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PRÁTICAS DE ESCRITA E MEDIAÇÃO DOCENTE NO ENSINO DE GÊNEROS TEXTUAIS: QUESTÕES SOBRE A RESISTÊNCIA NA ESCRITA DO GÊNERO MEMÓRIAS LITERÁRIAS
Magda Wacemberg Pereira Lima Carvalho

Daniela Paula de Lima Nunes Malta

Resumo: Neste artigo pretendemos colocar em discussão a escrita do gênero textual “Memórias Literárias”, proposto pela Olimpíada de Língua Portuguesa Escrevendo o Futuro para os estudantes do 6º e 7º anos do Ensino Fundamental, recortando-se a questão de que algumas produções não apresentam as características específicas do gênero. Para alcançar nosso objetivo, apoiamo-nos no conceito psicanalítico de resistência, dando destaque para a resistência que o estudante opõe à escrita do gênero em questão. Desse modo, trata-se de uma pesquisa qualitativa cujo objeto de análise consiste em um texto de memórias escrito por uma aluna do 6º ano do Ensino Fundamental, de uma escola da rede pública de Pernambuco. Os resultados apontaram que a resistência que o estudante opõe à escrita do gênero memórias literárias tem relação com a transferência, isto é, o sujeito-aluno ao ser convocado a escrever a respeito de eventos que implicam na recuperação de lembranças de episódios vividos, transfere para o texto suas próprias memórias, o que nos leva a compreender que por trás do que é produzido como texto há o que o sujeito-aluno não sabe que diz, mas que diz o que quer dizer, ou seja, há no dizer do sujeito o não-dito e o mais-além do dizer, que as muitas funções da palavra sustentam.
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WRITING PRACTICES AND TEACHING MEDIATION IN THE TEACHING OF TEXTUAL GENDER: QUESTIONS ABOUT THE RESISTANCE IN THE WRITING OF THE GENDER LITERARY MEMORIES

Abstract: In this article, we intend to discuss the writing of the textual genre “Literary Memories”, proposed by the Portuguese Language Olympiad Writing the Future for students in the 6th and 7th years of Elementary School, cutting out the question that some productions do not have the specific characteristics of the genre. To reach our goal, we rely on the psychoanalytic concept of resistance, highlighting the resistance that the student opposes to writing the genre in question. Thus, it is a qualitative research whose object of analysis consists of a text of memoirs written by a student from the 6th year of Elementary School, from a public school in Pernambuco. The results have showed that the resistance that the student opposes to writing literary memories is related to transference, that is, the subject-student when being called upon to write about events that imply the recovery of memories of lived episodes, transfers to the text its own memories, which leads us to understand that behind what is produced as text there is what the student-subject does not know what he/she says, but that says what he/she wants to say, that is, there is what the subject says unspoken and the further beyond saying, that the many functions of the word sustain.
Keywords: Portuguese Language Olympics; Textual Genres; Writing; Resistance.
1 INTRODUÇÃO

Iniciamos esta discussão destacando o lugar dos gêneros textuais na perspectiva de ensino pautado na produção de textos a partir do trabalho com sequências didáticas. Para tanto, voltaremos a uma questão que tem insistido em nossas conversas, na sala dos professores: Por que nem todos os alunos conseguem produzir seus textos a partir do que é ensinado nas sequências didáticas?   
Acompanhando o que os documentos oficiais de Língua Portuguesa, em especial os Parâmetros Curriculares Nacionais – PCN (BRASIL, 1997), colocam sobre o ensino de língua fundamentado no trabalho com textos e sobre o papel da Escola em oportunizar o acesso do estudante ao universo textual, uma vez que os textos, de acordo com os PCN, darão ao aprendiz a oportunidade de elaborar pensamentos fundamentais para sua plena participação em uma sociedade letrada, podemos, agora, reler nossa questão por meio da seguinte formulação: Como pode o estudante – que vivencia todo o processo de ensino de produção de textos em sala de aula – não produzir textos que atendam totalmente às especificidades dos gêneros ensinados? 

Compreendendo que o ensino da escrita de textos “fora do convívio com textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com situações de comunicação que os tornem necessários” (BRASIL, 1997, p. 28) é uma tarefa muito difícil e considerando nossa questão, destacamos, aqui, o ensino de produção textual, realizado em uma turma de 6º ano do Ensino Fundamental, a partir da proposta apresentada pela Olimpíada de Língua Portuguesa Escrevendo o Futuro. 

Para abordarmos a questão formulada antes, e numa tentativa de estabelecermos interlocução com teorias que se ocupam da linguagem, iremos nos apoiar na noção psicanalítica de “resistência”. Destacamos, em vista disso, a resistência que o estudante opõe à sua captura pelo ensino da escrita de determinados gêneros de texto. 
É importante ressaltar que nosso entendimento acerca do termo “captura” está fundamentado na concepção da pesquisadora brasileira Cláudia de Lemos, que ao investigar o desenvolvimento linguístico de crianças atribui à lingua a função de captura. Nesse sentido, a criança é considerada como capturada “por um funcionamento linguístico-discursivo” (LEMOS, 2002, p. 55), quer dizer, o sujeito é capturado pelo funcionamento da língua, alienado ao discurso da ordem das representações simbólicas e sociais. 

No caso do ensino de gêneros textuais, pensamos que a captura do estudante ao gênero proposto em sala de aula pode ser observada quando sua produção textual contempla os elementos que caracterizam determinado gênero de texto. E quando a produção do estudante não apresenta todos os elementos particulares ao gênero, seria isso resultado da resistência à captura pela escrita escolar? 

Antes de buscar respostas a essas questões, faz-se necessário apresentarmos algumas considerações acerca do ensino de língua a partir dos gêneros textuais.

2 O ENSINO DE LÍNGUA PORTUGUESA E OS GÊNEROS TEXTUAIS 
Diante das diversas demandas que a sociedade impõe sob o viés das competências e habilidades do sujeito, reconhecemos que é imprescindível pensar o lugar do ensino de Língua Portuguesa frente à elaboração de conhecimentos que consolidem um trabalho significativo com a língua(gem). 

Nessa perspectiva, a escola, como lugar de formação e perpetuação do saber, tem a missão de ressignificar o fazer pedagógico imperativa ao educador (TARDIF; LESSARD, 2005), sobretudo no que diz respeito às novas demandas de ensino-aprendizagem de Língua Portuguesa, em que o trabalho com textos é enfatizado como sendo uma das formas mais eficientes de ensino. Isso porque são os textos que, de acordo com os PCN (BRASIL, 1997, p. 26), “favorecem a reflexão crítica e imaginativa, o exercício de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas, os mais vitais para a plena participação numa sociedade letrada”. 

A esse respeito, voltamos ao que nos diz Antunes (2009) sobre a necessidade de aproximarmo-nos das práticas sociais para que possamos alcançar as práticas discursivas. Isso porque: 

[...] a língua somente poderá ser entendida como uma ação contextualizada e historicamente situada; sempre inserida numa situação particular de interação e, portanto, nunca inteiramente despregada das condições concretas de uma determinada prática social, não podendo, assim, ser avaliada senão em situação (PERNAMBUCO, 2008, p. 67).
Reconhecemos, assim, que a construção textual torna-se de fato significativa e, nesse entendimento, cabe “à escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpretá-los” (BRASIL, 1997, p. 26). É nesse sentido que o trabalho com textos é considerado bastante significativo e tem sido defendido pelas políticas públicas voltadas para o ensino.  

No que diz respeito às orientações para o ensino de língua, a Base Curricular Comum (BCC) (PERNAMBUCO, 2008), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (2017) e o Currículo de Pernambuco (2019) compartilham da concepção de que as práticas e usos da língua sejam estabelecidos sob a mediação de situações reais de interação que se materializam por meio dos mais variados textos que circulam e atendem às demandas nas diversas esferas da sociedade. 

A BNCC (2017), em convergência com os PCN (1997), reconhece que cabe à escola “proporcionar aos estudantes experiências que contribuam para a ampliação dos letramentos, de forma a possibilitar a participação significativa e crítica nas diversas práticas sociais permeadas/constituídas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens” (BRASIL, 2017, p. 65-66). O Currículo de Pernambuco (2019), também em consonância com os PCN (1997), afirma que produzir linguagem significa produzir discursos, ou seja, dizer algo para alguém de uma determinada forma e em determinado contexto.  Em vista disso, o ensino de língua:
[...] através das práticas de linguagem justamente com diferentes estratégias, procedimentos e condições de produção, efeitos de sentido, de articulação entre os recursos linguísticos e semióticos etc., possibilita a construção e expressão das diferentes identidades, para inserção e participação social, para o projeto de vida, para o fortalecimento de posturas e espaços democráticos, para leitura crítica e plurissignificativa da realidade e dos bens simbólicos e culturais, entre tantos outros aspectos (PERNAMBUCO, 2019, p. 97).
Cumpre destacar que toda manifestação verbal é realizada através de textos que se materializam em algum gênero textual. E o que são gêneros textuais? 

Os gêneros são as estruturas com que se compõem os textos, sejam orais, escritos ou multimodais. Essas estruturas são socialmente reconhecidas e se mantêm sempre muito parecidas, com características mais ou menos comuns, procuram atingir intenções comunicativas semelhantes e ocorrem em situações específicas (MARCUSCHI, 2010; ROJO; MOURA, 2012).

Logo, daí se justifica a gama de gêneros que circulam socialmente e que, segundo Bazerman (2005), traz em seu bojo o caráter histórico mutável conforme a mudança de campo e contexto histórico, o que pode resultar em mudanças de nomenclatura, surgimento e desaparecimento de certos gêneros. 

No trabalho com gêneros textuais faz-se, então, necessário que o professor tenha consciência de como trabalhar o gênero. Para isso, é preciso levar em conta o contexto social em que os alunos vivem e, principalmente, as situações comunicativas reais de uso dos gêneros. Por isso, o ensino de língua por meio dos gêneros textuais não é uma tarefa fácil, exige atenção, planejamento e organização pedagógica por parte do professor. 

Reconhecemos, com isso, que é preciso saber com que finalidade pretende-se implementar o trabalho nessa perspectiva, ponderando entre o que o gênero permite ou não, somado a isso temos ainda o formato em que determinado gênero aparece, qual(is) tema(s) é(são) normalmente abordado(s) pelo gênero escolhido, o tipo de linguagem utilizada e, sobretudo, qual propósito comunicativo. Assim, essas (e outras) são questões importantes para a construção de uma consciência crítica sobre a pedagogia dos gêneros, fator influenciador para o professor no processo de didatização.

Nessa perspectiva, o professor atua como mediador, tendo que apresentar aos alunos algumas das práticas comunicativas presentes na sociedade, o que demanda um trabalho organizado e progressivo com os gêneros textuais orais, escritos e multimodais. Assim, o trabalho em sala de aula com os diversos gêneros contribui para o aluno ter acesso à língua em funcionamento e, por consequência, permite ao aprendiz maiores condições para receber e produzir diversos textos.

3 OLÍMPIADA DE LÍNGUA PORTUGUESA

O Programa Escrevendo o Futuro é uma iniciativa da Fundação Itaú Social em parceria com o Ministério da Educação, Conselho Nacional dos Secretários de Educação, União Nacional dos Dirigentes Municipais de Educação e Canal Futura, com coordenação técnica do Centro de Estudos e Pesquisas em Educação e Ação Comunitária. 

A ação visa à melhoria do ensino de leitura e escrita nas escolas públicas brasileiras. Para tanto, realiza atividades de formação docente, presencial e a distância, e promove o concurso de textos que premia as melhores produções textuais de alunos do 5º ano do Ensino Fundamental ao 3º ano do Ensino Médio. Além disso, o Programa dispõe de um ambiente virtual (Portal Escrevendo o Futuro) em que é possível ter acesso aos materiais, metodologias e informações sobre as ações desenvolvidas.

Convém realçar que o Programa Escrevendo o Futuro foi criado no ano de 2002 e, em 2008, a partir da parceria com o Ministério da Educação e a realização do concurso como Olimpíada de Língua Portuguesa, foi transformado em política pública. 
Do primeiro ano do projeto até sua edição mais recente, os temas sugeridos estiveram associados a episódios das vivências dos estudantes, como a edição de 2019, por exemplo, que ao apresentar como tema o “O lugar onde vivo” provocou os alunos a olharem introspectivamente para suas comunidades, quer dizer, incitou os estudantes a observar o lugar onde vivem com o olhar voltado para os pequenos detalhes do cotidiano. 

Posta a provocação, os professores inscritos na edição de 2019 (mais de 85 mil)
 tiveram como desafio orientar os estudantes a escreverem os seguintes gêneros: Poema (5º ano); Memórias Literárias (6º e 7º anos); Crônica (8º e 9º anos) e Artigo de opinião (3º ano do Ensino Médio), já os professores dos 1º e 2º anos do Ensino Médio orientaram seus alunos na produção do gênero Documentário.


Na apresentação da coletânea de cadernos de orientações para o professor, Dolz diz que: 
[...] essa Olimpíada lançou um desafio para todos os alunos brasileiros: melhorar as práticas de escrita. [...]. Para que todos possam fazê-lo em igualdade de condições, os materiais disponibilizados pela Olimpíada propõem uma série de situações de comunicação e de temas de redação que antecipam e esclarecem o objetivo a ser alcançado. O papel do professor é indispensável nesse projeto. A apresentação da situação de comunicação, a formulação clara das instruções para a produção e a explicitação das tarefas escolares que terão de ser realizadas, antes de se redigir o texto para a Olimpíada, são condições essenciais para seu êxito (DOLZ, 2010, p. 13).

A partir das palavras desse autor, observamos que o propósito do Programa é possibilitar a superação das dificuldades de leitura e escrita presentes no percurso escolar de muitos estudantes das escolas públicas brasileiras, incentivar a escrita e, consequentemente, ajudar a aprimorar e consolidar essas práticas. 

Diante disso, dos objetivos colocados pela Olimpíada de Língua Portuguesa, embora o formato premie apenas as produções julgadas melhores, o que se busca, conforme disse Dolz (2010), é democratizar os usos da língua portuguesa e melhorar o ensino de leitura e de escrita fazendo a escrita de fato, isto é, mostrando concretamente ao aluno o seu amadurecimento enquanto leitor e produtor de textos. Com isso, é possível pensarmos que o Programa Escrevendo o Futuro é uma política educacional que ajuda a tornar o aluno protagonista na aprendizagem de sua própria língua.  


Assim, para “aprender a escrever escrevendo” (DOLZ, 2010, p. 11) é necessário um plano de trabalho eficiente, com objetivos racionais e transparentes, além de atores (professores e alunos) bem formados. Para tanto, o material da Olimpíada de Língua Portuguesa, disponibilizado aos professores, propõe o ensino dos gêneros a partir do trabalho com sequências didáticas. 

Dolz explica que a partir das atividades das sequências didáticas sugeridas é possível o desenvolvimento de um processo de ensino de leitura e de escrita muito mais amplo, isso porque, segundo o autor (2010), com base no que é proposto nas sequências didáticas, embora seja uma primeira aproximação aos gêneros enfocados, é possível realizar um trabalho de ampliação desses gêneros, mesmo compreendendo que escrever textos não é uma atividade simples, mas “uma atividade complexa, que envolve uma longa aprendizagem” (DOLZ, 2010, p. 13).

Assim, com fundamento no modelo desenvolvido por Joaquim Dolz, Michèle Noverraz e Bernard Schneuwly (2004), em que se propõe o ensino da escrita de textos apoiado em um “conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemática, em torno de um gênero textual oral ou escrito” (2004, p. 82), os Cadernos do Professor apresentam sugestões de oficinas e de atividades de escrita sobre os gêneros contemplados na Olimpíada. 

A partir dessas oficinas e das atividades de escrita, os professores podem observar o que os estudantes já sabem e, daí em diante, direcionar suas intervenções, além de poderem adequar as atividades segundo as necessidades dos alunos, incentivando a criatividade e a autonomia na escrita dos textos.  

3.1 O GÊNERO MEMÓRIAS LITERÁRIAS NA OLIMPÍADA DE LÍNGUA PORTUGUESA
Entendendo que o ensino de língua, a partir da escrita de textos, deve ter como principal objetivo formar escritores competentes, que considerem a situação de produção, o papel social do autor e do leitor e, em especial, as características específicas do gênero proposto, a Olimpíada de Língua Portuguesa Escrevendo o Futuro propõe para os estudantes do 6º e 7º anos do Ensino Fundamental a escrita do gênero textual “Memórias Literárias”. 

No material de orientações ao Professor, caderno Se bem me lembro, esse gênero é apresentado como “textos produzidos por escritores que, ao rememorar o passado, integram ao vivido o imaginado” (CLARA; ALTENFELDER; ALMEIDA, 2010, p. 19). Assim, por se configurar como um texto literário, em que, conforme os PCN (1997), predomina a força criativa da imaginação e a intenção estética, o gênero em foco possibilita que situações da realidade, isto é, que as experiências vividas sejam reinterpretadas e narradas “da forma como são vistas no presente” (CLARA; ALTENFELDER; ALMEIDA, 2010, p. 19). Nesse sentido, os fatos vividos servem de base para a escrita dos textos. No entanto, no caso da Olimpíada de Língua Portuguesa, os estudantes não escrevem sobre suas próprias memórias, mas sobre as memórias de pessoas mais velhas da comunidade onde vivem. 

Assim, tendo em consideração que o propósito da Olimpíada de Língua Portuguesa Escrevendo o Futuro é fazer com que os jovens conheçam o lugar onde vivem, valorizem as experiências e resgatem histórias e memórias de moradores mais antigos, os estudantes devem ter como base para a escrita de seus textos os depoimentos dessas pessoas, mas relatados em 1ª pessoa como se os acontecimentos narrados tivessem sido vivenciados pelo próprio escritor.


Para alcançar esse propósito, o Caderno Se bem me lembro apresenta dezessete oficinas com as mais diferentes atividades para o ensino do gênero. A primeira oficina consiste na apresentação da proposta e no trabalho de sensibilização dos alunos ao tema. A segunda visa à articulação aos conceitos de memória coletiva e individual, para isso propõe-se que os alunos façam visitas a museus (físicos ou virtuais), o que os ajudará a compreender que objetos e imagens antigas são carregados de lembranças.


A terceira oficina propõe que o professor pactue com os alunos o plano de trabalho e as próximas ações. Na quarta oficina, o professor deve apresentar textos de outros gêneros, mas que apresentem semelhanças com o gênero memórias, para reconhecimento das semelhanças e diferenças. A quinta oficina consiste na primeira produção escrita. Na sexta oficina, os alunos são orientados a observar o plano global e o foco narrativo de um texto de memórias literárias. A sétima oficina trata de como o autor de memórias descreve fatos, sentimentos e sensações em suas narrativas, além de outros recursos. 


Na oitava oficina propõe-se que os alunos observem como os autores, dos textos apresentados na coletânea, comparam o tempo em seus textos. A nona oficina consiste na análise de marcas linguísticas em fragmentos de textos, a ênfase dada, nessa etapa, é ao fato em si e como o autor narrou esse fato, além da apresentação de recursos linguísticos como as figuras de linguagem, por exemplo. A décima oficina está voltada para o trabalho com verbos e expressões que podem remeter o leitor a episódios ocorridos no passado. Na décima primeira oficina os alunos relembrarão o uso dos sinais de pontuação. A décima segunda oficina compreende o planejamento e realização das entrevistas. Nesse momento da sequência didática os alunos deverão preparar o roteiro e entrevistar as pessoas da comunidade que eles tiveram contato no início do projeto. 


A décima terceira oficina propõe que os estudantes sejam orientados a transformar os dados coletados na entrevista em texto de memórias literárias, isto é, consiste na atividade de retextualização. A décima quarta oficina recomenda a análise de um texto de memórias literárias cuja situação de produção assemelhe-se à proposta no material da coletânea. Na décima quinta oficina, os alunos deverão escrever coletivamente um texto de memórias, cabendo ao professor ajudá-los a transformar as ideias em textos poéticos e literários. Produzido o texto coletivo, esse deverá passar pelo processo de aprimoramento.  


A penúltima oficina propõe a escrita individual das memórias literárias. Nesse momento, é necessário recuperar o que foi visto nas oficinas anteriores. Na última oficina, a produção individual do aluno passará pelo processo de aprimoramento e reescrita, para tanto, é preciso que o professor tenha analisado e pontuado, anteriormente, o que precisa ser melhorado. 


Analisando a sequência de atividades propostas, no material de orientações ao professor, é possível notar o cuidado e a organização das atividades sugeridas em cada oficina, de modo a fazer com que o aluno perceba, gradualmente, as características e composição do gênero ensinado em sala de aula. 

Isso posto, entendemos que “introduzir o texto na sala de aula é introduzir a possibilidade das emergências dos imprevistos, dos acontecimentos e dos acasos” (GERALDI, 2015, p. 140) e, ainda, que “a construção de um texto não é um simples jogo de composição feito no quadro de um processo cumulativo ou aditivo” (DOLZ; GAGNON; DACÂNDIO, 2010, p. 16), mas um processo com implicações subjetivas. Diante disso, reconhecemos a necessidade de buscarmos na teoria psicanalítica algumas explicações acerca da relação do sujeito com a linguagem e a respeito do que essa teoria coloca sobre resistência. 
4 SOBRE A PALAVRA, A ESCRITA E A RESISTÊNCIA 

Para iniciarmos este item, escutemos o que Lacan (1979) nos diz em seu texto A função criativa da palavra, no Seminário 1: 
A palavra institui-se como tal na estrutura do mundo semântico que é o da linguagem. A palavra não tem nunca um único sentido, o termo, um único emprego. Toda palavra tem sempre um mais-além, sustenta muitas funções, envolve muitos sentidos. Atrás do que diz um discurso, há o que ele quer dizer, e, atrás do que quer dizer, há ainda um outro querer-dizer, e nada será nunca esgotado (LACAN, 1979, p. 275). 

Nessa perspectiva, seguindo o caminho aberto por esse psicanalista no que se refere à palavra, podemos pensar que uma de suas funções é abrir passagem para a escrita, pois se para que haja a escrita é necessário haver a palavra, essa é, então, indispensável à escrita. Desse modo, é a palavra que vai permitir a leitura do escrito. 

No entanto, cumpre destacar o que Lacan coloca a respeito da palavra não ter um único sentido, isto é, que por ter um mais-além, sustentar muitas funções e envolver muitos sentidos, a palavra é ambígua. Nesse entendimento, a palavra, na perspectiva psicanalítica, nunca terá um sentido fechado e, por isso, atrás de um dizer, haverá sempre um não-dizer e um outro querer-dizer, ou melhor, haverá sempre um não-dito e um mais-além que faz da palavra fonte inesgotável de sentido. Em vista disso, é possível supor que ler e escrever implica encontrar nos textos dobras e flexões, quer dizer, que na leitura e na escrita podemos nos deparar com a ressonância de todos os sentidos criados pela palavra. Isso porque “a palavra, tanto a ensinada quando a ensinante, está, pois, situada no registro da equivocação, do erro, da tapeação, da mentira” (LACAN, 1979, p. 295). 

Nesse sentido, é possível que o ensino da escrita de textos, por ser uma atividade da palavra com a palavra, coloque o sujeito-aluno diante de situações em que nos diz algo, mas que “não sabe o que nos diz, e nos diz mais ou menos que ele quer dizer” (LACAN, 1979, p. 295). Em outros termos, o aluno quando colocado em situações de escrita de textos pode apresentar a palavra que vai além do discurso, isto é, a palavra que vai além da fala e da escrita. Nesse sentido, supomos que o aluno pode revelar a palavra que lhe falta, mas que o professor, por estar preocupado com questões de ordem linguística, acaba focando apenas o que está registrado sobre a folha de papel, no caso da produção de gêneros escritos, ou no que é pronunciado, no caso de gêneros da oralidade. 

Nesse entendimento, podemos dizer que o professor ao dar ênfase à forma, correção, clareza, coesão e coerência deixa de perceber os não-ditos e os mais-além (do dizer) presentes nos textos do aluno.

Ao fazermos tal suposição, lembramos a respeito do que Freud apresentou no texto Escritores Criativos e Devaneios (1969). Para o autor, o escritor criativo “cria um mundo de fantasia que ele leva muito a sério, isto é, no qual ele investe uma grande quantidade de emoção, enquanto mantém uma separação nítida entre o mesmo e a realidade” (FREUD, 1969, p. 150). Nessa perspectiva, é possível que diante da permissão de criar um mundo diferente da realidade, o aluno encontre nessa licença a oportunidade de manifestar ou não, por meio do dizer, a palavra que falta ou o mais-além.  

Lacan diz que “a escrita é representação de palavras” (LACAN, 2009, p. 79) e a palavra, por sua vez, está aí antes de sua representação escrita, com tudo que ela comporta. Nessa lógica, a condição da escrita, de acordo com o autor (1982, p. 50), “é que ela se sustente por um discurso”. Assim, a partir do que o sujeito produz, seja na oralidade ou na escrita, será possível desvendar em seu discurso o que há por trás dele, pois é no lapso, no erro, no apagamento, no espaço entre as palavras e no nonsense, por exemplo, que se pode observar o que falta ao sujeito. Dizendo de outra maneira, é nas rachaduras, no tropeço das palavras, na falta ou falha delas que o sujeito revela seus desejos, sua inquietação, sua angustia, sua resistência, enfim, seus sentimentos mais íntimos. 

Sobre a resistência, cabe dizer que é um dos mais importantes conceitos da teoria psicanalítica, principalmente no que diz respeito ao tratamento analítico. 

Roudinesco e Plon, em seu Dicionário de Psicanálise (1998), explicam que o termo “resistência” compreende “o conjunto das reações de um analisando cujas manifestações, no contexto do tratamento, criam obstáculos ao desenrolar da análise” (ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 659). Já Chemama (1995, p. 192) diz que a resistência “é tudo aquilo que impede o trabalho do tratamento”, ou melhor, é tudo que pode levar o sujeito ao silêncio ou a respostas defensivas, por exemplo. Nesse sentido, a resistência seria como “uma força de repulsão, que impede a rememoração e a interpretação” (CHEMAMA, 1995, p. 192). 

Cabe dizer, também, com fundamento em Freud (1990), que apesar das variadas e sutis manifestações de resistência, uma das mais comuns que se pode observar na clínica é a transferência, isto é, quando o sujeito, na tentativa de repetir uma experiência passada, transfere para o analista suas questões. De acordo com Freud (1990), resistências desse tipo incluem material do passado que é trazido à lembrança pelo sujeito de modo que se torna, na clínica psicanalítica, o melhor suporte da análise. Freud, ao falar da transferência, explica também que ela pode ser positiva ou negativa. Chemama (1995) diz que a transferência positiva é composta de sentimentos conscientes amigáveis e ternos, enquanto a transferência negativa se refere à agressividade, à desconfiança.
Cumpre sublinhar que o conceito de resistência na obra de Freud está presente desde o texto do Projeto para uma Psicologia Científica (1895), quando ele propõe a elaboração de uma teoria do funcionamento dos processos psíquicos a partir de uma abordagem quantitativa dos neurônios, em que uns neurônios são resistentes a outros. O tema também está presente em suas discussões sobre histerias e neuroses. No entanto, como nosso propósito neste texto não é psicanalisar, mas tentar compreender por que, no ensino da escrita de textos, há estudantes cujas produções não atendem totalmente às especificidades do gênero ensinado, não nos aprofundaremos em formulações mais complexas da psicanálise sobre a resistência. 

5 UMA ESCUTA PARA A RESISTÊNCIA NA ESCRITA DE TEXTOS

Nesta discussão, destacamos o ensino de textos a partir da proposta apresentada pela Olimpíada de Língua Portuguesa Escrevendo o Futuro, cujo plano de ensino, para a produção do gênero “Memórias Literárias”, apresenta uma sequência didática organizada em oficinas com atividades diversificadas que visam contribuir para a aprendizagem e escrita do gênero.

A partir da questão que levantamos com relação à existência de textos em que seus autores vivenciam todo o processo de construção do conhecimento sobre o gênero, mas a produção final não atende totalmente ao que foi ensinado em sala de aula, nossa escuta para a resistência que o aluno-autor opõe à escrita de gêneros apoia-se na tentativa de compreendermos aquilo que impede o estudante de escrever segundo as orientações do professor. 

Como exemplo, apresentamos o caso de uma estudante do 6º ano do Ensino Fundamental de uma Escola da rede pública de Pernambuco. Vejamos:

Figura 1: Produção escrita individualmente
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Fonte: Texto coletado pelas autoras.
Importa realçar que esse texto é resultado da penúltima atividade sugerida na sequência didática para o ensino do gênero “Memórias Literárias”, ou seja, trata-se da produção individual. Entendemos que para chegar a esse ponto da proposta de ensino, o aluno deve ter vivenciado todas as atividades sugeridas pelo professor nas oficinas e, desse modo, estaria suficientemente orientado para produzir seu texto. 

No entanto, foi ao nos depararmos, especialmente, com essa produção que passamos a nos questionar se havia ocorrido alguma lacuna no percurso do ensino do gênero e se a escrita desse texto seria, realmente, resultado de um lapso no ensino ou na aprendizagem. Desse modo, compreendendo que a palavra está situada, conforme Lacan (1979), no registro da equivocação e, ainda, que “a palavra é por essência ambígua” (LACAN, 1979, p. 261), iniciamos um movimento de retroação com o intuito de analisar o percurso que fizemos e todo o material produzido durante as oficinas. 

Com esse movimento, observamos que, da primeira oficina até o momento da produção individual, todas as orientações apresentadas no Caderno do Professor para o ensino da escrita do gênero foram seguidas. Analisamos também as produções individuais de outros estudantes da turma e percebemos que, mesmo sendo textos que precisavam passar pelo processo de reescrita, apresentavam todos os elementos abordados nas formações anteriores. 

É importante destacar que, durante as oficinas, os alunos foram advertidos de que não escreveriam sobre suas próprias memórias, mas daqueles que foram entrevistados na comunidade, embora os textos devessem ser escritos em 1ª pessoa. Assim, seguindo o que Lacan diz sobre a palavra criar ressonância de todos os seus sentidos, ou melhor, que “a palavra não se desdobra num único plano” (LACAN, 1979, p. 263) devido à sua natureza ambígua, acreditamos (fazendo supor) que a aluna-autora, diante do convite para escrever um texto de memórias, encontrou na escrita a oportunidade de dizer o que queria dizer, mas sem saber que estava dizendo. Em outras palavras, a escrita do gênero memórias convocou na aluna-autora “uma lembrança de uma experiência anterior [...], da qual se origina então um desejo que encontra realização na obra criativa” (FREUD, 1969, p. 156). 

Nesse sentido, quando a autora diz que aprendeu a ler com cinco anos de idade e que desde muito pequena nutria o desejo pela leitura, podemos pensar que a situação de produção textual vivenciada em sala de aula tenha suscitado a rememoração de lembranças passadas. É nessa suposição, isto é, no fato de que uma experiência do presente pode despertar no escritor criativo uma lembrança, que acreditamos estar a possível resposta para a questão que levantamos nesta discussão. Dito de outra maneira, supomos que o ponto de ruptura entre a escrita do gênero como foi ensinado pelo professor e a produção de texto apresentada pela aluna estaria ligada à resistência, em sua manifestação como transferência. Isso porque ao tratar de suas memórias em sua produção, é possível que a resistência em escrever a respeito das memórias de outras pessoas esteja relacionada à transferência. 

No caso em destaque, supomos que se trata de uma transferência positiva, em razão de que os episódios apresentados no texto pela aluna-autora são eventos que deixaram marcas importantes em sua vida escolar, o que pode ter relação com o fato dela querer dizer aquilo que é importante em sua vida e não na de outra pessoa. Nesse sentido, é provável que a aluna-autora tenha resistido à escrita do gênero tal como lhe foi solicitado para no lugar disso, convocada por uma lembrança do passado, escrever sobre suas próprias memórias.

Desse modo, as experiências positivas do passado da aluna podem ter emergido em seu texto, por exemplo, quando relembra a dedicação da professora que acompanhou sua trajetória escolar por um longo período e que a ajudou na mudança de posição de sujeito não-leitor para sujeito-leitor. Outro fato rememorado pela aluna-autora é a “vergonha” que sentia quando começou a estudar e a dificuldade em ler devido à timidez. Além disso, cita a relação de amizade com uma de suas colegas de classe.

Retomando o que dissemos sobre o ensino da escrita de textos poder colocar o aluno diante de situações em que seu texto poderá apresentar a palavra que vai além do que está no papel, isto é, a palavra que ele não sabe que diz, mas que diz o que quer dizer, acreditamos que a aluna-autora encontrou na escrita criativa a oportunidade de se marcar como sujeito-autor de sua própria história, embora compreendamos que nessa história há muito mais a ser dito. 

Assim, o registro de parte de suas próprias lembranças concebido como movimento de resistência à captura pela escrita do gênero tal como ele é traz, como consequência, não a falha no ensino por parte do professor, mas o desafio desse profissional de ver o que está além das palavras, ou melhor, de perceber, no dizer do aluno, o não-dito e o mais-além que as muitas funções da palavra sustentam. Desse modo, é preciso que se (re) pense o ensino do gênero em questão levando em consideração que, por ser uma proposta que convoca a escrita em 1ª pessoa de situações vividas por outros sujeitos, é possível que o estudante não consiga se afastar de sua subjetividade. Por isso, faz-se necessário a busca por estratégias que auxiliem o aluno a escrever sobre as experiências do outro e com a voz do outro, sendo ele mesmo.

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS

Considerando o que apresentamos e que o exemplo trazido para a discussão não trata das memórias de pessoas da comunidade, mas de lembranças da própria autora, observamos que há nesse texto elementos de experiências passadas que foram recuperados. Neste caso, tendo em vista o que foi vivenciado nas oficinas de ensino do gênero, foi possível compreender que, mesmo não aparecendo todas as características das memórias literárias, o texto contempla uma das especificidades do gênero, isto é, o texto apresenta marcas do passado, o que implica dizer que, de algum modo, houve captura. 

No entanto, o fato de o texto não atender totalmente ao que foi proposto na oficina de produção individual e levando em conta que o ensino se faz por meio da palavra e que essa, por sua vez, cria ressonâncias, concebemos que o que ressoou para a aluna-autora, como palavra, foi a convocação de suas próprias lembranças. 

Desse modo, acreditamos que a escuta para a resistência, manifestada como transferência, permitiu-nos ver além do que está escrito, isto é, ver pontos que parecem ser marcantes na vida da aluna-autora sobre a aprendizagem da leitura, a importância da professora que a ensinou a ler e a importância da amizade no ambiente escolar. 

Diante disso, reconhecemos que nossa tentativa de compreender por que há produções de alunos que não atendem totalmente às especificidades dos gêneros ensinados não se esgota neste trabalho, em razão de que ao supormos que o ponto de ruptura entre a escrita do gênero “memórias literárias” e a produção apresentada estaria ligada à resistência, em sua manifestação como transferência, outras possibilidades de análise e outras questões podem ser levantadas, em especial no que diz respeito à psicanálise. No entanto, como nosso objetivo não é apresentar uma análise psicanalítica do objeto, embora tenhamos trazido para esta discussão conceitos caros à psicanálise a fim de elucidar e complementar algumas questões sobre linguagem, não nos deteremos sobre pontos que se colocam para além das reflexões aqui desenvolvidas. 

Para finalizar, sugerimos que o ensino da escrita de gêneros requer do professor o olhar de quem não apenas vê, mas o olhar que suplanta questões de ordem linguístico-gramatical, quer dizer, o ensino da escrita demanda que o professor olhe para a palavra que diz, para a que não diz e a que vai além do dizer. 
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