vai acontecer aqui! E ela também vé que sua irmé e ela ndo?

I.n. Flavia: Esta!

l.0. Diogo: H&a?

I.p. Flavia: Estaaa!

A hiéncia entre variante padrdo e ndo padrdo parece se acirrar entre 1.n, e 1.p,
quando Flavia alterna entre os dois registros. Essa alternancia nos indicia a instabilidade
do conhecimento, ou seja, ora ele se apresenta, ora ele sucumbe. Tal alternancia nos
remonta a possibilidade de questionar a abordagem designada memoria de trabalho,
afinal, se Flavia possuisse uma memoria que resgatasse 0s conhecimentos advindos do
espaco escolar durante a sua producdo escrita, talvez ela ndo incorresse na substituicao
da forma esta ao contrario de estavam.

De outro modo, supor que 0s conhecimentos escolares possam ser acoplados a
estrutura da lingua e empregados conforme a necessidade do aluno, ndo parece ser
condizente com o caso de Flavia. Se a aluna tivesse condi¢bes de aplicar os
conhecimentos sobre pluralizacdo de modo controlado, seja no ato da escrita ou fala,
possivelmente, ela ndo apresentaria essa alternancia entre duas formas linguisticas de
modo quase espontaneo.

I.q. Pouco tempo depois, com entonacdo muito firme, Flavia: Estavammm!

Nessa errancia denlnciada pela forma estavammmm, Flavia alterna entre as
formas esta e estavam, convidando-nos a supor que a adesdo a S2 nao € tdo simples
quanto parece, afinal, a entrada nessa logica convoca o aluno a uma relacdo diferente
com a linguagem. Quando Flavia diz em 1.1, tem que eu coloquei errado, percebemos
que a prépria aluna mobiliza a nocdo de erro para nomear o seu gesto. O que nos leva a
pensar também que o discurso da Universidade deixa marcado na cultura que ha um

saber e que aquilo que se constrdi em oposicdo a esse saber, ndo seria correto.
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I.r. Diogo: Isso! Veja que vocé repetiu duas vezes o esté e, depois, Vocé viu que
era o estavam, né? Ta vendo que tem um problema aqui com o plural.

I.s. Flavia: Entdo!

|.t. Diogo: Beleza?

l.u. Flavia: Humrum!

I.v. Diogo: agora, vamos ver outras coisas aqui...

Como ¢ possivel notar, Flavia indicia sua alienacdo tanto a elementos da variante
padrdo quanto da variante ndo padrdo. A despeito dessa alienacdo, percebe-se que a
aluna transita entre as duas formas linguisticas e, por fim, parece sustentar em 1.¢q, uma
nova vinculagdo com a variante padréo.

A intervencdo no texto de Flavia prossegue ap6s 1.v, em torno da discussao de

de outros problemas de escrita que referem-se a questdes textuais.

“Tempo de concluir”

A maioria de n6s ndo se preocupa com 0 tempo e 0 espaco, seja 0 que
seja, mas todos nos perguntamos em alguma ocasido o que é o tempo,
como comecgou e onde nos leva. (STEPHEN, 2001, p.65)

A guisa de concluso, retomo a introducdo da dissertacdo, em que fiz referéncia
a importancia do entrecruzamento de trés eixos para a apresentacdo deste estudo. Esses
eixos sdo: o meu percurso de formacdo em Letras, o contato com conceitos da
Psicandlise lacaniana e a praxis que empreendi em sala de aula.

De fato, no ano de 2006 eu estava imbuido, de um lado, por uma certeza e de
outro, por uma esperanca. Eu esperava aprender como a lingua funcionava
neurologicamente e estava certo de que o0s pesquisadores da universidade me
apresentariam conhecimentos cientificos inquestionaveis sobre as questdes de
linguagem.

A auséncia de consenso teorico entre funcionalismo e gerativismo foi uma das
primeiras questdes que me fizeram desconfiar de alguns dos conhecimentos
apresentados no ambito académico que eu supunha absoluto. Por mais que o Discurso
da Universidade visa a produzir um sujeito formado e conformado aos saberes que sdo
agenciados nos lagos sociais que se dao nessa ldgica, esse trabalho marca um modo
outro de olhar para as herangas advindas do campo do ensino de Lingua Portuguesa

frente as ocorréncias de sala de aula.
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Nesse sentido, o conceito de n6 borromeano e os registros Real, Simbolico e
Imaginério foram fundamentais para que, ao admitir o sujeito do inconsciente, eu
pudesse chegar a uma posicdo outra no que se refere tanto as divergéncias tedricas
encontradas no ambito da universidade quanto a importancia dessas teorias as quais nds
professores, de certa forma, nos alienamos e mobilizamos em nosso cotidiano de
trabalho.

A partir dessa admissdo, passei a compreender que toda formulagdo tedrica
vinculada ao ensino de Lingua Portuguesa envolve-se no investimento Imaginario de
seus proponentes no sentido de tentar intervir diante do Simbdlico, quase sempre, sem a
admissdo do Real. Sendo assim, tais proponentes sdo colocados no lugar de grande
Outro para muitos professores que a esse lugar de sujeito suposto saber reportam como
se esse saber ndo esbarrasse em nenhuma falta, em nenhum Real.

Conforme destacado, se toda formulagéo teodrica empreende-se no investimento
Imaginario de tentar intervir diante do Simbolico, esse trabalho, com todas as suas
limitacGes, configura-se como um destino dado a algumas das herancas recebidas e que
se referem ao modo com que o “erro” de escrita ¢ tradicionalmente abordado
teoricamente: como se ndo houvesse Real.

Admitir que o equivoco (quando o conhecimento falha) incide na escrita so foi
possivel a partir do embate entre a praxis em sala de aula, o confronto com abordagens
voltadas para o Ensino de Lingua Portuguesa e alguns conceitos da Psicanalise que
permitem considerar o sujeito em sua hiancia ante o furo no Simbolico.

Desse modo, sustentar uma implicacdo com o aluno e seus equivocos de escrita
e proporcionar um espaco para gque os alunos falem sobre sua propria escrita, conforme
a hipdtese da dissertacdo parece ter proporcionado a Breno, Sofia e Flavia um espaco
para que 0s mesmos produzissem uma mudanca de posicdo enunciativa em relacdo aos
equivocos de escrita, retomando, assim, 0s conhecimentos que sucumbiram no gesto de
escrita marcando a incidéncia do equivoco.

Sendo assim, 0s gestos de intervencdo parecem prescindir, dentre outros fatores,
de situacbes em que o professor possa induzir o aluno a tentativa de se afetar pelo
proprio equivoco de escrita. Ao ser convidado a perceber o préprio equivoco, o siléncio
as vezes é necessario no intervalo que marca a distancia entre o aluno ser afetado pelo
equivoco e o seu gesto de produzir um deslocamento enunciativo que indicie a retomada

do conhecimento que sucumbiu ante o equivoco.
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Nas abordagens que apresentam uma pauta para o processo de correcdo dos
“erros”, ¢ comum a defesa de que um “erro” denota a auséncia de conhecimento. Ao
contrério dessa logica, os equivocos de Breno, Sofia e Flavia bem como de tantos outros
alunos que indiretamente auxiliaram nos deslocamentos que configuram esse trabalho,
ajudam a perceber que o sujeito do inconsciente representa um desafio para as questoes
de Linguagem e também para o campo do ensino de Lingua Portuguesa.

Apesar dos apontamentos feitos no trabalho, ndo pretendo defender que as
intervencdes sejam melhores ou piores do que 0s processos de correcdo. Creio que elas
constituem um caminho na tentativa de fazer com que o aluno possa se haver com a
prépria escrita e a partir dela, fazer lagco. Creio também que o embate entre essas duas
propostas possam encaminhar escolhas que se fundamentem na ética de cada professor

frente a seus alunos e as suas apostas.

96



V- Referéncias Bibliograficas

AGUSTINI, Carmen L. H. ; BERTOLDO, Ernesto S. A constituicdo de corpora em Linguistica
da enunciagédo. In: SILVEIRA, Eliane M. (org.) As bordas da linguagem. Uberlandia: EDUFU,
2011.

ALMEIDA. Araujo, A. O discurso do analista e a invencdo de uma escola em movimento. In:
Revista mal estar e subjetividade. Vol. 10, n°03, Fortaleza, 2010.

ANGELO, Graziela. L. Revisitando o ensino tradicional de Lingua Portuguesa. Campinas: Tese
disponivel na biblioteca digital da UNICAMP, 2005.

ANTUNES, Irandé. Aula de Portugués. Encontro e interagdo. Sdo Paulo: Parabola, 2003.
BAGNO, Marcos. Portugués ou brasileiro? Um convite a pesquisa. Sdo Paulo: Parabola, 2001.
BERTOLDO, Ernesto S. O ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa e lingua estrangeira
e a formacdo de professores — uma introdugdo. In: BERTOLDO, Ernesto S. (org.) Ensino e
aprendizagem de linguas e a formacdo do professor. Perspectivas discursivas. Uberlandia:

EDUFU, 20009.

BORTONI-RICARDO, Stella M. N6s chegemu na escola, e agora? Sociolinguistica e educacéo.
Sdo Paulo: Parabola, 42 ed. 2001.

CASTRO, Eduardo J. Consideracdes sobre a escrita lacaniana dos discursos. In: Revista Agora,
vol. Il n°02. Rio de Janeiro, 2001.

CAGLIARI, Luis C. Alfabetizacdo e Linguistica. Sdo Paulo: Scipione, 10%d. 2006.

CORACINI, Maria J. Discurso, sujeito e subjetividade. In: BOSCO, Jodo. C. (org.) Sujeito e
subjetividades contemporaneas. Uberlandia: EDUFU, 1999.

CORREA, Jane. Avaliacdo da consciéncia morfossintatica da crianca. In: Revista Psicologia,
reflexdo e critica. vol.18 n°01, Rio de Janeiro, 2005.

DESCARTES, René. Discurso do método. Porto Alegre: 1&mpoket, 2010.
DUBOIS, Jean. Dicionario de Linguistica. Sdo Paulo: Cultrix, 1998.

GARCEZ, Lucilla H. C. A. A escrita e 0 outro: 0s modos de participacdo na construcdo do
texto. Brasilia: acervo digital da biblioteca da UNB, 1998.

GRANON-LAFONT. A topologia de Jacques Lacan. Rio de Janeiro: Jorge Zahar editor, 1990.
HAWKING, S. W. Breve historia sobre o tempo. Lisboa: Gradiva publicagdes, 1994.

JESUS, Osvaldo. F. Aspectos da aprendizagem da leitura e da escrita. In: JESUS, Osvaldo F. e
FIGUEIREDO, Célia. Linguistica Aplicada (org.): aspectos da leitura e do ensino de linguas.
Uberlandia: EDUFU, 2006.

KATO, Mary, A. A concepcdo de escrita pela crianca. Campinas: Pontes, 2004.

97



LACAN, Jacques. Os quatro conceitos fundamentais da Psicanalise. Rio de Janeiro: Jorge Zahar
editor, 2008.

O avesso da Psicanalise. Rio de Janeiro: Jorge Zahar editor, 1992.

A angustia. Rio de Janeiro: Jorge Zahar editor, 2005.

A identificagdo. Recife: centro de estudos freudianos do Recife, 2003.

Mais, ainda. Rio de Janeiro: Jorge Zahar editor, 1985.

O seminario R. S. I. Traducéo independente do movimento psicanalitico do Rio
Grande do Sul, 1974.

LAJONQUIERE, Leandro. De Piaget a Freud: notas para repensar o erro das aprendizagens. A
(psico)pedagogia entre 0 conhecimento e o saber. Campinas: acervo digital de teses da
UNICAMP, 1992

LAJOLO, Marisa. O texto ndo é pretexto. In: ZILBERMAN, R. (org.) Leitura em crise na
escola: As alternativas do professor. Porto Alegre: Mercado aberto. 10? ed. 1991.

LEMOS, Maria. T. G. de. A lingua que me falta: uma analise dos estudos em aquisicdo de
linguagem. S&o Paulo: Mercado de Letras, FAPESP, 2002.

LEBRUN, Jean-Pierre. A perversdo comum; viver junto sem o outro. Rio de Janeiro:
Companhia de Freud, 2010.

LIMA, Ana Paula. Tratamento do erro na producdo escrita: analise de estratégias de correcao
dos erros. Lisboa: Tese disponivel no acervo digital da Universidade Federal de Lisboa, 2010.

MARCUSCHI, Luis A. Producdo textual, analise de géneros e compreensdo. Sdo Paulo:
Parabola, 2008.

MILNER, Jean C. Introducion a une science du langage. Paris: Edition Seuil, 1987.

O amor da lingua. Porto Alegre: Artes médicas, 2002.

MONTEIRO, Carolina R. A aprendizagem da ortografia e 0 uso de estratégias metacognitivas.
In: Cadernos de educacdo. Pelotas: Universidade Federal de Pelotas.

MATENCIO, O. M. L. Atividades de retextualizagcdo em praticas académicas: um estudo sobre
0 género resumo. Belo Horizonte: Scripte, n°11, 2003.

OLIVEIRA, Luciano A. Coisas que todo professor de Lingua Portuguesa precisa saber. A teoria
na pratica. Sdo Paulo: Parabola, 2011.

PCN. Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa. Brasilia: Editora
do Ministério da Educacéo, 1997.

____Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa. Brasilia: Editora do
Ministério da Educacéo, 2002.

PEREIRA, M. R. Subversdo docente: ou para além da “realidade do aluno”. In: MRECH, M.
(org). O impacto da Psicandlise na Educagdo. S&o Paulo: Avercamp, 2005.

98



POSSENTI, Sirio. Por que (ndo) ensinar gramatica na escola. Campinas: Mercado de Letras,
2010.

QUINET, Antonio. Atualidade da pressao e a dor de existir. In: Extravios do desejo — depressao
e melancolia. Rio de Janeiro: Marca D’agua, 1999.

REIS, Ricardo. G. O diabo e a educacdo. In: Revista estilos da clinica. V.16, n°01. Séo Paulo,
2011.

RIOLFI, Claudia R. O discurso que sustenta a pratica pedagégica. Formacao de professores de
lingua materna. Campinas: Tese disponivel no acervo digital da biblioteca da UNICAMP, 1999.

A crianca errante. In: Formacédo de profissionais e a crianga-sujeito. Vol. 7,

Sao Paulo, 2008.

TRAVAGLIA, Luis C. ; ARAUJO, MARIA H. S. ; ALVIM, Maria T. F. Metodologia e pratica
do ensino de Lingua Portuguesa. Uberlandia: EDUFU, 2009.

TRAVAGLIA, Luis C. Ensino de gramatica numa perspectiva textual e interativa. In:
AZAMBUJA, Jorcelina. (org.). O ensino de para o segundo grau. Uberlandia: EDUFU, 1996.

VORCARO, Angela. M. A crianca na clinica psicanalitica. Rio de Janeiro: Companhia de
Freud, 2004.

99



