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E acontece o seguinte: quando estranho a pintura, af é que é

pintura, e quando estranho a palavra, af ¢ que ela alcanca o

sentido, e quando estranho a vida, af é que comega a vida.
Clarice Lispector

Resumo

O objetivo deste texto é trazer algumas questoes sobre o processo de ensino e aprendizagem
de linguas estrangeiras, levando-se em consideragio uma concepgao de corpo fundamen-
tada na psicandlise, que o concebe como efeito de linguagem ou corpo pulsional, corpo-
linguagem.
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ABSTRACT

The aim of this text is to present some questions about the process of teaching and learn-
ing foreign languages, taking into account a conception of body based on psychoanalysis,
according to which the body is conceived as effect of language or pulsional body, body
language.
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O objetivo deste texto ¢ trazer algumas questdes sobre o ensino e
a aprendizagem de linguas estrangeiras, especialmente no que concerne
a uma concep¢io de corpo fundamentada na psicandlise, que o concebe
como corpo pulsional ou corpolinguagem, corpo efeito de linguagem.

As inquietagoes que levaram a escrita do trabalho baseiam-se nas
observagoes e experiéncias de seus autores, como professores de lingua es-
trangeira e também como pesquisadores da drea.
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Dentre essas observagoes, experiéncias e pesquisas, pode-se desta-
car, por exemplo, a frustragao, muito comum entre professores, em rela-
¢20 a uma expectativa nio alcangada por parte de seus alunos, o que nao
se restringe, evidentemente, as aulas de lingua estrangeira (LE), mas a
educacio em geral. Outro exemplo, que diz respeito aos livros diddticos
para o ensino de LE, é que nao se percebe nenhuma referéncia ao corpo
que vd além do que este comporta do registro do imagindrio, isto ¢, do
que concerne ao campo do sentido. O corpo é basicamente um corpo
utilitdrio, assim como a lingua é meramente um “instrumento de comu-
nicagdo”. Dai a LE vai “servir para” o aluno aprender “como” comprar
um bilhete numa estagao, como pedir comida em um restaurante, como
orientar-se dentro de uma cidade desconhecida etc. Os textos também
muitas vezes sdo utilizados como pré-textos “para” alguma coisa, antes
de serem considerados por eles mesmos, como frui¢ao, por exemplo.
Claro que esses contetidos também sao importantes, mas nao sao tudo.
Aprender uma LE é muito mais complexo — ou muito simples, para
alguns —, é verdade, mas, de qualquer modo, nao ¢ sem consequéncias
para o corpo.

De uma maneira geral, hd uma grande preocupacio, tanto nos li-
vros diddticos quanto na prépria sala de aula, com o que deve haver de
uma (im)possivel “garantia’ de comunicagao, como se a lingua fosse trans-
parente, completa, sem equivoco, como se nio houvesse corpo desejante
e, portanto, a falta constitutiva do sujeito, a incompletude, como se nio
houvesse singularidade, como se nio houvesse sofrimento ao aprender
uma nova lingua. A titulo de exemplos do dia-a-dia escolar, perguntamos:
por que a produgio de um dado som ¢é impossivel ou tao incomoda para
um estudante e nio para outro (o “th” inglés, por exemplo)?; por que, para
alguns, ouvir alguém falando espanhol, que parece tao familiar ao portu-
gués, pode ser tao incomodo, angustiante?; por que o francés pode remeter
ao belo — “francés ¢ tao bonito”, comumente ouvimos esse comentario —,
ou a algo prazeroso ao ouvido?; por que, de uma hora para outra, um aluno
de Ensino Fundamental poe-se a ler compulsivamente livros em francés
sem ser exigido pela professora?

Enfim, s3o perguntas e observagoes como essas que nos levam, au-
xiliados por alguns trabalhos significativos j4 realizados na drea (Revuz,
1998; Moraes, 1999; Veras, 2008), a trazer algumas questoes sobre o corpo
que possam conduzir  reflexao.
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SOBRE EDUCAGAO E PSICANALISE

H4 trabalhos recentes que tratam do tema educacio e psicandli-
se, tais como Azenha (2007), De Lemos (2007), Veras (2008), Vorcaro
(2008), Lajonquiere (1999), Camargo (2006), Voltolini (2007).

No entanto, é importante retornar ao autor que fundou tal discus-
sao para melhor compreender o modo como as pesquisas recentes tratam
do tema e, com essa compreensao, oferecer possiveis contribuigoes. Em
1925, Freud aborda a questao das aplicagdes da psicandlise na educacio e
mostra muita cautela em fazer tal aproximacio, afirmando que “o trabalho
da educacio ¢ algo sui generis: nao deve ser confundido com a influéncia
psicanalitica e ndo pode ser substituido por ela [...]. Tal substitui¢io nio s6
¢ impossivel em fundamentos praticos, como também deve ser desaconse-
lhada por razoes tedricas” (Freud, 1925, p. 308).

Freud alerta ainda que se a psicandlise pode propiciar algum benefi-
cio a educagio, isso ocorre se o educador se submete a uma anilise e a ex-
perimenta em si mesmo, pois essa experiéncia lhe daria uma possibilidade
de maior #nsight sobre o infantil.

A concepgio freudiana de educagio escolar nio se distingue da
educagio da crianga pelos pais, pois ambas visam 2 transmissao cultural
impondo a rentncia as pulsées. Nas palavras da psicanalista De Lemos
(2007, p. 84): “a concepgio freudiana da educagio impressiona por sua
total desconsideracio pelos ideais pedagdgicos: trata-se de fazer com que a
crianga aprenda a controlar suas pulsées e ponto final!”.

Isso nao significa desmerecer o empreendimento educativo, mas
mostrar que a educagio tem como missao inarreddvel inibir, proibir, su-
primir e direcionar as pulsdes. A nao realizagio dessa missao implica uma
rentincia ao ato educativo. As aplicagdes da psicandlise no campo da educa-
G0 apontam para essa renincia (ou para a resisténcia a psicandlise).

A fungao recalcante e inibidora da educagao ¢, por outro lado, uma
condi¢io propicia para despertar desejo no sujeito, ou seja, sem a operacio
de interdi¢ao das pulsées, o desejo (de conhecer) nio comparece. Freud
idealiza, porém, um ponto ‘6timo’ ao qual a educacio deve atingir:

A educacio tem de escolher seu caminho entre o Sila da nio-interferéncia
e o Caribdis da frustragio [...]. Deve-se descobrir um ponto étimo que
possibilite & educagio atingir o médximo com o minimo de dano. Serd,
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portanto, uma questio de decidir quanto proibir, em que hora e por que

meios (Freud, 1932, p. 147).

Eis o desafio com o qual o professor se defronta em seu cotidiano.
Como instaurar o desejo de aprender no aluno — desejo inexistente na
crianga, segundo Freud — a partir da operagao de interdi¢io? De Lemos
(2007, p. 87) indica que a condicio para engajar o aluno numa via dese-
jante nao estd no desejo de educar do professor, estd no fato de que o desejo
do professor se dirija para Outro lugar: “E assim quando, por exemplo, o
desejo do professor é causado mais pela Matemdtica do que pela necessida-
de de reencontrar no aluno os sinais de confirmagio de que sua mensagem
foi recebida sem deformagées” (De Lemos, 2007, p. 87).

Uma alternativa que evitaria o recalcamento ou a inibi¢io das pul-
soes ¢ o desvio destas pela via da sublimagio. Dai lembrarmos a importancia
de uma experiéncia com a literatura, a musica, a pintura, o teatro, por
exemplo, como meios de os alunos entrarem em contato com a produgao
humana que resulta do desvio das pulsdes. Contato que se dd corporal-
mente, isto é, como olhar, voz, escuta, movimento.

O QUE SE MOBILIZA QUANDO SE APRENDE UMA LE

Ha significativos trabalhos sobre a complexidade do que estd envol-
vido nas dicotomias familiar/estrangeiro (Freud, 1919), lingua materna/
lingua estrangeira (Moraes, 1999; Veras, 2008), mesmo nos textos presen-
tes neste volume (Barichello, Moraes), mas para o momento, o texto de
Revuz (1998) ¢é bastante esclarecedor.

Para ela, a aprendizagem de LE vem questionar a relagio que estd
instaurada entre o sujeito e sua lingua. A pesquisadora (1998, p. 216-217)
aborda a complexidade e a dificuldade de se aprender LE, que “solicita o
sujeito, seu modo de relacionar-se com os outros e com o mundo: pratica
corporal, ela poe em jogo todo o aparelho fonador”. Essa aprendizagem
mobiliza dimensdes da pessoa que geralmente nio colaboram, nem mes-
mo convivem, em harmonia. O sujeito poe a servico da expressao de seu
en um vaivém que requer muita flexibilidade psiquica entre um trabalho
de corpo sobre os ritmos, os sons, as curvas entoacionais, e um traba-
lho de anilise e de memorizagao das estruturas linguisticas: “muitos dos
insucessos podem ser analisados como uma incapacidade de ligar essas
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trés dimensoes: afirmagdo do ex, trabalho do corpo, dimensio cognitiva”
(Revuz, 1998, p. 217).

Aprender LE é complexo porque solicita, 20 mesmo tempo, nossa re-
lagao com o saber, com o corpo e com nés mesmos como sujeitos falantes.
Além disso, solicita as bases de nossa estruturagao psiquica e, com elas, aquilo
que é, 20 mesmo tempo, o instrumento e a matéria dessa estruturagio, ou
seja, a linguagem, a lingua chamada materna. Portanto, “toda tentativa para
aprender uma outra lingua vem perturbar, questionar, modificar aquilo que
estd inscrito em nds com as palavras dessa primeira lingua” (Revuz, 1998, p.
217). Antes de ser objeto de conhecimento, a lingua é o material fundador de
nosso psiquismo e de nossa vida relacional, dai que a lingua no é mero instru-
mento de comunicagdo. A lingua causa sujeito. Somos efeito de linguagem.
Da estreita “relagio” entre corpo e LE, a autora (1998, p. 219) afirma:

A descoberta das palavras, das significages lingiiisticas ¢ indissocidvel da
experiéncia da relagio com o outro e das significagoes libidinais que se ins-
crevem nela. A voz, as palavras da mie sao fontes de prazer ou de desprazer;
elas tém, além disso, o poder de interferir nas outras sensagées (viso, tato,
paladar) reforcando ou anulando os sentimentos de prazer ou de desgosto
que sdo ligados a elas.

O sofrimento que constitui uma experiéncia de aprendizagem ¢
abordado por Revuz (1998, p. 230) nos seguintes termos:

Mais que em problemas técnicos, a aprendizagem de LEs esbarra na dificul-
dade que hd para cada um de nds, nao somente de aceitar a diferenca mas
de explord-la, de fazé-la sua, admitindo a possibilidade de despertar os jogos
complexos de sua propria diferenca interna, da ndo coincidéncia de si consigo,
de si com os outros, de aquilo que se diz com aquilo que se desejaria dizer.

Sobre os obstdculos aos aprendizes, que podem se manifestar por
meio de dificuldades de jogar de modo diferente com a musica, com a
acentuagio, sons, ritmos ou sobre os sucessos, isto é, para aqueles que se
apropriam com facilidade da musica outra, do significante, a autora (1998,
p- 220) aponta a seguinte hipdtese:

isso (fracasso ou sucesso) constitui indicio de alguma coisa do funcio-
namento psiquico do sujeito. Ainda que ponderando que seria desatino
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emitir interpretagoes sobre as dificuldades dos aprendizes, pode-se ajudar
a superd-las, remetendo-as nio a um estado de fato (“tenho a memdria
ruim”, “ndo posso pronunciar este som”, “nio compreendo gramdtica’),
mas a “‘um sentido, a uma histéria singular com a lingua. A cada um cor-
responde, em seguida, decifrar esse sentido, se assim o desejar”.

H4 uma frase de Revuz (1998, p. 227) que resume muito bem o que
ela desenvolve ao longo de seu artigo e que para nds é especialmente signi-
ficativa: “aprender uma lingua é sempre, um pouco, tornar-se um outro’.

A aprendizagem de uma lingua estrangeira tem como referéncia a lin-
gua materna, no que elas se aproximam ou distanciam (sons e sentidos dife-
rentes ou parecidos, mesma raiz etimoldgica). A lingua materna, nio sabemos
dizer como foi que a aprendemos, parece-nos, quase sempre, que ela nunca
foi aprendida: “Esse estar-ji-ai da primeira lingua ¢ um dado ineludivel, mas
essa lingua ¢ tao onipresente na vida do sujeito, que se tem o sentimento de
jamais té-la aprendido, e o encontro com uma outra lingua aparece efetiva-
mente como uma experiéncia totalmente nova” (Revuz, 1998, p. 215).

Nao podemos dar o testemunho de como aprendemos a lingua ma-
terna. Podemos, no entanto, supor como isso se deu. Podemos supor que,
de inicio, a aquisi¢do da lingua materna nio se d4 ‘naturalmente’, mas é
resultado de um ensino em que, se no se exige um local e hora marcados
e contetidos definidos como o que ocorre na escola, ndo prescinde de um
esfor¢o do lado do #nfans (nao falante) e imposicoes de regras do lado do
Outro. Nas palavras de Freud (1905, p. 122-123):

O perfodo em que uma crianga adquire o vocabuldrio da lingua materna
proporciona-lhe um dbvio prazer de ‘experimentd-lo brincando com ele’,
segundo as palavras de Gross [p. 125]. Retine as palavras, sem respeitar a
condigdo de que elas facam sentido, a fim de obter delas um gratificante
efeito de ritmo ou de rima. Pouco a pouco esse prazer vai lhe sendo proibi-
do até que s6 restam permitidas as combinagées significativas de palavras.

Por outro lado, a lingua estrangeira usualmente exige mediagoes pe-
dagdgicas e técnicas e se dd em um tempo em que o sujeito tem condigoes
simbdlicas de verbalizar sua experiéncia de aprendizagem — dificuldades,
duvidas etc. No entanto, o fracasso é mais frequente.

Se hd sofrimento, resisténcia, perda e ganho de prazer na aquisi¢io da
lingua materna, podemos supor que o encontro com uma LE vai atualizar
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tais sentimentos no sujeito aprendiz: “Toda tentativa para aprender uma
outra lingua vem perturbar, questionar, modificar aquilo que estd inscrito
em nds com as palavras dessa primeira lingua. Muito antes de ser objeto
de conhecimento, a lingua ¢ o material fundador de nosso psiquismo e de
nossa vida relacional” (Revuz, 1998, p. 217).

CORPO E SENTIDO

O que pode estar em jogo na aprendizagem de uma lingua estrangei-
ra é como o aprendiz lida com a rememoragio de sua condicio de infans,
ou seja, de sua condi¢io de nio falante que um dia ele teria sido. Nessa
condi¢do, o que a crianga ouve é uma voz

plena de musica, que introduz na crianga o sopro criador de falantes, ¢ a
crianga recebe de sua mae essas vibragoes harmonicas, cintilantes, mutan-
tes, da fala — acordossom [...]. Esse momento zero da chegada do sujeito ¢
marcada pelo esquecimento, recoberto, apagado pela entrada do sujeito na
linguagem (Veras, 2008, p. 117).

Essa fala ndo pode ainda ser recortada em sequéncias sonoras pelo
sujeito, ou seja, em palavras que fazem sentido. Segundo Pommier (2004,
p. 144), nos primeiros encontros com uma LE s6 se pode escutar a musica

de uma lingua estrangeira que nao compreendemos, ouvimos primeiro um
fonetismo que nao percebemos mais em nossa lingua, ocupados que esta-
mos pela significagio do que exprimimos. Escutando uma lingua incom-
preensivel, ouvimos sons tdo estranhos quanto aqueles da primeira musica,
da qual perdemos a meméria atribuindo as palavras um sentido. A lingua
estrangeira evoca este gozo perdido. Pela via da sonoridade, ela nos toca,
nos desagrada ou, ao contrdrio, nos seduz. (tradugio nossa)

A LE evoca no aprendiz aquele momento que Freud descreve: mo-
mento em que se brincava com os sons sem se preocupar em fazé-los sig-
nificar. Mas, o que o som sem sentido implica? Implica que se nio temos
o sentido para reter a nossa atengo, o que se coloca em primeiro plano é
um corpo que profere sons. E na auséncia de sentido que o corpo se faz
presente, é 0 corpo que atua e se coloca em primeiro plano. Ao privilegiar o
“como se diz” (forma), em detrimento de “o que se diz” (contetdo), deixa-
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mos de lado o sentido: “O que fica em evidéncia, assumindo um primeiro
plano, ¢ o som da prépria voz [...] e a performance (nao a da retérica: num
discurso em que o sentido nio estd excluido, o que se diz e como se diz nio
se separam) dos 6rgaos que se colocam em funcionamento nesta produgao
vocal” (Freire, 2007).

A experiéncia esquecida com os sons da lingua materna ¢ atualizada
nas formas com que os sujeitos aprendizes lidam com a aprendizagem de LE.
Reagoes como rubor, suor, tremor, gagueira, hesitagdes etc. sdo comuns em
salas de aula de linguas estrangeiras, nos momentos como este: “o aluno que
comega a aprender e tem dificuldade em por sua lingua entre os dentes, por-
que aquilo que precisa articular ndo é um fonema de sua lingua — ou seja, nao
serve para distinguir segmentos que facam sentido” (Veras, 2008, p. 116).

Momentos em que, desprovidos da mdscara dos sentidos, o corpo
fica exposto de forma constrangedora.

CORPO REAL SIMBOLICO E IMAGINARIO

No inicio do texto foi mencionado que o corpo que se concebe nos
livros diddticos de LE ¢ um corpo mais restrito ao registro do imagindrio.
Convém esclarecer no que consiste o corpo em psicanilise, corpo efeito de
linguagem, corpo que é a um s6 tempo real, simbélico e imagindrio. Isso é
importante para podermos entender a complexidade que estd envolvida no
que Revuz chama de “tornar-se um pouco um outro”.

De acordo com a psicandlise, o corpo nio é o corpo puramente
organico, natural, biolégico, mas corpo efeito de linguagem. Conforme
esclarece Garcia-Roza (1990), nao se pretende, no entanto, dizer que o
biolégico nio existe ou desconsiderar a representacio imagindria do corpo
biolégico. O corpo psicanalitico, o corpo pulsional, nio é a antitese do
biolégico, apenas diferente.

Além da dimensio do registro simbdlico, o corpo estd simultanea-
mente referido aos registros do imagindrio e do real. Esta triparti¢ao estru-
tural constitui os trés registros ou instancias a partir das quais é possivel
apreender a experiéncia do sujeito. Lacan (1974/5) apresenta os trés re-
gistros dentro da estrutura do né borromeano, unidos por elos que nao
podem ser isolados, pois, uma vez desatado qualquer um, os outros se des-
ligam simultaneamente. O né borromeu possibilitou a Lacan demonstrar
que, para que a estrutura se dé, é preciso pelo menos trés elementos.
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Resumidamente, o simbdlico (S) constitui o campo da linguagem ou
do inconsciente estruturado como uma linguagem; o real (R) é o campo do
impossivel, do que estaria fora da linguagem, constitui o irrepresentdvel, o res-
to que sobra da entrada do sujeito na linguagem; o imagindrio (I) ¢ o campo
da consisténcia, do sentido, da imagem especular. O real é efeito do simbdlico
e diz respeito ao campo da Coisa, que é a parte excluida do ser humano quan-
do este, sem identidade, deixa-se representar pelo nome que vem do Outro. E
um campo que estd além do bem e do mal, campo do “pior”, campo de for¢a,
de guerra, de gozo, campo do irrepresentével e do intangivel. No entanto,
campo que tem poder criativo. E por isso que Fingermann (2005) chama
Beckett, Duras e Lispector de “passadores do pior” porque nos proporcionam
encontros inauditos que nos capturam, deslumbram e mudam nossas vidas.
O registro do real constitui a falta origindria da estrutura, o impossivel de
ser simbolizado. Nio é o que se chama de realidade, pois remete justamente
a0 que escapa a essa realidade, isto ¢, ao que ¢ da ordem do traumdtico, do
inassimildvel, do irrepresentdvel, enfim, ao que néo se inscreve no simbdlico.
Embora nio se inscreva no simbdlico, esse real produz efeitos no corpo.

Ao longo de seu ensino, Lacan d4 maior énfase ora para um, ora
para outro registro. Terfamos, assim, por exemplo, uma dire¢io que vai do
imaginrio para o simbdlico e deste para o real. E no texto “O estddio do
espelho como formador da fung¢ao do eu” (Lacan, 1949) que ele prioriza o
registro do imagindrio e o momento inaugural da constitui¢io do ex, isto
¢, momento em que o infans, ou seja, aquele que ainda nao fala, consegue
perceber sua prépria imagem no espelho, que é reconhecida pelo outro
como verdadeira, o que d4 ao bebé uma sensagio de unidade e de contor-
no nitido, fazendo com que a indiferenciagio — entre seu corpo e o de sua
mie — que caracterizava seu corpo despedagado, transforme-se na imagem
de um corpo préprio. Conforme observa Jorge (2000, p. 45), contudo,
embora o ex seja descrito aqui como essencialmente imagindrio, ele nao
prescinde do reconhecimento simbélico do Outro do simbdlico, encarna-
do pelo agente materno. Com o estddio do espelho, Lacan demonstra que
o imagindrio estd submetido ao simbdlico, portanto. Dado que o ex traz
a ilusdo de uma unidade corporal, de uma completude imagindria, o su-
jeito é excéntrico a ele, uma vez que o sujeito ¢ efeito do simbdlico, sendo
representado de um significante para outro significante. Essa concepgao
imagindria de corpo, como uma unidade completa, é predominante quan-
do se fala de corpo, tal como se dd nos livros diddticos de LE.
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Conforme Jorge (2000, p. 406),

O imagindrio nao ¢ da ordem da mera imaginagio e esse registro deve ser
entendido como o da relagio especular, dual, com seus logros e identifica-
¢oes, mas, sobretudo, segundo os desenvolvimentos finais de Lacan, com o
advento do sentido. J4 o simbdlico ¢ da ordem do duplo sentido, ¢ o real,
que ndo se confunde com a realidade, é o ndo-senso radical, ou, como diz
Lacan, o “sentido em branco” [...]. O simbédlico ¢ o registro que permite ao
falante mediatizar o encontro com o nio-senso do real. (grifos do autor)

Dizer que o corpo ¢ uma realidade é dizer que, “como ela, ele é triplo,
simbdlico, imagindrio e real” (Soler, 1989, p. 3). Conforme lembra a autora,
no ensino de Lacan uma constante se impoe, que € a distingao entre o orga-
nismo, o vivente e o que a lingua designa como corpo. Inicialmente, com o
estdgio do espelho, ele abordou o corpo pela imagem, isto é, para fazer um
corpo ¢é preciso um organismo mais uma imagem. O que dd unidade e per-
tinéncia e faz 0 “um” de um corpo ¢ a consisténcia da forma, a gestalt visual,
oposta a0 mal-estar, a deiscéncia do organismo prematuro que a imagem nio
ordenou. E desde essa prétese do imagindrio, que de um organismo frag-
mentado faz um corpo unificado, concebe-se que essa imagem oferta-se ao
amor e toma seu valor libidinal, que é o narcisismo, segundo Freud. A coesio
do vivente, como um organismo individualizado, opoe-se entdo ao corpo
despedacado que a linguagem dd ao ser falante, que nao tem, além disso, sua
unidade sendo do “um” do “significante” (Soler, 1989).

No texto Radiofonia, Lacan (1970, p. 406) trata do corpo do simbé-
lico. E no Discurso de Roma (Lacan, 1953) ele jd notava: ele é corpo sutil,
mas corpo. Em suas palavras:

Volto primeiro ao corpo do simbélico, que convém entender como nenhu-
ma metéfora. Prova disso é que nada senio ele isola o corpo, a ser tomado
no sentido ingénuo, isto é, aquele sobre o qual o ser que nele se apéia nio
sabe que ¢ a linguagem que lho confere, a tal ponto que ele nio existiria, se

nao pudesse falar. (Lacan 1970, p. 406)

O primeiro corpo, entdo, o corpo do simbélico, corpo incorporal,
faz o segundo. E por se incorporar nele, ele nos d4 um corpo. Dai nao ser
sem consequéncias aprender LE, que ¢ transformar-se um pouco em um
outro. O simbdlico ¢ corpo, como seus elementos sio coordenados em
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um sistema de relagoes internas. Conforme Soler (1989, p. 8), o corpo do
simbdlico “se apresenta em duplo sentido: ele nos atribui, mas mais exata-
mente, ele nos fabrica. O Corpo”.

CONSIDERAGOES FINAIS

Cabe, por fim, retomar algumas questoes que aqui foram expostas,
destacando alguns aspectos que nos parecem relevantes. No que diz respei-
to a histéria singular de cada um, por exemplo, é importante que o profes-
sor se atente nao sé para o que pode haver de sucesso, mas para o que hd de
impossivel no ato de educar, no que hd de fracasso, de falta, de incomple-
tude na relacio corpo e lingua, porque, de tudo que se passa no processo
ensino-aprendizagem, por mais atrativos que se fornecam, hd muito mais
nao controle do que controle sobre o que se passa com cada sujeito, cada
aluno, cada professor, em cada situa¢io, cada dia e por ai vai...

Deve-se lembrar, ou nao se esquecer, de que somos nada mais que
efeitos de linguagem, efeitos do inconsciente, portanto, deixar-se ser afe-
tado pela lingua e pelo que a lingua provoca, como corpo (materialidade
sonora e pldstica) e no corpo, em cada aula e em cada aluno. Corpo en-
tendido nio somente no que comporta de imagindrio, mas no que hd de
singular mesmo, corpo composto de zonas erdgenas ou libidinais que sao
menos ou mais ativadas ao se aprender uma LE, de um ou de outro modo
para cada sujeito em particular, sujeito que se torna um pouco um outro e
que sofre, por vezes, exatamente por isso. Afinal, como que se tornar um
pouco um outro pode provocar sé prazer? S6 ludico? Num grupo de trinta
alunos, por exemplo, quem estd disposto a isso? Quem d4 conta disso? Que
metodologia vai “funcionar” para um e nio para outro?

Pode-se perguntar, porém, em contraponto: o que deve fazer o pro-
fessor, entao? Deve, evidentemente, cumprir seu papel de ensinar. Fazer o
que considera ser o melhor, das melhores maneiras, como sempre foi dito.
Mas sabendo que nio hd garantias. Nao hd como garantir que o aluno
seja capturado pela lingua. Isso simplesmente acontece ou nio acontece.
Apenas em um tempo posterior ¢ que resultados poderao ser observados. E
essa captura é da ordem do inconsciente. E de cada sujeito.

A lingua nao é meramente um instrumento de comunicagio e o corpo
nio é s6 um corpo imagindrio que sabe como dizer isso ou aquilo em uma
LE. O corpo é real, simbdlico e imagindrio, o corpo é efeito do real da lingua,
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isto é, do que dela hd de irrepresentdvel, que ¢ da ordem do puro som, da voz,
do prazer do jogo sem sentido, do jogo poético, musical, pldstico. O corpo é
efeito do entrelacamento desses trés registros e esses trés registros compoem
as presencas também reais disso que ¢ um encontro — e um desencontro —,
sempre singular e jamais repetivel, entre professor e aluno, ou entre aluno e
aluno, ou entre um aluno e o préprio aluno, como sujeito dividido que é.
Encontro que, em se tratando de uma LE, pode soar especialmente estranho,
no entanto, nio menos estranho do que o encontro — e o confronto — com a
obriga¢ao de tornar-se um sujeito falante, ao se “adquirir” a lingua materna.

Tudo o que o professor diz ou silencia, tudo o que faz em sala de
aula produz efeitos. E principalmente o que se faz e o que nio se sabe que
estd fazendo e que, no entanto, é passado pela voz, pelo olhar, por uma
escuta, uma dada entonagio, efeitos que dizem respeito ao real do corpo
e para os quais nao se tem nome, porque bordejam o irrepresentével, mas
que produzem efeitos.

Vale destacar ainda o papel importante da sublimacio, o papel fun-
damental da arte em sala de aula, do poético, da msica, do jogo, do hu-
mor e do riso. O poético, conforme observado em outro momento (Mur-
ce, 2003), por se sustentar no jogo de significantes e por trabalhar com o
corpo da expressao, o corpo verbal, o que a palavra tem de coisa e da Coisa,
permite, por isso mesmo, a possibilidade do novo, de rupturas, de estranha-
mento, de espanto, de exploragio dos sons de uma lingua no que esta, em
sua ordem (lei) e (diz!)ordem (desejo), autoriza e desautoriza em termos de
jogos metaféricos e metonimicos. Por se produzir no jogo de sons e dife-
rengas, 0 poético permite que se suspenda o nivel do sentido (imagindrio),
do duplo sentido (simbdlico), para se trabalhar no nivel do significante e
da letra (real) que, por nio se constituir um sentido preestabelecido, afeta
o sujeito em sua materialidade sonora, singularmente, no modo como res-
soa no corpo. E somente pela via do corpo e no corpo que algo do novo
pode afetar o sujeito, convocéd-lo, mobilizando-o. O novo (estranho) ressoa
no corpo, fazendo sentido ao sujeito, ainda que nio se compreenda esse
sentido, arrebatando o sujeito, mobilizando-o. A arte (o poético) bordeja o
vazio, o irrepresentédvel, a Coisa, daf produzindo o novo.

Importa trabalhar com o texto em sala de aula ndo somente no que
concerne ao registro do sentido (imagindrio), mas no que o texto possui
de puro jogo com o significante, com a pura diferenca, podendo-se fruir
0 que esse texto comporta de material pléstico, sonoro, a ser manipulado,
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despertando o leitor para um nivel que ultrapassa o nivel do sentido. Dai a
prética teatral poder ser interessante, a memorizagao e a recitagio de textos
poéticos, a escrita de textos-colagem, permitindo-se que o aluno viva a
lingua e que seja surpreendido pela lingua, capturado, singularmente.
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