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RESUMO

Neste trabalho, buscamos trazer contribuic¢des a
discussdo sobre a trajetéria por que passam as criangas
deslocadas da classe regular para a classe especial. Com esse
propdésito, estudamos uma rede institucional especifica, foca-
lizando o setor de avaliacgéo e atendimento, bem como uma das
escolas vinculadas aquele setor. As andlises implicaram duas
instancias de construgdo de dados. Com relacgdoc & rede insti-
tucional, foram realizadas entrevistas com profissionais e
exame de documentos, para caracterizar os procedimentos e
instrumentos de avaliacdo e identificar as concepgdes que
orientam as prdticas dos agentes de encaminhamento. Quanto a
escola focalizada, foli estudado um ‘caso de risco’ -- o caso
de José, aluno multirrepetente, encaminhado para avaliacéo
tendo em vista a suspeita de gque deveria ser deslocado para a
classe especial. Acompanhamos e participamos das experiéncias
escolares desse aluno, durante um ano letivo.

Tomando como referéncia a perspectiva histérico-
cultural do desenvolvimento humanco, com énfase nas contribui-
¢bes de Vygotsky, apontamos a forga das instituicdes respon-
sdveis pelo encaminhamento e tentamos esbogar a linha predo-
minante e as inconsisténcias de seus fundamentos tedéricos. No
que respeita aos dados sobre José, procuramos compreender as
condigdes que fazem do aluno um candidato virtual a classe
especial e, ao mesmo tempo, evidenciar as possibilidades de

reversao daquelas condicdes.



ABSTRACT

In this study, we attemp to contribute to the
discussion about the trajectory which involve children
transferred from regular classes to special education
classes. With such purpose, we investigated a specific
institutional system, focusing on the sector of assessment
and treatment, as well as on one of the schools connected to
that sector. The analyses implied two instances of data

construction. Concerning the institutional system, we made

interviews with professional staff members and analysed
official documents, in order to characterize the assessment
procedures and instruments, as well as to identify the
conceptions that guide the practice of the agents responsible
for the decisions. As to the school which was focused, we
studied a "case of risk" -- the case of José, a slow learner
retained for years in the initial school grades, sent to
assessment due to the supposition that he should be
transferred to a special class. We accompanied and
participated of the school experiences of this students
during one accademic year.

Assuming as reference the historical~cultural
approcach to human development, with enmphasis on the
contributions of Vygotsky, we point to the power of the
institutions responsible for the assessment and decision, and
try to trace the prevalent line and inconsistencies of their

theoretical bases. With respect to the data about José, we



seek to understand the conditions that turn a student a
virtual candidate to special class, and, at the same time, we
put stress on the possibilities of reversion of those

conditions.
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I. O PROBLEMA: O aluno chamado ao ensino especial

O fracasso escolar tem sido, via de regra, conside-
rado fruto da incapacidade, caréncia, imaturidade, lentidéo,
retardo, que sdo identificados principalmente entre as cri-
ancas das camadas mais empobrecidas da populagdo. 0s desajus-
tes dos alunos aos procedimentos e critérios pré-estabeleci-
dos da escola os transformam em "deficientes" e ‘"especiais".

As caracteristicas interpretadas como distirbios, patologi~

as, incapacidades para aprender e para se adaptar ao meio
escolar sdo consideradas como problemas unicamente do indi-
viduo. Os desvios estdo nele. Tal concepglo estéd marcada tan-
to na prédtica pedagdégica de sala de aula (por exemplo, nas
classificagbes de alunos, em "bons", "médios" e "fracos"),
como na legislagdo que estabelece os subsidios para organiza-
cdo e funcionamento de servigos de educagédo especial, na &rea
da deficiéncia mental.

Essa legislacgao propde gque uma das formas de aten-
dimento escolar ao chamado deficiente mental educdvel -- cri-
ada e instalada na rede piblica de ensino -- é a classe espe-
cial, que consiste em um servigo educacional para QUEM néo se
enquadra ho critério de "normalidade" e, portanto, E DISCRE-
PANTE em relacdo aos companheiros "normais" de sua escola
{CENESP, 19%9). Trata-se de classe "para deficientes mentais

educdveis, que ndo possam ser satisfatoriamente atendidos em

classe comum" (CENESP, 1919, p.15).



Uma consideragdo de diretrizes e procedimentos pro-
postos pela legislacdo pode nos mostrar as concepgdes gue
subjazem ao encaminhamento de criancas a esse servigo especi-
al.

Vejamos algumas das proposi¢des em que claramente
identifica~se uma crenga de que os "males" estdo NOS indivi-
duos e é DELES que devemos cuidar.

A respeito da educacdo dos chamados deficientes
mentais, a Proposta Curricular apresenta o seqguinte: "Retoma-
se a mesma linha pedagégica de educacdo como desenvolvimento
do individuo, de dentro para fora. O papel da escola continu-
ard sendo o de estimulador, pelas condigdes ambientais que
puder oferecer, pelas experiéncias que puder propiciar" (CE~
NESP, 19349, p.6).

Quanto as condigbes ambientais, deixa claro que
"Ndo €& a escola que dard ao aluno os instrumentos de comuni-
cagdo; ele Jja chega com um desempenho lingliistico, oriundo do
seu Dispositivo de Aquisicdo da Linguagem (DAL)" (CENESP,
19+9, p.7-8). Assume assim, uma interpretacdo fundamentalmen-
te inatista, que pouco deixa ao "ambiente" e, portanto, ao
processo de aprendizagem.

Quanto & caracterizagdo da clientela, os documentos
oficiais apesar de julgarem os testes psicolégicos de inteli-
géncia como "preditores" sujeitos a erros, insistem em sua
utilizagdo para determinar a deficiéncia e seu grau:

"A énfase nos resultados de testes psicolégicos de



inteligéncia, expressos sob forma de quociente intelectual,
vem sendo muito grande, principalmente nos Estados Unidos,
onde leis indicam escores especificos de Q.I. comc determi-
nantes dos limites de elegibilidade para orientacdo do enca-
minhamento de deficientes mentais para instituicdes especia-
lizadas, ou para classes especiais, nas escolas comuns. Atu-
almente, como o conceito das oligofrenias tem recebido orien-
tagdo mais cientifica do que social, administrativa ou educa~
cional, o uso dos resultados dos testes de inteligéncia é ben

mais apropriado, aceitando-se os limites das informacdes que

eles prestam". (idem, p.9)

Paschoalick (1981), analisando o encaminhamento de
criangas para as classes especiais, faz um levantamento da
bibliografia sobre o tema. Constata que as definicées de de-
ficiéncia mental e os determinantes para o encaminhamento vém
mudando com o passar dos anos, de modo que os individuos con=-
siderados deficientes mentais, segundo a definicio de 1959,
poderiam passar a ndo ser mais assim considerados, de acordo
com a definigdo de 1961. Na mesma linha de guestionanentos,
aquele autor lembra que, com as reformulagdes realizadas por
Grossman (1973), da Associagdo Americana para Deficiéncia
Mental, "diminuiram a possibilidade de um individuo ser ele~-
givel ao grupo de deficientes mentais, ndo apenas pelas modi-
ficagbes introduzidas na classificagdo, segundo seu nivel
intelectual, como também pelas modificacgdes feitas em termos

do significado e avaliagdo do comportamento de adaptacéo"

(Paschoalick, 1981, p.19). Novamente podemos verificar que



individuos caracterizados como deficientes mentais educaveis
mediante os padrdes de 1961, poderdo deixar de sé-lo caso sua
avaliag@o se referencie nos critérios de Grossman, a partir
de 1973.

Apesar da mobilidade e fragilidade de fundamentos
teéricos, é grande o poder das instituigdes existentes para
avaliar, julgar e tomar decisdo sobre a vida escolar das cri-
angas.

Essas consideragdes iniciais permitem indicar algu-

mas pistas reveladoras dos critérios para o encaminhamento de

criancas para as classes especiais. Na classificacdo da cri-
anca como deficiente mental, pelos documentos oficiais que
orientam a organizagdo e funcionamento da educacdo especial,
delineia-se a concepgdo de desenvolvimento e aprendizagem
que estd por trds das deliberag¢bes: a impossibilidade para
aprender estd definitivamente no individuo - algo dentro dele
determina as possibilidades. Se seu desenvolvimento
acontece/esta acontecendo de maneira limitada, reduzida, len-
ta, isto explica sua dificuldade ou seu insucesso para apren—
der. Desta forma, os testes, agqueles gue medem o que cada
individuo conseqguiu desenvolver/aprender é que falardo mais
alto quando da necessidade de se optar ou ndo pela retirada
das criangas de suas classes regulares para gue comecem a
freglientar as classes especiais. |
Dado esse cendrio de concepgdes, diretrizes e pro-

cedimentos, cabe-nos examinar a forma pela qual se d4, con=-

cretamente, o encaminhamento das criancgas.



Qual a trajetéria da criancga, da classe regular
para a especial? Qual o papel da escola, do professor, do
psicélogo, na génese e no transcorrer do encaminhamento? Como
se realizam as fungdes e disfungdes da escola, na rede de
agentes do encaminhamento? Quem, na verdade, ¢é esta crianca
que foi tida como incapaz de aprender da mesma forma gue
"seus companheiros normais"?

A respeito dessas indagacgdes, pesquisas revelam gue
as chamadas classes especiais tém sido ocupadas pelas crian-

¢as pobres, atestando assim mais uma posigdo defendida pelo

mito da caréncia cultural, ou seja, a de que o fracasso esco-
lar dd-se porque as criangas sdo pouco estimuladas, os pais
falam "mal", a pobreza compromete a inteligéncia... Por outro
lado, vdrios estudos apontam a emergéncia do fracasso escolar
nas relacgdes intra-escolares, enguanto estreitamente vincula=-
das a determinantes sécio~politicos e econdmicos. Nessa dire-
¢do, Frigotto (1989), argumenta:

"Se a pratica educativa escolar - ndo por natureza,
mas por determinagdo histérica enquanto prédtica gue se efeti-
va no interior de relacgdes de classe « & contraditéria e me-
dia interesses antagdénicos, o espag¢o que esta prédtica ocupa é
alvo de uma disputa, de uma luta. Esta disputa dé-se, justa~-
mente, pelo controle deste espago cuia fungdo precipua, na
sua dimensdo politica e técnica, é difundir o saber social
historicamente elaborado, sistematizado e acumulado, articu-

lando-0 ao interesse de classe. Dimensdo politica que se de~



fine exatamente pela articulacdo desse saber do interesse de
classe; e dimensdo técnica indissocidvel da primeira, que se
define pela competéncia e preparo para que esta difusdo seija
eficaz e se prolongue para além da escola" (p.215).

O problema gue optamos por nos colocar é, sem ddavi-
da, semelhante aos que muitos pesguisadores tém debatido e
estudado sob diferentes pontos de vista, a partir de diferen-
tes posicgdes tedricas e metodoldgicas. Hd, na verdade, um
numero razoavel de trabalhos escritos discutindo o encaminha-

mento de criancas da escola publica para as classes especiais

(por exemplo, Ferreira, 1989; Correa, 1990; Werner, 1992;
Patto, 1993). Entretanto, andlises e discussdes continuam
se fazendo necessdrias.

No presente trabalho, tentamos trazer contribuigdes
adicionais em relacgdo ao estudo deste tema, investindo esfor-
cos em duas diregdes: a) da andlise de questdes conceituais
gue permeiam as insténcias de encaminhamento para a classe
especial; e b) do estudo de um ‘caso de risco’ ou ‘deficien-
te virtual’, através da focalizacgdo de detalhes nas ocorrén-
cias do cotidiano de sala de aula. Estas duas perspectivas
de investigagdo, gue se entrecruzam na andlise, constituem,
para nés, um desafio tedérico-metodolégico.

Nosso propdsito, ao iniciar o trabalho de campo,
foi estudar o encaminhamento de criangas para as classes
especiais. Para tanto, fomos examinar uma instédncia concreta

de encaminhamento, buscando conhecer a rede de agentes educa-

cionais e os procedimentos que estes desenvolvem. Ao mesmo



tenpo, comegamos a acompanhar um caso de risco, focalizando
uma escola puiblica, uma sala de aula regular desta escola, um
aluno multirrepetente desta sala, e participando de sua tra-
jetéria (durante um ano letivo) a partir do momento do enca-
minhamento para avaliacdo e testes, devido a suspeita de de-
ficiéncia mental. Quisemos estudar o ‘problema’ desse aluno,

gue jd havia permanecido no Ciclo Bésico durante cinco anos.



II. PROCURANDO SENTIDOS PARA COMPREENDER O PROBLEMA

"para compreender a fala de outrem nio basta
entender as suas palavras temos que conhecer
o seu pensamento (...). Também é preciso que
conhecamos a sua motivacgao."

(Vygotsky)

Na tentativa de marcar referenciais para analisar o

problema posto, cabe-nos delinear, ainda que brevemente, as

concepcdes de Homem e de Educacdo que vém embasando as in-
vestigacHes sobre deficiéncia mental e as iniciativas de en-
caminhamento de criancas para as classes especiais.

Werner (1992), em seu estudo sobre o fracasso esco-
lar, aponta as principais concepgbes que tém estado presentes
na fundamentacgdo e nas praticas da medicina e da psicologia:
"No processo de constituigdo da racionalidade moderna, o su-
jeito do conhecimento foi concebido de forma fragmentaria,
como peca de um artefato mecénico (reducionismo nmecanicista).
Além do mecanicismo, entretanto, uma outra perspectiva dessa
racionalidade passou a influenciar a concepgéac de Homem -- a
visdo organicista. O organicismo, apesar de buscar uma viséo
integral (holistica), néo logrou ultrapassar o antropocen~-
trismo da racionalidade moderna -— © Homem como sSer ativo
diante da natureza, mas nao constituido pelo mundo e, portan-

to, nao concebido enquanto ser social e historicamente deter-

minado." (p.10-11)



Nos modelos das disciplinas cientificas, had marcas
do mecanicismo e do organicismo. No primeiro, a visdo do
homem mdquina, que responde a estimulos do meio e é por ele
condicionado. Na Psicologia, tal concepcdo determina a cria-
gdo de teorias ambientalistas que objetivam controlar e pre-
ver o comportamento humano. O sujeito da aprendizagem apenas
reage, e o profissional da educagéo transmite os contetdos,
organiza o ambiente da melhor maneira possivel para que o

condicionamento seja eficaz, isto é, para que se atinjam os

objetivos esperados, anteriormente planejados. Nos casos de
insucesso procura-se as causas nas contingéncias aplicadas ao
sujeito e nas respostas dele.

No sequndo modelo, organicista, assume-se o Ser
Vivo, organizado, ativo, fonte de seu préprio desenvolvimen-
to. Na construgdo dos diagnésticos de deficiéncia mental e
nos encaminhamentos das criangas para as classes especiais,
essa matriz, esta maneira de olhar para o Homem e sua cons-—
tituigdo estd presente, orientando inclusive, os documentos
"legais" em relagdo a Educagio chamada de Especial. As clas-
sificagbes mais utilizadas decorrem do modelo médico, impreg-
nado de nogbes com forte cardter de patologia, doenca, medi~
cagdo, tratamento... A inteligéncia, concebida como potencia-
lidade, vem com o individuo e portanto, uns tém mais gue ou-
tros. A concepgdo inatista da inteligéncia, organicista por

exceléncia, marca a visdo de Homem fruto do meio biolégico.



Neste sentido, também a Histdria ndo escapa a este modo de
olhar: ela é& fruto da obra de heréis, dos iluminados, e a
Educagdo tem como finalidade fazer aflorar potencialidades,
evidentemente dos que as tém em germe.

Na perspectiva de contribuir a andlise de situacdes
concretas de produgdo do fracasso escolar, no que concerne a
repeténcia e ao encaminhamento de criancgas a classe espe-
cial (problema que tipicamente afeta os filhos da classe tra-
balhadora), realizamos um estudo de campo que focalizou as-

pectos do cotidiano da escola e da rede institucional em que

0 ensino especial se organiza e se realiza.

Na busca de caminhos para investigar o problena,
procuramos dirigir o olhar para varias insténcias: a esco-
la, a sala de aula, a professora, as psictlogas que aplicanm
testes, os testes, as criangas, os cadernos, as falas, as
escritas, os siléncios... Procuramos compreender as bases
tedricas que sustentam as prdticas implicadas na organizagéo
do ensino especial que séo pertinentes tanto ao sistema de
salde como ac da educagdo. Tentamos abordar o problema e as
perspectivas de solucgdo de um ponto de vista - de um mirante
1_ que permitisse a produgdo de significados e o confronto
com outros mirantes. Para isto, elegemos como referencial a

concepgdo histérico-cultural, com énfase nas contribuigdes de

L.S. Vygotsky.

l.Mirante- termo usado por Werner (1992) para referir-se ao ponto
de vista de onde se parte para analisar um problema.

i0



Segundo Wertsch (1988}, o enfogue de Vygotsky bus-
cou preencher uma lacuna da Psicologia, pela tentativa de
superar o isclamento (intelectual e interdisciplinar) em que
aquela se encontrava em relagdo a outras disciplinas. Nessa
tentativa, contribuiu para que a Psicologia fizesse parte de
uma ciénecia social mais ampla.

Cabe-nos destacar os grandes temas que constituem o
nicleoc de sua teoria:

1. 0 estudo das fungdes psiquicas superiores do

ponto de vista genético e de sua transformacdo.

2. A tese de que o0s processos psicolégicos supe-
riores tém sua origem em processos sociais e tém natureza
social, numa visdo de constituigdo mitua de fendmenos indivi-
duais e sociais.

3. A andlise dos processos mentais através da com—
preensdo dos signos que atuam como mediadores. Em outras pa-
lavras, a tese da mediacgdo semiodtica.

4. A concepg@o de processo de conhecimento como
relagdo entre o Sujeito e o Objeto a ser conhecido, necessa-
riamente mediada por outro sujeito.

Partindo das obras de Marx e Engels, Vygotsky ten-
tou seguir principios do materialismo dialético na perspecti-
va de criar uma Psicologia que superasse as falhas por ele
debatidas, na maneira de ver o homem, pelas correntes vigen-
tes em sua época (Psicologia gque tinha apenas cerca de 50

anos como campo delimitado de conhecimento cientifico). Nas

polémicas tedéricas entdo vigentes, estavam, de um lado, os

11



associacionistas, que viam a consciéncia como um conjunto de
contelidos mentais e, de outro lado, os funcionalistas, para
quem a consciéncia era vista como uma fungio do organismo.
Vygotsky argumentava que as origens das funcgdes
psicolégicas superiores deveriam ser encontradas nas rela-
¢des sociais de gue o individuo participa. No entanto, em tal
visdo, © meio ndo determina os comportamentos de individuos
passivos, mas o homem participa do processo de criagido deste
meio. O homem altera, modifica e cria instrumentos; a socie-

dade organiza as tarefas do novo ser gue acaba de nascer; a

linguagem é mediadora de toda esta relacdo, significando
conceitos generalizados, fonte e produto-produgdo do conheci-
mento humano.

Com a concepgdco de homem como ser sécio-cultural,
com uma histéria de desenvolvimento na qual o movimento se
faz do funcionamento interpessoal para ¢ intrapessoal, a vi-
sdo de desenvolvimento e aprendizado distingue-se das outras
correntes.

Vygotsky (1984) critica trés grandes posicdes ted-
ricas. Uma delas centrada no pressuposto de que desenvolvi-
mento é pré-requisito para a aprendizagem, ou seja, o desen-
volvimento antecede a aprendizagem; trata-se da visdo matura-
cionista gue marca muitas teorias da Psicologia. Qutra, vin-
culada ao funcionalismo e behaviorismo postula que Aprendiza-
do é Desenvolvimento; sdo processos gue se egquivalem. Uma

terceira posicdo seria a que deriva da teoria da Gestalt,

segundo a qual o Desenvolvimento depende tantc da maturagédo

12



como do Aprendizado.

A pratica decorrente destas posigdes tedricas,
precisa ser captada também a luz de sua matriz de pensamen-
to. Assim, podemos identificar a concepgdo mecanicista pre-
sente tanto no diagnéstico da crianga (centrado na deficién-
cia), quanto na proposta educacional (centrada no arranijo do
Meio e dos meios ). Da mesma forma, detectamos a concepgéo
organicista, gue, no diagnéstico, centra-se na crianga (ates-
tando a imaturidade) e, na proposta pedagdégica, centra-se

também na crianga (atrelando programas ao nivel do desenvol-

vimento diagnosticado).

Examinar as crengas por trds de uma teoria faz-se
necessdrio na busca de dar sentido a conceitos e preceitos,
constituidos na linguagem. O trabalho conceitual da razédo é
construcdo histdérica -- depende do pressuposto sobre o ser
humano =-- e 0 Jjogo da linguagem serve para fazer o jogo ide-
oldégico. Ser chamado de "deficiente mental", "discrepante",
"desviante" significa estar ideologicamente marcado para sé-
lo. Para Bakhtin, (1992} a palavra nido sé representa, ela
faz com que seia.

Vygotsky propds que as fungdes psicolégicas apare-
cem duas vezes, ou seja, em dois planos. Primeiro aparecem na
relacfo da crianga com as pessoas como uma categoria interp-
sicolégica e, entdo, dentro da crianga, como uma categoria
intrapsicoldgica.

Desenvolvimento e aprendizagem ndo sd8o a mesma coi-

sa se vistos deste mirante. A aprendizagem também ndo estd
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subordinada ao desenvolvimento, mas estes processos constitu-
em-se reciprocamente. "0 aprendizado humano pressupde uma
natureza social especifica e um processo através do qual as
criancas penetram na vida intelectual daqueles que as
cercam." (Vygotsky, 1989, p. 99)

Para Vygotsky, o aprendizado organizado de fornma
adegquada resulta em desenvolvimento mental e movimenta vdrios
processos desse desenvolvimento. Processos estes que, sem o
aprendizado, seriam impossiveis de acontecer.

0 autor chama a atengdo para o fato de que € neces-

sdrio considerar ndo apenas o nivel de desenvolvimento ja
conguistado, jd consclidado, mas também o nivel de desenvol-
vimento proximal, ou seja, a esfera de um funcionamentoc emer-
gente, vinculado a possibilidades de resolver situag¢des com
a ajuda de outras pessoas mais capazes. Muitas tarefas que as
criancas ndc conseguem realizar, por si mesmas e sozinhas,
podem ser realizadas com ajuda. Isto, para Vygotsky, indica
que ela podera funcionar autconomamente, no futuro, frente a
situagdes em gue, agora, s6 consegue resolver em colabora-
¢do. E verdade também, que esta modificag¢do no desenvolvimen-
to, com a participagdo de outras pesscas, val ocorrer quando
o nivel de desenvolvimento da crianga permitir. Néo se trata
das ‘etapas’ de desenvolvimento de que falam outras teori-
as, mas trata~se de momentos de funcionamento que permitem
avancar para niveis superiores de desenvolvimento. Esta pers-

pectiva, como toda a teoria de Vygotsky reitera, coloca a

importéncia da construcdo coletiva do ser psicolégico. O con-
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ceito de zona de desenvolvimento proximal refere-se portanto
a caminhos possiveis no processo de desenvolvimento. Caminhos
estes gque poderdo ndo ser percorridos, apesar de sua possi-
bilidade, dependendo da atuagdo do grupo social.

Desta forma, olhando deste mirante, o diagnéstico
da deficiéncia mental estd orientado para a superacgdc do
Hdefeito" . Em suas discussdes sobre deficiéncia e educacdo,
Vygotsky (1988) enfatiza que os pontos fortes do funciona-
mento da crianga s&o relevantes para uma proposta pedagdgi-

ca. A preocupagao é€ com o funcionamento emergente. E as metas

da educacdo deveriam ser as mesmas, tanto para as criangas
consideradas normais, como para as que apresentam alguma de-
ficiéncia.

O pensamento de Vygotsky pde a necessidade de ex-
ploragdo de outros caminhos, tanto porque se propde mesmo a
isto quanto por ter uma inspiragdo interdisciplinar.

Em relacdo as questdes gue nos propomos analisar
aqui, a tese da mediagdo semidética, em Vygotsky, aponta para
o signo (a palavra de maneira especial) e o "outro" como
sendo constitutivos do sujeito. E, se privilegiamos esta te-
se, precisamos buscar contribuicdes de outros interlocuto-
res, as quais podem enriquecer as andlises.

Bakhtin (1992) diz que "a palavra é o fendémeno ide-
olégico por exceléncia"™ e que "toda palavra ¢ absorvida por
sua funcdo de signo". (p.36) Afirma ainda que um signo pode

distorcer uma realidade ou ser fiel a ela, sempre sujeito a

critérios ideoldégicos de avaliagdo.
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A palavra, portanto, estd repleta de conteilido ideo-
l6gico que vai constituindo as relacées entre as pessoas,
vai marcando as leis, as instituigdes, os discursos, as ver-
dades, as mentiras, o conceito de certo e de errado, do que
pode ser dito e como pode ser dito, dependendo do lugar soci=-
al ocupado pelo enunciador. Em relacdo a nosso objeto de
interesse, a dimensdo ideoldgica dos signos marca as distin-
¢oes entre o que é normal e anormal, de quem ¢ ou ndo é por-

tador de deficiéncia mental, de quem deve ou ndo fregiientar
uma classe especial. Isto porque "as palavras sdo tecidas a

partir de uma multiddo de fios ideoldgicos e servem de trama
a todas as relagdes sociais em todos os dominios". (Bakhtin,
1992, p.4l1)

E possivel dizer que tanto Vygotsky como Bakhtin
nos afirmam, cada um de sua forma, gue todos os homens par-
ticipam de uma realidade social, e é somente através da inte-
ragdo entre sujeitos, mediada pelos signos, que se passa a
ser HOMEM.

Uma outra contribuigdo de Bakhtin nos ¢ muito im-
portante; trata-se do conceito de didlogo. Ele diz que o dia-
logo é uma das formas mais importantes da interagédo verbal,
concebendo didlogo como toda comunicagédo verbal, de gual-
guer tipo que seija.

Bakhtin enfatiza a importéncia da natureza social
dos signos, em particular da palavra enunciada, e de como

esta enunciagdo desdobra-se dialogicamente. Enguanto social-
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mente determinados, os signos sdo ideolégicos e a palavra
enunciada val se transformar com/como o contexto social. In-
dispensdvel para nossa andlise o questionamento de como se
ddo as interagdes na construgdo da idéia de deficiéncia, bem
como a construgao das possibilidades de superagdo desta vi-
sao. Muitos de nés, envolvidos nos sistemas constituidos, nao
nos reconhecemos neles. Porém, ndo had EU desprovido de classe
e a palavra é o territério comum de luta. E com o outro e
pelo outro que as regras se constituem. No presente estudo,

as observagdes de episdédios, gravados em video, das relagbes

entre a crianga e o seu texto, entre a crianca e o outro,
poderio ser melhor compreendidas tomando como foco de andlise
o didlogo e os fatores que o determinam: o contexto (as con-
digdes de produgdo) e a recepgdo ativa do discurso de ocutro.
Tais didlogos constituem o funcionamento mental dos sujeitos.
Bakhtin diz que "ndo é a atividade mental que organiza a ex-
pressdo, mas ao contrdario é a expressdo gue organiza a ativi-
dade mental, que a mecdela e determina sua orientacao" (1992,
p.112). Eis porgue no decorrer de nossas reflexdes voltaremos
algumas vezes a buscar contribuicdo em Bakhtin, sobretudo
para compreender como ¢ mundo interior de cada individuo "tem
um auditério social préprio bem estabelecido” e as implica-
¢bdes desta concepgdo para as intervengdes pedagégicas e para
compreender as condigdes de producdo de conhecimento sobre a
linguagem escrita, em sala de aula.

A leitura de Bakhtin nos faz tomar consciéncia das

muitas vozes que existem na voz que pensamos ser de cada um

17



de noés. Cada enunciagdo traz consigo as enunciagdes dos ou-
tros, refletindo trocas sociais. E se assim é, por que tanta
insisténcia do sistema escolar em exigir a palavra do aluno,
(como se ela se originasse nele); em exigir gque os alunos
falem um de cada vez, cada um com a sua voz e palavra, como
se isso fosse possivel? Dizer com suas préprias palavras...
© qué? Como se as palavras minhas ndo fossem sendo palavras
minhas-alheias?

A partir das contribuig¢bées de Bakhtin sobressai~se

a importéncia de examinar como e o que os diferentes sujeitos

dizem na rede institucional que configura as criancas defi~
cientes; como dialogam; como seus didlogos sdo atravessados
pela ideclogia do signo. Neste sentido, faz~se necessdrio
complementar as andlises com alguns indicadores do funciona~
mento do discurso, nas instituicdes a serem focalizadas.

Além de buscarmos referéncia em Vygotsky e Bakhtin,
recorreremos a fontes adicionais de contribuigdo ao longo das
andlises e discussdes dos préximos capitulos. Cabe antecipar
que uma dessas fontes estd no pensamento de Charles S. Peirce
(1990).

Esse autor apresenta elementos teéricos que permi-
tem critérios para examinar as operacgbes de interpretacido de
signos implicadas nos processos institucionais de configura-
¢do do "aluno de ensino especial™.

Tal questdo serd abordada mais especificamente na

andlise das manifestagbes dos profissionais sobre avaliacéo e

o instrumental que utilizam para detectar deficiénecia nas
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criangas da escola publica que ndo conseguem acompanhar o
trabalho pedagégico da sala de aula regular.

Nosso proposito do texto, até aqui, foi tentar a-
pontar o mirante, o lugar de onde estamos querendo olhar.
Foi buscar sentido em falas, em vozes, de autores que de al-
guma maneira Jj4 permeiam nossas reflexdes ha algum tempo.
Quisemos marcar a presenga de Vygotsky, enguantc autor que
nos moveu em diregdo & compreensdo da génese social dos pro-
cessos de conhecimento numa perspectiva materialista dialéti-

ca de investigacdo. Vygotsky aponta caminhos de natureza pré-

tica e orienta propostas para a educag¢do da crianga, tanto
"normal" quanto Ydeficiente", em seus estudos de Defectolo-
gia. As teses que este autor propde - referentes a mediagéo
semidética, ao papel da linguagem na evolucdo do pensamento, a
relagido entre desenvelvimento e aprendizagem, & necessidade
de um método genético de pesquisa, & constituigdo histédrica
da consciéncia (entre outros importantes conceitos que vi-
mos apreendendo / aprendendo dele) - orientam a andlise dos
dados que construimos e das situagdes gue vivenciamos durante
o trabalho de pesquisa.

Ndo nos parece fdcil ser um escritor deste texto e
ac mesmo tempo ser o primeiro intérprete do nosso préprio
texto, como sugere Peirce (Eco e Sebeok, 1991). O lugar do
outro gue o intérprete ocupa no primeiro momento, vai sendo
ocupado pelos leitores, ou, como nos indica Bakhtin, vé&o se

constituindo mutuamente.

E na crenca nesta mitua constituicdo que perdemos o
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medo e nos arriscamos a entrar no movimento de dizer/ pen-

sar/ escrever/ pensar/ dizer.
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IITI. COMO OLHAR PARA O PROBLEMA: Consideracdes me-

todoldégicas.

" (...) é somente em movimento que

um corpo mostra o que &."

(Vygotsky)

A adogdo de uma concepcdoc sécio-histérica como re-

feréncia tedrica desta pesquisa nos colocou diante de exigén-

cias de ordem metodolégica que permitissem uma andlise con-
textual e processual.

Para Vygotsky {(1988), "estudar alguma coisa histo-
ricamente significa estudéd~la no processo de mudanca’.(p.74)
E uma abordagem dialética que privilegia a investigacgdo de
processos e a tentativa de explicar o que ele chamava de re-
lagbes dindmico-causais.

Porque quisemos, sob este enfoque:

a) compreender o caminho gque percorre uma crianga,
da classe regular para a classe especial caracterizando a
rede institucional de avaliacgdo e encaminhanmento e

b} acompanhar a experiéncia escolar de um aluno
considerado candidato virtual & classe especial participando
das condigdes concretas do seu processo de aprendizagem, em
especial da leitura e escrita;

€ que optamos pela abordagem etnogrédfica e assumi-

mos a andlise microgenética, como recurso metodolégico com-
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plementar (na focalizacdo de episédios de sala de aula).

Esta escolha nos leva inevitavelmente ao cotidiano
da esccla. Cotidianoc "que estd impregnado de conteido histé-
rico" (Ezpeleta e Rockwell, 1989, p.22). Trata-se de compre-
ender o movimento social ( a partir das praticas vividas e
das concepcbes refletidas), no admbito da vida cotidiana da
escola e das instlncias envolvidas no encaminhamento das cri-
angas para as classes especiais de deficientes mentais.

Acreditando que as transformagdes acontecem através

do relacionamento do homem com a sua realidade, em sua histd-

ria social e que a palavra adquire sentido no contexto em que
surge, tentamos trabalhar com a participagdo das pessoas en-
volvidas, nas diferentes etapas da pesquisa, bem como com a
contribuicdo da pesgquisa na construgdo de novas relagdes: da
professora com © ensino, com os alunos e com seu préprio co-
nhecimento; dos alunos entre si e com seus processos de agui-
sicdo da leitura e da escrita; da instituigdo que avalia com
os testes que aplica e os procedimentos/critérios que utili~
za.

A pesquisa do tipo etnografico, caracterizada pelo
contato direto do pesquisador com a situagdo pesquisada, foi
desenvolvida através de estudo de campo, gque envolveu:

1. Caracterizacdo da rede institucional de avalia~
¢do e encaminhamento do aluno para a classe especial, numa
localidade da regido de Campinas, S.Paulo.

~ andlise dos documentos gque deliberam sobre

as classes especials e seus alunos;
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- exame dos instrumentos de avaliacdo e dos
relatérios deles resultantes;

- entrevistas semi-estruturadas com os profis-
sionais da drea da Educacgédo e da Saude, que fazem parte do
processo decisdério de avaliacgdo e encaminhamento das criancgas
para as classes especiais, bem como orientam as escolas de
como estas classes devem funcionar.

2. Acompanhamento das experiéncias escolares de um
aluno considerado candidato virtual a classe especial -- ©
aluno José, de uma escola vinculada & mesma esfera instituci-
onal de avaliagdo e encaminhamento acima referida.

- gntrevistas semi-estruturadas com a direcdo e
coordenacgdce da unidade escolar, para compreender sua estrutu-
ra e funcionamento;

~ entrevistas semi-estruturadas com a mée de Jo-

- video-gravagdo de atividades desenvolvidas por
José com as professoras, a pesquisadora, os colegas (em espe~
cial, durante atividades de leitura e escrita);
- exame de producbes escritas e desenhos de José;
- andlise do Histérico Escolar e dos relatdrios
referentes a escolarizacdo anterior de José;
~ observagdo participante na sala de aula requ-
lar e nas reunides do corpo docente da escola;
- atuacdo da pesquisadora junto a professora da

classe, participando dos planejamentos das aulas, das andli~
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ses dos textos dos alunos (em especial os do José) e propondo
formas de mediagdo pedagdgica;

- estudo de alguns textos tedricos com a profes-
sora e posterior elaboracgdo de propostas de trabalho, redi-
mensionadas a partir do estudo realizado:;

3. Qlhar dirigido & Classe Especial gue funciona na
Unidade Escolar onde realizamos a pesquisa:
- video~gravagdo de algumas atividades desen-
volvidas nesta classe, pelas criancas e pela professora e

- entrevista semi-estruturada com a professora

responsdvel pela classe. (Esclarecemos gue ndo houve momentos
especiais, dedicados & atuagdo junto a essa professora.)

Na andlise do material documentado em video, busca-
mos examinar episédios de atividades da sala de aula através
de uma abordagem microgenética. Nessa tentativa, caracteriza-
mos algumas insténcias de produgdo e transformagido de conhe-
cimentos envolvendo o aluno focalizado, registrando em deta-
lhe o desdobrar das ocorréncias. Wertsch (1988) lembra a ar-
gumentagdo de Vygotsky sobre a necessidade de incluir um
nivel de andlise gue envolva mindcias do desenrolar de um
processo, numa abordagem, que foi posteriormente denominada
de microgenética. Um dos tipos de microgénese se refere a
formagdo de um certo processo psicolégico, a curto prazo.
Para estudé~-lo, portanto, € necessdria a observagdo da trans-
formacdo de agdes do sujeitoc enquanto realiza determinada

atividade.

A caracterizacdo da rede institucional de avaliacéo
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das criangas, o acompanhamento das atividades da sala de au-
la, as entrevistas, as conversas, os estudos, as avaliagdes
do trabalho pedagdégico etc, ndo ocorreram por etapas mas,
sim, de modo simulténeo.

A decisido de trabalhar em conjunto com professores,
escola, criangas e de partilhar idéias, falas, interrogacdes
e mudanc¢as implicou busca de um lugar onde esta interacgdo
fosse possivel de acontecer durante o ano letivo de 1993.

Escolhemos uma escola publica estadual, num munici-

pio préximo de Campinas, que nos abriu possibilidades para a

realizacdo da pesquisa. A Diretora e a Coordenadora Pedagdgi-
ca, apds conhecerem os objetivos gue tinhamos, nos indicaram
a sala de aula de José, aluno multirepetente, fregientando
segundo ano do Ciclo Bdsico (CB 2). A professora dispbs-se a
participar. Comecamos a tomar contato com o Histérico Escolar
de José, com 08 relatérios referentes a sua escolarizacdo nos
anos anteriores; conversamos com outros professores da escola
para conhecermos ¢ que pensavam do encaminhamento de criancas
para classes especials. Conversamos principalmente com a pro-
fessora de José e com a professora da classe especial que
funciona nesta unidade escolar e para a qual José estava vire~
tualmente encaminhado.

As entrevistas semi-estruturadas aconteceram em
encontros previamente marcados. Com a supervisora de Ensino
Especial, realizamos a entrevista no inicio do ano, na Dele-

gacia de Ensinc & gqual pertence a escola. Com as professoras,

conversamos nos hordrios em que seus alunos estavam nas aulas

25



de Educagdo Fisica. Alguns encontros foram realizados nos
Hor4rios de Trabalho Pedagdgico (HTP, uma dificil congquista
dos professores da escola piblica}.

As observacgdes em sala de aula, as video-gravagdes
e nossa participagdo nas atividades de classe aconteceram
uma vez por semana, por periodos de trés horas aproximadamen-
te. Durante este tempo, ocorreram as aulas planejadas em con-
junto com a professora. Participamos dos trabalhos com as
criancas e tivemos muitos momentos de interagdo com José,

que envolviam atividades de leitura e produgédo de textos.

As video-gravacdes foram realizadas por uma auxili-
ar de pesquisa, que acabou por tornar-se professora da clas-
se, nos dois Gdltimos meses do ano letivo, em razdo de deslo-
camento da primeira professora para outro setor.

Houve um periodo, durante o ano, em gque tivemos que
interromper as nossas idas & escola: foram os dias de greve
dos professores da rede estadual de ensino (meados de agosto
até meados de outubro}.

Andlise dos dados

1. No exame da documentagdo, buscamos destacar,
nos documentos lidos, indicagdes sobre os temas relevantes
para os objetivos do estudo:

- os testes ~ suas intengdes e realizagdes;

- a legislagdo - suas definigdes e recomendagodes
sobre quem ¢é deficiente, o gue é classe especial, a quem se

destina, que instdncias estéoc envolvidas no encaminhamento de

criancas para as classes especiais e
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- 08 relatdérios ~ as marcas que trazem de um marco
conceitual, as marcas que deixam no aluno.

2. Em relagao aos dados de entrevistas, efetuamos
uma organizagdo das manifestagdes dos entrevistados, por te~
mas, nas diferentes falas sobre:

- a avaliagd@o e os testes

- a classe especial e o aluno que a fregilenta

i
o

escola puiblica
- & formagdc dos professores

3. Quanto aos dados de observagdo e video-gravagéo

- selecionamos episdédios e descrigdo deles com o propdésito
de:

- caracterizar o modo de Josgé realizar diferen~
tes tarefas (principalmente leitura, escrita; complementar-
mente desenhos, cdlculos), tanto em seu funcionamento auténo-
mo como partilhado; e

- identificar transformagdes na qualidade de
suas produgdes, bem como transformacdes nas condigdes da
mediagdo pedagdgica, ao longo do ano.

4. Nos dados de registros da producdo do aluno
José (cadernos e outros) procuramos identificar:

- indicadores de dificuldades

- condigbes para a aprendizagem

- avangos durante o ano.

0 relato das andlises estd organizado do seguinte

modo.
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No capituleo IV, buscamos compreender, na localidade
focalizada, como séo tecidas as armadilhas gque envolvem as
criangas com suspeita de "deficiéncia mental". No capitulo
V, vamos & sala de aula de José, viver com ele parte do pro-
cesso de seu aprendizado, participando sobretudo da constru-
¢édo de seu conhecimento sobre a escrita e acompanhando o pro=-
cesso de decisdo sobre seu encaminhamento para a classe es~
pecial. No capitulo VI, nossas atengdes voltam-se para a

Classe Especial da escola de José.
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IV. AS ARMADILHAS, AS BOAS INTENCOES E A TRAMA EM

QUE MERGULHAM AS CRIANCAS COM SUSPEITA DE DEFICIENCIA MENTAL.

"Vocé nao sabia onde olhar e, assim, vocé
perdeu o que havia de mais importante.®

(Conan Doyle)

Afirmacdes como a de Mauss (1979), ao nos dizer

que os fatos auténticos sdo muitos, ndo faltam & ciéncia,
porém sfo os cientistas gue deixam de observd-los, nos reme-
tem a4 questdo da construgdo do conhecimento cientifico.
Ginzburg (1991) sustenta que "a idéia de utilizar pistas obs~
curas ou remotas de um modo especulativo para construir um
modelo epistemolégico foi um componente essencial - ainda que
bastante ignoradeo - de nossa heranca cultural" (p.203).

Na busca da compreensdo dos mecanismos institucio-
nais implicados na configuracdo do aluno de classe especial,
fomos compondo nossa andlise da rede de agentes de encami-
nhamento com apoio sobretudo nas contribuicdes de Charles S.
Peirce, reportando~nos aos tipos de signo que o autor distin-
gue -~ Icone, Indice e Simbolo -- e, aos modos dé conhecer,
implicados em operagdes com signos -- dedugdo, indugdo e ab-

ducéao.
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Charles Sanders Peirce (1990), um fildésofo norte-
americano, que contribuiu decisivamente para que a Semiética
se tornasse uma disciplina independente, definiu o signo como
sendo uma relacdo de trés termos: o representdmen, o objeto e
0 interpretante. Todo signo, portanto, cria relagdes: de com-
paragdo, de desempenho, de pensamento. Um signo é algo que,
sob certo aspecto ou de algum modo, representa alguma coisa
para alguém, ou seja, o signo torna eficaz uma relacgdo nio
eficaz.

O signo é uma relagdo de trés termos: o representa-

men, o objeto e o interpretante.

Esse autor distingue trés niveis de signo: ICONE,
INDICE, SiMBOLO. fcone é um signo cuja relagdo com seu obje-
to é um cardter do préprio objeto. O Indice mantém uma rela-
¢do real com o objeto. 0 Simbolo se refere a alguma coisa
pela forgca de uma lei, instituida socialmente.

Como fcones temos por exemplo as imagens, os dese-
nhos, os diagramas. Como indices, o relégio, os sintomas, ou
qualquer coisa que surpreenda ou assinale a juncdo de duas
porgdes de experiéncia (cinzas, pegadas, marcas). Um simbolo
€ um representante cujo cardter representativo consiste pre-
Cisamente em ele ser uma regra gue determinard seu interpre~
tante,

Ex: palavras, textos, signos convencionais. Como
nédo hé categorias puras de signo, as trés dimensdes das i~

déias se entrelagam. O signo perfeito, envolve o icénico, o
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indicial e o simbdlico.

Para Peirce, todo conhecimento depende da formacgdo
de uma hipétese. Ele propde que o conhecimen-
to ndo pode avancar além do estdgio do olhar que observa
despreocupado se niao se fizer, a cada passo, uma abducgédo.
Para ele, uma hipétese deve sempre ser considerada como uma
pergunta e, embora todo conhecimento novo surja de conjetu-
ras, elas sdo indteis sem o teste de averiguagdo. Enquanto a
dedugédo consiste na busca de conclusdes particulares a partir

de premissas gerais, e a indugdo concerne ao processo oposto,

estabelecendo-se em ambos oz casos algo que é, a abducédo
sugere que algo pode ser. Trata-se da unica operagédo légica
gque introduz uma idéia nova... Na abducdo, hd um fato obser-
vado com o qual o sujeito é confrontado, fato este que preci-
sa de explicagdo e para isto, recorrer a leis ou regras co-~
nhecidas. A abdugcdo pernmite supor uma origem de um fato,
enguantc a dedugdo prova algo que deve ser e a inducdo de~
termina o valor de uma relacao, deriva a regra, partindo do
resultado.

Peirce (1991) nos aponta para a idéia de que "aque-
les problemas que, a primeira vista parecem totalmente inso-
liveis recebem, na prépria circunstancia ( ... ) suas chaves
mais reveladoras. Isso nos habilita, em particular, ao Jogo
de Ruminagdo." (apud Eco e Sebeok-1991,p.35)

Essas elaboracgdes sobre signos e processos de sua

interpretagdo salientam o fato de gque "os homens criam entre

as coisas relagdes que ndo existenm nelas, naturalmente™
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(Pino, 1993, p.54).

Em relacgdoc aos tipos de argumentoc que compdem o
processo cognitivo, Bonfantini e Proni (1991) dizem que, en
Peirce destaca-se a importédncia da abdugdo, pois é por meio
dela que podemos descobrir novas verdades, ainda que de modo
aproximado e provisério.

Eco e Sebeok (1991) abordam semioticamente a abdu-
cdo de Peirce, estabelecendo relacbes com vdrios autores,
entre os quais estd Conan Doyle (criador de Sherlock Holmes).

Sherlock constréi um "diagndstico" de uma patolo-

gia criminal, reunindo pistas por hipétese. A esta reunido
de pistas a partir de dados observaveis Peirce chamou de in-
ducdo abdutéria. Sherlock comenta gue o raciocinador ideal,
sempre gue apresentado a um simples fato com todas as suas
implicacdes, deveria deduzir dele ndo apenas a cadeia de e-
ventos que o determinou mas também todas as conseqléncias que
poderiam decorrer dai. Para Sherlock a precocupagdo com a
verificacdo enmpirica das conjeturas é ponto central: "E um
erro capital teorizar antes de possuir os dados. Inadvertida-
mente, comeca-se a torcer os fatos para acompanhar as teori-
as, ao invés de as teorias seguirem-se aos fatos. E um erro
argumentar antecipadamente aos dados. Vocé se vé inconscien-
temente distorcendo-os para adequda-los as suas teorias"
(Conan Doyle, Estudo em Vermelho, p.34).

Referindo~se as gualidades de um detetive ideal,

Sherlock diz que elas sdo: conhecimento, poder de observagao

e poder de dedugdo. Ele acredita muito no poder da anédlise
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cientifica para reconstruir eventos humanos e para isto &
preciso saber raciocinar retrospectivamente (dos resultados
para as causas).

No contexto das histérias de detetives, "qualifi-
car um certo dado como ‘fato’ significa dizer que um sintoma
foi j4, imediata e definitivamente transformado enm signo."
(Caprettini, 1991, p.160)

H& limitagdées em considerar umt sintoma como fato,
sendo necessdria uma andlise mais apurada das circunsténcias,

do contexto e da hipdétese de estar havendo uma simulacgido do

sintoma, seja por parte de quem os apresenta, seja por parte
de guem os observa.

Qual a evidéncia cirunstancial gue deve ser valori-
zada? Quem é o culpado? Que pistas selecionar? O que obser-
var? Onde o ambito da investigagdo & insuficiente? O gque mais
procurar? Como dirigir a pesquisa? Hd um perigo constante
das falsas evidéncias, conexdes equivocadas, hipéteses inade-
quadas, enganos persuasivos.

A que poderia nos levar a apresentagio destes in-
terlocutores, para nosso caso especifico - analisar o encami-
nhamento das criancas da escola publica para a classe especi-
al? O que teriam Peirce e Conan Doyle (Sherlock Holmes) a
ver com nosso estudo sobre o fracasso escolar?

Nossa andlise de uma situacdo numa escola piblica,
acompanhando um aluno multirrepetente, candidato a classe

especial, bem como as entrevistas com a2 equipe responsavel

pelo "diagnéstico" da deficiéncia e pela determinacdo ou nao
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da "sentenga de culpa", tém nos levado a indagar sobre os
motivos de tal encaminhamento e a descobrir gque espécie de
detetives sdo estes, que aplicam testes, léem estes testes e
concluem que uma crianca ¢ deficiente, precisando ser

transferida para uma classe diferente, destinada a criancgas

diferentes.

Termos como "imaturidade", "lentidao", "disfuncao",
"dislexia", ‘"atraso mental", ‘“raciocinio fraco", ‘Vpré-
operatdério", "hiperativo", "desligado" e muitos outros inva-

dem o cotidianc da sala de aula, acaban por fazer parte da

fala dos professores. O que era hipétese acaba por se trans-
formar em verdade absoluta, e, portanto incontestdvel. E esta
verdade acaba por ser incorporada como crenca (Moysés e Co-
llares, 1992). Em termos da atividade de detetive, o observa-
dor vé numa caracteristica o sintoma e o toma como signo da
deficiéncia.

Examinando o trajeto de criancas, da suspeigédo a
comprovagao de sua deficiéncia, e, dai, ao seu encaminhamento
a classe especial, pudemos ver acontecendoc o gque Patto
(1993) caracteriza: "Diagnésticos da precariedade da escola
piblica de primeiro grau continuam a conviver, muitas vezes
no mesmo texto, com a afirmacdo de que devido principalmente
a influéncias externas a escola, as criangas pobres sdo por-
tadoras de dificuldades escolares que lhes sdo jinerentes".
(p-121, grifo nosso)

Na procura de desvendar os caminhos e os motivos

do encaminhamento das criancas de uma classe regular para una
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especial, buscamos explorar circunsténcias que desencadeiam
e consolidam as decisdes.

No contato com a Supervisora das Classes Especiais
de uma Delegacia de Ensino, sentimos suas dificuldades conm
a legislagdo, sua preocupacdo com a caracterizagdo inadequada
das criangas suspeitas de deficiéncia. Ela nos apresentou o
problema, contando gque o encaminhamento dos alunos das clas-
Ses comuns ou reqgulares para as Classes Especiais de Defici-
entes Mentais é realizado comecando com a suspeita do profes-

sor da classe. E o professor (em sua quase totalidade, os

pertencentes ao Ciclo Bdsico) que, uma vez suspeitando da
deficiéncia do aluno, preenche uma ficha-gquestionério.
(que incluimos no Anexo 2)

Disse-nos que estd previsto nas normas gerais, fi-
xadas pela Deliberagdo CEE 13/73 e na Resolucdo 247/86, que
deverdo ser devidamente diagnosticadas as deficiéncias audi~
tiva, visual ou mental. Quando o Municipio tem um servico
publico de atendimento especializado, o aluno sob suspeita
vai fazer a avaliagdo com o psicélogo. Este, entdo, devolve
un relatério de encaminhamento ou ndo para uma Classe Especi-
al. Nao costuma haver orientagdo ao professor, no caso da
néo constatagdo de deficiéncia. Neste caso, a crianca perma-
nece na classe regqular (de onde seu professor suspeita gque
ele deva sair).

"No caso de ndo haver servigo especializado, a di-

ficuldade & grande”, nos disse a supervisora. Faz-se

necesgdrio procurar pela boa vontade de algum psicélogo que
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gueira fazer a avaliagdo "de graga" ou por um prego equiva-
lente a 10 por cento do valor de uma consulta particular.
Muitas vezes, acaba acontecendoc de o encaminhamento ser feito
pela diretora da escola ou mesmo pela professora da classe
regular, sem gue seja realizada nenhuma avaliacdo especiali-
zada.

Para que uma criang¢a seja apontada como suspeita, é
preciso que tenha permanecido pelc menos dois anos no Ciclo
Bdsico, ou que a idade ja4 esteja avancada devido a sucessivas

reprovagoes.

A Supervisora constatou que a ida do aluno "difi-
cil" para a Classe Especial é muitas vezes um alivio para o
professor que tem uma classe numercsa e gque, por outro lado,
tem muito pouca ou nenhuma orientagdo para trabalhar com os
alunos que lhe trazem problemas ou ndoc aprendem. Ela se re-
portou a um documentos (constante do Anexo 3), preparado com
informacdes bdsicas para os diretores e professores. Neste
documento, podemos notar uma preocupacio em preservar o aluno
suspeito e atentar para a confusdo entre Deficiéncia Mental e
problemas de comportamento e/ou aprendizagem.

0 texto tenta alertar para o fatoc de gque problemas
de aprendizagem ou comportamento ndo significam, necessaria-
mente, rebaixamento intelectual -~ outros fatores podem estar
interferindo no processo de aprendizagem. N&o especifica,
entretanto, o que seja problema de comportamento, nem tam-

pouco o gue venha a ser problema de aprendizagem. Também ndo

define Deficiéncia Mental (provavelmente porque estaria defi-
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nida na prépria legislacéo especifica). Em nossb levantamen-
to de informagdes sobre o processo de encaminhamento das cri-
angas ‘sob suspeita’, constatamos que um dos momentos decji-
sivos é a aplicagdo dos testes. Trazemos, como exemplo, o
encaminhamento de um aluno, a ser referido como M. Os dados
dos testes, aplicados por psicélogos, médicos e pedagogos
foram conseguidos numa entrevista com um profissional da &rea
da Sadde, responsdvel pela avaliagdo das criancas submetidas
a diagnéstico, na mesma rede institucional gque estdvamos bus-

cando conhecer.

O aluno M. tem 9 anos. Estd cursando a 1* série
pela 3* vez. Em termos de um procedimento de investigacéao
criminal, poderiamos dizer que a queixa-crime é: nic conse-
gue aprender de jeito nenhun.

Encontramos algumas informacdes gque foram conside-
radas, pelo ’detetive’, sem importancia para o "diagnéstico":
crianga comegando a ler, jd escreve alguns grupos silébicos;
comegando a fazer auto~corregdo na leitura; melhorou muito
seu desempenho escolar, se comparado com as avaliacdes feitas
hd um ano atrds; a propria escola reconhece gue M. evoluiu
nesses aspectos.

burante a entrevista, a psicéloga apresentou as
seguintes informagdes.

Avaliagdo neuroldgica: EEG normal.

Outros exames: fezes e sangue - normal.

Testes psicolégicos e pedagégicos realizados por

profissionais habilitados:
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WISC (Wechsler Inteligence Scale for Children),
Haven, Reversal, provas piagetianas, Leitura/escrita, Nume-
rais, T.M.P. (Teste Metropolitano de Prontidédo), H.T.P. (Hou~

se-Tree~Person)

Resultados das provas:
Escreve numeros até 39, na segUéncia
Reconhece numerais até 25

Percebe quantidade, sem contar, até 3
Nomeia partes do corpo

Acerta, no ditado, somente as palavras da cartilha.
Levanta hipdteses para escrita das outras palavras. EX:
aga/dgua; ciaba/goiaba; olige/hoje.

Leitura ainda silabada.

Estd no periodo Operatério nas provas de classifi-
cagdo (provas de Piaget), conseguindo Jjustificar.

Operatério nas provas de SeqgUéncia

Operatdério nas provas de Seriacgdo.

Conserva nas provas de ligquido.

Mas,...

Idade Mental de 4 a 5 anos.

Médio Inferior no teste de Prontiddo para Alfabeti-
Zagao

Limitrofe (classificagéo do Wisc)

Em termos emocionais, criando fantasias com relacéo

a sua esfera intelectual, pois pediria notas boas a uma fada

38



Desejo de protegdo

Imediatista

Sentimento de inferioridade
Propde-se a alvos inatingiveis
CONCLUSAO:

Vai para classe especial. E muito lento. Q.I. infe-

rior.
JUSTIFICATIVAS:
Na classe especial serd mais bem atendido.
Percebera que todos sdoc lentos e ndo se sentird
diferente.

Os pals pararédo de cobrar resultados e ele ficard
mais calmo.

Ndo mais serd repreendido por nao acertar.

A professora da classe especial pode realmente en-
sind~lo, e ele ndo terd mais que ficar adivinhando ¢ que gue-
rem dele.

DECISAQ: Val para classe especial

Vai ser atendido por uma foncaudidloga
Vai para psicoterapia assim que tiver
vaga no Servigo de Satde.

PROGNOSTICO: Daqui a dois anos, a familia deve ser
avisada de que ele precisa ser encaminhado para profissiona~-
lizagdo, pois ndo deve passar da 5* série do primeiro grau.
Ndo conseguird atingir abstracgdes, no momento em gue esse

tipo de funcionamento mental for exigido.

A professora da classe especial, para onde M. foi
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encaminhado, recebeu o relatério dos profissionais que avali-
aram a crianca e fez as seguintes considerag¢des, no encontro
que mantivemos com ela:

"As criancas chegam para a classe especial com au-
to-estima baixa, devido aos sucessivos fracassos escolares.
Escutam sempre dizerem: ’‘vocé é burro’, ’‘ndo é capaz’, ’‘esta
errado’. Chegam se recusando escrever. Escrevem bem clarinho
e com letras muito pequenas - medo de escrever. Foram muito
reprovados.”

"As criancas dizem ~ continuou ela a contar - nos

viemos para uma classe de burros. Sdo tdo habituados a serem
criticados que vivem se criticando. Tiram proveito da situa~
cdo: ja& que sou burro, posso fazer o que quero, gquando eu
quero e do jeito que eu quero. Demora muito para que elas
voltem a querer progredir. Quero tirar o rotulo de classe
especial. Digo que é 1% ou 2¢ série e nunca digo que e classe
especial.”

Que significado tém estas palavras? O signo que
incorporamos dos outros inicialmente, acaba por influenciar a
nés mesmos -~ hos aponta Vygotsky (1988). Que jogo podemos
apreender nestas falas da professora?

Se formos pelo caminho que nos aponta Bakhtin
(1992), a palavra ndo s representa, ela faz com que seja.
Constitui e significa o mundo. Alunos e professora incorpora-
ram conceitos de si e da classe especial e suas falas revelam

os aspectos negativos que foram incorporados.

Mas, como argumenta Bakhtin, na palavra que eu falo
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hd4 outras vozes. E preciso que se parta, entdo, para um tra-
balho de procura, através de pistas e indicios, de gue vozes
sdo estas. Quais as dos testes, das professoras, da le-
gislagdo e das préprias criancas? Qual a condigdoc de verdade
das proposigdes?

Ao se falar em verdade, somos levados a sua defi-
nicdo cléssica: "juizo perfeito"™ - um juizo do gqual se pode
dizer gue o gue ele anuncia é na realidade tal como o anuncia
(Schaff, 1991).

Como estdo expressas as "verdades" sobre o encami-

nhamento das criancas para as classes especiais? Como sao
levantadas as pistas?

De acordo com a Resolugdo SE 247/86, "sé poderéo
ser atendidos pela Educagdo Especial os alunos caracterizados
como excepcionais por profissionais credenciados" (art.22).
No caso de a excepcionalidade ser a deficiéncia mental, o©
profissional credenciado é o psicélogo. Mas, este "detetive"
encarregado de descobrir as excepcionalidades, as deficién-
cias, e de provar, com seus testes, que a crianca & realmen-
te um deficiente, também precisa que alguém j& tenha suspei-
tado antes. Que alguém jd tenha capturado pistas e as inter-
pretado como indicios de deficiéncia.

A mesma Resolugdo nos diz quem € que desconfia pri-
meiro do nosso aluno: "O encaminhamento para avaliacdo eSpew
cifica, de alunos de classe comum, suspeitos de

excepcionalidade, devera ser precedido de avaliag&o educacio-

nal de responsabilidade do(s) professor(es) e diretor da uni=-
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dade escolar." (Resolugdo SE/247/86,in Diretrizes da Educacdo
Especial,p.25)

No nosso caso, M. estava dando trabalho para a pro-
fessora: ndo acompanhava a classe, era lento - ela precisava
apagar a lousa e ele ainda ndo havia terminado de copiar. Os
outros alunos j4 liam e ele ainda nédo. Era muito desatento.

A instituicdo responsédvel pela avaliagdo recebeu o
relatério da professora, come¢ou a avaliar, constatou a len-
tiddo e as dificuldades, mas muito antes de terminar a avali-

acdo, quase um més antes, ou melhor, quatro testes antes,

j4 concluiu: " ¥ um caso de Classe Especial."

Evidentemente qgue havia e hd a crenga na validade
dos testes. A crenga de que este instrumento mede realmente a
(falta de) inteligéncia, a capacidade, a maturidade... Como
pressuposto desta crenga parece estar uma concepgéo hibrida
de desenvolvimento e aprendizagem, justapondo as crencas de
que a crianga precisa estar madura antes de poder aprender
e de que desenvolvimento e aprendizagem séo processos coin-
cidentes.

Fomos chegando mais perto dos profissionais creden-
ciados, daqueles cujas palavras marcam o veredito.

Numa entrevista com o grupo de seis profissionais
gue trabalham na drea da Sauide (no municipio em que esta lo-
calizada a escola que € objeto deste estudo), fomos procuiar
respostas para algumas indagagdes. Queriamos saber o que es-

ses psicélogos, pedagogos e fonoaudiélogos pensavam sobre a

existéneia e a eficdcia da Classe Especial como recurso para
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os chamados deficientes mentais; quem era o aluno especial;
como chegam & conclusfo da deficiéncia e o que consideram
como pistas mais relevantes para a indicagcdo a uma classe
especial; que outros caminhos conseguem vislumbrar e qual o
referencial teérico para o trabalho gue realizam.

Sabiamos que naoc seria fdcil, mas colocamos nossos
objetivos com clareza - queriamos entender o encaminhamento
de criangas para a classe especial e um dos &ngulos importan-
tes estava nos procedimentos da instituicdo encarregada dos

testes, dos diagnésticos, prognésticos e deliberagbes.

Nem todos os profissionais assumiram as mesmas po-
sicdes diante das gquestdes abordadas. Houve a fala de uma
psicéloga que revelou momentos de duvidas a respeito da efi~
cdcia dos testes. Aconteceu, também, de uma das pedagogas
criticar, explicitamente, os questionamentos que alguns auto-
res fazem em relagdo a necessidade de existéncia da classe
especial.

A partir das respostas as nossas questdes, por
vezes alongadas em alguns pontos mais polémicos, conseguimos
apreender gue a suspeita comega Com O professor (concretizado
em formularios de pedido de avaliagdo como o que consta do
Anexo 1), mas nem sempre é confirmada pelos profissionais
desta instituigdo. Pode acontecer de a suspeita se dar por
outro profissional que trabalha com a crianga ou mesmo num
exame médico de rotina, num posto de atendimento.

Creem que a necessidade de trabalho especial com

criancas especiais justifica-se pelas diferengas individuais.
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Levantam a formagdo insuficiente dos professores das classes
regulares e o nidmero exagerado de alunos por classe como
impedimentos para o bom atendimento aos que precisam de
mais atencédo.

0 objetivo da Classe Especial ¢é alfabetizar as cri-
ancas deficientes e "devolvé-las" para a classe regular. Rew
latam gque esta volta acaba acontecendo guando as criangas
tém condigdes pessoais para isto e sédo bem trabalhadas pelo
professor da classe especial. Isso poderd ocorrer dependendo

também de como o professor da classe regular recebe um egres-

so da classe especial (e reconheceram gque, as vezes, hd pre-
conceito do professor).

Quanto & eficiéncia da classe especial, as profis-
sionais disseram-nos tratar-se de um bom atendimento, pois as
criancas que a freqUentam acabam lendo, escrevendo e fazendo
cdlculos. Uma das psicélogas lembrou que algumas criangas
chegam até a 5* série e depois ndo vdo mais: "Ha criangas que
param ai mesmo, pois permanecem com dificuldade de racioci-
nio, ndo entram no ‘operatério’. Até classificam, mas nao
justificam. Ndo adianta trabalhar com estruturas de Piaget,
elas ndo conseguem abstrair.”

No caso de a crianga ndo conseguir prosseguir nos
estudos, a instituigdo se encarrega de encaminhé-la para pro-
fissionalizagéo.

Num certo momento da conversa com © grupo de pro-

fissionais, perguntamos sobre o risco de se confundir proble-

mas chamados de intelectuais com a situagdo sécio-econémica
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da familia da crianca (tentando iniciar uma reflexdo sobre o
mito da caréncia cultural, t&c préximo do mito da diferenca
individual).

"Corre-se o risco sim. Caréncia cultural cria pro-
blemas, sim. O econdémico determina a luta pela sobrevivéncia
e o emocional fica muito ruim" - foi a fala de uma das peda-
gogas.

pefiniram Deficiente Mental Circunstancial como
sendo aquela crianga gque parece deficiente porque sofreu

problemas de ordem externa, sejam eles familiares, emocio~

nais, ou mesmo escolares. Este tipo de deficiente nao é,
segundo elas, encaminhado para uma classe especial. 0s pro-
fissionais da instituicdo acompanham e tentam alterar as si-
tuagdes que estdo ocasionando o problema.

Ndo hd como negar as boas intengdes. Os profissio-
nais trabalham nesta instituigdo, o dia todo, todos os dias,
ganhando um saldrio bem abaixo do que se pode considerar jus-
to. Ficam satisfeitos em poder ajudar as criangas carentes,
gue s&80 as gue procuram OS servicos de Saude da Prefeitura:
»procuramos sempre caminhos novos e ficamos felizes quando
uma crianga consegue sair do rés do chdo." - disse-nos uma
das pedagogas da equipe.

No entanto, o olhar estd voltado para o0s indicios
das impossibilidades. H4 uma profecia da rede institucional,
predestinando o fracasso escolar. Os "detetives" encarregados

de investigar a "normalidade" ou "patologia" de uma crianga

da camada popular da nossa sociedade acabam por deixar de
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procurar e, portanto, deixar de ler indicios de possibilida-
des. Para tanto, seria necessdrio um esforgo abdutivo, que
cria idéias novas (conforme Eco e Sebeok, 1991). O Ambito da
investigacio, porém, nédo abrange essa leitura, de modo gue
algumas coisas séo tomadas como indicios de nada, isto é,
como ndo indicios; outras s@o privilegiadas.

Na fala dos profissionais parece ndo haver clareza
da necessidade de consisténcia de uma linha teérica que emba-
se a prédtica e cujos principios sirvam como elementos de

reflexdo. Falam de Piaget, de diferencas individuais, de pe-

riodo operatério, de deficiéncias causadas por circunstancias
anmbientais, de capacidades inatas, como se todos estes con-
ceitos pertencessem a um mesmo quadro tedrico.

Esperam que as criangas das classes especiais vol-
tem logo para as classes regulares, mas profetizam que algu-
mas s6 Vvdo conseguir cursar ateée a 5° série, desconsiderando
que o ser humano € plastico, por funcionar simbolicamente e
segundo condigdes histérico-culturais. Faz-se com outros se-
res humanos, numa relagéo permanente, atraves da linguagem
(Pino, 1993,p. 57). De acordo com Vygotsky (1992), a realiza-
cdo sécio-psicoloégica dos pontos fortes da crianga, € nao ©
defeito em si, decide o destino de sua personalidade.

retomande interlocutores que focalizam a figura
do detetive, lembramos Sherlock ao dizer para Watson: "Muitas
pessoas, se vocé lhes descreve uma série de eventos, conse-

guem dizer qual serd o resultado. H4& poucas pessoas porém, as

guais se oferece um resultado e que se mostram capazes de
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descobrir, a partir de seu foro intimo, quais etapas conduzi-
ram a este resultado. E a esse poder que me refiro quando
falo de raciocinar para trds, ou analiticamente.” (Conan
Doyle, Estudo em Vermelho,p.142).

Durante a leitura do relatério da avaliagdo de M.,
ndo identificamos, em qualquer momento, a busca de capacida-
des efetivas e potenciais desta crianga. Em nenhum momento
foi investigado como ela brinca, como empina papagaio, como
conversa com seus colegas, como planeja uma travessura, COmo

danca, como realiza trabalhos domésticos, como se equilibra

no muro... Nem tampouco foram levadas em consideragdo as suas
fantasias, as suas tentativas de escrever Com as letras que
conhecia, sua capacidade de memorizar as palavras da carti=~
lha {que ele sabia escrever no ditado), suas estratégias para
fazer pelo menos uma leitura silabada... Os detetives "cre-
denciados" n&o tomaram essas ocorréncias como indicios.

Ginzburg (1991) diz gque ninguém aprende a ser um
perito ou a fazer diagndsticos apenas aplicando as regras (e
nés diriamos gue ninguém poderia fazer um diagnéstico bem
feito somente aplicando testes). Aquele autor continua dizen-
do gue com esse tipo de conhecimento, hd fatores em jogo gue
nio podem ser mensurados -~ "um cheiro, um olhar, uma intui-
cao" (p.128). Completariamos dizendo que 0sS detetives da
classe especial ndo investigaram muitos dos indicios de ‘sa-
ber /, de ‘quase saber ‘, ou mesmo de fainda nao saber’.

0 problema foi claramente colocado NO aluno. E

DELE. Lembremos que dos modelos de que falamos anteriormen~
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te, esta centragldo do problema na crianga revela a concepgao
mecanicista (o defeito estd na mdquina), bem como organicis=~
ta (a imaturidade da crianga, um problema no organismo); a
nosso ver, esses modelos ndo permitem interpretar adequada-
mente ¢ fracasso escolar.

Em nenhum momento causas alternativas desse fra-
casso foram sequer levantadas. 0s determinantes politicos,
sociais, ideoldgicos, educacionais, pedagégicos foram escamo-
teados. O sistema ficou isento de investigagdo. A formagao

insuficiente do professor aparece como justificativa para que

as criancas que precisam de uma atencdo maior sejam encami-
nhadas para a classe especial. Ndo acentuam os determinantes
desta formacdo insuficiente. ©0s fatores intra e extra esco-
lares ndo fizeram parte da busca dos responsdveis.

Nosso propésito inicial de analisar um caso de
fracasso escolar exige gue busquemos um pouco da histéria da
construgdo das pistas que sdo usadas para interpretar os ca-
sos de deficiéncia mental (que é nosso foco de atengdo no
momento).

como nos aponta Patto (1993), Sir Francis Galton
caminhou pelas correntes da Psicologia diferencial (estatis-
tica, bioclogia, psicologia experimental, testes psicoldgicos,
determinacdo hereditdria, aptiddes naturais humanas etc) e,
assim, fol precursor dos testes psicolégicos. Tentou medir
processos sensoriais e motores, tendo em vista estimar o ni-

vel intelectual. Uma das crencgas vigentes, no século XIX era

a de que o mundo da classe média estava aberto a todos. Aos
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dgue né&o conseguiam sucesso eram atribuidas incapacidades pes-
soais, decorrentes de sua falta de inteligéncia, sua falta de
forgca moral ou coisa gue o valha. A preocupagdo com as dife-
rengas individuais e seus determinantes ocorria no &mbito da
ideologia da igualdade de oportunidades. Dai a busca de de-
tecgdo "cientifica"™ do normal/anormal, apto/inapto.

Parece que Galton ia mais além em seus objetivos ~-
pretendia interferir nos destinos da humanidade através da
nogdo de eugenia. Suas idéias sobre inteligéncia herdada

marcaram época na Psicologia. Ndo sel se nos atrevemos a di-

zer que esta época ainda perdura...

Patto (1993) ainda nos lembra gue o aumento da
demanda social por escolas nos paises capitalistas da Europa
e da América trouxeram a necessidade de explicar as diferen-
cas de rendimento entre os alunos e o acesso desigual destes
aos diferentes niveis escolares. 0O critério legitimado era o
"mérito pessoal". Segundo a autora, a Psicologia contribuiu
para sedimentar estas idéias na exata medida em que "os tes-
tes de inteligéncia, favorecendo via de regra os mais ricos,
reforcavam a impresséo de gue os mais capazes ocupavam o0s
melhores lugares socliais" (p. 40).

No periodo de guase um século, algumas palavras
mudaram, mas permaneceram fundamentalmente as mesmas expli-
cagdes - as criangas pobres ndo conseguem aprender na escola,
porgue tém deficiéncias, seijam elas de natureza biolégica,

psiquica ou cultural.

Na década de 60, o sistema escolar americano entra
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em crise: fracasso dos "negros" erda prépria "classe média".
A reacgdo aos conflitos nido tarda e "Arthur Jensen 'prova’
que as diferencgas de Q.I. entre brancos e negros sdo geneti-
camente determinadas.(...) disseminam-se os testes de Q.I.,
jnclusive em revistas leigas." (Moysés e Collares, 1992,p.39)

0 sistema sécio-politico novamente fica isento, e a
vitima se torna culpada.

0 que acaba acontecendo nesse processo € O que se
tem denominado como viés do olhar do cientista. Na busca de

comprovagdo empirica da hipétese levantada, oS resultados

acabam por apresentar estatuto de verdade e de cientificida-
de.

caprettini (1991) fala da parcialidade inevitédvel
no olhar do narrador (dirfamos do pesquisador, do aplicador e
intérprete dos testes). H4 sempre a escolha de uma abordagen
interpretativa gque ponha em destaque certos elementos em Vez
de outros, e o leitor de indicios desempenha um papel, nes-
ta interpretagéo.

A leitura implica decisobes constantes, de modo a
controlar a pressdo dos indicios. Mesmo nos Casos das pis-—
tas, observamos diferengas e mesmo conflitos entre as védrias
pessoas gue as investigam.

Schaff (1991) pergunta: v(,..) os historiadores
mentem gquando, se bem que dispondo dos mMesSMoOsS materiais
nistéricos acessiveis a uma época dada, escrevem histérias

diferentes? Administram a prova da nédo cientificidade da

histéria gquando, como resultado de uma mudanca das condigdes
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da época, (...) reescrevem a histéria e, além disso, fazem-no
reinterpretando~a em outros termos?" (p.306).

E ele responde negativamente as duas guestdes. Diz
que é falsa a idéia de que o historiador comece suas investi-
gacdes pelos fatos. Que é igualmente falso supor que os fatos
constituem o objeto do seu empreendimento e que estes erros
séo seqllelas do positivismo. Na verdade, segundo ele, o his-
toriador (e, de certo modo, ndo somos nés historiadores tam-
bém?) ndoc parte dos fatos mas dos materiais histéricos, das

fontes, e dai constréi os fatos. Constréi-os na nedida em

que seleciona os materiais disponiveis em funcao de um certo
critério de valor. Assim, os fatos histéricos néo séao um
ponto de partida, mas um fim, um resultado. Por conseguinte,
ndo hd nada de espantoso em gque 05 MESMOS materiais, seme-
lhantes a uma matéria prima, sirvam para construgdes diferen-
tes. Os profissionais do encaminhamento fazem uma certa lei-
tura, constréem certos fatos.

Pensamos serem Os passos rumo a re-significagdes
que nos levardo, pelo menos neste momento, a uma possivel,
relativa e proviséria andlise da questdo do fracasso escolar,
gue passa pela interpretagdo dos indicios que os testes e as
concepgdes de inteligéncia e normalidade ncos apontam.

Ccomo ajudar uma crianga que, na verdade, representa
a maioria das criancas da escola publica, que néo consegue
acompanhar um programa escolar, que exclui criancas/vitimas,

oriundas das classes trabalhadoras? De que servem testes que

afirmam seu 0.I. inferior, Idade Mental abaixo da sua idade
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cronolégica, ou que ‘demonstram’ problemas emocionais, que a
identificam como incapaz de aprender como as outras criangas?

No entanto, ainda estamos vendo desvios do gue é
considerado padridoc de conduta (valorizado pela classe domi-
nante, e que professores, psicélogos e legislacéo continuam
a defender) serem apontados como sintoma de doenga, indicio
de patologia. Estes mesmos indicios vém justificando o enca-
minhamento de criangas para as classes especiais destinadas a
deficientes mentais e vém negando os determinantes sociais

de tais '"desvios", sem perguntar o que & que a escola tem a

ver com tudo

Julgamos que os casosg de criangas que, por algum
motivo, de alguma forma e em algum momento, ndo conseguem
acompanhar seu nivel escolar podem ser examinados focalizando
nao o atraso, mas o espago de possibilidades.

Segundo Vygotsky (1989), entender os fendmenos
psicolégicos da perspectiva tanto do futuro como do passado
representa essencialmente a necessidade dialética de perceber
os fendmenos em movimento e trazer & luz as suas tendéncias
orientadas para o futuro, determinadas pelo presente. O ensi-
no de criancas com algum tipo de atraso deveria ser baseado
no fato de gue junto com o "defeito" vém tendéncias psicold-
gicas para combaté-lo. Sugere que o planejamento educacional
se oriente pela nogdo de compensagdo. Sendo assim, o que
buscariamos sao as forgas positivas do "defeito", dirigindo-

nos para alcangar o gue é socialmente valorizado, construindo

assim a auto-estima perdida ou ndo estabelecida.
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Diferentemente dos animais, os seres humanos sao
capazes de formagdes sempre novas dos sistemas cerebrais e,
por isto, mostram imensas possibilidades de compensagdo. Se-
gundo Leontiev (1978), o cérebro humano € "um é6rgdc capaz de
formar 6rgdos funcionais" (p.271).

Nao podemos nos guiar pelo que a crianga ndoc é. E
necessdrio descobrir, como tarefa histérica, a superagéo do
fracasso escolar, nas capacidades. Que leis guiam o desenvol-

vimento? O que estd a favor, e nao contra, o desenvolvimento

das criangas rotuladas como deficientes? Como lutam contra a

discriminacdo? Quais sdo as expressdes especificas das suas
dificuldades? Como poderdo os testes que medem o Q.I. diag-
nosticar o tipo de crianga com o gual estamos lidando? Que
instrumentos de avaliagdpo poderdo nos dar uma visédo dos
"sintomas" que indicam luta contra as perdas?

vygotsky (1989), diz que o surgimento dos proces-
sos compensatérios e de desenvolvimento, como um todo, depen-
de nio apenas da natureza e gravidade do defeito, mas também
da realidade social do defeito. Sugere que a reserva das for-
cas compensatérias deve ser encontrada na vida social, cole-
tiva da crianga. O coletivo torna-se fonte de desenvolvimento
das fungdes psicolégicas superiores.

£ interessante como Vygotsky (1989) ao abordar a
deficiéncia, faz~se perguntas, como se fosse um detetive
familiarizado com Peirce, buscando os signos para compreender

a criangasvitima do fracasso escolar:
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"Todos os sintomas tém igual valor? Todos tém a
mesma relagdo com a causa primdria (bioldégica) ? Sao todos
eles sintomas primarios? Surgem ao mesmo tempo, mediante o
mesmo mecanismo? Hd entre eles sintomas primdrios e secundd-
rios (determinados pelo meio social),alguns surgindo mais
cedo e outros mais tarde?" ( p.112)

Desta forma, os sintomas ndo podem ser colocados
todos no mesmo nivel. 0Os indicios nédo dizem todos a mesma

coisa.

Parafraseando Vygotsky, podemos perguntar se, con-

siderando um aluno "diagnosticado" com I.M. de 8 anos, es-
tando com 10 anos de idade cronolégica, deveriamos entender
que:

1. estd apto a cursar bem uma classe para criangas
normais de 8 anos (aproximadamente uma 2° série, em nosso
Estado)?

2. apresenta um gquadro psicolégico de uma crianga
normal de 8 anos?

3. poderia, com uma influéncia pedagégica muito
boa, alcangar, logo, idade mental correspondente a sua idade

cronoloégica?

Na verdade, em muitos casos, o atraso, se € due
existe, estd ligado &s condigdes de insergdo cultural da cri-
anca. Esta, gquando excluida de um contexto de relagbes

sociais que propicie seu desenvolvimento, tem seus aspectos

negativos aumentados por negligéncia pedagégica.
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Ndo estamos negando a existéncia de criangas ou
mesmo adultos com atrasos severos no desenvolvimento. Entre-
tantoc estes casos ndoc estdo em pauta neste trabalho, até
porque estes casos ndo estfio sequer nas classes especiais.

Na luta contra o fracasso, além de uma modificagéao
radical nos "métodos de investigacgao" vigentes, enmpregados
pelos profissionais legitimados que avaliam e interpretan
os indicios de deficiéncia, serd preciso uma nova leitura

semiética e portanto uma nova abordagem psicoldgica, o que

implica também mudangas na pratica pedagdgica.

55



V. DIRIGINDO O OLHAR PARA A SALA DE AULA E CONHE~-
CENDO JOSE.

"0 percurso de crescimento se faz tanto
pela atividade do sujeito, fundada em es
tratégias e conhecimentos ja construidos,
quanto pela participagdo de agentes media-
dores, em especial aqueles presentes no
contexto escolar.™

(GOES)

Como indicado anteriormente, nosso propésito de
estudar a trajetéria das criangas da classe regular para a
classe especial, fez-nos focalizar uma escola puiblica estadu-
al, uma sala de aula regular e, nesta sala de aula, um "caso
de risco". Assim foi gue entramos em contato com © caso do
aluno José, cursando o CB pela quinta vez (terceira no CB 2).
Estava sendo encaminhado para uma avaliagdo, junto a ins-
tituicdo responsdvel -- o mesmo centro de atendimento focali-
zado no capitulo anterior. (0 documento de encaminhamento da
escola, enviado no inicio do ano, consta do Anexo 4.)

No primeiro dia de contato com a sala de aula, en
marco de 1993, ficamos sabendo quem era José, no meio dague-
jas carinhas curiosas, guando a professora pediu a ele para
pbuscar um copo de &gua, e José chega um tempo depois com o

copo, sem derrubar a &gua, apds ter subidec até o segundo an-

dar, onde ficava sua classe. Neste mesmo dia, ele foi o "se-
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cretdrio" da classe -- ajudou a professora durante o periodo
de aula: distribuiu folhas para a classe e recolheu tarefas,
carteira por carteira, organizando-as com os cabegalhos "para
cima" como a professora havia ensinado no comego do ano. A
partir deste primeiro encontro, (como jd mensionado) passamos
a freglientar a sala de aula de José, uma Vez pPOr semana, por
um periodo aproximado de trés horas, durante todo o ano leti-
vVo.

Na andlise do histérico escolar de José encontramos

apenas duas indicag¢des afirmativas de suas capacidades.

No ano de 1991 a professora de Educacdo Fisica es-
creveu que José "é um excelente aluno, levando-se em conta
apenas os aspectos fisico-motores. Sua participacdo € Dboa
apesar de que em alguns momentos interessa-se apenas por ati-
vidades gue saiba executar®.

Este dizer da professora aponta uma "qualidade" de
José, em termos dos aspectos fisico-motores. Ele € bom nisso;
porém, méritos nesses aspectos ndo se refletem em outras ati-
vidades de cardter mais académico.

No relatério de 1992 pode-se ler o gue escreveu a
professora de Educagdo Artistica:

"g aluno teve rendimento 6timo dentro das ativida-
des propostas. Tem facilidade de se expressar através do de-
senho e da pintura."

Entretanto os méritos nessas esferas ndo foram re-

conhecidos em outros momentos do longo periodo de permanéncia

no CB. Ademais, trata-se de dreas menos valorizadas para de~
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cisdes sobre promocdo do aluno. E José ndo parecia caninhar
nas dreas mais valorizadas.

Nesse sentido, as demais informagdes do histérico
atestam que o aluno vinha mantendo seu padrdo rudimentar de
escrita e de leitura. Nada havia se alterado de um ano para
outro. As atividades desenvolvidas pelas professoras dos anos
anteriores néo constituiram possibilidades de superagéoc de
seus problemas.

No final de 1992, José havia recebido, em seu ca-

derno, um bilhete da professora, que o estava reprovando pela

guarta vez.

"José

Este ano vocé nada fez e ndo guis fazer. Tentou
enganar a todos que queriam te ajudar. Mas infelizmente o
unico prejudicado foi vocé. E o unico que vocé enganou foil
vocé.

Feliz Férias

Tia Vera

03/12/92"

A professora é bastante clara na atribuigéo de res-
ponsabilidade pelo fracasso de José - ele préprio preferiu
fracassar. A interpretac8o parece também confortéd-la. Ndo é
ela guem tem problemas. K ele. TODOS quiseram ajudd-lo...foi

ele quem nidc respondeu a essa ajuda.

Que ajuda foi essa?
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A crenca de gque cada um deve atingir o méximo de
produtividade, e este méximo depende de seu desejo, revela a
ideoclogia liberal que supde que o ponto de chegada de cada um
depende do qgue emana de sua individualidade, sendo a escola
apenas um ponto de partida que oferece a todos as mesmas o~
portunidades, as mesmas chances (Werner, 1994).

Vamos encontrando outras questdes levantadas sobre
José nos relatérios gue compdem seu Histérico.

"0 aluno é bastante imaturo. Ndo apresentou inte-

resse, pré-requisitos para a alfabetizagdo. Ndo atingiu nem

os objetivos propostos para a primeira etapa."™ (1991)

Que pressupostos teéricos e que indicadores estari-
am embasando a afirmacdo de que José seria um aluno "bastan-
te imaturo"? Quem produziu tal diagndstico teria claro que
esta forma de ver a crianca sobrepde dois tipos de énfase
conceitual na compreensdo do desenvolvimento, reproduzindo
nocdes confusas sobre imaturidade, entendida como estdgios
ndo alcancados e, ao mesmo tempo, como comportamentos {(pré~
requisitos; objetivos) néo adquiridos?

Werner e Alves (1994) lembram gque o conceito de
"maturidade/imaturidade” qgue no modelo organicista é entendi-
do como resultante da falta de estimulos e experiéncias,
facilmente acaba por justificar o atraso no desenvolvimento
cognitive das criangas.

Esta professora ndo se diferencia de uma quantidade

significativa de professores que atribuem o nao aprender a
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"imaturidade" da crianga. Crianca "imatura®™ ndo estd prepa-
rada ...nd&o estd pronta... Uma marca gque ficou de inudmeros
diagnésticos que transformam rapidamente uma dificuldade em
defeito. Uma tentativa de explicar as diferencas de rendi-
mento escolar, mantendo a crenga no mérito pessoal como cri-
tério legitimo de aprovagdo/reprovacéo.

O relatdério da Professora de Educagao Artistica,
ainda de 1991, revela o seguinte.

"Este aluno tem um desempenho médio nas linguagens

relativas a Educacdo Artistica (gue envolveu a expresséo

plastica, musical e cénica).

Seu nivel de atencédo ¢é pequenc, apresentando uma
certa lentiddo e pouco interesse nas atividades desenvolvi-
das.

Nidoc acompanhou todos os itens da expressdo plasti-
ca. Ndo organiza o espaco, ndo reconhecendo um campo plésti-
co; ndo organiza os objetos em relagdo a um plano horizontal
(linha de base): nédo utiliza-se da memdéria visual com fre-
gliéncia. Tem dificuldade de reconhecer formas tridimensio~
nais. Na expressdo cénica tem certa dificuldade em utilizar o
espago de acordo com as possibilidades de seu corpo."

As afirmagdes do gue um aluno faz ou néo faz; dos
recursos que utiliza ou nédo; do que tem ou deixa de ter mar-
cam mais uma vez a posicgdo do professor que estd presente
para apenas constatar as habilidades dos alunos em determi-

nados aspectos do programa escolar. Parecem confirmar estere-

6tipos de inadequagdes em relacdo a objetives pouquissimo
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claros. Revelam, de um lado, um cuidadc em seguir normas con=-
vencionais do ensino de Artes, tomando-as como linguagens mas
dividindo-as em &reas desarticuladas. 0 alunc é avaliado den-
tro de uma concepgic de Linguagem como algo pronto, acabado,
dividido, parcelado. De outro lado, sugerem uma falta de sen-
sibilidade para ver as possibilidades de José e um descompro-
misso com o ensinar: "ndo domina, ndo acompanha, ndoc utiliza,
tem dificuldade, nédo organiza..."

Cabe~nos, aqui, retomar a discussdo que fizemos no

capitulo anterior, gquando nos referiamos as qualidades de um

detetive ideal. As falas das professoras de José ficam bas-
tante limitadas por considerarem sintomas como fatos, sem que
tenha havido uma apurada andlise das circunsténcias, do con-
texto.

O relatério de 1992, documentado na Ficha Descriti-
va do Rendimento do Aluno, distribuida pela Secretaria de
Educag¢do do Estado de S&o Paulo aos professores do Ciclo Ba-
sico da rede estadual de ensino e preenchida pela professora,
contém as seguintes afirmacdes sobre José:

"Portugués- O aluno ndo domina nada, alfabeto, si-
labas das palavras, acentuagdo, pontuacéo, substantivos pré-
prios e comuns, género, numero, grau, gqualidades. Sozinho néo
faz nada e nao quer fazer. S6 sabe copiar. Lé alguma coisa.
86 registra o que confirma na lousa. |

Matemdtica-~ Ndo domina os objetivos propostos para

este ano. 56 copia.

Ciéncias~ Copia tudo, sozinho nada faz.
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Histéria e Geografia - A mesma coisa das outras
disciplinas. Nada faz. Teria qgue ser encaminhado para profis-
sionais conmpetentes™.

A professora de José justifica a sentenga da repro-~
vacdo colocando nele a culpa de seus "problemas". Oscila en-
tre a acusacgdo de "mid vontade" e de "incapacidade"; mas, de
uma forma ou de outra, deixa José entregue a seus préprios
esforgos.

0 que o texto do relatdério demonstra, na verdade, é
a crenca de que a escola puiblica ndo tem tido sucesso, néo
tem sido competente no ensino da lingua materna porque O pro-
blema & atribuido a sua clientela, gue é carente e ndo chega
a falar e escrever na variedade padrao. Corresponde a uma
concepgdo de ensino da lingua em que a gramdtica normativa
determina, com suas regras, a “"linguagem correta” e o "erro".

Ficamos sem conhecer os objetivos de Matematica,
Ciéncias e Estudos Sociais gque José ndo atingiu. Os cadernos
do ano letivo de 1992, aos quais conseguimos ter acesso, in-
dica-nos que José resolvia as seguintes operagdes: adigéo,
subtracdo e multiplicagdo. Acertava nos ditados de numeros,
mas nadoc conseguia atender a solicitagdo "escreva em portu-
gués o nome dos numeros".

Lemos uma avaliacgdo de Estudos Sociais e Ciéncias,
incluida nos documentos relativos ao ano de 1992, e constata-
mos que José, porgue ndo conseguia ler os enunciados das ati-

vidades, ndo as resolvia. Uma avaliagdc de Estudos Socliais
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ilustra essa dificuldade. Foi-lhe perguntado o que ele faz na
escola, qual seu hordrio de aula, gqual o nome de sua escola
etc. José ndo respondeu as questdes. Em Ciéncias aconteceu
situagdo semelhante. Ao ter gque completar um texto sobre cui-
dados especiais com o corpo (questdes sobre higiene) ndo con-
seguiu se fazer entender através da escrita.

Quanto & sugestdo para encaminhar José, a professo~
ra confirma que o "problema" estd em José, e é um outro pro-
fissional (que seja competente), guem vai poder resolver as

questdes ndo resolvidas pela/na escola e com a professora.

Propde uma intervengdo fora da escola, dando a esta interven-
Gdo um cardter de tratamento de uma doenga.

A suspeita estava levantada sem, no entanto, um
"olhar para tras", sem fazer o que Peirce chamou de "abdugao
de um fato", que permite supor sua origem. Ou talvez, essa
consideracdo da origem tenha sido simplificada, restringindo-
se a atengdo as condigdes do aluno.

José havia sido matriculado na 1* série em 1989.
Estava portanto no CB hd quatro anos. Durante todo este tempo
foi considerado inapto. A afirmagéoc de que NADA faz e NADA
QUER fazer marca lugares discursivos: a posigdo da escola
enquanto instituig¢do responsdvel pelo ensino, mas que nao
ensina. A posigdc da professora que, mediadora desta aprendi-
zagem, precisa gue o aluno aprenda para justificar seu papel,
mas desconsidera como ocorre a aprendizagem de seu aluno,

constata que ele NADA faz como se o fazer do aluno fosse algo

individual, decorrente de uma vontade (ou falta de vontade)
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particular. Executora de préaticas pedagdégicas, construidas
sempre em conformidade com programas oficiais ou oficializa-
dos através dos anos, parece nado se comprometer com a apren-
dizagem, repetindo exercicios, constatando os mesmos "erros"
e reagindo com as mesmas recriminagdes.

Os discursos presentes nos relatérios da professora
da classe apontam para uma representacgdc negativa das possi-
bilidades de José - afirmam sua incompeténcia.

Como as professoras olham - para si, para a escola,

para o aluno? Para o gue olham em cada uma destas insténcias?

E quanto a José? Seria possivel entender seu com-
portamento sem levar em consideragdo o modo como a escola se
relaciona com ele? Seria possivel compreender por que nao
aprende o que a professora diz que deveria ter aprendido, sem
considerar as condigdes de ensino que se vincularam a suas
recorrentes reprovagdes?

Que evidéncia circunstancial foi valorizada na de-
cisdo para encaminhamento & avaliagdo diagnéstica? Que pistas
selecionaram? Onde o &mbito da investigagéo foi insuficiente?
Por que, no material documentado a respeito de José, nao apa-
receu, em gualgquer momento, alguma suspeita sobre a escola
piiblica e seus problemas, sobre a formagao dos professores,
sobre as possibilidades de mudangas no cotidianc de sala de
aula?

Assim, a andlise dos motivos das reprovacdes de

José levou-nos a indagar sobre o modc como se deram as rela-

cbes entre a escola e ele. Os dizeres dos relatérios revela-
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ram interpretagdes de suas professoras, fundadas na concep-
¢édo de que as dificuldades do aluno sdo intrinsecas a ele, e,
por causa disto, o trabalho escolar n&o surtiu os resultados
esperados ("ndoc atingiu os objetivos propostos"). Parece cla~
ro haver um descompasso entre as condigdes oferecidas e as
expectativas de resultados.

Vejamos como transcorreu o trabalho escolar de José
durante 1993. Estivemos junto a ele participando freqUente~-
mente de atividades em sala de aula, e interagindo intensa-

mente com sua professora, apresentando sugestdes, indagando

e analisando com ela as dificuldades e possibilidades do
aluno.

No ultimo més do ano letivo, atuamos junto a pro-
fessora substituta que assumiu a classe, guando a professora
titular precisou se afastar. (Esclarecemos que foi convidada
como substituta nossa auxiliar de pesquisa, que havia acompa~-
nhando nosso trabalho e ajudado nas filmagens de sala de au-
la.)

Dispusemo-nos a acompanhar um "ocaso de risco", mas
ndo passivamente. Planejamos participar do cotidiano da sala
de aula. Nosso interesse por José e nossa insercdo em sua
vida escolar marcam diferencas nas relacdes entre José e as
professoras, entre José e seus parceiros, entre José e sua
aprendizagem. Alteram expectativas. Portanto, os fragmentos
gue registramos da histéria de José, durante 1993, precisam

ser entendidos em relacdc também a essas condicgoes.

Momentos dessa insergdo séo aqui examinados para
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configurar o desdobramento da experiéncia escolar de José.
Assumindo o ponto de vista de Vygotsky de gue a transformacdo
de um processo déd~se do funcionamento interpessoal (social)
para o intrapessoal, isto é, de que as acgdes do sujeito séo
sempre mediadas pelo outro e passam ao plano intrapessoal
pelo processo de internalizacgdo, fomos em busca da andlise
das condigdes de aprendizagem em sala de aula e participamos
da constituicdo destas condicdes.

Sob esta perspectiva, olhamos o que foi acontecen-

do em relacdo a evolugdo da atividade de leitura e escrita de

José, atentos para o que de Gées e Smolka (1992) dizem
quando apontam para a importancia de se compreender o0s pro-
gressos, considerando-se o papel fundamental dos interlocuto-
res da crianga, fomos em busca de pistas, de indicios que
pudessem ser lidos de outra forma - diferente da maneira como
os detetives encarregados das investigagdes sobre a deficién-
cia tém feito - e que nos apontassem as possibilidades de
José para construir conhecimentos, na escola...as possibili-

dades dos muitos Josés das escolas publicas brasileiras.

Episédio 1. (14 de maio de 1993)

A professora entrega uma folha mimeografada, com
seis quadros. Os trés primeiros com os desenhos jéd prontos e
os outros trés quadros em branco para que as criangas conmple-

tem a histéria, desenhando neles.

José estd sentado ao lado de seu colega Marcos.

66



Como estdo sentados em duplas, podem conversar e trocar in-
formagdes.

A pesqguisadora conversa com eles e José conta a
histéria que os quadros desenhados lhe sugerem. Uma parte do
relato acontece a partir dos desenhos mimeografados. Depois,
o relato nao se apéia nos desenhos pois os quadros estdo em
branco.

José e Marcos comegam a desenhar, dando continuida~
de & histdéria.

José: O, o paiago aqui, Hah. [falando consigo mes-

mo, achando graga de seu desenho, e sem tirar os olhos e o©
ldpis do papel. Pega a folha com as duas méos e, ainda olhan-
do para seu desenho , fala para Marcos]:

- 0, o meu paiagol

[Marcos e José conversam e depois continuam dese-
nhando em siléncio. ]

José: Depois ele val para casa. Faz de conta gque
ele tava indo pra casa, ta?

[A professora, com o desenho de José na méo]:

Prof: Entdo, aqui...jd colocou aqui?

José: Ja!

Prof: Ja. E depois, aqui?

José: FEle foi assistir televiséo.

Prof: Com a frigideira na mdo? Mas num tava quente?

José: Néo.

Prof: Jad tinha esfriado? [José balanga a cabecga

afirmativamente.] Entdo, ta.
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Pesq: Que que ele fol fazer agqui? [apontando um dos
gquadros desenhados, na folha dele.)] Ele val comer assistindo
televisdo?

[A professora explica para a classe que todos véo
escrever a histéria e dizi:

Prof: O comego da histéria vai sair um pouco pare-~
cido, ndo vai? As trés primeiras figuras sdo iguais, ndo séo?

Criangas: Sdaaaao

[José comega a escrever o titulo da sua histéria e

pergunta para Marcos]:

José: Como escreve paiago?

[Marcos pega um bloguinho de rascunho e escreve
"palhago" e coloca o blogquinho sobre a carteira de José que
apagara uma palavra em seu texto, reescrevendo-a. ]

[Depois de escrever o titulo "0 palhago comprador
de ovo", José inicia a escrita de seu texto]:

"Era uma vez um palhago comprador de ovo ele saiu
de casa para comprar OVOS

E depois ele voltou para casa e foi para a cosinha
fita ovo"

[José para de escrever por algum tempo.]

Pesq: Que gue vocé quer dizer depois?

[José fica parado olhando para seu texto iniciado.]

Pesq: Ele foi para a cozinha fritar ovo. O que vocé
quer falar mais?

José: Que depols ele foi pra casa.
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[Pesquisadora 1& o texto de José para ele ouvir e

diz]:

Pesq: Acabou esta parte de contar da cozinha. Vamos

por um ponto final.

[A pesquisadora aponta ¢ lugar onde José deve con-

tinuar a escrever.]

Pesq: Entdo vai.

[José
mente. ]

Pesq:

[José

Pesqg:

escreve "ele pegou a frijideira" e para nova-

Ele pegou a frigideira. Ja fritou os ovos ou

balanca a cabega, em negativa.]

Ta. Entdo ele pegou a frigideira e fritou os

ovos. Entdo vamos la. [Apontando para o texto]

[José
Pesq:

[José

escreve "e fritou so ovos".]
Os, os [e apontando para o "so" , 1& "so".]

ri e apaga imediatamente, escrevendo " os".]

Pesq: Agora vamos ver como & que esta. Lé pra mim?

José lé: Era uma/vez/um/palhago com/pra/dor do...

Pesqg:
de ovo. Que gque
José:
Pesq:
[José
Pesq:

José:

Vocé quer dizer comprador do ovo ou comprador

vocé quer falar -- Do ou De?
De ovo.
Entdo tem que escrever DE, com E.

apaga o DO e escreve DE.]
Comega a ler de novo.

Era uma vez um/ pa/lhas/¢o com/pra/dor/ de/

ovo/ E/le/ sa/iu/ de/ ca/sa/ para/ compra/ ovo./ E de/ pois/
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ele/ vol/tou / para/ casa/ e/ fo/i/ para/ a/ cozinha/ frita/
o/vo.

A pesquisadora continua ajudando José nas decisées
sobre o desdobramento temdtico do texto.

puando José diz que acabou, a pesquisadora revé a
escrita da histéria desde o principio, apontando a necessida-
de de algumas reformulagdes.

A professora diz que é hora de alguns lerem o texto
gque produziram. Um dos alunos 1é seu texto e depois é a vez

de José.

Ele fica em pé, na frente da classe, e 18,

José: O paiago comprador de ovo.

Era uma vez um paiago comprador de ovo. Ele saiu de
casa para comprar ovo. E de...de/pois ele foi/ele voltou/para
casa/ e fritou/ e foi para/ a cozinha fritar os/os

ovos/ele...

[José para e a pesguisadora aponta a palavra se~
guinte que deve ser lida e ele continua.]

...pe/gou/ a,/ frisgisdei/rase/fri/tou/os ovos. 0O
pa/lha/co que/ri/a/a/com/er ovos/na...[pdara de ler]

Pesqg: como é aguela palavra?

José: En/quan/to/ as/sisstia/ televisdo. Ele
pe/gou/ a/ fris/gi/deira e/ foi/ para/ a/ sala/ as...

[José para e ri.]

Pesq: Foi para a sala fazer o qué?

José: Assis/tir/televiséo.
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Pesq: Isso! Muito bem!

A classe aplaude.

Podemos analisar vdrias questdes a partir deste
episédic em sala de aula, quando o aluno realiza desenhos,
produz texto, efetua corregdes em sua escrita e faz a leitura
da histéria produzida.

Primeiro, vale ressaltar que José, multirrepetente,
candidato & Classe Especial, como alunc que ndoc conseguia

" aprender a ler e a escrever, tanto 1lé como escreve, gquando

colocado em situagdo de interagdo com a pesquisadora.

Sabe o que quer dizer, mas parece nao saber que
pode escrever o gque diz.

Pede ajuda de seu colega, aceita a ajuda e reescre-
ve a palavra. Ao ouvir a fala da pesquisadora, encontra solu~
¢bes de reescrita e, na grande maioria das vezes, de acordo
com a convencdo ortogréafica. Demonstra capacidade para pensar
a forma escrita em relacdo a fala - neste primeiro momento,
em relacdo a fala do outro, mas atribuindo-lhe sentido.

Conseque dar continuidade ao fluxo de pensamento a
medida que a pesquisadora vai repetindo o que ele diz ou es-
creve. Este procedimento vai auxiliando a formulagdoc do pen-
samento e vai tornando mais vidvel a possibilidade de escre-
ver os enunciados pretendidos.

Portanto, constatamos que, mesmo no inicio do tra-

balho escolar daguele ano, e logo apés os fracassos Jja des-
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critos, o aluno demonstra conhecimentos que jd possui sobre a
escrita e disponibilidade para amplid~los; assim, o gue pode-
ria estar sendo considerado pela escola como "incapacidade"
ou "deficiéncia", configurando "“patologia", na verdade diz
respeito as condicgdes de ensino.

No episédio descrito, José realiza os desenhos de
modo muito adequado (ver Anexo 5), produz texto oralmente,
ajudado pela pesquisadora e, ao retomar a escrita, qgquando
lidas para ele as palavras tais como foram registradas, per-

cebe inadequacgdes e adequa a escrita para que chegue mais

perto do que realmente quer dizer. O afastamento de seu tex-
to, feito neste primeiro momento pelo "outro", leitor inte-
ressado em seu dizer, mostra os caminhos das convengbes gra-
maticais.

0 aluno vali organizando seu texto, escrevendo, e-
nunciando, pela mediag¢do do outro; a repetigdo do que José
diz, de mode a que suas palavras retornem sob forma de 'texto
a ser escrito’ oferece parametros para que ele possa regular
sua escrita. A possibilidade de interagir com Marcos, no mo-
mento de duivida sobre a escrita de "palhacgo" e o aplauso da
classe quando de sua leitura em voz alta; a possibilidade de
aprender a escrever, interagindo com outras pessoas enguanto
produz e analisa sua escrita, e as modificagdes nas relagdes
de ensino que comegam a ser vivenciadas inauguram para José e
sua professora, novos significados & tarefa de ensinar/apren-

der.

Quando produz o texto dialogando com pares e adul=-
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tos, quando seu texto passa a ter sentido para o "outro",
leitor gue também participa de suas intengbes, José aprende a
escrever o gque pretende. Aprende a escrever enquanto escreve
e aprende a refletir sobre o funcionamento da escrita.

José era bem aceito por seus colegas, mas quase
todos sabiam que ele havia sido "reprovado" mnuitas vezes,
porque nédo conseguia aprender a ler e a escrever. Quando a
professora passa a propor gue seus aluncos trabalhem em duplas
e em grupo, permitindo gue troquem experiéncias e conhecimen-

tos, acaba também por proporcionar a José a oportunidade de

mostrar que é capaz desta aprendizagem.

Segundo Bakhtin (1992), "o centro organizador de
toda enunciacdo, de toda expressdo, ndo é interior, mas exte-
rior: estd situado no meio social que envolve o individuo®
(p-121).

0 caso de José, considerado seu trajeto como aluno,
neste ano letivo, mostra que a escola pode ser (o gue deveri-
a, de fato, ser) lugar de trabalho conjunto na construgédo do
conhecimento. Sua escrita passou a refletir suas possibilida-
des e ndc suas falhas.

A medida que as interacdes vao se constituindo como
prética efetiva em sala de aula, José vai sendo, na verdade,
alfabetizado. Os modos de atuagéo da professora, da pesquisa-
dora, do colega Marcos, bem como outras condigdes da dindmica
de sala de aula, vao constituindo um redirecionamento na his-

téria escolar desse aluno. Vérias outras situagbes podem in-

dicar como e por que isso ocorreu.
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Episédio 2. (04 de junho de 1993)

Enquanto a professora faz a chamada, José 1lé& um
livro ao lado de seu companheiro Marcos. A aula ndo havia
ainda comegado e os dois alunos tomam a iniciativa de ler,
numa situacdo desvinculada de instrugdes especificas ou impo-

sigcdes da professora.

Pesq: De que que é a historia que vocés estao len-

do?
José: Da baleia.
Marcos: Que ela ten.......
José: Que ela tentou entrar dentro do balde.
Pesq: Dentro do balde? E ela conseguiu ou nao?
José: Nio. Depois ela tentou entrar dentro de uma
banheira.

Pesq: E ai, também ndo conseguiu?

[José balanga a cabega negativamente.]

Pesq: E aonde que ela conseguiu?

José: Ah! Foi 14 na piscina.

A partir deste momento, a pesquisadora sugere que
os dois colegas passem a ler a histéria da baleia para ela
ouvir, propondo que cada um dos dois, José e Marcos leiam
alternadanente. 0s dois comegam a ler. Quando hd erros na

leitura, José se auto-~corrige em fungéo do gentido que ja
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havia apreendido da histéria, como nesta situagéo:

José: O lu/gar da baleia &€ nes/mes/mo a/ O/ mar.

Em sua histéria escolar, José teve pouco acesso a
livros de literatura infantil. Durante trés anos "estudou na
cartilha" e na quarta vez que cursou o C.B. fez muitas cépias
e fol considerado incapaz de escrever e/ou aprender.

Em 1990, no relatério final a professora havia es-

crito:

"g aluno ndo dominou os objetivos propostos" .

Em 1991, fol dito dele:

"0 aluno é bastante imaturo. Ndo apresentou inte-
resse, pré-requisitos para a alfabetizagfo. Nado atingiu nem
os objetivos propostos pela 1® etapa; portanto devera perma-
necer para completar o programa de segunda etapa".

No entanto, ele apresenta interesse pela leitura,
evidenciado na atividade sobre a histéria da baleia. Como a
leitura passou a ser importante na sala de aula, José leu.
Leu e compreendeu, pois relacionou-~se com o texto na interlo-
cugdo com seu colega.

No lugar de precisar responder a questdes de com-
preensdoc, a perguntas reprodutivas de ’‘interpretagdo’ e
tarefa quase sempre obrigatéria na maioria das escolas -~
José conversou sSobre o que leu, contou a histéria para alguém

gue se interessou por ela, leu em voz alta, tentou fazer a-

justamentos em sua leitura, enguanto buscava que ela tivesse
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sentido para quem ouvia.

Episédio 3 ( 18 de junho de 1993)

José e Marcos estdo sentados um ao lado do outro
lendo um livro em voz alta. Este livro havia sido oferecido
pela pesguisadora, gue propdés aos dois que estudassem o tex-
to, que lessem alternadamente algumas partes e juntos, ou-
tros trechos. A cada segmento da histéria, repete-se uma mi-

sica, que o personagem principal da histéria canta. A pes-

quisadora criou a melodia e ensinou a eles, cantando junto a
cada vez que aparecia no texto. Ficou combinado com a profes-
sora uma apresentagdc para a classe. (0 livro é de Tatiana
Belinky - O caso do Bolinho - um conto tradicional reescrito,
baseado na repetiglo das acdes.)

A pesquisadora se afasta e eles recomegam a leitu~
ra, desde o inicio do livro.

Marcos e José: Bolinho, bolinho, aonde vai rolando?
Perguntou a raposa. Pela estrada afora, como voce esta vendo.

[José vira duas pdginas.]

Marcos: Tem duas ai.

[José volta a pdgina certa.]

Marcos e José: Bolinho, bolinho, cante-me uma can-~
cdo, pediu a raposa. E o bolinho cantou.

[José vira a pédgina e procura o texto na parte de

cima, mas encontra embaixo. Pde o dedo sobre a folha.]

José: Agui!
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Marcos: Agquil!l.

Marcos e José: FE a raposa disse entdo: ~ Que bela
cangdo, bolinho, pena que eu sou dura de ouvido. Ndo escuito
muito bem. Lindo bolinho pula no meu focinho, fica mais per-
tinho, pra eu ouvir vocé direito!

[Marcos se movimenta no sentido de virar a pédgina.
José segura um pouco mais e fica olhando a dltima palavra
gque leram e diz]:

José: Ah! Olha! Agqui cé leu errado. [Pde o indica~

dor sobre a palavral. E di-rei-ti-nho!

Marcos: E!. Eu ndo vi direito.

Marcos e José: O bolinho pulou no focinho da raposa
e a raposa papou ¢ bolinho.

[Os dois vado para a frente da classe para ler o
livro de histéria do Bolinho.]

Pesq: Bem alto, pra todo mundo escutar a historia.

José: Era uma vez/ um/ vo/ e/ us/ma/ vo. Um/ dia/ o/
vé/ acordou/ e/ disse/

[José fica alguns segundos sem dizer nada. Marcos
diz bem baixinhol:

Marcos: Va...

José: Va, mi...

Marcos: Minha...

José: Minha/ velha/ mes fa/fa/¢a/ um/ bo/li/nho/
gosssto/so/ pra/ gente/ comer.

Pesq: Iiissto. Entao vai, bem alto!
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A leitura prosseque intercalada pela misica que os
trés cantam (pesquisadora, Marcos e José).

A concepcdo tedrica que assumimos, de gue a relacéo
do sujeito com o objeto implica necessariamente um outro su-
jeito e gue esta relacdo tem dimensdo simbdélica, ajuda-nos a
compreender © gue aconteceu numa situagdo aparentemente téo
sinples e rotineira, de aula de leitura em sala de aula.

A mediacdo pelo outro e pelo signoe (pesquisadora, o

texto, Marcos, a classe...) caracterizaram a atividade cogni~

tiva da situagdo descrita.

Nogueira (1993), ao analisar os processos de nego-
ciagdo na construcdo da leitura, diz gue "a imagem da ativi-
dade de leitura como ato solitdrio e individual é bastante
difundida no meio escolar e poderia ser resumida em uma fra-
se: "Para ler é necessirio siléncio e concentracgdo." (p.15)
Para problematizar essa prescricdo, a autora apresenta a lei-~
tura conjunta de duas criangas, analisando as interagdes a-
través das quais elas vdo construindo seus conhecimentos.

Assim como no episdédio gue acabamos de relatar, a
leitura nédo precisa ser um ato solitdrio, silencioso e indi-
vidual; ademais, a ‘concentragaco’ pode ser entendida de outro
modo, sem oposigdo ao ruido (de vozes) e a partilha de agdes.

Durante a leitura, enquanto trabalho partilhado de
construcdo de significados, José demonstra entusiasmo pela
atividade, coopera, espera seu companheiro, aponta seu erro,

aceita sua ajuda, parte de sua intervencdc para prosseguir.

Os dois esperam para cantar com a pesquisadora; as criancas
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gque estdo assistindo regulam, como audiéncia que sdo, a posi-
cdo, o tom de voz e a postura de seriedade dos "atores". Mar-
cos respeita o ritmo de leitura mais lento de seu colega,
auxilia~o "baixinho" ~~ assume o trabalho da dupla e enpenha-
se para gue a apresentacdc dé certo.

Mais uma vez, em mais uma situacdc de sala de aula,
podemos observar as possibilidades de José.

As situagdes até aqui destacadas indicam gue José
vive um momento muito diferente do descrito pela professora

de Educacg8o Artistica, que esteve com ele durante o ano leti-

vo de 1991:

"Seu nivel de atencdo é pequeno, apresentando uma

certa lentidido e pouco interesse nas atividades

Episddio 4 ( 02 de Julho de 19%3)

Desde o més de abril, as criangas estdo discutindo
e produzindo textos, a partir da leitura do livro "E proibi-
do Miar" de Pedro Bandeira. A professora passou a chamar esta
atividade de "leitura do livro comum"™. Todos os alunos tém
uma copia dos capitulos. A pesguisadora levou para a classe
um conjunto de cartazes coloridos -- cada um deles ilustrando
um capitulo, e abaixo de cada ilustragéo, reproduzindo um
trecho deste mesmo capitulo. Os cartazes eram pendurados, &
medida que a leitura dos capitulos acontecia.

Neste dia, a professora faz, Jjunto com a classe um

resumo do capitulo que as criangas acabaram de ler. Depois,
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pede que elas escrevam este resumo, individualmente. Os alu-
nos estfo sentados em duplas.

José deve escrever, mas nem ele nem Marcos, gque
estd ao seu lado, sabem o que devem escrever. A professora
aproxima-se.

Prof: Vocé ndo lembra, José?

[José balanca negativamente a cabega.]

Marcos: Eu também ndo lembro.

Prof: Aconteceu o seguinte...Tudo isso que estou

falando, vocés vdo poder escrever. A Dona Bingona fingiu que

estava desmaiando, de tdo assustada que ficou. Entdo, o Bin-
gdo ficou tdo furioso que parecia que ele tava soltande fogo
pelos olhos...[e continua "lembrande" a histéria].

A professora sai. Paulo, um menino que estava sen-
tado atrds de José e Marcos, comega a ler para os dois o que
escrevera.

Marcos: Cé ja acabou?!

Paulo: Ndo!

[José pega o ladpis e comega a escrever. Marcos pas-
sa o braco sobre o ombro de José e fica olhando-o ac escre-
ver. José escreve um pouco e perguntal]:

José: E depois?

Marcos: Bingo descobriu...

Prof: Deixa que agora cé ja falou pra ele, agora
deixa ele fazer sozinho.

[José bate no ombro de Marcos.]

José: O, Marcos, aqui é...7?
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[Marcos diz que sim, balangando a cabega.]

[José fala em voz semi-audivel, enguanto escreve. ]

José: Agora eu coloco... Ele...

[Marcos fica olhando para José e a professora se
aproxima. ]

Prof: Ndo, cé ndo pode contar pra elel

Marcos: Ndo, € que ele ta perguntando se comega na
mesma linha e eu disse que ndo, que é na outra.

[A cémara de video focaliza os dois por trdas. Mar-
cos escreve uma palavra numa folha de papel.]

[José apaga a palavra que Marcos escreveu € a es-
creve em seu texto,.]

{Algum tempo depois, Marcos estd em pé, perto da
lousa e José faz uma pergunta a ele.]

José: Aqui...[mostra uma palavra em seu texto.]

Marcos: FEééééé...[vira-se para o guadro negro] Ca-
dé? Eu vou vé.

José: La? [mostra o cartaz com o dedo.]

[Marcos chega em frente ao cartaz que estd pendura-
do na lousa e comega a lé-lo passando o indicador sobre o
texto. Pdra, olha, pde o indicador sobre uma palavra escrita
no cartaz e diz]:

Marcos: Agui, 6 !

[José escreve].

[Marcos e José continuam escrevendo e conversando. ]

Num certo momento, José ri alto, a professora se
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aproxima e Marcos lhe diz:
Marcos: Tia, ele ndo sabe!

A professora, ao relembrar para as criangas o que
deveriam escrever, diz: "tudo isso que estou falando, vocés
viao poder escrever." Este seu dizer, gque pode ser escrito,
isto é, que pode ser dito por escrito, marca a capacidade que
nos confere a palavra - "vdo poder...". Marca tambeém as pos—
sibilidades de fazermos empréstimos dos dizeres dos outros
para fazé-los nossos - "isto que estou falando..." Marca, de

maneira especial, a idéia de que se trata de produgdo de lin-

guagem - "estou falando...poder escrever".

0 sujeito que estd falandor(professora) atribui ao
outro (aluno) competéncia igual a sua, pelo menos quanto ao
reconhecimento de que se pode escrever o que se fala e de que
os "dois" podem saber o que falar.

Por que tal constatagdo, aparentemente téo especi-
fica e localizada, nos parece importante?

Primeiro porque configura o professor interagindo
com os alunos, de modo a tornar a sala de aula um espago
onde o conhecimento pode ser efetivamente partilhado. Segun-
do, consegléncia do ponto anterior, porque sujeitos estédo se
constituindo como falantes/escritores.

As relacdes de ensino, ao serem abordadas desta
perspectiva conceitual, ampliam as possibilidades de aprendi-
zagem, considerando o "ainda nao aprendido", como responsa-

bilidade também da escola.

A maneira como a professora organizou o espago
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fisico e social da sala de aula permite que os colegas con-
versem enguanto estudam/trabalham/aprendem.

Mesmo tendo solicitado a Marcos gque deixasse José
trabalhar sozinho, a professora nac impede que José pega aju-
da, e Marcos coopera com ele. Este aponta palavras, vai até
o quadro mostrar algo escrito para José, diz & professora o
gque 0 colega ndo sabe...talvez tentando chama-la para ser

parceira desta ajuda que ela havia tentado coibir.

EPISODIO 5 (06 de agosto de 1993)

A professora pede aos alunos para gue escrevam sobre
uma viagem imagindria. As criangas sugerem vdrios lugares para
onde "gostariam" de viajar e, como as sugestdes foram muitas,
ela promove uma votacdo. Ganha a proposta "A viagem para
Miami".

A professora vai perguntando para as criangas como
seria a viagem, como iriam, com guem iriam, de que, o0 que
aconteceria de interessante durante a viagem... Como as criangas
dizem que esta viagen deveria ser feita de avido, discutem sobre
este meio de transporte (nenhuma crianc¢a da classe havia viajado
de avido).

Depois levantam possiveis formas de composigéo
temdtica do texto.

As criancas estédo sentadas em duplas. José, ao lado de

Marcos.
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Quando a pesquisadora chega perto dos dois, José
estava escolhendo com que amigo iria viajar.

Pesqg: Com quem vocé vai?

José: Com o Marcelo.

Pesq: Otimo! E teu amigo, ele?

José: E.

[José fica algum tempo parado, sSem comegar a escre-
ver seu texto].

Pesq: Entdo? O seu amigo Marcelo resclveu fazer o

qué?

José: Uma viagem.

Pesg: JIiisto! J& da um bom comego.

Este é um dos momentos de produgdc que mostram como
José progrediu como escritor. Ndo nos referimos tanto as
questdes ortograficas, mas a um ponto fundamental: ele tinha
O QUE dizer (contar uma viagem a Miami); PORQUE dizer (ele
participou da votagdo do lugar da viagem e havia votado na
gue ganhou); estava aprendendo COMO dizer e Jjd conseguia fa-
zer uso de certas técnicas de producdo de texto; jd conseguia
SE VER melhor como alguém dizendo algo para alguém com sua
escrita (Geraldi, 1992). Parece-nos claro que, para José,
escrever passa a ter novo sentido e por isto busca formas de
escrever.

A essa altura, os didlogos com a pesquisadora quase

que se limitam a questdes da convengédo da escrita e a gques~

t3es de esclarecimento sobre as intencdes do escritor.
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José: [escrevendo e falando] E pen...ah! [apaga
algo e continua a escrever, falando] © Mar...Marce...lo. O
Marcelo...

[Depois de um tempo, a pesquisadora chega ao seu
lado e pede para ele ler o que ja havia escrito.]

José: 0O/ Marcelo/ marcou/a/ da/tas das vija/gem/
pa/ra/ Maiame/ foi/ o Marcelo/ que/marcou/ dia/ nove/ de/
setembro/ Eu/ comecei/ comecel/ preparar/ as malas/ E/ fui/
na/ casa/ do/ Marcelo/ e colo/cou den/tro/ do/ car/ro/.

[Reinicia a escrita, em seguida]

José: A ma...la. A mala...

[Passa mais um tempo e a pesquisadora volta e l1é o
texto com José, comentando e propondo alteracdes e arranjos].

Pesq: Aqui esta, eu o qué’? Lé o que esta ai real-
mente.

José: Peparar

pPesq: FE pre...parar. Aqui fica "pepa" . E
pre/pa/rar.

[José conserta imediatamente. ]

Pesq: Olha. Comecei prepareli ou comecel preparar?

[José conserta. ]

Pesq: Isso! Comecel preparar as malas. Vocé juntou
was" com "malas". As, é uma palavra e malas, é outra. Da uma
cortadinha ai.

[José continua a escrever a histéria. Tem mais coi-

sas a dizer pois pede uma régua emprestada para Marcos para
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fazer mais linhas em seu papel que é sem pauta.]

[A pesquisadora 1é as ultimas palavras escritas por
José. ]

Pesqg: E fomos...Pra onde vocés foram?

José: Comprar as passagens.

Pesq: Ah! Comprar as passagens. E se ndo tivesse,
hein? Vocés voltavam pra tras se tivesse lotado?

[José ri, olhando para Marcos.]

As correcgdes, no final do texto, ficam por conta

dos dois ss, de um ou outro ponto final, das jungdes e seg-

mentacdes (que fazem parte do processo inicial da aprendiza-
gem da escrita).

José vali aos poucos se desprendendo do modelo car-
tilhesco. Arrisca-se numa aventura - passear de aviao com seu
anigo. Constitui-se como interlocutor que se compromete com o
que diz. Como tinha razées para dizer o que disse- queria
contar sobre a viagem - encontrou motivagio no préprio traba-
lho a executar.

Vale lembrar que a proposta da professora, neste
ano, era que seus alunos produzissem textos, e as tarefas que
eles realizavam ndo vinham mais corrigidas com "certo" e
terrado” como nos anos escolares anteriores. Os textos eram
lidos pelos alunos, pela professora e alguns desses textos
serviam como pontos de partida para ela desencadear reflexdes
sobre o funcionamento da escrita, no momento da reestrutura-

cdo, quando, junto com a classe, ia refletindo sobre questdes

que planejava trabalhar, como por exemplo: pontuagdo, coesao,
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coeréncia, concordincia etc.

Comec¢a a haver indicios de que estd acontecendo com
José e sua classe o gue Geraldi (1991) diz:

" .. As perguntas j4 ndo sdo perguntas diddticas,
mas perguntas efetivas que fazem do didlogo da sala de aula
uma troca e a construcdo do texto oral, co-enunciado. As res~
postas dos alunos jad ndo sdo candidatas a respostas que o
professor cotejaria como uma resposta previamente formulada.
A participacdo do professor neste didlogo jéd nédo é de aferi-

¢do mas de interlocugdo" (p.179}.

Outras situacdes de producdo de texto, na sala de
José, exemplificam o que dissemos e acrescentam motivos para
outras analises possiveis.

Certo dia (no més de dezembro), houve uma briga, na
sala de aula, entre alguns meninos. Depois de discutir sobre
o fato e com as criancas j4 mais calmas, a professora pediu a
cada um que escrevesse contando o que achava que havia real-
mente acontecido.

José escreveu:

"o Getulio tacou borraxa no Vitor e o Vitor coreu
atras do Getulio eogetulio passou perto do Lucas corento e o
Lucas pasou uma rasteira no Getulio eo Getulio comesou brigar
com o Lucas eo Vitor mais o 0. separou o Getulio eo Lucas."

José nédo s6 estd fazendo histéria com sua escrita
como estd construindo a histéria da sua escrita, ao " nos

contar" como foi que a tal briga aconteceu.

Como participante da "volta & paz", (pois € perso-
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nagem desta histéria e consegue apartar a briga), José ocupa,
na realidade, o lugar de narrador-persconagem sem, no entanto,
deixar que isto fique claro para guem ndo acompanhou todo o©
acontecido, pois produz seu texto na terceira pessoa (refe-
rindo-se a seu préprio nome -- 0.) Fala do lugar de gquem sabe
das colisas.

Este episédio revela o guanto José conguistou em
sua aprendizagem. Tanto no nivel de leitura e escrita como
também na autonomia de acéo.

A partir de seu texto é possivel recompor o acon-

tecido e, como aponta Smolka (1988), o texto de José é uma
forma de organizar as idéias, é documento, é histéria, "pois
possibilita um distanciamento e um retorno, propicia uma lei~-
tura...{ uma, ndo! Varias!i)" (p. 95).

Em seguida vamos analisar outra situagdo, Jj& no
final do ano, onde observamos uma alterndncia entre atividade
interpesscal e intrapessoal durante a leitura em coro, de
modo andlogo ac que aponta Nogueira (1991) na andlise da lei-
tura conjunta de duas criangas. José consegue avangar na lei-
tura &4 medida que utiliza recursos de apropriagéo da fala dos

outros.

Episédio 6 ( 10 de dezembro de 1993)

A classe estd lendo um dos capitulos de "E proibido
Miar".

Na documentacdo video-gravada, percebe-se claramen-
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te os momentos em que José se atrasa em relacdo a seus compa-
nheiros, ou em gue acompanha a leitura deles.

Criangas: O homem de uniforme ndo gostou da histo-
ria.

José: Juniforme ndo gostou/ histéria.

Criangas: Cachorro que mia, ndo pode.

José: /rro que mia, n___ pode.

Criancas: Mas por que ndo? Perguntou o dono com os

José: /Mas, por que nao? tou o dono con
Criancas: oculos de  lente quebrada.
José: os oculos de lente quebrada.

José ndo 1€ com a mesma rapidez gque seus colegas de
classe, mas procura acompanhar o ritmo da leitura pelo fluxo
de sentidos. Estd atento e esforga-se por dizer mais rdpido o
que percebe gue consegue ler e assim acompanhar o coro:

Criancas: o6culos de Jente quebrada.

Jose: os oculos de lente quebrada.

0 processo de leitura exige um esforgo grande da
crianga que comega a ler e a escrever. Cagliari (1989) diz
que, a escola, quando ndo leva em conta esta dificuldade,
estd cometendo uma injustica com as criancas. José néo est4,
entao apresentando qualguer disfuncgdo ou distuirbio de apren-

dizagem em seu processo de leitura e escrita.

Aproxima-se o final do ano letivo. As experiéncias
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de leitura e escrita de José continuam a configurar expansdes

de suas possibilidades de aprender na escola.

EPISGDIO 7 ( 10 de dezembro de 1993)

A professora estd lendo mais um dos capitulos do
livro de Pedro Bandeira -~ "E proibido Miar" . A certa altura
da histéria, ela pdra e pergunta para as criancgas:

Prof: © que sera que pode ter acontecido com o©

Bingo, ainda? O gque serd& que a familia fez? O Bingo foi preso

mesmo? Ou ndo foi...

[As criangas falam ao mesmo tempo. ]

Prof: Vocés vdo inventar deste pedago para frente,
olha!

Pesg: [na frente da classe]: O homem de uniforme
disse: = Teje Preso! E dai? Sera que ele fol preso mesmo?
Sera que ele fugiu? Serd que alguém velio salva-lo? Sera que
tinha um moleque na rua gque queria o Bingo e ndo deixou a
carrocinha pegar? Sera que ele...foil pra carrocinha mesmo?

[As criangas comegam a escrever.]

[José comega a escrever e pdra. A pesquisadora che-
ga perto dele, 1é& o que ele Jjd havia escrito e pergunta]:

Pesqg: O que sera que vail acontecer agora? O gque
vocé quer contar? Levaram ele ou alguém salvou? Ou ele fugiu?

José: Ele fugiu.

Pesq: Agora vocé conta como ele fugiu. A carrocinha

vai ficar que nem boba, la, né?
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[José recomega a escrever. A pesquisadora volta um
tempo depois e 1& com com © aluno o gue J4 escreveu. ]

Pesq: Quem é que vai passar por aquele mato e vai
encontrar o Bingo?

José: Adriano

[Quando José terminou seu texto, a pesquisadora vai
ler com ele.]

Pesq: Pra ndo repetir a palavra Bingo outra vez, o
que a gente pode fazer? Cuidou...do cdozinho, cuidou....do...

José: Cachorrinho!

Pesq: Ta bom, cuidou do cachorrinho.

O texto de José ficou assim, depois de pronto:

" O homem da carrocinha gritou

- Teje presol!

Neste momento o Bingo fugiu.

Ele saiu corendo e o homem coreu atras do Bingo.

Bingo sescondeu no meio do mato e o homem da carro-
cinha dezistiu.

Um menino chamado Adrianc achou o Bingo e cuidou do
cachorrinho.

0 Bingo acabou moramdo com o Adriano."

A escrita ilegivel dos anos anteriores vai ficando
cada vez mais legivel para o outro e revela o esforgo para
explicitar idéias. Problemas de coeréncia, coesdo, clareza
de idéias, pontuagdo, ortografia...vdo aos poucos diminuindo,

e sua escritura vai ficando mais fluente. Nota-se a elabora-
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c8o pessoal a partir do discurso dos outros (autores, cole-
gas, professores). Percebe~se a ‘co-autoria’ mas, mesmo com
muitos problemas para resolver, gue ainda marcam uma distén-
cia dos requisitos para a terceira série, José continua avan-
cando.

Mais uma vez, a revelaclo de que a "patologia" (se
é que existia/existe) fica certamente por conta de um discur-
so marcadamente ideolégico da escola, que marginaliza, que
discrimina ao utilizar procedimentos para um aluno

esperado/abstrato, gue nédc é José e a guem José ndo corres-

ponde. Seu caso havia sido visto como de ‘distirbio de apren-
dizagem’ porque a escola tomava como crivo inicial o que de-
veria ter como meta. Espera como jéd sabido o que deveria en-
sinar. Dai configurar-se o candidato virtual & Classe Espe~
cial, por ter sido considerado um aluno dificil de aprender a
ler e a escrever, desmotivado, lento...

Relembramos um dos dizeres que justificaram o enca-
minhamento de José para uma avaliagdo e provdvel insergéo
numa classe especial:

"0 aluno nada faz. Teria que ser encaminhado para
profissionais competentes" (1992).

A nossoc ver, a professora (de 1992) acerta e erra
nessa assercdo. Acerta porque, de fato, o aluno precisa de
"profissionais competentes" para gue consiga ultrapassar as
varias dificuldades que foi encontrando durante seu processo

de alfabetizacdo e também porgue os sucessivos fracassos dei-

yaram marcas em seu modo de lidar com as questdes escolares.
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Acerta porque o aluno precisaria de um educador que desenvol-
vesse com ele a atencgdo dirigida; a fluéncia em sua leitura;
o ritmo de trabalho de acordo com o tempo previsto para as
atividades; as iniciativas na procura de ajuda para a solugdo
de problemas gque encontrasse durante a execugdo das tarefas;
a desenvoltura que garantisse a confianga para ler, sem medo,
diante da classe; a compreensdo e uso das regras ortograficas
e gramaticais da escrita...

E a professora erra porque esse profissional compe-

tente deveria ser ela propria. Erra, ao desconsiderar os ca~

minhos possiveis por que passam 0s que estdo aprendendo (e
nés, ndo estamos sempre em alguns destes caminhos?); por ig-
norar que a escrita ndoc se desenvolve de uma Gnica forma; por
desconsiderar a constituicdo do saber como essencialmente
histéria de saberes conmpartilhados; por néoc assumir que o
acontecimento dialdgico constréi sentidos; e por ndo conceber
seu préprio lugar social inserido nesse acontecimento. Desse
modo, a sala de aula deixa de ser muitas e muitas vezes o©
lugar privilegiado de produgdo de linguagem, de constituigéo
do sujeito leitor e escritor, de aprendizagem e desenvolvi-
mento.

A solicitagéo de um "profissional competente" para
atender José é somente mais um dos inumeros pedidos com o
mesmo cardter gque tem ocorrido por parte das escolas. Na
grande maioria das vezes, eles se referem a avaliagbes psico-

légicas e psicopedagégicas e seus respectivos tratamentos.

A psicologizacdo da educagdo é uma tendéncia que
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ganha forga com a consclidagdo da Psicopedagogia -- campo de
atuagdo profissional de cardter preventivo e terapéutico --
gue prioriza a resolugdo de problemas de aprendizagem fora
da escola. Freqlientemente isso é feito buscando-se corrigir
as disfungdes do aluno, o que resulta num deslocamento, para
outro espago, da tarefa que a escola deixou de realizar. Ti-
picamente, a partir de diagnésticos realizados através de
testes, propde-se tratamento clinico nas dreas de psicologia,
psicomotricidade, psicopedagogia, fonoaudiologia etc.

A cren¢a na necessidade de c¢riangas sanarem suas

dificuldades escolares em uma instituicdo fora da escola
parte do pressuposto de que a escola consegue desempenhar seu
papel de ensinar somente a guem pode aprender, ou seja, a
quem aprende sem dificuldades o gue ela propde, da forma como
propde.

Nidoc se estd negando que algumas criangas tenham
necessidades especiais e, portanto, exijam mediagdes especi~
ais para sua constituigdo enquanto aprendizes. A escola cabe,
porém, dispor de recursos e procedimentos ndo uniformes para
que os alunos tenham possibilidades de caminhar além de seus
limites.

Vygotsky (1988), rejeitando a visédo de desenvolvi-
mento cognitivo como resultado de sucessivas mudangas isola-
das, acredita gue "o desenvolvimento da crianga & unm procésso
dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desi-

gualdade no desenvolvimento de diferentes fungdes, metamorfo-

se ou transformacdo qualitativa de uma forma em outra, embri-
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camento de fatores internos e externos, e processos adapta-
tivos que superam os impedimentos que a crianga encontra®
(p. 83).

Vemos que, deste "mirante", evolugdo e involugéo
ndo sado incompativeis e que portanto o desenvolvimento da
crianca nédo segue em linha reta.

Engquanto destacamos os progressos de José, em sua
sala de aula, visualisamos seu desenvolvimento, reconhecendo
seus avangos e também a necessidade de retomadas, de pistas,

de ajudas para o que parecia ndo consolidado. Essas experién-

cias ndo foram isentas de tensdo. O trabalho pedagdégico, por
certo, envolveu contradigdes. Porém, em nossa andlise, quise-
mos identificar alguns dos momentos de interagdo gue contri-
buiram para que José penetrasse na vida intelectual dos
que Os cercaram, © gue para Vygotsky seria um pressuposto do
aprendizado humano.

Nesse sentido, um aspecto merece atengdo. A histé-
ria escolar de José mostra que as condicdes as quais foi
exposto para aprender a ler e a escrever nao O ajudaram a
superar as dificuldades que foi encontrando pelo caminho. As
palavras sem sentido da cartilha, as cépias pouco significa-
tivas, os exercicios de completar e todo o arsenal que compds
o cenadrio de mediadores de sua aprendizagem em nada contri-
buiram para que eleborasse os conhecimentos esperados; pelo
contrdrio, serviram para que fossem se configurando "proble-

mas de aprendizagen", "deficiéncias", sucessivas reprovagdes

e conseqlientemente o fracasso escolar.
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José foi avaliado pelos profissionais da institui-
cdo Educacional e de Sadde, porém nédoc pudemos ter acesso aos
resultados. Depois de realizados alguns testes, a professora
recebe um questionédrio do setor de avaliagdo, pedindo infor-
magdes sobre o desempenho do aluno em sala de aula. Disposta
a tentar um trabalho com José em sala de aula, a professora
envia um relatério circunstanciado, solicitando a permanéncia
de José na classe regular.

0 setor de avaliagédo resolve concordar com a manu-
tengdo de José na sala regular em fungdo do relatério da pro-

fessora. No lugar do encaminhamento, a psicéloga que avaliou
José propde atendimento pedagégico complementar. José vai por
trés vezes ao setor de atendimentos e as sessbes sao suspen-
sas. ( Ndc foi encaminhado & escola gualquer documento sobre
o atendimento e os motivos de sua interrupgéo.)

0 ano de 1993 estd terminando. José ficou na sala
regular. FOI DESENCAMINHADO DA CLASSE ESPECIAL. Os relatérios
das duas professoras confirmam sua permanéncia numa classe
regular no ano seguinte (Anexo 6). Sai do Ciclo Basico, onde
esteve por cinco anos e val para a terceira série.

Na nossa busca de indficios para a compreenséo d
percurso escolar de José, ouvimos o depoimento de sua nae,
gque nos revela parte de sua histéria de fracasso e identifica
um novo caminho gque j& vem sendo percorrido por seu filho,
nesse ano. Na entrevista estavam presentes, além da mée de

José e a pesquisadora, a sua professora e a diretora da esco-
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la (ver transcreigao da entrevista no Anexo 7).

A mée descreve seu filho como sendo uma "pessoa
6tima", gque "ndo perde a paciéncia' (realmente, paciéncia foi
o que ndo lhe faltou). Comenta como ele é bom no desenho
(alguns de seus desenhos feitos em 1993, constam do Anexo 8)
e descreve sua tristeza, sua angustia por ter sido discrimi-
nado na escola:

®"Chorava para ndo vir para a escola”..."Ele ficava
tdo triste quando a professora escrevia, em seu caderno, que

ele estava fraco, que até arrancava as paginas do caderno”.

Compara sua competéncia como filho com seu insuces-
s0 como aluno:

"Fle tem boa cabega para ajudar a gente....Ele e
muito mais rapido que o irmdo mais velho..."

"A professora dizia que ele é lento e gue ele co-
piava uma linha e parava para conversar"”.

"pai a professora passou ele para o prezinho (re-
latando como se deu a volta de José da 1* série para o preé,
em 1988). Falaram que ele ndo tinha o pré e que fazia falta.
Mas, no pré, ndo adiantou nada”.

Percebe que as professoras nédo ajudaram seu filho a
superar as dificuldades, mas pelo contrério, contribuiram
para que seu fracasso fosse se consolidando:

nEla ndo ajudou. Ela separou ele no grupo dos mais
fracos em 1992. Ndo deu resultado nenhum. Ele dizia que ia

parar de vir na escola”.

Ainda descrevendo caracteristicas de seu filho,
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contou-nos gue naguele ano (1993) estava tudo diferente:
nEste ano esta pedindo ajuda. Estéd aceitando mais.
Agora sai debaixo de chuva para vir na escola"”.
Seu depoimento mostra o papel da escola na vida de
José. Aponta alguns determinantes das intmeras reprovacdes de
seu filho, bem como identifica o gque, na escola, contribuiu

para sua melhora:

ngle ficou muito contente de trabalhar em grupo.
Ele me disse que tem um colega, o Marcos, e ele me disse -
Mie, o Marcos ajuda eu e o que ele ndo sabe eu ajudo ele”.

José estava tdo seguro da importéncia e da honesti-
dade desta ajuda que, guando sua mde lhe disse que pergunta-
ria & professora se ele estava sé copiando do Marcos, ouviu

esta afirmagédo:

"pode irt.

Parece que José estava dizendo para sua mie gque o
t+rabalho na sala de aula ficou diferente mesmo. Que agora era
permitido aprender e ensinar. Que a professora havia consen-

tido na troca entre colegas e que isto era bom...

E importante considerar também o que José disse
sobre si mesmo e seu processo de aprendizagem, ao responder a

um guestiondrio que preparamos sobre o ano escolar, no final

de 1993.
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Nome: José

Série: CB II

Idade: 12 anos

1. Vocé estd terminando a 2* série.

Escreva quais foram as atividades que vocé mais
gostou de fazer neste ano, na escola.

José: Fol fazer histoéria do Bingo, atividades de
nimeros, a histdéria do aniversdrio do Fédbio, 0 pais dos dedos

gordos, a viagem para uma praia em Miami

2. Quais as atividades que vocé ndo gostou de fa-
zer?

José: Nao gosto de falar as minhas histérias para
os outros

3. Vocé sabia ler no comego do ano?

José: Sim ( ) nao ( ) mais ou menos ( X )

4. 0 que vocé gostava de ler?

José: gibis e livros

5. Agora, em dezembro, vocé acha gque mudou alguma
coisa no seu modo de ler?

José: Sim ( X ) Nao ( )

6. O gque mudou?

José: A leitura é melhor das histdrias

7. 0 que vocé gosta de ler?
José: Gosto de ler poesia e eu gosto de ler livros.
8. Vocé sabia escrever no comego do ano?

José: Sim ( ) NAo ( ) Mais ou menos ( X )
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9. 0 que vocé escrevia nas aulas, no comego do ano?

José: Bu fazia texto e histdria

10. O que vocé tem escrito agora, que estd no final
da 2* série?

José: Histdrias, relatdérios e ligado de casa

11. Vocé acha que seus textos estdo diferentes dos
textos que vocé escreveu, no comeco do ano? Explique as
diferencas que vocé tem percebido.

José: Eu acho que os meus textos estdo melhorando
12.Vocé teve duas professoras, durante este ano.

Lembre das coisas importantes que vocé estudou com elas.

José: Sobre o solo, pesquisa do rio, fizemos pro-
blemas, fizemos ciéncias, problemas com recorte e revista,
ler.

13. Como vocé gostou mais de trabalhar?

José: em dupla ( ) em grupo { X } sozinho ( }

Explique porque.

José: Porque & melhor porque eles ajuda. Porque da
idéia e ajuda a gente.

14. O que vocé achou mais dificil neste ano?

José: Ler em voz alta e fazer relatérios

15. 0 que vocé achou mais fécil?.

José: A atividade "as caixas de doces" , adigdo com
reserva, arme e efetue, escreva os numeros de 500 a 700, di-
tado de numeros, decomposicdo, equivaléncia, escrever a his-

téria do Bingo.
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16. Todas as pessoas tém mais facilidade para algu-
mas coisas e mais dificuldades para outras coisas. No que

vocé acha que tem mais facilidade?

José: contas, ler e escrever e arme e efetue

17. No que vocé acha que tem mais dificuldades?

Jogé: problemas e contas de vezes

18. Escreva o que vocé aprendeu durante este ano,

de:

Portugués

José: poesias, histérias, recortes, leituras

Matemdtica

José: atividades com numeros

Estudos Sociais

José: O solo, os animais, a familia, o verdo, o
inverno

Ciéncias

José: solo e sobre &gua

Artes

José: O papai Noel, jogo de queimada, o anjinho

Educagdo Fisica

José: campeonato de corda e jogo de queimada.

Nessas manifestacgdes, reconhece-se como aluno,
como escritor, como leitor. Consegue analisar a experiéncia
escolar que teve e apresentar sua andlise, no nivel possivel

de sua elaboracdo, com clareza. Sabe dizer de gque gostou e de

que ndo gostou.
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Indica que trabalhar em grupoc é bem melhor do gue
sozinho porque desta forma hd possibilidade para que idéias
sejam trocadas e ajudas acontecgan.

Explicita que ainda néo gosta de "falar" seus tex~
tos para outras pessocas, apontando talvez para um "medo de
errar® que perpassou sua histéria de leitura na escola e,
certamente, apontando para resquicios de uma concepgdo do
gque seja um bom texto, conforme lhe ensinaram anteriormente.

Acostumado, durante quatro anos, com propostas de "redagdo",
de escrever para ser corrigido, de escrever PARA a escola, e

acostumado a cumprir solicitacdes para ler em voz alta como
forma de obter uma "nota", ndo vé ainda, como seus textos
possam constituir-se um dizer para si e para o outro.

Reconhece sua dificuldade "em problemas" e "relaté-
rios", dando pistas no que a professora deverd investir, no
proximo ano.

Mesmo tendo vivenciado, nesse ano de 1993, vérias
situacdes onde seus textos e os de seus companheiros foram
escritos a ﬁartir da troca de idéias entre os escritores;
mesmo tendo sido aplaudido por seus companheiros gquando leu
sua histéria, na frente da classe; mesmo tendo se afastado da
imagem de aluno "fraco", mostra marcas da experiéncia ante-~
rior com a leitura e a escrita como recursos apenas diddati-
cos {o que é inevitavel, dada sua histéria na escola). Embora
as professoras, durante esse ano letivo, tenham realizado um

trabalho que levou a descaracterizar José como candidato a
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classe especial (alterando as expectativas em relagdo a ele e
dedicando-se a ensina-lo), e tenham atribuido as atividades
de leitura e escrita um cardater mais de produgdo do que de
reprodugdao pura e simples de um "conteuido" escolar, nao
chegaram (e nem poderiam) a alterar de uma vez por todas, a
maneira de José enxergar a escola e sua insercdo nela.

Ainda assim -- e a isso demos destaque -~ transfor-
maram a pré-destinag@o de José para a classe especial em pos-
sibilidade de prosseguimento efetivo na vida escolar. Né&o

apenas elas, mas os vérios protagonistas desta histéria,

’encaminharam’ José para a classe reqular.
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VI. CONHECENDO A CLASSE ESPECIAL DA ESCOLA DE JOSE

"Qualquer pessoa compreende que ndo hd nada
mais indesejdvel que a selecdo de acordo conm
as particularidades negativas."

(Vygotsky)

E se José tivesse ido para a classe especial?

Enquanto José estava participando de um processo
pedagégico que o ajudou a construir conhecimentos com/sobre a
escrita, num trabalho que privilegiou a linguagem em uso e as
trocas interpessocais nas atividades, os alunos da Classe Eg-
pecial da mesma escola, considerados "deficientes mentais",
"dificeig" , "fracos", "atrasados", estavam vivendo uma situ-
agdo um pouco diferente da descrita até agqui. Nove alunos,
todos encaminhados a esta classe pelo Servigo de Saude como
tendo necessidades especiais. Eis algumas justificativas de
encaminhamento que pudemos encontrar em relatérios:

"Apresenta pequenc atraso em seu desenvolvimento
intelectual e perceptivo motor, com imaturidade nas habilida-
des requeridas para o processo de alfabetizacdo".

"Apés ter freqiientado aulas durante trés anos e
meio em classe comum, ainda ndoc integra adequadamente as si~

labas para realizar a leitura."

"Ndo identifica nenhum som dos digrafos e encontros
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consonantais e, apesar disso realiza copias."

"Necessita de estimulagdo na andlise e sintese vi-
sual e auditiva e de atendimento individualizado, com elogios
a0s pequenos progressos que apresentar."

"Apesar deste ser o segundo ano que freqlienta a
classe comum do C.B., nédo reconhece as letras do alfabeto,
nem identifica os sons, os numerais e as pequenas gquantida-
des."

"Necessita de estimulacgdo individualizada.....deve

ser dada muita énfase na comunicacdo e expressio verbal, nas

estruturas mentais,...enfim, nas habilidades tidas como pré-
regquisitos ao processo de alfabetizagdo propriamente dito."

"pPelo seu histérico de insucesso escolar, encontra-
se "negativista", necessitando de intensivo reasseguramento
das coisas que sabe e incentivo para aprender o novo..."

Nas Jjustificativas usadas para o encaminhamento
destes alunos & mesma classe especial para onde José iria (se
seu encaminhamento tivesse efetivamente se concretizado),
pode-se identificar que as criancas levam a marca da incompe-
téncia, e & professora cabe a tarefa de habilitéd-las, promo-
ver uma auto-imagem positiva, sanar as deficiéncias, traba-
lhar individualmente (e ao mesmo tempo, dar énfase a comuni-
cagdo e expressdo verbal). Porém, a professora tem também a
tarefa de fazer com gque seus alunos voltem para a classe re-
gular. Delineia-se o perfil da Classe Especial (ja expresso

de certa forma pela instituicéo que avalia as criangas, quan-

do de nossa entrevista com seus profissionais): lugar de es-
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timulagdo das criangas, que por suas diferencas individuais
ndoc conseguem acompanhar uma classe regular. Lugar onde se
tem uma professora especializada gue pode trabalhar melhor do
gue as outras, que ndo tém formagdo suficiente. Lugar de cri-
anca que ¢ lenta e ndo consegue se alfabetizar como as ou-
tras. Lugar para onde vdo as criancas cujo diagnéstico tenha
identificado problemas que estdo nelas e/ou na familia --
identificacdo essa posta na prépria crianca (pelos testes que
medem Idade Mental e pelos relatdérios da professora) e/ou na

familia (por meio de entrevistas com os pais).

Através de nossa presenca na classe especial e das
video-gravagdes pudemos conhecer um pouco de seu funcionamen-
to e inferir o que teria acontecido com José, se tivesse ido
para 1l4. Para ilustrar o que identificamos na andlise, desta-
camos alguns dados originados das cobservacgdes de uma aula no
final do ano letivo e do exame de solicitacdes contidas nos
cadernos de um dos alunos, gue fregiientou esta classe, duran-

te todo o ano de 1993,

EPISGDIO 1 (20 de Dezembro de 1993)

A professora estd sentada & mesa. Quatro dos nove
alunos ocupam carteiras colocadas bem préximas dela. Na lousa
estd escrita a poesia de Cecilia Meireles -- Ou Isto ou Aqui~-
lo.

As atividades propostas (também por escrito) para

as criancas eram:
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1. Leia e copie a poesia.
2.Faga um desenho da parte que vocé mais gostou da

poesia.

Cr 1:[lendo] "Ou se tem sol, ou se tem ssssol e ndo
se tem chuva...

Cr 2: O tia, o que gue é pra fazer? E pra desenhar?

Prof: Isso! Nos vamos ler juntos a poesia, ja, ja,
e dai vocé val desenhar a parte que vocé mais gostou da poe-
sia.

Prof:{para um aluno gue estd sentado a sua
frente]:Como chama esta poesia ai, gue esta ai?

Cr 3: Aqui? [apontando o titulo da poesia, na cépia
que fez em seu caderno.] Esse agui gue & o nome?

Prof: E!

Cr 3: Ou estou...

Prof: Como? {[espera alguns segundos] Entdo vai.

Cr 3: Ai, eu, tia?

Prof: Vocé sabe ler, vail.

Cr 3: Ou...

Prof: Ou...

Cr 3: Ou estou...

0 aluno continua tentando, mas ndo consegue ler.

A professora entdo insiste:

Prof: Olha para falar, bem. Olha 14! [aponta para o

caderno dele]. Vocé que ta lendo. Vocé sabe ler!
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0 aluno "“1é&" baixinho e depois d& um sorriso para
a professora.

Prof: Hum...Entdo, vai. Vamos ver!

Cr 3: A/qui/lou. L6, tial

Prof: Isso! Entdo como é que fica tudo? Como é gque
a gente 1é quando ta tudo junto?

Este alunoc e os outros, gque aos poucos vaoc chaman-
do pela professora, ndo conseguem ler com autonomia; léem de
modo muito parcial.

A ajuda que recebem da professora é limitada. Insu-

ficiente para que consigam ler e dar sentido a essa ativida-
de.

As criangas ndo conheciam a poesia. N&o havia sido
lida para eles, antes. H4A uma promessa de leitura coletiva,
mas uma cobranca individual evidente. O ritmo (caracteristica
marcante deste poema), o tom de voz, a melodia, os contrastes
da vida didria, expressos pela autora, deixaram de fazer par-
te da "aula" de leitura e portanto ficou perdida a multipli-
cidade de leituras possiveis.

Ao propor a leitura, a professora desejava o qué?
Que apenas decodificassem letras e palavras? Que tivessem,
nesta aula, mais um "conteldo" de Lingua Portuguesa? Que a-
prendessem a ler? Que exercitassem leitura? Aferir a habili-
dade de leitura de seus alunos? Que situagdo concreta era
essa qgue, em principio, seria prépria para tecer significa-
dos?

Geraldi (1991), a propdsito das acbes que se fazem
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com a linguagem, diz que elas sdo "ditadas" pelos objetivos
que se pretende. Que objetivos "ditaram" tal momento de lei-
tura?

As tentativas de leitura por parte dos alunos tam-
bém apontam para guestdes importantes.

0 episédio descrito nos mostra o aluno numa situa-
cdo bastante complexa, no momento de leitura. A professora
"pede" a, leitura -- "como chama esta poesia, ai?”; o aluno
tenta vArias vezes e ndo consegue ler; a professora anuncia

gue houve erro =-- "como?"; tenta incentivar a crianga, afir-

mando: -- "Vocé sabe ler"; ndo déd pistas adequadas para que
ele consiga e, num dnico momento em que a crianga se aproxima
da leitura esperada --"aquilou. L&, tia", ela propde que ele
leia tudo junto, desconsiderando as guestdes lingliisticas
envolvidas na aprendizagem da leitura/escrita ndo explicitan-
do o que estd querendo dizer com "tudo junto".

cagliari (1989) nos previne de que a leitura nao é
a fala da escrita, mas um processo gue exige que o leitor
acompanhe um pensamento expresso por outra pessoa {a que es-
creveu), que "declame" como se fosse um ator. Diz também dque
"o esforco da crianga gue comega a ler € compardvel ao esfor-
go que um aprendiz de lingua estrangeira faz para ler: é di-
ficil conciliar os elementos fénicos com os elementos seman-~
ticos" (p.162). Vejamos como continua a atividade de leitura

da poesia.

EPISODIO 2 (20 de Dezembro de 1993)

109



A professora estd em pé, a4 frente da classe:

Prof: " Gente, pra gente ler uma poesia, a gente
tem que ler o nome da poesia primeiro. Ou isto, ou...

Crs: Aquilo!

A professora tenta por vdrias vezes que as criancgas
leiam o titulo do poema por inteiro, mas isto ndo acontece.

A pesquisadora intervém, propondo as criancgas que
digam o nome da poesia, de olhos fechados. (A hipétese, de-

pois de tantas tentativas de leitura sem sucesso, era a de

gue as criancas ndo estavam, como diz Bakhtin (1992), wvincu-

lando signo e significacgéo.)

Cr 1: " ou istou...ou a..."

Prof: "Niadddooo"

Pesqg: "Que gue é isto, 67 [mostrando um lépis]

Crs: "Lapis"

Pesqg: "E aquilo?” [apontando a janelal]

Crs: "Janela”.

Pesqg: [fazendo gestos, alternando os movimentos dos
bragoé} "ou isto” [mostra o lapis], "ou aguilo" [apontando a
janela.] " oOu isto, ou agquilo” {[sempre acompanhando a fala
com gestos. ]

As criangas comegam a falar em coro.

Crs: " Ou isto ou aquilo, ou isto ou aquilo...”

A aula continua com a participagdo da pesguisadora.
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E possivel analisar este episdédio sob varios aspec-
tos.

Primeiro, é possivel duestionar a ordem, a seqiién-
cia em que as atividades foram apresentadas para as criancas.
0 pedido para que as criangas lessem individualmente antece-
deu o trabalho coletivo,ou um momento de leitura pela profes-
sora, em que poderiam/deveriam ter acontecido as negociacdes
de sentido, entre professora e alunos, sobre o texto. 0 es-
forgo de atribuigdo de sentidos ao texto, ficou dependente
apenas das estratégias de decodificacdo (ainda ndc consoli-
dadas) das criancgas.

Segundo, sente~se a omissdo da professora, nos mo-
mentos em que as criangas necessitavam fazer relagdes entre o
escrito e o vivido, que este texto propiciava. Havia prova-
velmente um impedimento para a leitura, gue nédo nos parece
ser em relagdo & decodificacgdo das letras, silabas, palavras.
O impedimento parece ser de outra ordem -- a estrutura do
texto, todo ele cheio de posicdes alternativas, de afirma-
¢bes e negativas: "ou...ou, ou...e nado, ou... e sim". Todo
ele repleto de argumentacgdes.

Quando, como, onde as criancgas consideradas defici-
entes nmentais, encaminhadas para as Classes Especiais, parti-
cipam de didlogos com estruturas linglisticas desta nature-
za, organizados de modo gue mergulhem no "wvinculo indispensd-
vel entre signo e a significagfo" (Bakhtin, 1992,p.50)7 E se

ndo participam, como vdo incorporar tal jogo argumentativo
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por conta prépria?

A descricdo dessa atividade oferece indicios sobre
o tratamento dado ao texto nos intercémbios em sala de aula e
sobre o nivel de leitura alcancado pelas criangas, apés um
ano de trabalho pedagégico que supostamente deveria recondu-
zi-las a classe regular, propiciando a superagdo de suas di-
ficuldades na alfabetizacdo. E preciso registrar, no entanto,
gue a professora desta classe retornou cinco de seus nove
alunos para a classe regular, dizendo-nos ter a esperancga de
que eles consigam evoluir.

Como indicado, também buscamos identificar carac-

teristicas do processo de ensino da Classe Especial, a partir

dos registros nos cadernos de um dos alunos.

25 de margo de 1993

"Faga desenhos gque comecem com as letras:

A B C . [com espago
para que a crianga faga um desenho ao lado de cada letra]

"pintar as letras, recortar e colar em ordem alfa-

bética"

31 de Margo de 1993
"Leia os nomes dos alunos de sua classe e copie com

letra de mao".

26 de abril de 1993

"Descubra o segredo e continue
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a,b,a,b,8,. 00t

B,BA,B, . veirerrennssenoneees "

29 de abril de 1993
"Vamos ler: A galinha do vizinho bota ovo amareli-
nho [o texto estd mimeografado].

Desenhe a galinha e guantos ¢ovos ela botou."

19 de majo de 1993

"Recorte e cole figuras com B".

16 de junho de 1993

"Desenhe as quantidades [com espago entre um nume-
ral e outro].

0 5 2 7 6 4 "

Até o final do 1® semestre, as atividades variaram
dentro dos mesmos propdsitos: identificar quantidade e sua
relagdo com a escrita do nimero, e reconhecer/registrar le-
tras do alfabeto.

Encontramos também propostas de desenhos relativos
a diversos assuntos: cdmodos da casa, datas comemorativas,
posicdo de objetos - "em cima", "em baixo" ,"a& direita", "a
esguerda"” etc.

Em novembro, o caderno estd com uma quantidade bem
malor de atividades propostas pela professora, mas que néo
requerem maior elaboragdo, nem propiciam avangos significa-

tivos na aprendizagem dos alunos:
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26 de novembro de 1993

"Desenhe o que fez hoje, na aula de Educagio Fisi-
ca"

"Copiar, ler e circular a primeira letra do nome de
guem estd na nossa classe, hoje".

"Passe com letra de mdo os nomes de gquem estd na
nossa classe, hoje"

"Escreva uma qualidade de cada pessca aqui de nossa

classe®.

"Faca o alfabeto com letra de forma".

"Resolva as contas:

1+1= 1+ 7 = 5+ 3 = 2+ 7 ="

A maior parte das atividades de escrita ficaram
restritas & formacéoc de frases, sem gualguer relagio entre
elas:

"Faga uma frase com cada palavra gue vocé escreveu
com CH",

Vygotsky (1988) insiste em que a pedagogia da esco-
la especial deveria fazer todo o esforgo para as criangas
atingirem formas elaboradas de pensamento abstrato. Se o que
faltou a estas criangas foi o acesso aos conhecimentos e ha-
bilidades exigidos pela escola, ¢é esta gue deve construir o
espaco dialdgico de modo a possibilitar avangos significati-
vos em direcdo a apropriacgdo de conhecimentos. E dentro desta

concepgdo que questionamos os programas oficiais, rotineira-

mente propostos as Classes Especiais. O episddioc descrito e a
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andlise dos cadernos de um dos alunos indicam ¢ distanciamen-
to desta concepgéao.

A quantidade de atividades realizadas e o envolvi~
mento da professora no planejamentoc revelam suas boas inten-
¢des e a tentativa de corresponder as expectativas relativas
ao seu papel. Revelam também, por outro lado, suas dificulda-
des diante de um grupo de alunos ji& estigmatizados como "len-
tos", "desestimulados", "negativistas", "imaturos"... Bemn
como deixam claras as marcas de uma proposta de ensino sim-

plificada, de pouca relevéncia para os alunos, e na gual ndo

se avanga na direcdo de ultrapassar o nivel jd& consolidado de
desenvolvimento e para caminhar em diregdo as possibilidades
que tem o ensino de ir adiante do desenvolvimento atual. Lem-
bramos que Vygotsky (1993) propbe que o bom ensino desperta e
engendra uma série de funcgdes que estio por se desenvolver:
aquelas gque configuram a Zona de Desenvolvimento Proximal.
Ele insiste nesse papel da escola. Para ele, a instrucédo sera
totalmente imitil se utilizar-se apenas do que ja amadureceu
no desenvolvimento; se ela ndc for fonte de construgdo de
algo novo.

No caso da Classe Especial, gque se dispde a traba-
lhar e ensinar criangas que jd deixaram de ter oportunidades
de aprendizagem eficaz, trata-se de uma perda extremamente
significativa. Sdo novas formas de pensar que deixam de se
constituir.

Ainda considerando o conjunto de cadernos examina-

dos, poucas foram as propostas de produclo de textos e estas
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comegam a aparecer somente em Novembro, com a seguinte ativi-
dade:

"Escreva a sua histéria" [a partir de trés quadros
desenhados e mimeografados].

E considerandc os cadernos podemos perguntar: seréd
gue esses alunos precisavam de tanto tempo para aprenderem
tdo pouco? Serd que estavam aprendendo alguma coisa nova? Os
exercicios propostos revelam uma baixa expectativa em relagéo
a aprendizagem destas criancas. Em decorréncia desta baixa

expectativa, realiza-se o esperado: criangas que ndo se alfa-

betizaram e que pouco ampliaram os conhecimentos escolares.
0s estudos de Werner e Alves (1994) sobre programas
e modalidades do ensino especial revelam algumas das tendén-
cias em relacdo as Classes Especiais para Deficientes Men-
tais. Tendéncias estas que acabam por se concretizar na pré-
tica educativa, retardando e muitas vezes impedindo a apren-
dizagem e o desenvolvimento das criangas gque as freqiientam.
Entre estas tendéncias estéo as crengas no "periodo
preparatério" como "pré-requisito” para a aprendizagem, dei-
xando por muito tempo as criangas expostas a exercicios des-
contextualizados e pobres de conteido. Como conseqiéncia de
tal visdo, outras marcas se fazem notar no ensino: infantili-
zacdo das propostas pedagégicas, énfase nas atividades psico-
motoras, objetivos pouco claros com metas reduzidas e crehga
no trabalho individual/individualizado como condig¢aéo para que

alcancem autonomia.

Os programas das Classes Especials, ancorados nos
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resultados dos testes psicolégicos que diagnosticaram as
criancas como "deficientes", "imaturas", "incapazes", "atra-~
sadas", "lentas", deixam de trabalhar conceitos cientificos
e conseqientemente retardam ou mesmo reduzem os modos de a-
cesso dos alunos, aos bens culturais.

Mas...o tempo de convivéncia com a professora desta
classe foli suficiente para que acreditdssemos em sua vontade
de acertar. O que aconteceu, entlo? Onde estaria o problema?
Nas criancas? Seriam deficientes mesmo? (J4 lembramos antes

que as criancas realmente deficientes ndo parecem estar nas

Classes Especiais.) No professor? Seriam as marcas das lacu-
nas em sua formagéo? Ou seria o pesc dos resultados dos
testes, que determinaram o encaminhamento destas criangas
para a Classe Especial?

Esta professora também interessou-se pelo trabalho
realizado na sala de aula de José e nos dizia de sua inquie~
tagdo como "especialista"™ em Educagdc Especial. Por véarias
vezes expressou descontentamento com sua atuacgio, lamentando
a falta de ajuda dos drgaocs competentes, gue nem sequer pro-
moviam cursos e assessoria as professoras do setor.

Em novembro de 1993, enquanto a Classe Especial
caminhava como jd ilustramos, José estava produzindo mais de
um texto por semana, relatava em seu caderno de Ciéncias a
pesquisa sobre animais, e, em Matemdtica, resolvia problemas

de adicgdo, subtragdo e multiplicacéo.
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VII. CONSIDERACOES FINAIS: As marcas do pro—

blema, os caminhos de superacgdo e os sentidos produzidos.

", ..todas as impossibilidades aparentes precisam
ser comprovadas, para deixarem de ser impossibi-
lidades na realidade.”™

{Edgar Allan Poe)

Colocamo-neos um problema, cujos desdobramentos a-
briam intmeras possibilidades de andlises. Tentamos conhecer,
numa insténcia concreta, a rede institucional em gue a crian-
¢ca é envolvida quando ha suspeitas de gque seus problemas re-
querem o deslocamento para a classe especial. Também tentamos
compreender aspectos desse problema examinando a realidade de
um caso particular. Neste senﬁido, a forma de investigar a
guestdo de interesse, através do foco sobre um aluno chamado
ao ensino especial, seguiu um caminho metodolégico onde o
cotidiano é interpretado a luz de um marco teérico em que
importam as formas de interagdo de que a crianga participa e
a histéria que as interagdes vao constituindo.

Nem todas as indagagdes que fizemos foram respondi-
das; porém algumas respostas foram construidas a partir da
convivéncia na intimidade da sala de aula, examinada com base

nas contribuigdes de diferentes autores.
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Muito do que aconteceu ficou sem registro. Acredi-
tamos, entretanto, que nos foi possivel compor partes da his~
téria do aluno José, a partir dos elementos que captamos.

Durante o ano em que seria (provavelmente) desloca-
do para a classe especial, José teve modificadas as relages
interpessoais na sala de aula. A partir das preocupagbes que
orientaram esta pesquisa, passamos a interagir com o aluno e
a investir na sua permanéncia na sala regular. Ao invés de
acompanharmos ‘um caso de risco’ participamos intencional-

mente das mudangas de condigdes de uma histéria escolar. Por

certo que nossas agdes, no ambito da sala de aula ou fora
dela, nem sempre foram as mais adequadas. Porém, sempre ori-
entadas pela convicgdo das possibilidades do aluno. A profes-
sora da sala regular, ao aceitar a pesquisadora em sua clas-
se, colocou-se predisposta a se rever enquanto professora.
Expbs~-se, ao concordar com a nossa participagdo. Reconheceu
gue sua formagdo profissional (curso de Magistério e Pedago-
gia) ndc lhe deu subsidios suficientes para trabalhar com
criancas gque apresentam dificuldades como as de José.

A presenca, em sala de aula, de criancas que séo
casos confirmados ou suspeitos de deficiéncia mental pode
encontrar uma recusa de professores em assumir a responsabi-
lidade pela superagdo dos problemas. Ja discutimos as mani-
festacdes de uma professora de sala regular gue acreditava
que tais alunos precisam de um ‘profissional competente’, de

outro tipo de profissional. Entretanto, como lembra Chakur

(1994), o impacto sobre alguns professores pode constituir-se
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um desafio, ao invés de recusa, pois a presenga da crianga
(se aceita) desestabiliza praticas cristalizadas e requer
todo um trabalho de reflexio.

Em nossas conversas iniciais com a professora de
José, ela solicitava ajuda e dizia esperar aprender muito com
nossa ajuda. Realmente, a cada vez gue nos encontravamos, ela
guestionava seu préprio trabalho e nés construiamos novos
significados para nossa participagdo, nesse processo. Novos
significados ganhavam também as conquistas de José, na leitu~

ra e na escrita.

Foi entdo que pudemos elaborar juntas, muitas das
atividades propostas aos alunos de sua classe (e em especial
para José) e, mais do que isto, pudemos ler e discutir alguns
textos sobre Alfabetizacdo e o ensino da Lingua Portuguesa
(sendo que um deles, preparado pela pesquisadora, consta do
Anexo 9). O interesse da professora em transformar a gqualida-
de do trabalho pedagégico também pode ser ilustrado pelas
iniciativas que tomou para ampliar as oportunidades de estu-
do. Ainda no primeiro semestre daquele ano, fez um curso com
o autor do livro que lemos juntas num evento promovido pela
Secretaria de Educacdo do Estado e, no segundo semestre, fre-
giientou outro curso, realizado numa universidade (este segun-
do curso, a professora da classe especial tambem freqientou}.

Fomos estabelecendo uma interlocugdo sobre o papel
do educador a medida que as discussées, os estudos e as inte~

ragbes com as criangas (principalmente José) aconteciam. As

negociacdes de sentido foram aos poucos se refletindo na préa-
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tica do cotidiano e pudemos perceber as mudancas que foram
acontecendo nas interagbes -- entre professora e José, entre
professoras e alunos, entre um aluno e outro -- e na andlise
da professora sobre a sua programag¢do de ensino. Ndo se trata
de afirmar mudancas repentinas. Mas, pareceu-nos gque a ’‘gran-
de descoberta‘’ da professora foli o reconhecimento do papel
da mediagdo do outro na aprendizagem de cada um. O novo modo
de olhar a sala de aula e os seus participantes, e a nova
forma de conceber a linguagem trouxeram mais especificamente,

o texto para ser o fio condutor de gquase todos os trabalhos

realizados (Lingua Portuguesa, Estudos Sociais, Ciéncias,
Matemdtica), com uma preocupagdo de trabalhar essas esferas
de linguagem e de conceitos de modo ‘significative’, num es-
forco de conceber a relagdo com signos como trabalho com e
sobre a realidade.

Segundo Bakhtin (1992) "a significagdo constitui a
expressdo da relagdo do signo, como realidade isolada, como
uma outra realidade, por ela substituivel, representdvel,
simbolizdvel" (p.51).

As tentativas de mudangas na programagao jd estabe-
lecida no inicio do ano passaram a se orientar, cada vez
mais, para uma organizagdo e buscas partilhadas de conheci-
mento em sala de aula, o gue acabou resultando em grande pro-
gresso na alfabetizagdo de José. Alfabetizagdo que, sem duavi-
da, deveu-se as professoras, & pesquisadora, a Marcos e ao

préprio José.

Dz exercicios mecanicos do tipo: separar silabas,
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copiar tantas vezes cada palavra gue errou, registrar dita-
dos, formar frases com palavras dadas, completar com..., dar
o masculino de..., passar para o plural etc foram sendo efe-
tivamente trocados por a¢des de, com e sobre a linguagem.
Dentro das condigdes possiveis, os alunos de uma Escola Pu-
blica estavam tendo direito a voz. Estavam também tendo aces-
so a textos de boa qualidade {textos completos, ndo fragmen-
tados nem adaptados).Os alunos leram muito mais, tanto textos
curtos como livros da Biblioteca. Discutiram sobre o que le~

ram, deram opinides, dialogaram com o texto e com os outros

leitores de sua classe. Produziram textos em duplas, em gru-
pos, individualmente. Os textos eram lidos, comentados e re-
estruturados coletivamente. Vdrios alunos, entre eles José,
tinham seus textos reestruturados individualmente, isto é,
professora e aluno refazendo, corrigindo, ampliando... Vérias
vezes foram produzidos textos coletivos com a classe, momen—
tos em que a professora pedia a participagdo dos alunos e
mostrava o funcionamento da escrita padréo.

Com o apontamento dessas mudancas nas condigbes de
producédo de conhecimentos do aluno José e com as andlises
sobre as instituigdes de encaminhamento e a sala especial,
esperamos contribuir para o repensar da prdtica pedagégica,
tanto da sala de aula regular como da classe especial. Dese-
jamos que as discussdes feitas provoguenm indagagdes quahto
ao modo como as avaliagdes psicolégicas tém determinado os

encaminhamentos para © ensino especial.

Quando penetramos pelo caminho por que passam as
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criangas suspeitas de deficiéncia mental, encontramos os pro-
fessores, os testes, os relatérios, as resolucgdes legais
usando do poder de avaliar, julgar e tomar decisdes sobre a
vida das criangas - diagnésticos e prognésticos representan-
tes de concepgdes e modelos tebéricos por vezes inconsisten-
tes, porém com estatuto oficial de cientificidade nas tomadas
de posigdo por parte dos profissionais considerados competen-
tes para este fim.

Albert Jacquard (1985), geneticista de populacodes,

escreveu que "gqualgquer tentativa de justificacgdo das desi-

gualdades sociais com base em medidas tais como o quociente
intelectual ou conceitos tais como a hereditariedade, consti-
tui uma utilizagdo fraudulenta das contribuicdes da ciéncia.”
(p-61)

A influéncia da Psicologia, carregada de marcas do
mecanicismo e do organicismo resulta na incorporagdo de certo
tipo de preocupagdo com fatores sociais e gera certas elabo-
ragdes conceituais e posigbes politicas, interpretagbes dis-
cutiveis como o mito da caréncia cultural e das diferengas
individuais, que permeiam os discursos e as praticas, no es-
pago escolar. Os defeitos sé&o das criangas, a incompeténcia
estd nelas; as solugbes sdo apontadas numa educagdo ora vol-
tada para as possibilidades de adaptagdo intelectual, ora
para o trabalho de cardter reabilitador do desenvolvimento de
estruturas cognitivas sujeitas ao amadurecimento (sendo es~

te, subordinado aos processos de auto-regulagdo do pensamen-

to).
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Em nossa pesguisa sobre a rede institucional de
avaliacdo e atendimento ndo encontramos em gqualgquer momento a
vinculagido da origem de formagdo destas dificuldades a um
contexto mais amploc -- ao plano das condicgbes sécio-cultu-
rais.

Acompanhando o discurso de gue as criangas conside-
radas deficientes mentais tém direito & educagdo e ao saber
escolarizado constatamos tanto a organizagdo de um sistema de
avaliacgédo que reduz esta possibilidade, como um sistema edu~

cacional que retarda o aprendizado e portanto o desenvolvi=~

nento desses alunos.

Por parte dos que avaliam, os problemas das crian-
cas sdo interpretados a partir do "micleo primdrio" do defei-
to - guiando as interpretagdes pelo que a crianga nao é,
por suas lacunas -- e portanto sdo desprezadas suas possibi-
lidades, suas habilidades, suas experiéncias. Como ja aponta-
va Vygotsky (1989), em seus estudos sobre Defectologia, quan-
do se aborda s6é a dimensdo do fracasso ndo hd compreensio
completa da crianga.

Por parte de quem estd encarregado de "reparar" os
defeitos -- seija a clinica, seja a professora da classe espe-
cial -~ identifica-se claramente a crenga de que a ’‘causa’ é
individual e de gue a solugdo, ainda gue dependa de ajuda de
outros, estd no plano individual, solitdrio de superagéo dos
problemas. Fica desconsiderado, comc fundamento do planeja-

mento educacional, o gue Vygotsky chama de trabalho coletivo,
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gque segundo ele torna-se fonte de desenvolvimento das fungodes
psicolégicas superiores. Em outras palavras, a escola se aco-
moda aos problemas excluindo da agdo institucional tudo o que
exige pensamento abstrato, restringindo -se ao dominio dos
recursos visuais e concretos -~ atividades isoladas e artifi-
ciais; mostra desconhecimento da forga gue tem a cooperacéo,
a interacdo e o fazer junto, com metas a avangar a partir do
nivel real de conhecimento.

Vygotsky (1988) insiste em dizer que o aprendizado

humano supde e depende da penetragdoc das criangas na vida

intelectual das pessoas que as cercam. Esta concepgao relaci-
ona-se estreitamente a outra, expressa por Bakhtin (1992): o
mundo interior de cada um de nés tem um "auditdério social™, €
nele gque se constroem as relagdes sociais e as pessoas se
definem, umas enm relacgdo &s ocutras.

Assumir esta dimensac exige um movimento revolucio-
nadrio que coloca a interagdo comc lugar constitutive da a-
prendizagem e, portanto, faz-se necessdria por parte de gquem
avalia e de quem planeja o ensino, uma nova concepgao de
educacdo, de linguagem e conseqlientemente de desenvolvimento
e de aprendizagem da pessoa.

Véarios pesquisadores brasileiros contemporéneos tém
argumentado contra a forma como estd estruturada a escola --
instituicdo responsdvel pela ascengdo da classe social menos
favorecida (Geraldi, 1981; Smolka, 1989; Cagliari, 1989;

Frigotto, 1989; Patto, 1993; Werner, 1994, entre muitos ou-

tros). Muitos trabalhos tém também mostrado as inadequagoes
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nos encaminhamentos de criancas as classes especiais (Ferrei-
ra, 1989; Jannuzzi, 1989; Correa, 1990; Werner, 1994, para
citar alguns). O gue procuramos apontar, em nosso trabalho,
foi a viabilidade de se construir condig¢des de aprendizagem,
em classe regular da escola pdiblica, para alunos que, noc seu
cotidiano de sala de aula sofreram contingéncias sociais e
culturais adversas no seu processo de alfabetizagdo.

A busca de um referencial teérico gue vé o aprendi-
zado como aspecto necessdrio e universal do processo de de~

senvolvimento das fungdes psicolégicas superiores, cultural-

mente organizadas, altera radicalmente o mirante de onde se
olha, tanto o papel do professor como as possibilidades do
aluno.

Constatamos todavia, gue este novo olhar sobre as
guestdes da escola e seu compromisso com a aprendizagem e ©
desenvolvimento dos alunos passa por algumas tomadas de posi-
gbes politicas, tanto no nivel de definigdes do papel da es-
cola, guanto no nivel de investimentos na formagdo do profes-
sor.

Leontiev (1978), posicionando-se contra os que
defendem as diferengas nas aguisic¢des dos conhecimentos como
resultado das aptiddes de alguns e das incapacidades de ou-
tros, aponta que o caminho seria a criagdc de um sistema edu-
cacional que assegurasse o desenvolvimentc de cada um, ofere~
cendo possibilidades de apropriagédo da experiéncia acumulada

pelos grupos sociais.

Nosso exame da rede de encaminhamentos das criancas
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para as classes especiais nos leva a reiterar a necessidade
urgente de transformagdes conceituais, dos agentes que traba-
lham na &rea da Satde e daqueles que, nas Universidades, s&o
co-responsadveis pela formagio destes profissionais e pela
multiplicagdoc dos tipos de signo e operag¢des de interpretacéo
implicados nos testes e diagnésticos. Em outras palavras,
trata-se de uma necessidade premente de revisao dos crité-
rios que se fazem presentes nos discursos oficiais e legiti-
mam as decisdes cotidianas sobre "normalidade" e "deficién~
cia".

A adogcdo da concepgdo histérico-cultural do desen-
volvimento humano, gue entende a possibilidade de conhecimen-
to das novas geracdes através do processo educacional, onde o
intrapessoal é transformado em interpessoal; que entende o
desenvolvimento mental como processo que deve ser visto tam-
bém em relagdo ao gue a crianca consegue fazer com ajuda dos
outros; gue assume a interlocugdo como espago onde sujeitos
se constituem pela linguagem levou-nos & sala de aula e a
José.

A sala de aula, gque é um lugar de tantos desencon-
tros e diferencas; que é de onde partem as primeiras suspei-
tas de "anormalidades" e "dificuldades" das criangas; que € ©
lugar de onde falam os que sdo (competentes ou ndo) desig-
nados a transmitir os conhecimentos socialmente valorizados a
promover a construgdo de novos conhecimentos; gue é o lugar

onde os cidadédos devem apropriar-se de recursos semidticos,

onde o préprio processo de apropriagdo implica producdo de
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novos signos... esta sala de aula foi tomada como centro de
nosso estudo.

Nela encontramos José. Um aluno nmultirrepetente,
que antes de entrar para o CB sabia o alfabeto e os numeros,
mas gue voltou aoc pré, e que no final de 1992, fol reprovado
para refazer o CB pela quarta vez...

Nela encontramos duas professoras que se comprome-
teram com José e foram aos poucos descobrindo novos caminhos
pedagégicos, foram colocando o trabalho coletivo e o texto

como presencas indispensdveis para a aprendizagem de José e

das outras criangas.

A caminhada de José pdde ser redirecionada e rein-
terpretada. As condigdes sociais para a construgao/reconstru-
cdo de seus conhecimentos sobre leitura e escrita ganharam
novas significacdes e portanto novas praticas foram experi-
mentadas. Acostumado a repetir passivamente as ligdes da car-
tilha, a copiar e reproduzir enunciados sem significado, pa-
recia ter perdido o prazer ( que sua mide nos contou que ele
tinha, quando pequeno) pelo aprender, na escola.

Participando de uma nova proposta, onde o trabalho
de cooperagdo com seus pares passou a ser condigdo de produ-
¢do do trabalho escolar; a ajuda da professora e da pesquisa~
dora passou a ser constante indicagcdo, tomada e retomada do
aprender e onde o texto passou a ser o fio condutor das a-
gdes do cotidiano na tarefa de ensinar, José aprendeu a ler a

a escrever. Conheceu as palavras de outros, usou delas e teve

lugar para dizer as suas palavras.

128



De suspeito de deficiente passou a ser um aluno em
processo de construcdo de seu conhecimento ndo se diferenci-
ando de gualquer outra crianca que estd aprendendo a ler e a
escrever. A diferenga fica por conta do tempo que a escola
fez José se atrasar. Fica por conta das marcas do fracasso
escolar que estavam sendo tecidas em sua existéncia.

Cremos que o© conjunto de procedimentos de encami-
nhamento das criangas para as classes especiais reforga a

confusdo entre a falta de conhecimento e a deficiéncia men-
tal, ao desconsiderar as condigbes de produgao desta falta

de conhecimento das criangas. Os testes aplicados e conse-
giientemente os relatérios com a sentenga final, ndo escondem,
nem debaixo das boas intengdes, a concepgio marcadamente
discriminatéria do déficit como origindrio no individuo ou
nas condigdes culturais ‘limitadas’ de sua origem social.

José foi DES-ENCAMINHADO da classe especial. E os
outros Josés? O que é possivel fazer com eles e por eles? E
os que ja4 estdo nas classes especiais, como conseqiiéncia de
diagnésticos desastrosos e por isso estdo deixando de apren-
der e se desenvolver?

Uma parte da resposta parece estar na idéia de que,
mesmo nas restritivas condig¢des atuais, é preciso construir
novas relagdes de ensino e no curso delas, criar signos das

possibilidades de aprendizagemn.
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ANEXO 01

(O professor recebe esta ficha para preencher, guando
solicita encaminhamentc de alguma crianga da classe regular
para uma avaliacdo psicoldgica)

FIiCHA DE ENCAMINHAMENTO

Escola:s
Nome do aluno

Sexo Idade
Endereco:

DESCREVER DETALHADAMENTE O MOTIVO DO ENCAMINHAMENTO:

HA QUANTO TEMPO OBSERVOU O PROBLEMA?

QUAL E A SITUACAO E A FREQUENCIA EM QUE ACONTECE O
PROBLEMA?

COMO E A FORMA DE RELACIONAMENTO PROFESSOR-ALUNO QUANDO
OCORRE A PROBLEMATICA ACIMA?

0S PAIS COMENTARAM SOBRE O PROBLEMA DA CRIANCA?

Nome do professor:
Data de nascimento:

Professor Diretor
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ANEXO 02

Senhor(a} Professor(a)

0 presente instrumento é uma sugestdo para registro
das dificuldades apresentadas pelos alunos, visando
auxilid-lo na avaliagdo educacional e posteriormente, se
necessario, para uma avaliagado psicolégica.

Solicitamos que esse levantamento pedagégico

abranja alunos com experiéncia escolar de pelo menos (dois)

02 semestres completos no Ciclo Bdsico e seja posterior a um

periodo de observacgdo global dos envolvidos para gue este
registro seja o mais fiel possivel.

0 referido roteiroc foi elaborado visando a atender
ao artigo 16 da Portaria CENP/CEI/COGSP/DAE, publicada no
D.0. de 24/12/86 que prevé para atendimento em Educagéao
Especial que o aluno devera ser caracterizado através de
avaliacdo especifica realizada por equipe interdisciplinar,
precedida de avaliagdo educacional.

P.S. Pedimos a fineza de enviar este roteiro
preenchide ao psicélogo, pois servira de subsidios para
elaborar sua conclusdo diagnéstica.

Sao Paulo/89
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Roteiro de Observagdo do Aluno
I.Dados de identificagdo pessoal:

Escola Estadual

Nome do aluno

Data e local de nascimento
Ano de matricula no C.B.

Inicio da observacéo

Professor atual

11.Comportamento sim nao as vezes
1.Compreende as instrucdes dadas coletivamente?

2.Tem criatividade? (idéias novas, solugdes originais)
3. E disciplinado?

4. E atento?

5. £ emotivo? (chora facilmente, magoa-se facilmente)

6. E sensivel & criticas?

7. Mantém bom relacionamento com o professor?
(aproxima-se, aceita aproximacgéo)

8.Mantém bom relacionamento com os colegas?

9.participa bem em atividades de grupo? (coopera, aceita
opiniéo)

10.E autoritdrio? (procura impor-se sim nédoc as vezes
como chefe)?

11. E provocador?

12. Sabe defender-se?
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13. Procura chamar a atencédo?
(falando alto, movimentando-se)

14.A criancga é "desligada"?

Exemplifique

15. E capaz de concentrar-se em tempo suficiente para a

realizacdo de uma atividade?

Exemplifique

16. Completa tarefas simples e familiares num tempo

determinado?

Exemplifique

17. Relembra desde ordens simples até conceitos mais

elaborados?

E agitado? (movimenta-se muito, mexe-se na carteira; na

fila)

Quando?

19. Manisfesta reages exageradas de agressividade

verbal ou fisica?

Em gue situagdes?

20. Mostra-se excessivamente retraido

prejudicando sua interagéosocial?

Exemplifique

21. Tem nogédo de perigo?

Exemplifique

22. E excessivamente medroso diante de situagdes

novas?

Exemplifique
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23. Responde de forma negativa a gqualquer tipo de

solicitacdo (do colega, do adulto)?

Exenplifique

ITII. H4dbitos de Organizagédo: sim nédo as vezes
1. Senta-se corretamente

2. Caminha corretamente

3. 0 tracado é firme (da escrita, do desenho)

4. £ lento na execugdo dos trabalhos

5. A audigdo é aparentemente normal

6. A visdo é aparentemente normal

7. Tem meméria visual

8. Tem memdria auditiva

9. Apresenta sinais de fadiga

10.Como a crianga se organiza no trabalho escolar?
(ex: pula linha, folhas de caderno, néo conserva o

material escolar etc)

Exenplifigue

11. Como é a organizagdo dessa crianga nas atividades

cotidianas? (classe, recreio etc)

Exemplifique

IV. Rendimento Escolar:
A. Lingua Portuguesa: sim ndo as vezes
1.Conhece as vogais
2.Domina silabas simples

3.Domina silabas 1lh, nh, ch
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4.Domina sons de r, s, 1, m, n, finais
5.Domina silabas com r, 1, intercalados
6.Domina sons de x e z finais

7.Como é sua leitura oral?

Dificuldades:

Omite letras e/ou silabas?

Exemplifique

Troca letras e/ou silabas?

Exemplifique

Usa excessivamente o apoio do dedo?

8. Como é sua linguagem oral?

Dificuldades:

Fala errado 7 Exemplifique
Omite fonemas?____ ______ Exemplifigue
Troca fonemas? Exemplifique

9. Como é sua linguagem escrita?
Dificuldades:

Escreve errado no ditado?

Apresenta omissdes? Exemplifigue
Apresenta trocas Exemplifigue
Apresenta inversodes? Exemplifique

10.Escreve errado ao fazer cdpias?

Omite letras Exemplifique
Troca letras Exemplifique
Inversdes Exemplifique
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outras (legibilidade, espacamento, pressado do lépis)

11. Escreve com <¢lareza na redacdo? (seqiliénecia

idéias, criatividade)

de

B. Matemdtica: sim néo as vezes
1. Tem nogldo de gquantidade

2. Soluciona problemas simples

3. Conhece a moeda nacional

4. Adquiriu os conceitos bdsicos:

cor, tamanho, guantidade, forma,

posicao)

Exemplifique as dificuldades

5. Relaciona nimero a guantidade?

Conhece seqiiéncia numérica?

Oral até quanto?

Escrito até gquanto?

Como & seu raciocinio matematico?

Resolve operacdes matemdticas com material concreto?

Exemplifique

Reconhece valor do dinheiro e sabe uséd-l1lo?

Resolve operacdes matemdticas sem material concreto? _

Soluciona problemas aplicando a técnica de subtragdo e

adigdo? Sozinho ou necessita reforgo do professor?

Exemplifique
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V. Parecer do Professor
1. Destague os aspectos positivos da crianga
2. Que outras observacdes vocé faria sobre essa crian-

ca?

Data

assinatura do professor
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ANEXO 03

COORDENADORIA DE ESTUDOS E NORMAS PEDAGOGICAS

SERVICO DE EDUCAGCAO ESPECIAL

D.E. CAMPINAS

Aos Srs Diretores e prof. com classe de Ed. Especial

FUNDAMENTOS DE EDUCAGAO ESPECIAL :
INFORMAGCOES BASICAS

1989
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Educagdo Especial

Natureza da Educagdo Especial

A educagao Especial é parte integrante da Educacgéo
Geral e fundamenta-se na proposta da Secretaria de Eduacdo de
uma escola democrdtica, orientando a integracio do aluno ex-
cepcional no processo educacional comum para gue possa usu-
fruir das oportunidades oferecidas aos alunos em geral.

A Educagdo Especial atende a alunos:

- deficientes auditivos

deficientes mentais

deficientes visuais

superdotados e talentosos
A Educacao Especial proporciona:

- ensino de pré-escola
- ensino de 1¢ grau
- ensino de 2¢ grau
As normas gerais da Educaglo Especial, conforme
art. 9¢ da Lei Federal 5692/71, foram fixadas pela Delibera-
¢do CEE 13/73. Operacionalizando as normas contidas na citada
Deliberagdo, temos em vigor: a Resolugdo SE 247/86, que dis~
pbe sobre a Educagao Especial nas escolas de 1° e 2¢ graus da
rede publica estadual; a Portaria Conjunta CENP/CEI/COGSP/
DAE, que dispbde sobre a orientagdo para atendimento & demanda

escolar; a Instrugdc DAE, que caracteriza o escolar para fins

de elegibilidade.
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- classe especial

sala de recursos

i

unidades de ensino itinerantes

unidade especial de ensino
Classe especial - 30 m2/ 1 professor especial
Regida por professor especializado gque proporciona
ensino de pré-escola & 4° série. A classe especial deve fun-
cionar sempre gue possivel, no mesmo periodo das classes co-
muns para facilitar a participagdo de seus alunos nas véarias

atividades da escola. Poderdo também ser criadas classes es-

peciais para portadores de deficiéncias fisicas em hospitais
que abriguem criangas ou jovens em idade escolar.

0 quadro curricular a ser observado nas classes
especiais é o mesmo elaborado para as classes comuns, cabendo
aos professores especializados a sua adequagdo ao nivel de
desenvelvimento dos alunos.

A avaliagéo qguanto ao rendimento escolar deverd ser
feita a mesma sistemdtica das classes comuns, com observagéo
de que os conceitos foram emitidos tendo em vista os objeti~
vos propostos para a classe especial.

Sala de Recurso - deficiente visual

0 aluno é matriculado na classe comum e inscrito na
sala de recurso. O atendimento feito por professor especiali-
zado a alunos deficientes matriculados em classe comum ou
mesmo em classe especial, gue necessitam de acompanhamento

complementar para superar suas dificuldades especificas. Esse

atendimento é prestado, prioritariamente, a alunos da prépria
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escola e, havendo vagas, a alunos de outras unidades escola~
res.

Unidade de ensino itinerante - D. Auditivo

Atendimento prestado por professor habilitado que,
sediado em uma unidade escolar, se desloca para as escolas
onde estao os alunos deficientes que deles necessitem. Os
objetivos desta modalidade de atendimento sic os mesmos pres-
critos para as salas de recurso.

Unidade especial de ensino

Funciona junto as escolas comuns e o atendimento

médico e terapéutico é dado paralalamente ao atendimento edu-
cacional, ministrado em classes especiais para alunos defici-
entes fisicos. O professor especializado deve trabalhar de
maneira integrada com os profissionais da drea médica, visan-
do conseguir melhor rendimento do aluno.

Importante:

~ Os alunos portadores de miltiplas deficiéncias
(ex: DV + DM; DV + DF; DA + DM...) poderdao se beneficiar do
atendimento combinado devendo permanecer por maior tempo na
classe que atender a sua deficiéncia mais acentuada.

- Os alunos superdotadeos e talentosos serdo
atendidos em classe comum através de programas de enrigqueci-
mento curricular.

RECOMENDACOES GERAIS

0 trabalho desenvolvido pela educacgdo especial - em

gualgquer das modalidades -~ faz parte do plano educacional da

escola.

145



A equipe de diregdc compete facilitar os mecanismos
integradores, sejam eles de natureza técnico-adminstrativa
(matriculas, horédrios, calenddrios...), ou de natureza peda-
gégica (orientagdo a professores, assessoria e apoio técnico
em assuntos relativos a planejamento, organizagdo de tralhos
e outros.)

E importante que "todos" os elementos da escola
estejam bem esclarecidos e conscientes dos aspectos que se
referem a educacdo especial (clientela, modalidades, avalia-

céo etce).

Procurar observar as condigdes de funcionamento das
classes especiais no que se refere a:

- adequagdo das instalagdes fisicas conforme le-
gislagédo em vigor;

- existéncia e condigdes de funcionamento do nmate-
rial permanente especifico;

- qualificagdo profissional do regente da classe
especial, conforme legislacdo em vigor.

Assegurar o direito & matricula de todas as crian-
cas excepcionais que tenham condicdes de se beneficiarem do
processo educacional.

Garantir a permanéncia do aluno, suspeito de
deficiéncia na classe comum, engquanto aguarda os resultados
da avaliagdo diagnéstica para um possivel encaminhamento a
classe especial.

Encaminhar para as modalidades de atendimento
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especializado "somente" os alunos avaliados nos termos na lei
em vigor.

Assegurar aos professores de educacdo especial,
sempre que necessdrio, de reunides de pais, independentemente
do calenddrio escolar.

A escrituragdo das classes especiais deve ser feita
obedecendo a legislagdo em vigor para o ensino regular.

O SEE da CENP presta assisténcia técnico pedagégica
a todos os elementos envolvidos na educacgdo especial.

Encaminhar para avliagdo diagnéstica somente os

alunos que j4 tenham se beneficiado, em classe comum, de to~
das as oportunidades educacionais. Problemas de aprendizagem
e de comportamento ndo significam necessariamente rebaixamen-
to intelectual - outros fatores podem estar interferindo no
processc de aprendizagem.

Legislacéo:

Deliberagéo CEE 13/73

Rescolugdo SE 247/86

Portaria Conjunta - Instrucdo DAE - DOE 01/10/86

retificado en 24/12/86
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ANEXO 04

TEXTO DE ENCAMINHAMENTO PARA AVALIACAC, ELABORADO

PELA ESCOLA

José - 11 anos ~ nascido em 13/07/81

Iniciou seu 12 ano de escolaridade em 1989, Néo
conseguiu atingir os objetivos propostos nos dois primeiros

semestres para promogdo de 2* série, apresentando lentidao,

falta de interesse.

Nos subseqiientes, além de desmotivado, apresentou
certa regressdo ao poucc adquirido, se negando (aparentemen-—
te) a aceitar qualquer que fosse a informacdo em sala de au~
la.

Apresentou um rendimento fraco em relagdo as ativi-
dades propostas em classe, das diferentes disciplinas. Sente
dificuldade em se adaptar a situacdes novas. Troca letras e
ndo consegue construir pequenos textos, com coeréncia e cla-
reza.

Preocupados com possivel possibilidade de blogueio
na aprendizagem, procuramos esta entidade para parecer sobre
a crianca e familia.

Cbs: Estes dados foram coletados no periodo de 1989
a 1992,

05 de margo de 1993
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ANEXO 06

APRECTACAO SOBRE O RENDIMENTO DO ALUNO NO ANO DE
1993

9¢ SEMESTRE DO CB - ano: 1993

PORTUGUES- O aluno apresentou um avango muito gran-
de na escrita: ao final do semestre j4 produz textos com coe-
réncia. Sua grande dificuldade ainda é a leitura, o que atra-
palha seu avango que poderia ser maior. N&o interpreta tudo,

em decorréncia da méd leitura, mas compreende as coisas; oral-

mente e no desenho chega a se destacar dos demais alunos da
classe, pois tem percepgdo rdpida das coisas e se expressa
com bastante clareza.

MATEMATICA - Tem bom raciocinio, efetua adicéo,
subtracdo e multiplicagdo sem reserva; quando encontra difi-
culdades se esforga e encontra rapidamente a solugdo dos pro-
blemas.

ESTUDOS SOCIAIS e CIENCIAS - O aluno participa das

aulas e é muito interessado em aprender.

10¢ SEMESTRE DO CB - ano: 1993

Relatério apresentado pela professora substituta,
gue assumiu a classe nc 2¢ semestre/93

PORTUGURES - José, observando e comparando seus tex-
tos do comego do 1¢ semestre deste ano com os do final do

mesmo semestre jA percebe-se um grande avango. Agora, no fi-
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nal do 2¢ semestre deste ano, o aluno estd escrevendo com
coesdo, coeréncia, pontuagio e paragrafagio. Escreve ortogra-
ficamente com alguma dificuldade, utilizando a transcricgéao
fonética e por vezes juntura em algumas palavras - nada que
um trabalho de leitura e escrita de diferentes tipos de texto
niao resolva,

Quanto a sua leitura, a dificuldade ainda existe,
porém tem muito interesse em ler. Ultimamente os livros esco-
lhidos por ele para ler sio agqueles que possuem textos lon-

gos, o que ajudou a superar as dificuldades na interpretacéo.

Consegue corrigir os textos dos colegas bem como reestruturar
os seus, com orientacdo da professora.

MATEMATICA - Tem muita facilidade e rapidez. Efetua
adicédo, subtragdo e multiplicagdo com e sem reserva; decompde
numerais até 1000 nas diversas ordens.

Prefere trabalhar em grupo, colabora e pede a‘juda
dos demais. Sua participagéo na classe é muito boa e apenas
algumas vezes fica desatento nas atividades que ndo lhe inte-
ressam.

Conhece as regras da classe e tenta respeitéd-las.
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ANEXO 07
ENTREVISTA COM A MAE DE JOSE - 30/12/1993
Na escola, na sala de aula de José
Presentes: Pesquisadora, mide de José, professora e
a diretora da escola.
Contamos a ela sobre nosso interesse por José, nos-
sa pesquisa e participagéo durante o ano, junto a classe de

seu filho.

Perguntamos como era José. Que ela nos dissesse o
gue acha mais importante dizer sobre ele.

"E uma pessoa otima, ndo é de perder a paciéncia. E
o filho mais novo. Os irmdos sdo: um mogo de 16 anos, uma
moga de 14 e ele que fez 12 anos em julho. E esta irmd que

ajuda o José".

Quisemos saber como era José antes de entrar para
a escola.

"Em casa, eu ensinei o abecedario e quando chegou
com 07 anos, na primeira série, ele ndo lia nem escrevia
mais. Mas ele sabia bem, em casa. Dai a professora passou ele
para o prezinho. Falaram que ele ndo tinha o pré e gue fazia
falta. |

Mas no pré ndo adiantou nada.

Ele fol sempre bom em desenho.

Fol para a primeira série com 08 anos e a professo~
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ra reclamava que ele ndo acompanhava as outras criancas. Que
tinha preguica.

Ele andou com treze meses, falou cedo. Sempre foi
uma crianga normal, até entrar na escola. Aprendeu nimeros de
01 a 100 antes de entrar na escola e sabia todo o alfabeto -

escrever e ler. Escrevia o nome dele desde pequeno.”

Solicitamos que nos dissesse o que aconteceu con

seu filho, nestes anos escolares anteriores.

"Ele chorava para ndo vir para a escola.

Com 09 anos ele repetiu. Ndo lia nem escrevia, héo
copiava. Em casa ndo tinha vontade de ler.

Ele sempre perguntava se estava bom o que ele fazi-
a. Queria fazer tudo perfeito, mas néo aceitava ajuda. Se
tivesse um erro mostrado ele ficava bravo. Até chorava e ndo
gueria fazer mais nada.

Quando eu ficava brava com ele porgue ele estava
repetindo o ano tantas vezes, ele me dizia : - Nio importa,
eu quero ser caminhoneiro e ndo precisa de muito estudo. Mas

eu sempre dizia para ele gque era importante ler.

Continuamos querendo saber mais. Perguntamos sua
opinido scobre a relagido de José com a escola, neste ano de
1993.

"Neste ano esta pedindo ajuda. Esta aceitando mais.

Agora sal até debaixo de chuva para vir na escola. Faz as
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ligbes de casa sozinho e todos os dias."

Quanto as gueixas em relagio a José, que as profes-—
soras faziam quando da vinda &s reunides bimestrais, ela nos
contou:

"Ele é muito lento. A professora dizia que ele co-

piava uma linha e parava para conversar®”.

Quisemos saber o que ela sabia sobre o tipo de aju-
da que foi dado a seu filho, na escola, diante das dificulda-

des apresentadas.

"A professora ndo ajudou. Ela separou ele no grupo
dos mais fracos, em 1992. Ndo deu resultado nenhum. Ele dizia

gue ia parar de vir na escola”.

Neste momento da conversa, a diretora mostrou-se
indignada com a atitude da professora, declarando que, sepa-
rar alunos por fileiras de fracos, médios e fortes néo era

orientagdoc de "sua" escola e disse:

Mide, a senhora precisa vir a escola para contar
estas coisas. Isto ndo é para existir e nesta escola ndo se
costuma separar as criangas desta forma. A gente gosta de
misturar as criancas nas classes. Estou sabendo desta histo-
ria de fileira dos fracos, s6 agoral

No ano gue vem, vou olhar bem para o seu filho.

Pode deixar. Vou ficar de olho. A senhora também venha con-—

versar com a gente se notar alguma coisa errada.”
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Prosseguindo o didlogo, quisemos saber com mais
detalhes o que ela pensava sobre os motivos que poderiam es-
tar presentes no fato de José estar gostando mais da escola,
neste ano.

"Ele ficou muito contente de trabalhar em grupo.
Ele me disse que tem um colega, o Marcos, e ele me disse: -
Mae, o Marcos ajuda eu e o gque ele ndo sabe eu ajudo ele.

Quando ele me contou isto eu falei para ele: - Se

vocé estiver sé copiando dele eu vou conversar com a profes-

sora. Ele me respondeu: - Pode ir.

Ele me fala, la em casa, que a professora da tanta

atencao pra ele, que a outra do ano passado ndo dava."

Queriamos saber sobre José, em casa. O gue faz, do
gque gosta...

"Ele tem boa cabega para ajudar a gente. Poda a
grama, aprendeu a nadar, ajuda o pai, cata mato, varre. Ele é
muito mais rapido que o irmdo mais velho, no servigo.

Sabe o gue eu acho? Ele tinha medo das professoras,
nos anos passados - tinha péanico ~ chorava e ndo enxergava
mais nada. Ele ficava tdo triste quando a professora escrevia

em seu caderno

A esta altura da entrevista, guisemos saber sobre a

avaliagao para qual José foi encaminhado e seu o parecer a
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respeitoc da proposta da instituicdo que o avaliou.

"Eu perguntei para a psicdéloga se ele tinha conser-
to e ela disse que tinha. Ela me disse que ele tem que apren-
der a gostar da escola para se desenvolver. Ele comegou a ir
uma vez por semana para ser atendido por uma pedagoga, mas
fol algumas vezes e ndo chamaram mais."

A mde de José fez um pedido a diretora da escola,
antes da despedida:

"A senhora ndo conta nada para a professora do ano

passado. Tenho medo que persigam meu filho."
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ANEXO 09

SUGESTOES PARA TRABALHAR COM TEXTOS
Este texto fol derivado de sugestdes dos védrios

autores referidos na bibliografia, apresentada no final.

I. LEITURA
A leitura envolve reprodugdo e produgdo de signifi-

cados. Por isso ndc € possivel trabalharmos com roteiros pré-

estabelecidos, como "modelos" de leitura para todo e qualquer
texto.

A leitura que o professor pode fazer ndo é a Unica
leitura possivel. H4 sempre novas possibilidades de leitura,
dependendo da histéria de leitura de cada um e do texto.

Ndo se trata portanto de um modelo de trabalho, mas
apenas um roteiro gue indica caminhos e reflexfes.

A primeira questdo é: LER PARA QUE?

Podemos ler em busca de divertimento, de emocado, de
prazer. Podemos conhecer, pela leitura, os sentimentos dos
outros e as diferentes formas de pensar sobre as coisas. Na
leitura pode-se buscar informag¢des, orientagdes, novos conhe-
cimentos. E possivel tirar duvidas, confirmar hipéteses ou
obter dados para rejeitd-las. Buscar na leitura a misica, a
poesia, a noticia, a receita...

Todas essas possibilidades devem estar presentes
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nas escolhas do que levar para a sala de aula e propor aos

nossos alunos como material de leitura.

A segunda questdo: O QUE LER?Y
Uma leitura pode ser vista, vivida, ouvida, senti-

da, falada, cantada...

As criancas, desde cedo devem entrar em contato com
uma diversidade de textos e de bons escritores.

Devem ler poemas, cangdes, lendas, parlendas, car-

tas, noticias, receitas, narragbdes, contos de fada, regras de
jogo, histérias em quadrinhos, livros de histérias, textos
informativos (de Ciéncias, de Histéria, de Geografia, de Ma~
temdtica), textos dos colegas, mapas, histérias mudas, dese~

nhos, gestos, filmes, pecas de teatro, jornais, revistas...

Terceira gquestdao: COMO LER 7?7

O primeiro contato das criangas com a leitura, se
d4 através da leitura do outro. Ela ouve histérias, ouve en-
sinamentos, escuta musicas etc. Ouvir é uma das formas de
ler.

As criancas devem ter oportunidades de vivenciarem
difernetes maneiras de ler: baixinho, em siléncio, em duplas,
em voz alta (quando o texto é préprio para este tipo de lei-
tura), imitando diferentes tons de voz, colocando-se no lugar

dos personagens, sentindo as situagdes, concordando, discor-

dando. lLer como quem estd alegre, triste, bravo, dependendo
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do texto. Ler em coro, fazendo jogral, cantando...

Até aqui tratamos bastante resumidamente de trés
guestdes sobre a leitura: ler para qué? Ler o qué? Como?

Na organiza¢&o da préatica de leitura em sala de

aula, é possivel perceber alguns Momentos de Leitura.

1.Leitura - Prazer: Ler da primeira vez para conhe-
cer o assunto, gostar ou ndo gostar, concordar ou discordar,
imaginar-se na situagdo, apreciar as ilustragdes ou ilustrar,
fazer comparacdes com outros textos 1lidos, vividos,

sentidos...

2.Leitura-Estudo: Querer saber mais. Ler outras
vezes para tentar conhecer melhor quem escreveu, quemn ilus-
trou, quando escreveu e para quem. Perceber como © texto foi
escrito, recontando-o. Observar a seqiiéncia dos fatos, remon-
tando-a e comparando as possibilidades/impossibilidades de
outras seqiiéncias. Estabelecer relagbes entre os acontecimen-
tos, entre o vivido e o escrito, entre a possibilidade ou nao
de verossimilhancga.

Relacionar texto com titulo. Distinguir narrador e
personagens. Observar pontuagdes e seus efeitos. Situar-se em
relacdo ao espago e ao tempo. Perceber as maneiras diferentes
de produzir um texto triste, alegre, verdadeiro, ficcional.
Mudar pontos de vista, colocando-se no lugar de um ou outro
personagem, em uma ou outra situacgdo. Perguntar sobre as pa~
lavras, as expressdes e confrontar significados...Perceber

como as palavras foram escritas, comparar modos de falar com
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modos de escrever...

Quanto ao estudo da palavra escrita deve-se traba-
lhar a comparagdo entre a oralidade e a escrita, como por
exemplo: fala-se DISSI e escreve-se DISSE; fala-se VOIMBORA,
escreve-se VOU EMBORA. Importante também € reconhecer as pos-
sibilidades de escrita coloquial e abreviada, quando da fala
de certos personagens. Ex: Chico Bento diz NOIS e se nido dis-
ser assim e assim ndo for grafado, ndo serd Chico Bento. As
criangas dizem "manhé". Em algumas situa¢des cabe melhor o

"ta" , o “pra" etc...

A leitura-estudo deve também levar a atividades de
comparacdo entre as jungdes e segmentagdes da fala e da es-
crita pois as criangas, no inicio da alfabetizagdo juntam e
separam palavras comoc por exemplo: " elecomeu", "em controu".
Ha regras de escrita que diferem das da fala e as criangas,
gue ja falam, ainda ndo conhecem as regras da escrita. Estéo
na escola para isto.

Outras guestdes sobre o funcionamento da escrita
devem ser trabalhados: o registro das falas dos personagens
(distingaoc narrador/personagem), o uso das letras maidsculas
e mindsculas (considerando a liberdade de uso de uma ou outra
forma, dependendo das intengdes do autor). Hd muitas situa-
¢des nas quais pode-se ver escritos nomes préprios com letras
mimisculas.

3.Leitura-Pretexto

Podemos 1ir a um texto para utilizd-lo na producéo

de outros textos. ndo se trata de usar o texto para retirar
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dele os exercicios gramaticais. Isto seria, segundo Geraldi
(1991) ilegitimar um texto.

No entanto, a leitura nos sugere trabalhar a drama-
tizagdo, a pardfrase oral e escrita, a ilustragdo, a busca de
outros textos para completar idéias ou tirar diavidas. Deve-
se, nas séries iniciais, pedir aos alunos que estudem o tex-
to, caso se vé precisar da leitura em voz alta. Cagliari
(1989) diz que é preciso deixar gque a crianga estude bem um
texto, decifre-o e treine sua leitura para depois pedir que

ela leia em voz alta. Para alguns textos, pode-se pedir que

as criancas sugiram outro final, outro "climax", outro titu-

lo.

TI PRODUCAO DE TEXTO
Deve-se combinar o gque fazer com as produgdes. Es-
creve-se para ser lido. E importante organizar formas para
que os textos dos alunos sejam realmente lidos por mais de
uma pessoa.
As produgdes podem e devem ser: Coletivas, indivi-
duais, em duplas, em grupo...
E preciso clareza na proposta de produgdo, articu-
lando-a com:
os objetivos do momento
o texto trabalhado
o interesse dos alunos
os objetivos da série

as necessidades dos alunos
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S6 assim é possivel avaliar avangos e recuos.

Pode~-se propor gue as criangas recontem o que le-
ram, reescrevam partes dos textos, ilustrem partes ou o testo
todo, dramatizem, transformem alguns textos em histdrias em
quadrinhos, em muisica, em poesia, em noticia...

As produgdes devem partir de discussdes anteriores.

A proposta precisa ser clara e desafiante. Deve
sugerir um texto, entendido como unidade de sentido. Geraldi
(1992) define texto como sendo "uma segiiéncia verbal escrita

formando um todo acabado, definitivo e publicado” (p.101).

Deve cumprir a sua finalidade - ser lido.

Apresentamos algumas propostas de produgio de tex-
tos. Cada uma destas propostas saiu em classes diferentes,
com professores diferentes e dependeram basicamente do texto
gque leram e da discussdo que tiveram.

"Como seria a histéria de .... se fosse contada
pelo pal dele?"

"E se tal coisa ndo tivesse acontecido, como seria
esta histdéria?"

"Imagine~se o personagem ...."

"Conte uma histdéria em gue o personagem seja..."

"conte a histéria que 1lemos dando a ela um
final......."

"Vocé j& passou por uma situagdo semelhante? Como
foi? Conhece alguém gue j& viveu esta situagao?

" 0 ... contou como foi um dia de sua vida. Conte

vocé um dia da sua."
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"Vocé concorda ou discorda com a atitude de....?
Escreva uma carta para ... como se ela existisse mesmo, co-
mentando sobre sua atitude."

"Imagine que vocé estd em tal lugar, como vocé re-
solveria a situacdo?"

"Paulinha tentou convencer sua mée
de....fazendo...Como vocé tenta convencer a sua mie?"

ATENGAO: As propostas de produgdc partem sempre do
trabalho anterior. Ndo se trata de temas livres ou titulos

estranhos. E dificil escrever a partir do nada.

Nas séries iniciais é recomendével que algumas i-
déias sejam discutidas antes do aluno escrever sozinho. No
caso de produgéo coletiva ou em duplas, a discussio se dara
naturalmente.

A primeira versdoc deve ser escrita no rascunho, de
preferéncia em folhas soltas. Escreve-se sem preocupacdo. E
momento da elaboracdc da sensibilidade.

Depois da primeira versdo escrita, os alunos podenm
sentar-se de 2 em 2 e trocarem os textos. E o momento de um
aluno dar opinido sobre o texto do outro e de ajudarem-se.
Momento de interlocugédo.

Um diz para o outro sobre o titulo, clareza, pontu-—
agio, ortografia, coeréncia etc, etc.Um diz para o outro se
entendeu ou se estd confuso e qual parte estd clara ou confu-
sa. E o leitor perguntando para o escritor.

Cada um dos alunos ou duplas, volta ao seu texto e
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0 reescreve para sé depois entregar ao professor.

Até este momento, o professor orientou a classe e
cada aluno gue necessitou, mas néc teve os textos recolhidos
ainda.

E interessante pedir para que cada aluno compare a
primeira versdo com a segunda e descubra o que foi alterado e

porgué. Se ficou mais claroc para o leitor ou ndo.

ATENCAO: Este trabalho de revisdo, os alunos levam

2 ou 3 anos para aprenderem a fazer. E preciso paciéncia! E

preciso ensinar! E preciso fazer junto!!!

Quantc a produgdo de texto coletivo, deve-se dizer
que esta ¢ uma prédtica que deve ser vivenciada muitas vezes,
em sala de aula. Em todas as disciplinas.

Depois da leitura (em gualquer modalidade de
texto), junto com a classe, propde-se uma situagdo de produ-
¢ao.

Nas séries iniciais, a produgédc coletiva acontece
antes da individual, pelo menos algumas vezes no més.

Os alunos e o professor vado colocando suas idéias a
respeito do assunto ou vdo narrando a histéria proposta. O
professor vai escrevendo na lousa, &4 medida gque as idéias vao
surgindo. O professor vai questionando sobre a seqliéncia, os
pardgrafos, a pontuacdo, a melhor palavra para a tal finali-
dade, a concordancia, as diferentes possibilidades, a adequa-

gdo ao titulo e & proposta, a coeréncia, a completude de i-

déias, a ortografia,...
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Na verdade, a produgdo coletiva pode alcancar dois
grandes objetivos: a construgdoc conjunta e democratica - vi-
véncia da cooperacdo - e a aprendizagem das convengdes da
escrita, trabalhadas pouco a pouco.

Apés © texto pronto, pode-se pedir que os alunos
copiem ou pode-se entregar mimeografado para que colem em
seus cadernos ou guardem em suas pastas. Este texto servira
para leitura, troca com outra classe, "dica" de como se pode

escrever um texto, para montagem de um livro dos textos cole-

tivos daquele ano ...

Vimos as préaticas da Leitura e da Produgdo de tex-
tos. Agora vamos conhecer um pouco sobre a prdtica da Andlise

Lingifstica.

IIT ANALISE LINGUISTICA

Esta prdtica estd sempre articulada com as outras
duas: leitura e producgdo. Ela também deve estar baseada nos
objetivos da série, do bimestre, da semana.

Faz~se a andlise da lingua em vdrios momentos, du-
rante as aulas: quando se faz leitura-estudo, guando se com-
para escritos, gquando se levanta hipdéteses sobre a escrita,
quando se analisa semelhancas e diferencas entre oralidade e
escrita etc, etc.

No entanto, hd um momento dedicado especialmente a

esta andlise. E o momento da REESTRUTURAGAO DE TEXTO.

0 professor leva para casa os textos individuais ou

166



em duplas de seus alunos. De acordo com os obijetivos e as
necessidades de seus alunos, escolhe um deles para reestrutu-
rar. Prepara a reestruturagido para que possa ter claro o gque
quer trabalhar com a classe. 0 texto escolhido deve revelar
os problemas da classe ou também og avangos dela.

De um lado da lousa, escreve o texto escolhide, tal
como fol escrito, apenas limpando a ortografia, no caso de se
tratar das séries iniciais. A vivéncia com esta prdtica tem
nos mostrado que as questdes de ortografia, nas séries inici-

ais, ndoc devem ser tratadas durante a Reestruturacio de Tex-

tos, mas em outros momentos especialmente dedicados a isso.

¥ preciso pedir autorizacdo para o autor do texto.
0 aluno deve consentir com este trabalho em relagdc aoc seu
texto.

Lé-se o texto e analisa- se as guestdes em pauta:
a segiliéncia, a coeréncia, a clareza, as idéias completas, as
repeticbes de palavras, o pardagrafo etc, etc.

DEVE-~-SE TRABALHAR ALGUNS PONTOS DE CADA VEZ. NAS
SERIES INICIAIS, O OBJETIVO E QUE ESCREVAM TEXTOS COMO UNIDA-
DES DE SENTIDO, COM COERENCIA E COESAOQ. ESTAO INICIANDO O USC
DA PONTUAGCAQ E AINDA LEVANTANDO HIPOTESES ORTOGRAFICAS.

Do outro lado da lousa, gque foli dividida ao meio,
vai-se reescrevendo ¢ mesmo texto, arrumando-o, melhorando-o,
sempre de acordo com os obijetivos e com a autorizacdo do au-
tor.

A0 reescrever, a participacgéo dos alunos e a orien-

tacdo do professor vao constituir um didlogo imprescindivel.
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Ao final da reestrutura¢do, os alunos comparam os dois textos
- 0 gque mudamos? por qué? onde alteramos? o que fizemos? Ana-
lisam se ficou melhor e sempre justificando suas opinides.
Percebem que mesmo depois da reestruturacgdo haveria outras
formas de escrever. NAO HA SO UMA MANEIRA DE ESCREVER SOBRE
UM MESMO ASSUNTO.

E possivel reestruturar um mesmo texto mais de uma
vez e percebe-se gque hd muitas possibilidades de se trabalhar
com a lingua.

A REESTRUTURAGAO é um momento precioso para a in-

tervengdo critica do professor. As explicagbes que dé, as
reflexdes que faz com os alunos, a organizacdo das idéias; o
estudo da "gramdtica" ¢ ai que se dé também - quando se ana-
lisa as possibilidades da lingua.

0 momento da comparagdo dos dois textos também é
muito importante. Vai formando o conceito de texto: por gue
escrevo assim e ndoc de outro jeito? Por que aqui fica melhor
esta forma? Quem estd dizendo o que, para quem? Como consigo
dizer melhor o que guero? Qual a idéia que completa a anteri-
or? Que outra palavra posso usar para ndo repetir a que j&
disse?

Apés a reestruturagao, os alunos devem ter para si
o texto reestruturado. Ou copiam (se o texto for curto), ou
recebem mimeogrado para lerem e colecionarem em pastas ou
para outro objetivo que o professor combinar.

Se forem copiar, é importante copiarem "certo". AS

CRIANCAS PRECISAM SABER DISSO. Na cépia ndo se pode inventar,
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é para se repetir o gue foi escrito. Deve-se pedir que os
alunos tenham suas cépias bem corrigidas.

Pode-se perceber gque a escolha do texto para ler é
de suma importédncia. O trabalho de producdo e de andlise lin-
giistica dependem da condigédoc de produgdo - desde a leitura e
todo o trabalho com ela, passando pela producido coletiva, a
produgdo oral, a preparag¢iéo da seqiéncia, o clima de tranqiii-
lidade, o tempo previsto, os objetivos claros, o destino dos
textos...

Exemplo de um texto que foi reestruturado, numa 1@

série.

0 texto lido foi o livro de Maria Mazzetti, "Mari-
cota sem Dono".Ed. Ao Livro Técnico. A professora conversou
sobre a histéria com as criangas. Apés as discussdes e as
opinides sobre o livro, a professora propds gue oS alunos
recontassem a histéria: como tinham entendido.

Levou os textos para casa e escolheu um deles para
reestruturar coletivamente, em classe. Tinha como objetivo
principal neste momento, discutir a pontuagfdo com as criangas
e a organizacgado das idéias no texto. Esta classe estava desde
o inicio do ano trabalhando com livros de literatura infantil
e escreviam bastante.

0 texto escolhido para reestruturagdo foi o da He~
loisa, por parecer & professora, que ele representava bem as
dificuldades da classe, & esta altura do ano letivo - novem-

bro.
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Colocou~0 na lousa sem os erros ortogrédficos.

" Era uma vez uma menina sem dona, ela estava na
vitrine com um cartaz e o cartaz dizia Liquidacdo Aproveite
mas ninguém queria ela.

Unm dia ela ndoc aglientava mais viver 14, entdo pas~
sou seu avental costurou um sapato de couro e com uma letra
linda escreveu Ndo tenho dona vocé me quer e saiu da vitrine
e andou andou e viu uma menina que tinha um monte de bringue-

dos na ndo quis ficar ela ndo ligava pros bringuedos e conti-

nuou andando que viu uma menina que tinha mais ou menos brin-
guedos mas ndo queria ficar os brinquedos eram sujos e estava
noite.

Quando chegou numa casa onde a menina ndo tinha um
brinquedo e ela dormiu porque estava de noite de manhid a me-
nina abriu a porta Maricota estava com o papel a menina leu e
ficaram sendo amigas."

A reestruturacdo ficou assim:

Maricota sem dona

"Era uma veZz uma boneca sem dona. Ela estava na vi-
trine com um cartaz que dizia: "Liguidagdo Aproveite", mas
ninguém queria ela.

Um dia, ela ndc agientava mais viver 14&.

Entdo passou seu avental, costurou um sapatinho de

couro € com uma letra linda escreveu: "Nao tenho dona, vocé
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me guer?"

Saiu da vitrine e andou, andou e viu uma menina gque
tinha um monte de brinquedos, mas ela ndo quis ficar com ela
porque ela nédo ligava para os brinquedos.

Continuou andando e viu uma menina que tinha mais
ou menos brinquedos, mas também ndo queria ficar porgque os
brinquedos estavam sujos e quebrados.

Quando chegou na casa de uma menina que nac tinha
nenhum brinquedo, jd era noite e ela cansada adormeceu.

De manhd, a menina abriu a porta, viu que Maricota

estava com um bilhete na roupa, ela leu e ficaram sendo ami-
gas."

Chegou a vez de cada professor, junto com sua clas-
se, vivenciar o estudo de nossa lingua e experimentar o pra-
zer de se arriscar nesta aventura que é ler, produzir e re~
fletir sobre o que se leu e produziu.

E a partir da andlise da lingua que se pode elabo-
rar atividades para o trabalho sistemdtico com a chamadas
"dificuldades" de escrita. As tarefas de casa, as tarefas de
classe, os exercicios etc, s6 terfo sentido se estiverem ar-
ticuladas com as trés praticas. Preparar atividades sem levar
em consideragdoc o prério texto do aluno, sem levar em consi-
deragcdo as dificuldades e necessidades da classe a cada mo-
mento, é compreender uma lingua estatica e desvinculada de

5eu uso.
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