MARIA ALEJANDRA ITURRIETA LEAL

DISTURBIOS E DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM NA
AQUISICAO DA ESCRITA: REFLEXOES SOBRE SEU

DIAGNOSTICO NA SALA DE AULA

L ’)j

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAQ
1991

WKEG AMP
BUBLIGTEC K CERTRAL




RESUMO

Através de um estudo de caso, pretende-se esclarecer como vem sendo
feita a avaliacdo das criangas na primeira série, como e quando os "erros”
transformam-se, para as professoras, em sintomas ou indicios de algum
problema de aprendizagem. Analisando a fala das professoras, os informes de
repeténcia e ou que se observou em sala de aula, inferimos a concepcdo de
alfabetizagdo das professoras, descrevemos como identificam as dificuldades
das criangas, na pratica escolar, e como isto favorece o surgimento dos distiirbios
de aprendizagem no processo de aquisicdo da escrita.

A pesquisa foi realizada em trés primeiras séries de trés escolas, situadas
em bairros periféricos da cidade de Vina del Mar, no Chile.-

Os dados s&o analisados considerando uma de alfabetizacio como um
processo no gual a crianca e o professor relacionam-se e interagem por meio da
linguagem. E neste jogo que a crianca vai construindo a linguagem escrita. Esta
perspectiva da aquisicdo da escrita leva a pensar que os "erros" das criancas
podem ser analisados como tentativas para entender a linguagem escrita e ndo
necessariamente como sintormas de distdrbios de aprendizagem, levando-nos a
pensar ndo em "problemas de aprendizagem” mas em "problemas de ensino",

decorrentes de "problemas de formacdo dos professores”.
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CAPITULO I: INICIANDO O CAMINHO
1. NOTAS PRELIMINARES

Escrever sobre as "dificuldades de aprendizagem” na aquisicio da lingua escrita
me leva a percorrer e lembrar a minha formag&o como especialista, a pratica como
professora alfabetizadora e o questionamento desses anos, que se traduz nesta
disserta¢do de mestrado. Um caminho que teve mudancas que enriqueceram a minha
visdo do processo de alfabetizagdo, embora este processo tenha significado romper
com a imagem de especialista, j§ que foi preciso rever a minha prética e formacao

procurando novas respostas para as minhas dividas sobre 0s erros e dificuldades das

criangas no processo de aquisicdo da escrita.

Nessa época acreditava na explicacBo que se da ao termo "distirbio de
aprendizagem”, envolvida nas leituras que tratavam sobre o tema: Bravo (1977,
1980}, Condemarin (1973), Johnson e Myklebust (1987), Jadoulle {(1966). Mas este
referencial tedrico ndo bastava para comprenc{er porque algumas criancas
apresentavam dificuldades na primeira série. A formagdo como especialista ndo era
o suficiente para responder as minhas inquietudes sobre as dificuldades das criancas.

Preocupava-me porque as criancas tinham dificuldades para aprender a ler e
escrever, embora ndo apresentassem inteligéncia abaixo do "normal". Como se
produzia essa alteragdo que dificultava a aprendizagem? Inquietava-me por que "algumas
criangas que ndo pareciam diferentes das outras (algumas inquietas, outras tranquilas) ndo aprendiam.
O diferente dessas criangas era que estavam atrasadas com respeito ds outras. Ndo obstante, eram

estas duvidas as que também faziam-me pensar que era precisoc trabalhar com as
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criangas de forma especial dentro da sala de aula; sem ter que mandé-las ao grupo
diferencial. Acreditava que essa atencdo individual solucionaria o problema de aprendizagem
das criangas, através de exercicios de coordenacdo motora, percepcéo visual, auditiva,
de estimutacdo para as fungdes bésicas, etc.

Essa maneira de enxergar as dificuldades de aprendizagem das criancas
apoiava-se no curso de especializagdo em que trabalhei com 0s conceitos de: prontidao
para a alfabetizag8o, estimulac8o das funcBes bésicas, maturidade escolar; usando
autores como: Alliende,F., Condemarin, M., Chadwick {(1878); Condemarin {1985);
Frostig, M, Home, D. e Miller {1980). Produto do curso de especializacdo sdo dois
cadernos para trabalhar com criangas com dificuldades de aprendizagem. Um para o
diagndstico, que compreende uma bateria de provas: Teste A.B.C. de Lourenco Filho, Prova Exploratoria
de Dislexia Especffica (PEDE de Condemarin), teste de Inteligéncia Infantil de Goudenagth, Prova
Exploratéria das Fungdes Bdsicas do Dr. Olea. O outro era o de habilitacdo (palavra que substituia
"tratamento” ou "recuperacdo”) com exercicios baseados no treinamento motor, e das
fungbes basicas. Estes exercicios ndo se diferenciavam em nada dos preparatérios para
a alfabetizacdo.

Com essa perspectiva e interesse ingressei no curso de mestrado em 1988. No
Projeto de Pesquisa pretendia :

a.- "sistematizar o que se denomina sob o termo distirbios de aprendizagem,
considerando que obedece a diferentes etiologias e sintomatologia.”

b.- " Elaborar uma metodologia adequada para trabalhar com criangas portadoras de

distirbios de aprendizagem, dentro do seu meio escolar.”
Esse projeto, bastante amplo e ambicioso, era a continuagio do realizado

durante o curso de especializagdo no Chile.

As duvidas ainda ndo estavam respondidas. E a prépria definicdo de "distirbios
de aprendizagem” que me fazia pensar se as criangas ndo tém inteligéncia abaixo do normal,

nem problemas sensoriais, entdo por que ndo aprendem? Qual €, entdo, a responsabilidade que
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cabe ao professor e & escola? Por que jogar a responsabilidade na crianca (uma vez
que se aceita que a sua dificuldade é produto de uma alteracdo)? Por que criar uma
doenga (alteracdo) para justificar as dificuldades das criancas na primeira série? Por que
uma metodologia especial solucionaria tais dificuldades? Todas estas interrogagdes se
intensificaram quando, pela minha experiéncia, percebia que, muitas vezes, as criancas
consideradas com dificuldades, se sentiam mais confiantes e se recuperavam, nao pela
atengao especial, mas pela atencdo individual, ou seja porque preocupava-me com ela. Isto foi
comprovado durante a pesquisa, j& que as criangas que estiveram mais perto de mim
{com as quais compartilhava a carteira e para as quais explicava as indicacbes dadas
pela professora) melhoraram seu rendimento e algumas conseguiram passar de ano,

Tambeém as minhas leituras sobre alfabetizacdo faziam-me considerar aspectos
desse processo, que até entdo nao tinha percebido e que comegavam a aparecer e
ganhar importancia: a relacao da crianca com a linguagem, o conceito de erro que a escola tem; o
que indicam os erros das criancas; a concepgdo que se tem do processo de aquisicdo da escrita; as
prdticas escolares que usam uma linguagem fragmentada e descontextualizada.

Esses aspectos passaram a ser importantes e mudaram a minha visdo do
processo de alfabetizacdo, fizeram-me refletir sobre a definicdo dos "distiirbios de
aprendizagem” e ¢ papel do professor no aparecimento e criagéo das dificuldades dos
alunos na primeira série. Ao mudar o conceito de alfabetizacdo comecei a mudar a
viso do porqué a crianca n&o aprende e comecei a dar importéncia e enxergar como

se produz a interacdo da crianga com a linguagem escrita e o papel do professsor nessa interacdo.

O papel da linguagem no processo de alfabetizagdo, das relacbes sociais, do
professor como regulador da interacdo da crianga com a linguagem, até esse momento
desapercebidos, tornaram-se importantes e fizeram com que eu comecasse a
questionar a abordagem que até esse momento tinha sobre as dificuldades de
aprendizagem das criancas na primeira série. Durante esse tempo foi como estar

jutando comigo mesma ao perceber que existia uma outra explicagdo que néo
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responzabilizava unicamente & crianga, mas que me permitia entender que as
"dificuldades” poderiam relacionar-se com o processo de alfabetizacdo e os aspectos
pedagogicos envolvidos nele. Foi um processo dificil, pois colocava em cheque o que
acreditava como certo; mas, ao mesmo tempo, comegava a encontrar uma explicacio
para as minhas dividas sobre os "distUrbios de aprendizagem”.

Durante esse processo foram fundamentais as leituras de: Bakthin, Vygotsky,
Luria; as aulas com as Prof. Dra. Maria Laura T. Mayrink-Sabinson do Instituto de
Estudos da Linguagem e a Prof. Dra. Sarita M. Moysés da Faculdade de Educac3o, da
Unicamp; as discusbes sobre a escola, as dificuidades escolares, a linguagem. Acredito
que nessa época deixei de ser "especialista em disturbios de aprendizagem” para

passar a coompreender os fatores lingufsticos, pedagdgicos, politicos e sociais do processo de

aquisicdo da escrita. Comecei a me encontrar com um referencial que resgatava a crianca
e o professor dentro do processo de alfabetizacdo, em que o professor e o aluno se
encontram, se constituem em interlocutores e se convertem em produtores da
linguagem.

Como consequéncia deste processo mudou o enfoque do projeto de pesquisa,
passando a preocupar-me as seguintes questdes: Que critérios e quais sdo os instrumentos
usados pelas professoras, na primeira série, para a identifica¢ao das dificuldades de aprendizagem? Qual
¢ 0 papel do professor nesta identificacdo, uma vez que é ele o profissional que lida em primeira instoncia
com as dificuldades das criangas? Que critérios utilizam as professoras para avaliar os erros das criangas
como indicios de algum problema de aprendizagem? Como a avaliagdo que as professoras fazem das

dificuldades de seus alunos favorecem o surgimento ou_instauracdo dos distirbios de aprendizapem

durante o processo de aquisi¢do da escrita?

Se se considera, no processo de alfabetizagio, as situacdes em que se produz
0 conhecimento da escrita, as relacdes sociais que se ddo dentro da sala de aula e os
momentos em que a crianca interage com a escrita, a andlise das dificuldades das
criangas, o conceito de Distdrbios de Aprendizagem muda: as dificuldades das criancas

deixam de ser consideradas como indicios de algum problema de aprendizagem, e
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passam a ser analisadas no interior dos fatores que estdo em jogo no processo de

aquisicado da escrita.

Para entender como séo tratadas as criangas com distirbios de aprendizagem
dentro do Sistema Educacional Chileno, € preciso dar a conhecer como esta
estruturado o Sistema de Ensino Bésico no Chile e a criac8o e funcionamento dos

grupos diferenciais dentro do Ensino Basico.

2.5ISTEMA DO ENSINO BASICO NO CHILE

O Sistema do Ensino no Chile acha-se estruturado da segquinte maneira: 1.
Ensino Pre-béasico, formado por quatro niveis. 2. Ensino Basico que compreende oito
anos. 3. Ensino do Segundo Grau(Ensefianza Media) de quatro anos, com duas
modalidades: Técnico-Professional e Cientifico Humanista. 4. Ensino Superior.

Descreverei aqui o Ensino Bésico, por ser o nivel no qual estd inserida minha

pesquisa.
2.1. O ENSINO BASICO.

O chamado Ensino Basico estéd estruturado em dois ciclos: |. De primeira a quarta
série, . De quinta a oitava série. Cada um destes ciclos se subdivide, por sua vez, em
dois subciclos. Cada subciclo é formado por dois anos de escolarizagdo. Esta
subdivis&o foi feita pelo Ministério de Educacéo, tendo como critério a flexibilidade dos
planos e programas. Ou seja, no caso de ndo serem alcancados os objetivos
estipulados para cada série, poder-se-ia continuar com os conteddos na série seguinte.
Mas, na pratica, esta "aparente flexibilidade" ndo se concretiza. Cobra-se dos
professores que todas as criancas encontrem-se no mesmo nivel ao final da série.

Inclusive, no ano 1985, realizou-se uma prova(PER) para todas as criangas das quartas
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e oitavas séries do pals (estas séries correspondem ao final de cada ciclo). O objetivo
do PER foi estabelecer em que medida tinham-se alcancado os objetivos estipulados
pelo Ministério de Educacao, nos planos e programas de cada série.

Nos dois primeiros subciclos, a promocdo é automéatica; ou seja, se o aluno ndo
alcangou os objetivos correspondentes & primeira série, pode ser promovido para a
segunda série onde concluird o ciclo. O mesmo acontece no caso da terceira e quarta
séries. Embora a promocéo seja "automatica” a crianca "pode repetir” qualquer uma
das quatro primeiras séries, quando o rendimento dela for considerado "haixo ou
deficiente” em relac&o ao minimo estabelecido pelos professores, a partir dos planos
e programas de cada série. Neste caso, o professor faz um informe, "justificando” a
repeténcia do aluno.

A rede de ensino encontra-se distribuida da seguinte maneira: escolas particulares, que
atendem a uns 5% dos alunos em idade escolar; as escolas particulares subvencionadas { ©
Estado dé& uma subvencgado aos donos destas escolas, por cada aluno que assiste a
aula) atendem a uns 29% da matricula e as escolas fiscais e municipais que atendem a uns
65% dos alunos que estdo dentro do ensino béasico.(Superintendencia de Educacién,
1987).

As criangas ingressam na primeira série com seis anos de idade, depois de ter
cursado o Kinder, Gitimo nivel do ensino pré-bésico, que é oferecido em quase todas
as escolas basicas do Chile.

As turmas, em sua maioria, sdo formados por 40 ou 45 alunos. Os professores
geralmente acompanham a turma desde a primeira até a terceira série. Em algumas
ocasides s6 chegam até a segunda série com a mesma turma. Esta variacio depende
da distribuicdo que estabeleca o diretor da escola, privilegiando a idéia de gue uma
mesma professora tenha a cargo uma série por dois anos para que complete um dos

subciclos do ensino basico.

CAPITULO 1 6



2.2. OS GRUPOS DIFERENCIAIS,

Antes de descrever em que consistem os grupos diferenciais, é necessario
mencionar alguns dados sobre o alto indice de repeténcia nas primeiras e segundas
seéries, pois foi um dos motivos que levou & formaco destes grupos em algumas
escolas do pals.

Segundo as estatisticas do Ministério de Educacdo de 1980, aproximadamente
30% das crian¢as que cursavam a primeira série e uns 25% das da segunda repetiram
a serie. Este fato tem provocado um aumento do ndmero de alunos que comecaram
a ser rotulados sob a expressdo "problemas especificos de aprendizagem". Junto com

isto, no inicio da década de oitenta, comegou-se 0 Us0 Massivo desta expressdo nas

escolas, como uma das explicagbes do porqué algumas criangas ndo conseguem
aprender a ler ou escrever na primeira ou segunda série; a meu ver, como uma
justificativa dos altos indices de repeténcia nestas séries.

Os Grupos Diferenciais sdo modalidade existente dentro do Ensino Bésico,
encarregada de atender as criangas que apresentam "problemas especificos de
aprendizagem” (express&o usada no Chile para chamar os disturbios de aprendizagem).

Os grupos diferenciais foram criados pelo Decreto Supremo N. 1.160/79, como
uma medida para: 1. atender os alunos que apresentam "problemas leves para
aprender” dentro do sistema de ensino comum, {garantindo, assim, a permanéncia
deles no sistema}, 2. como uma estratégia para reduzir os altos indices de repeténcia
observados nas duas primeiras séries do ensino bésico, 3. "pelo aumento de casos de
sujeitos considerados em desvantagem frente & educacdo..."(Instructivo 21, 1982).

No Instructivo 21 do Ministério de Educacdo, que serve de apoio e dita as normas
sobre os "Problemas Especificos de Aprendizageme a Atencdo no Sistema Regular do
Ensino”, considera-se, de fato, que a responsabilidade da "dificuldade™ para aprender
€ da crianca. Entdo cabe & escola o papel de compensar as "desvantagens ou

deficiéncias™ que o aluno traz: "De lo anterior se puede concluir que no se puede segregar
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entonces, a los nifios que presentan problemas leves para aprender. Su permanencia en el sistema comiin,
parvulario o bdsico debe garantizarla un programa basado en el ritmo de aprendizaje del alumno, las
carateristicasy diferencias individuales, los diferentes niveles maduracionales de las dreas del desarrollo,
su particular forma de adquirir los aprendizajes, etc. A pesar de las desarmonias que pueden presentarse
en un nifio en sus condiciones preacadémicas o en el rendimineto, es mds favorable a sus posibilidades
educativas el ambiente escolar comin. El éxito escolar de este nifio va a depender de la Planificacion
del trabajo del establecimiento educacional, de la aplicacién de la flexibilidad que permite el plan de
estudio, los programas y las normas de evaluacién.” (grifos meus) .

Por tras desta maneira de encarar os "problemas de aprendizagem”, acham-se,
como pano de fundo, os conceitos de educacio compensatéria e das deficiéncias ou
individualidades das criangas. Pretende-se que, através dos grupos diferenciais, o
aluno supere sua "dificuldade” ou nivele sua "desvantagem" ou "deficiéncia”, por meio
da aten¢do dada pela professora especialista. Com isto a crianca poder4 "adaptar-se”
e obter sucesso dentro do sistema de ensino comum, como fica explicito no seguinte
paragrafo do Instructivo 21: "En cambio, los sujetos que no se contemplan en la subvencién, que

presentan problemas leves del aprendizaje(trastornos especificos, aprendizaje lento), se favorecen, tanto

en el rendimiento como en el comportamiento adaptativo_con la atencion_especializada dentro de la

escuela” . {grifos meus).

Os grupos diferenciais sdo atendidos por professores de educacao diferencial ou
por professores basicos especialistas em "transtornos especificos de aprendizagem”.
Caracterizam-se pela heterogeneidade dos alunos que assistem a eles, i& que, além de
atender a criangas com diferentes "problemas de aprendizagem” e aquelas portadoras
de deficiéncias fisicas, recebem alunos das distintas séries. Funcionam em horério
alternado ao da série comum da crianca, ou seja, as que assistem & série comum de
manha, vao ao grupo diferencial de tarde e vice-versa. Cada turma do grupo diferencial

é formada por, no maximo, 14 alunos.

A crianga ¢ mandada para o grupo diferencial depois de haver repetido pelo

CAPITULO | 8



menos uma vez a série em que se encontra. Para isto o professor da série deve fazer
um informe no qual relata as "dificuldades" que a crianca apresenta, indicando o nivel

no qual se encontra, ajuntando a isto as provas feitas pela crianca durante o ano.

A forma como s&o apresentados os capftulos corresponde ao percurso na
escolha do tema da dissertagdo. O Capitulo |, é uma introducdo ao trabalho, para dar
a conhecer ao leitor como foi surgindo o tema de pesquisa.

O capitulo U, trata da forma como é considerada a expressdo "distirbios de
aprendizagem” dentro daliteratura especializada, usando alguns dos autores estudados
duranta a minha formac&o como especialista. Este capitulo servird de referéncia ao
leitor para entender como é estudado o tema no Chile.

No capitulo lll, é apresentada a anélise dos dados coletados: as entrevistas e os
informes de repeténcia.

As entrevistas foram trabalhadas segundo os seguintes critérios: que aspectos
as professoras consideram na deteccdo das dificuldades de aprendizagem; gque
comportamentos ou condutas seriam indicadores de algum transtorno de
aprendizagem; como as professoras dizem trabalhar com as criangas que apresentam
dificuldades de aprendizagem; que conhecimentos as professoras dizem ter sobre os
distirbios de aprendizagem.

Os informes s&o apresentados segundo os aspectos arrolados por cada
professora, o que elas escrevem neles.

No capitulo 1V, se faz um paralelo entre a concepgdo de alfabetizaciio usada
pelas professoras e a perspectiva que fundamenta a anélise dos dados, que provocou
a minha mudanca na maneira de enxergar os "distUrbios de aprendizagem" durante a

aguisicédo da escrita.

CAPITULO | 9



CAPITULO Ii : DISTURBIOS DE APRENDIZAGEM

1. O DISCURSO PSICOLOGICO DO TERMO DISTURBIOS DE APRENDIZAGEM.

O interesse por fazer este capitulo surgiu depois de analisar os dados ({ as
entrevistas e os informes de repeténcia) tendo em vista o que foi falado sobre as
dificuidades e distdrbios de aprendizagem pelas professoras, Por isto ndo é a minha
intengao fazer uma revisdo bibliografica do tema, mas dar a conhecer ao leitor como
sdo tratados os "disturbios de aprendizagem” dentro da linha tedrica que predomina,
hoje, na literatura especializada. Dentro da area, os "Distdrbios de Aprendizagem”
caracterizam-se por ser uma expressao genérica, ndo existindo consenso sobre as
caracteristicas que apresentariam as criancas denominadas como portadoras de
"disturbios de aprendizagem”. Por isto poder-se-ia escrever uma outra dissertacio
sobre a defini¢do e etiologia do termo "distdrbios de aprendizagem”. Alguns trabalhos
nessa &rea sdo: Kiguel(1976); Ledo(1984); Lopera( 1883); J. Myklebust(1987); A.
Ross{1979). E interessante destacar o trabalho realizado pelo Dr. Paul Cypel {1289}
que, numa parte de sua tese de livre docéncia, faz uma revisfo bibliogréfica sobre as
"dificuldades de aprendizagem”.

A partir da definicdo dada por alguns autores, serdo estabelecidos alguns pontos
em comum sobre o termo "disturbios de aprendizagem”, para depois contextualizar a
informac&o que chega até as professoras entrevistadas.

Usar a perspectiva predominante sobre os "disturbios de aprendizagem”, torna-
se dificil, devido a minha mudanca de visdo sobre o tema, j4 explicada no capitulo
anterior.

O termo "disturbios de aprendizagem” nasce ligado a uma conotagao patoldgica

genérica, pois € utilizado para referir-se a criancas com distintos problemas de
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aprendizagem que obedecem a diversas etiologias. Essas caracteristicas conservam-se
até hoje, apesar dos esforcos de alguns autores para delimitar quais seriam as
"dificuldades escolares” que poder-se-iam englobar sob a expressio "distdrbios de
aprendizagem”™.

kEssa abrangéncia do termo "distdrbios de aprendizagem” pode ser analisada a
partir da retrospectiva historica realizada por Lopera (1983). Ele menciona os distintos
momentos e enfoques que tentam explicar as "dificuldades de aprendizagem”.

Segundo Lopera, as teorias mais "primitivas eram unidimensionais”, j& que
explicavam as dificuldades de aprendizagem baseando-se s6 em um fator ou na
combinacéo de dois elementos. Autores como Bender (1957), Frostig {1964},
Cruickshank {1967}, Wepman (1971), enquadram-se nessa perspectiva considerando
que as dificuldades se originam por deficiéncias perceptuais na discriminagio e
memébria visual. Para o "modelo interacionista de Adelman” {1971) as "dificuldades de
aprendizagem” s&o o resultado do cruzamento de varidveis organicas e ambientais.

Numa outra perspectiva situa-se Senf (1971}, cuja explicacdo das "dificuldades
de aprendizagem” provém da informética e da psicologia cognitiva, referindo-se as
dificuldades como irregularidades no processo de integracdo da informacao, juntando
a incidéncia de tarefas inapropiadas & ansiedade que geralmente as acompanha.

Continuando com o anélise de Lopera, esté a perspectiva contemporénea de
Satz Van Nostrands (1973) que se centra na relacdo entre o desenvolvimento das
capacidades linguisticas e perceptuais da crianga, sua idade e os sucessos de
aprendizagem correspondentes, em que as dificuldades de aprendizagem seriam
produto da defasagem nas habilidades mencionadas. Ross (1976), explica os
problemas de aprendizagem como dificuldades da criangca no arrmazenamento e
reorganizacéo da experiéncia de aprendizagem.

A dificuldade de se criar um termo mais restrito para designar as dificuldades
de aprendizagem nas atividades escolares, tem dado origem a varios nomes, tais

como: Distirbios de aprendizagem; Lesdo Cerebral Minima, Sindrome de Strauss, Neufrenia;
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Deficiéncia Perceptiva, Sindrome de Disfungdo Cerebral Minima, Dislexia Especifica, Distiirbios

Psiconeurolégicos de Aprendizagem,

MYkilebust (1987) no seu livro "Distlrbios da Aprendizagem”, menciona que 0s
termos disfuncdo cerebral minima e distirbios de aprendizagem foram criados ante a
necessidade, na drea, de uma terminologia adequada que diferenciasse as "criancas
que eram incapazes de aprender” algumas atividades escolares, mas que ndo eram
retardadas mentais, daquelas que apresentavam retardo mental. Myklebust usa a
expressao Disnirbio Psiconeuroldgico de Aprendizagem, para restringir a expressdo e destacar que a
dificuldade deve-se a uma alteragdo neuroldgica que se manifesta na conduta (psico).

Os primeiros estudos sobre os "disnirbios de aprendizagem” preocuparam-se com as
dificuldades que as criangas apresentavam devido a problemas de leitura, deficiéncia
mental e dano cerebral.

Hinshelwod em 1886 publicou um relato sobre "Cegueira para palavras”, Ker
(1896} e Morgan {1896} publicam individualmente casos de pessoas com problemas
severos na leitura, que possuiam inteligéncia normal {apud Cypel, 1989). Ortom em
1937, se refere ao termo "Dislexia especifica” para designar as criancas com problemas
de aprendizagem na leitura provocado por um envolvimento neuroldgico.

Strauss e Lehtinen {1947} estudaram as dificuldades de aprendizagem tentando
estabelecer uma correlagéo com anormalidades neurolégicas e/ou psiconeurolégicas.

Kephart (1960), Frostig (1964) e Cruickshan (1967) (apud. Lopera)
preocuparam-se em estudar 08 processos perceptivos e motores nas criancas com
dificuldades na leitura; dando é&nfase ao aspecto psicopedagégico.

A expresséao "distlrbios de aprendizagem"” foi introduzida por Kir e Bateman em
1962 (apud. Ross,1979), continuando com a conotacio patoldgica com que se
iniciaram os primeiros estudos sobre as dificuldades de aprendizagem da leitura e da
escrita, designando-se sob uma expressdo ampla as distintas dificuldades de
Iaprendizagem nas atividades escolares, tais como: dislexias, disgrafias, disortografias,
hiperatividade, disfun¢do cerebral minima, discalculia, ecolalia, etc, em que, &s vezes, a

expressao distirbios de aprendizagem é usada como sinbnimo de alguma das

CAPITULO I 12



dificuldades citadas.

Cria-se um termo que se caracteriza por ser abrangente, j& que, além de
englobar diversas "dificuldades de aprendizagem™, ndo existe uniformidade nas
caracteristicas ou sintomas que s8o atribuidos as criancas consideradas como portadoras de
distirbios de aprendizagem. Este novo rotulo comeca a ser uma safda, uma explicacéo, para
0 meio escolar como para os pais, frente ao fracasso das criancas na escola, pois,
embora se continue responsabilizando-a pela origem da dificuldade, é desculpada ao ser

vista como portadora de distdrbios de aprendizagem, o que explicaria o seu fracasso.

2. DISTURBIOS DE APRENDIZAGEM: UM NOVO ROTULO?

Para Myklebust {1987) a definicdo dos "distirbios de aprendizagem" possui
duas pressuposicbes fundamentais, que caracterizariam o grupo das criancas
denominadas sob essa expressao: “integridade geral e deficiencia na aprendizagem”. Ou seja,
na definicao de distdrbio psiconeurolégico de aprendizagem se pressupde envolvimento
neurologico, certas integridades e deficiéncias na aprendizagem. Myklebust deixa claro
gue ndo é uma incapacidade da crianca para aprender, mas uma deficiéncio de
aprendizagem. Segundo o autor, a crianca com distirbio psiconeurolégico  de
aprendizagem ndo apresentaria retardo mental, distirbio emocional, paralisia cerebral
ou deficiéncia sensorial. Ndo obstante essa integridade geral, apresentaria problemas
para aprender devido a uma alreracao de natureza neurolégica. Seria esta a caracteristica
que as diferenciaria das criangas com incapacidade de aprendizagem ou problemas de
inteligéncia: ” No caso das criangas que apresentam distiirbios psiconeurolégicos de aprendizagem

0 que constitui a base para a homogeneidade € o fato de haver capacidade motora adequada, inteligéncia

entre a média e a cima da média, audicdo e visdo adequadas, e ajustamento emocional adequado

Juntamente com um distirbio de aprendizagem."(p.11).

Para Ross {1979}, o aluno portador de um distiirbio de aprendizagem possui

inteligéncia normal, ndo apresenta nenhum defeito fisico sensorial, intelectual ou
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oportunidades reduzidas de educacédo. O autor associa a dificuldade de aprendizagem
a um problema em manter atengdo seletiva. E esta caracteristica, segundo © autor, a que
delimitaria a expressdo "distlrbios de aprendizagem”, pois indica "as criangas cujo
problema de aprendizagem ¢ associado a dificuldades na manutengdo de atengdo seletiva e indicaria que
essa dificuldade representa um retardamento no desenvolvimenio da crianga.” Essa crianca precisaria
de ajuda especial e individual para ter sucesso nas atividades escolares, ja que, para Ross,
precisa-se da combinagdo cuidadosa dos métodos de ensino e das expectativas
tedricas do estado de desenvolvimento da crianga.

Nesses dois autores, aparecem diferencas quanto & causa dos "distlrbios de
aprendizagem”. Para Myklebust decorre de uma desordem de tipo neurolégico que se

manifestaria na conduta, por isso fala-se em "psico-neurolégico”. Para Ross, o problema

de aprendizagem deriva-se de uma dificuldade da crianga na atengdo seletiva. Ela teria
problemas para concentrar-se em determinadas atividades. Ross néo concorda com termos como
"disfungao cerebral minima" ou "incapacidade psiconeurolégica de aprendizagem",
pois considera que essas expressdes acarretam vestigios das origens patolégicas deste
termo.

Ambaos os autores concordam gque as criancas nao apresentariam problemas de
inteligéncia, sensoriais ou fisicos e pressupdem condicdes de instrucdo adequada. A
dificuldade de aprendizagem é explicada baseando-se numa aiteragcdo ou problema da

crianga, a responsabilidade estd nela, ndo culpando-a diretamente, mas a origem da dificuldade é

atribuida @ crianga.

Gearheart,{1973) também aponta a dificuldade de definir o termo. Menciona trés
caracteristicas que seriam comuns nas criangas com distarbios de aprendizagem, a
partir das quais pode ser definido o termo: "1) they must have average, or above average
intelligence, 2) they must have adequate sensory acuity, and 3) they must be achieving considerably less
than the composite of their 1Q, age and educational opportunity (health, availability of schooling, and
cultural opportunity) would predict. This is often ‘referred to as a significamt educational
discrepancy. "(p. 10).

Além dessas caracteristicas menciona mais nove que as criancas podem
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apresentar, em combinagdo com as outras ou por separado: hiperatividade, hipoatividade,

falta de atengdo, desatencdo, fixacdo da atencdo, desordens perceptuais, falta de coordenacdo,

perseveracdo, desordens de memdria.

Apesar da falta de uniformidade para definir as criancas com "distirbios de
aprendizagem” e os problemas ou‘ dificuldades que elas apresentariam na escola
podem ser estabelecidos, nos autores citados, pontos em comum, nos quais parece
existir consenso. As criancas com distdrbios de aprendizagem, teriam : 1. inteligéncia

normal ou acima da média; 2.ndo possuem alguma alteracdo sensorial ou defeito fisico; 3. oportunidade

de instrugdo adequada ou sem desvantagem educativa.
Se considerarmos estas caracteristicas como critério para visualizar as

dificuldades das criancas nas atividades escolares, poderfamos encontrar, a meu ver,

muitas criangas com distlrbios de aprendizagem dentro das salas de aula. Pois, frente
as dificuldades dos alunos, os professores, baseando-se nesse referencial, nado
questionam como € o trabalho deles dentro da sala de aula e, rapidamente, chegam a
conclusdes como as elaboradas pelas professoras entrevistadas: " yo hago de todo para
que ellos aprendan, pero nada, nada.” (professora V.).

Na definicdo dada pelo Ministério de Fducacdo do Chile, como na dada por
Bravo(1977), estdo presentes as trés caracteristicas, que parecem ser comuns na
definicao dos disturbios de aprendizagem, apontadas acima: " Se entiende por problema
especifico del aprendizaje la dificultad que puede apresentar un nifio para adquirir el aprendizaje de la
lectura y/o cdlculo, habiéndose dado el tiempo y las condiciones técnicas necessdrias para que dicho
aprendizaje se logre.” {Instructivo 21, Secretaria Ministerial de educacéo.).

Bravo (1977} menciona que o “rranstorno especifico del aprendizaje™ seriam as
dificuldades que as criancas que ndo apresentam retardo mental, nem deficéncias
sensoriais ou motores graves (cegueira, surdez, paralisia cerebral,etc.) nem privacao

cultural ou transtorno emocional grave apresentam para acompanhar o ritmo escolar
normal. Ou seja, o transtorno especifico é préprio de uma crianca que, tendo

inteligéncia normal ou préxima a ela, e carecendo de alteracBes sensorio-motoras ou

emocionais sérias, e vivendo num ambiente sécio-cultural, familiar e educacional
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satisfatorio, acha-se abaixo do nivel de rendimento considerado normal para sua idade.

E essa a informacéo que chega aos professores, no Chile, mediante oficios
enviados as escolas pela Secretarias Ministeriais de Educacdo. Uma informacgao cuja
perspectiva enquadra-se na concepgdo que se tem na literatura especializada dos
"distirbios de aprendizagem", na qual dispensa-se ou libera-se de responsabilidade os
fatores pedagégicos, metodoldgicos e sociais que estdo em jogo no processo de
alfabetizagdo. A partir dela as dificuldades dos alunos s&o vistas com uma conotagao
patolégica, que faz procurar a causa da dificuldade na prépia crianga ou em algum distirbio de
aprendizagem. E isto, na minha visdo, o que faz o meio escolar aceitar facilmente os
distirbios de aprendizagem como explicagdo das dificuldades das criancas na aquisicéo

da escrita.

Utilizando o termo "distdrbios de aprendizagem”, cria-se um novo rétulo
dentro do meio escolar para designar as criangas que: apresentam um desempenho diferente
do esperado na primeira série, sdo inquietas, um dia aprendem algo e no outro esquecem, apresentam
problemas de atencdo, ndo sdo capazes de seguir instrugdes, possuem escrita ilegivel, ndo conhecem as
letras, etc. Assim criou-se um nome que desse conta de abranger as dificuldades das
criangas, denominando-as portadoras de distiirbios de aprendizagem. Inventou-se um termo
que desculpa a escola e ac professor frente a0 fracasso das criancas na primeira série,
atribuido-se a origem desse fracasso a uma controvertida e abrangente expressdo, OS
"distiirbios de aprendizagem”. Essa informacio é a que as professoras tém acesso, o0 termo
"disturbios de aprendizagem” é apresentado, para os professores, como a tadbua que
desculpa o sistema do fracasso das criangas, colocando nelas a propria causa do seu
fracasso. A causa esta nas criancas, mas elas ndo sdo culpadas diretamente, pois,
atribue-se o insucesso a uma alteracado, sutiimente troca-se uma "incapacidade” por
uma "alteracdo patoldgica”.

O sistema cria uma expressdo abrangente e abstrata: "distarbios de
aprendizagem"”, justificando-se a si mesmo. Para solucionar esse problema "da

crianca”, sdo formados profissionais "especialistas”, "experts” {Lyotard, 1989) gue
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possam curar a doenga das criangas e auxiliar o trabalho dos professores.
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CAPITULO Hll ; ANALISE DOS DADOS

1. AS ENTREVISTAS

1.1- CONTEXTO DAS ENTREVISTAS

A coleta de dados foi realizada em trés primeiras séries das escolas, D-329,

E-124 e E-374 da cidade de Viha de! Mar, no Chile, durante dois meses e meio:
outubro, novembro e dezembro. As duas primeiras escolas, embora estejam situadas
em um bairro de classe média, atendem criancas provenientes de bairros operérios
vizinhos. A escola D- 329 € considerada uma escola de prestigio pelo Departamento
de Educacéao da prefeitura, tendo uma grande procura de matricula; ambas possuem
grupo diferencial. A terceira escola fica em um bairro préximo e atende criangas cujos
pais trabalham em empregos informais ou sdo desempregados; esta escola ndo tem
grupo diferencial.

Estas trés escolas foram-me designadas pelo Departamento de Educacao da
Prefeitura de Vifia del Mar, atendendo a solicitacdo de que estivessem localizadas em
bairros de populacdo de baixa renda e possuissem grupo diferencial. A escola sem
grupo diferencial (E-374) foi-me designada por ser considerada uma escola com
grande numero de criancas com "problemas de aprendizagem”.

Nas trés escolas, foram-me indicadas, por critério dos diretores ao inteirar-se do
tema da pesquisa (a avaliagdo das "dificuldades de aprendizagem” na primeira série),
as séries consideradas possuidoras de um nimero alto de criancas com problemas

de aprendizagem. O tema de pesquisa aparecia na carta de apresentacao elaborada
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pelo Departamento de Educacédo da Prefeitura. A reacdo, tanto dos diretores das
escolas como das professoras, ao ler nessa carta o tema da pesquisa, foi favorével,
pois diziam precisar de alguém que “diagnosticasse e trabalhasse” com as criangas
candidatas a repetir a primeira série.

No momento em que os diretores, por meio das perguntas que faziam, se
inteiravam de meus estudos de Pés-Graduacdo no Brasil, passaram a considerar-me
como "especialista” no assunto, ao invés de pesquisadora que desejava saber como a
professora avaliava as criancas candidatas a repetir. Apesar dos esforcos para fazer
entender aos diretores das escolas de que o objetivo era: observar aulas, conversar
com as professoras sobre a avaliacdo que fazem das criancgas na primeira série, e que
nado era a intengdo aplicar testes para diagnosticar as "dificuldades” das criancas,
continuava sendo "a especialista” e, como tal, eles esperavam que diagnosticasse
as criangas. Esta mesma imagem foi a que eles passaram para as professoras.

A relac@o com cada professora foi diferente tendo em vista as expectativas de
cada uma delas frente a minha presenga na sala de aula, assim como as afinidades
que se estabelecem de forma natural entre as pessoas.

Ja conhecia a profressora D. {escola E-124), por meio de um contato informal,
hé oito anos. As outras duas professoras, V. (escola E- 374) e M.E. {escola D-329),56
nos conhecemos no momento em que fomos apresentadas pelos diretores das
respectivas escolas.

O meu interesse era que as professoras se sentissem & vontade com a minha
presenca na sala de aula, e que a minha intervencéo, como observadora (pois é uma
consequéncia natural}), n@o provocasse nelas uma atitude diferente da que
normalmente assumiam dentro da sala de aula.

Pude observar, pela nossa convivéncia e a forma como fui tratada durante as

visitas as salas de aula, que as professoras demonstraram uma atitude natural;

nenhuma delas apresentou uma preocupacdo excessiva em mostrar uma entrega
desmedida aos alunos, como normalmente acontece quando as pessoas querem

impressionar os outros. Isto pude detectar pela nossa relacdo dentro da sala de aula,
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na medida em que elas pediam minha ajuda para atividades como: distribuir material,
ajudar nas aulas de Educacao Fisica, copiar exercicios nos cadernos das criancas, ficar
com os alunos enquanto elas se ausentavam por um momento, e no convite para
participar das comemoracdes de fim de ano.

Deixei transcorrer algum tempo, antes de fazer as entrevistas, até que o tempo
de conhecimento mituo ajudasse a criar um ambiente de entrevista mais tranguilo.
Aligs, algumas vezes foram feitas perguntas a elas em situagOes didrias, para se ter
alguma idéia de como elas pensavam e comparar, posteriormente, com as falas das
entrevistas.

As entrevistas foram realizadas { registradas em audio) depois da jornada de

trabalho com a turma, no horério de complementagao que as professoras tém que

cumprir (ficam uma hora a mais na escola). Foi usado um roteiro, veja anexo 1, que
serviu de guia para lembrar os pontos que seriam perguntados. Por isto, ndo se fez em
todas as entrevistas as mesmas perguntas e do mesmo modo. A ordem em que foram
feitas as perguntas dependia do fluir da conversacio com cada professora. As
professoras V. e M.E. tinham mais a falar sobre o tema razio pela qual a entrevista foi
feita em duas sessfes. Com a professora D. a entrevista foi de curta duracdo
{aproximadamente meia hora) e seguindo o roteiro.

O tempo de duragdo de cada entrevista variou com cada professora, apesar de
seguir um roteiro de entrevista, dependendo do interesse pelo tema e pela afinidade
que se estabeleceu com cada professora durante a entrevista, bem como nas
situacdes dentro da sala de aula.

Com a professora V. a entrevista transcorreu num ambiente relaxado: ela
parecia sentir-se confiante, expressava-se com tranquilidade, dava-se tempo para
responder e ndo se sentia intimidada pela situacdo de entrevista, transformando-a em
uma conversagio a mais sobre o seu trabalho em sala de aula; ela tinha muito a falar
sobre o tema.

Tanto na entrevista como durante a minha estadia na escola, a disposicao da

professora V. foi de aceitacdo e ndo de uma presenca imposta pela direcdo da escola.
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Esta relagao foi produzida, na minha opinido, pela imagem que a professora fez da
pesquisadora, pelo momento pessoal que ela estava vivendo e pelas nossas posturas
semelhantes frente ao governo { o clima que se vivia nesse momento no Chile, pelas
futuras eleigbes, deixava transparecer nas atitudes das pessocas a futura volta &
democracia).

A professora via-me como a pessoa que se encarregaria de trabalthar com as
criancas que eram mal sucedidas, as quais, segundo ela, tinham dificuldades de
aprendizagem. Para ela, eu era a "especialista”, que tiraria da sua responsabilidade
a dificil tarefa de lidar com as criangas que nao tiveram sucesso durante 0 ano. Por
isto, ela me deu completa liberdade para trabalhar com estas crianc¢as inclusive durante
as aulas. Essas criangas passaram a depender quase exclusivamente de mim durante
0s dias em que foram observadas as aulas.

0 momento dificil (devido a problemas familiares) pelo qual a professora estava
passando fez com que ela me considerasse, além de uma especialista, como uma
pessoa que poderia ajuda-la em seu trabalho.

A nossa afinidade sobre o momente decisivo que o pals ia a viver ao restaurar-
se a democracia, fez com que ela considerasse a pesquisa como um trabalho que
contribuiria para detectar e melhorar as deficiéncias que ela encontrava, tanto em
relacdo & atencédo das criancas que apresentavam dificuldade de aprendizagem, como
na assesoria dada aos professores sobre o trabalho com estas criangas dentro da sala
de aula.

Com a professora D., apesar de nos conhecermos ha mais tempo, 0 nosso trato

foi formal, mas num clima de cooperagao .

A professora M.E., num primeiro momento se mostrou um pouco desconfiada,
mas, com o transcorrer do tempo, a nossa convivéncia foi se dando em um ambiente
tranquilo. Interessou-se pela pesquisa, apesar de considerar que a minha postura
dentro da sala de aula ndo correspondia a imagem que ela tinha formado a meu

respeito, como especialista. Ela considerava que o meu papel na sala de aula devia
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ser aplicar provas para diagnosticar as criangas que ndo se saiam bem. Cobrava pelo
diagnéstico que confirmaria a sua avaliagéo dessas criancas e, ao mesmo tempo, que
esse diagnostico respaldasse o informe de repeténcia que ela elaboraria.

A professora M.E. demonstrou interesse pelo tema, e muitas das nossas
conversagdes eram sobre o referencial que sustentava a pesquisa. Durante a
entrevista mostrou 0 mesmo interesse, fazendo com que as questdes fluissem de
forma esponténea; o mesmo aconteceu com a professora V.

As entrevistas serao apresentadas na seguinte ordem: professoraV., D. e M.E.

1.2 - O QUE DIZEM AS PROFESSORAS

1.2.1 - DIFICULDADES: INDICIOS DE PATOLOGIA ?

Organizei a fala das professoras entrevistadas tomando em conta, primeiro,
quais foram os elementos que elas consideraram como indicadores de que a crianca
possui alguma "dificuldade para aprender”. Este primeiro olhar sobre as entrevistas
pretende estabelecer quais sdo 0s elementos que as professoras usam para chegar
a dizer que a crianga tem ou néo alguma dificuldade para aprender, como elas avaliam
alguns erros das criangas, quais sdo as condicdes ou o nivel exigido para a crianga
passar a segunda série, o fato da crianga ter um rendimento diferente do esperado
pela professora, o que indica. Para isto foi selecionado da fala das professoras o que
elas diziam sobre estes aspectos. Manteve-se o original em espanhol, para assim
evitar alteragGes introduzidas pela traducéo, considerando que nelas aparecem muitas

expresstes de tipo coloquial, usadas comumente em conversacdes.

A professora V. leciona ha dezoito anos. A idéia que ela tém da turma é ruim,
considera-a fraca, devido ao baixo nive! sécio-econfmico, & falta de pré-escola ou

uma pré-escola ruim, e a imaturidade das criangas. Esta situacdo produz
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descontentamento na professora, pois, segundo ela, apesar de ter-se preocupado em

procurar diversas metodologias para as criancas aprenderem, ndo souberam aproveitar

o esforco da professora:

"...pienso que todos los cursos que uno realiza, no cierto, eh... como que se siente
muy mal cuando el curso es tan_male, caso mio, gue yo he hecho todo el esfuerzo
posible para que sea un curso bueno dindole todas las posibilidades, de de la
metodologia, buscdndole cualquier cosa para ir mejordndola y ellos na han sabido
aprovecharla,”

Na turma ha 12 criancas {(em 33) que poderiam repetir. Referindo-se a elas, V.

diz que as dificuldades que apresentam sao:

"Te ubicam vocales, te ubican las consonantes, pero no saben_sintetizar, no las saben
eh..unir, por ejemplo tii le hablas en silaba al nifio, no sabe la silaba o, o escribe la
consonante pero no es capaz de discernir que LA es el la L (som da letra) conla A,le
cuesta, le cuesta a ellos eh.. a ver como seria el término.. ordenar dentro de su cabeza
todo el conjunto de letras y formar una palabra. Pero si las pueden distinguir en forma
eh.. individual todas separadas.”

O problema segundo a professora seria que, apesar das criancas conhecerem
as letras isoladamente, ndo sdo capazes de estabelecer, na sua cabeca, a relacdo
entre elas para formar a silaba; ou seja, subjacente a sua fala parece estar a idéia de
que para formar as palavras s0 se precisa ir juntando as letras. Para a professora,
termos da metalinguagem como "palavras” ou "silabas™ e o0s conceitos
correspondentes estariam ja claros para as criancas. Na verdade, tanto a "meta
linguagem”, quanto os conceitos de "palavra e silabas" sdo novidades para as
criangas, sao objetos ainda em processo de construcio. A professora se esquece que
nao é tao simples assim para uma pessoa, que estd tentando compreender como se
formam as palavras na escrita, estabelecer essa relacdo, desconhecendo ao mesmo
tempo que para a crianga chegar até esse ponto precisa mais do que s6 conhecer
as letras. A professsora parece entender que conceitos como silabas e palavras séo

evidentes ou conhecidos para as criancas. Escrever uma palavra reduz-se a juntar
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letras que, em conjunto, tenham algum sentido, ou seja, uma visdo mecénica do ato
de escrever,

No caso das criangas que vao repetir quase com certeza, a professora diz:

" Grupo y el otro grupo no pasa nada, ese otro grupo han sido como muebles durante
todo el afig, no quieren participar, no escriben, ne trabajan, no saben escribir. O sea
no es que no sepan, copiar si. Otros han despertado recién ahora en estos Wtimos
meses que pueden copiar del pizarrén, pero lo que ellos escriben no tienen ni idea, "

As criancas s6 s8o capazes de copiar da louza, mas ndo sabem o gue
escrevem, nao participam. Para exemplificar cita o caso de Jonatham, que escreve e
conhece as letras, mas, para a professora, ndo sabe quando tem que escrever uma
ou outra letra, inventa qualquer simbologia usando todas as letras que conhece, sabe
gue tem que desenhar, mas nao sabe em que momento.

O que faz com que a professora diga que algumas "dificuldades sdo de
aprendizagem”, indicadores de que a crianga ndo aprendeu nada durante todo o ano?
Como é que ela diferencia o erro das criangas que repetirdo, do erro das criancas que

passardo para a8 segunda série? Segundo a professora, estas dltimas:

" Ellos van bien, digamos en el sentido de el del proceso de lecto-escritura, lo tomaran
bien y o sea, ellos no, tienen errores normales de un nific que se equivocé en el
momento. "

Os "erros” das criangas bem sucedidas, segundo a professora, seriam por
distragcdo. As vezes também escrevem junto ("se suben arriba del carro"), mas a
escrita delas € legivel. Assim estes erros seriam normais e aceitdveis para a
professora, pois, acontecem as vezes, ao contrario das criancas que repetirdo, que
erram sempre e nao se entende o que elas escrevern. Quanto ao grupo que sabe, elas
egscutam a palavra e a escrevem corretamente. Segundo a professora sua maneira de
ditar as palavras é: a palavra, separada em silabas, logo o som de cada letra e
finaimente pronuncia novamente a palavra. Considerando essa forma de ditar, a

crianga facilmente pode escrever a palavra em silabas ou letra por letra, pois se
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confunde pela propria forma de ditar, sendo dificil para ela perceber o que deve ser
escrito.

A avaliacdo que a professora V. faz da escrita das criancas que repetirdo € que
elas s6 s30 capazes de identificar as letras, ndo identificam o todo, por isso escrevem
a palavra letra por letra. Ela diz que ndo sabem "sintetizar” -isto seria a dificuldade
dacrianga- "ela nao é capaz de escrever a palavra”, o problema encontra-se nelas, pois
"ndo sdo capazes de ordenar em suas cabegas as letras”.

Observa-se na fala da professora, numa primeira impressfo, que o fato de as
criancas escreverem sG as vogais ou cada letra por separado e o fato de esta escrita
ndo poder ser lida pelo adulto, sao indicadores de que algo acontece nelas; a

professora interpreta isto como algo errado na crianga e comeca a falar de

dificuldades de aprendizagem, jogando assim a responsabilidade na propria crianca,
em sua imaturidade ou na pouca preocupacao dos pais. A professora desconsidera
gue, se a crianca escreve dessa forma e faz o que ela chama de rabiscos, € porque
ela j& possui algum conhecimento sobre o processo da escrita.

Por outro lado, o fato de a professora considerar que os erros das criancas que
vio bem sdo erros por distrac80, que acontecem as vezes, e que a escrita deles e
legivel, parece ser um dos critérios que utiliza para diferenciar os "erros” que séo
aceitaveis daqueles que poderiam indicar que a crianca tém dificuldades para
aprender. Se acompanhamos o raciocinio da professora, é facil chegar a conclusdes
parecidas: errar "as vezes" & aceitavel, errar "sempre” indica que hé algo errado na
crianca. Mas esta visdo dos "erros” das criangas depende da concepcdo que se tem
da alfabetizacdo, como a aquisicdo de habilidades motoras que compreende um
caminho linear, onde errar na@o é permitido e as vezes considerado como patolégico
{indicador de alguma dificuldade).

Ante o fato de a crianca "ndo aprender” a professora procura duas explicacdes:
a falta de sjuda do "lar" e a "imaturidade”. Esta, para a professora, se relaciona com
a falta de condicdes para iniciar a aprendizagem da lecto-escrita, com a idade, € com

o fato de a crianca ter realizado a pré-escola, o que lhe ajudaria a alcancar a
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maturidade necesséria.

Usando este mesmo argumento, V. explica 0 sucesso que tiveram as
criangas repetentes no ano em curso, dizendo que o éxito delas demonstra que a
idade ideal para comecar o processo da lecto-escrita é aos seis anos, ja que aos cinco
a crianga é "intranquila, ndo tem atencado”. Considerando, pois, que & melhor para
a crianga de cinco anos repetir.

Quanto & falta de estimulagdo, diz que, sem ajuda do lar, dificilmente as
criangas poderdo "amadurecer sozinhas”, pois elas precisam ser estimuladas pelos
pais para aicangar a maturidade.

E interessante destacar que a professora nio faz, segundo ela, o diagndstico

da crianga, pois ndo tem a competéncia para isso. Mas baseando-se nas dificuldades

das criancas, ela ja decidiu 0 porqué estas criancas apresentam esses "problemas” e

porgue ndo conseguiram aprender.

Para a professora D., com vinte anos de magistério, as dificuldades que
apresentam as criancas candidatas a repetir (6 dentre 31 da classe) n&o podem ser
chamadas "especificamente de dificuldades de aprendizagem”, pois isso dependeria
de ver se o "erro" persiste nas outras séries, considerando prematuro falar em
dificuldades de aprendizagem ja que, na primeira série, a crianca pode cometer alguns
erros "pois estd aprendendo™. Mas se 0s erros continuam nas outras séries, al entdo

poder-se-ia congidera-los sintomas de um problema de aprendizagem.
Quanto as dificuldades das criancas que vao repetir:

".., hay diferencias individuales, tales como.. una inmadurez motora digamos, incluso
su edad cronoligica es digamos.. entre seis y siete afios, pero esos nifios actuan como
nifios de Kinder, es decir, sus facultades estdn en ese nivel...".

Assim, as criangas apresentariam problemas de imaturidade em leitura e escrita

e confusdo de sons e confusbes de silabas semelhantes.
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Segundo a professora, se a crianga ndo alcangou os objetivos minimos da

primeira série:

"... en que el nifio a estas alturas por lo menos tiene que conocer las letras o.. formar
silabas, palabras...”;

€ melhor que repita, embora ela reconheca que a repeténcia deveria dar-se na segunda
série. Para explicar isto, diz que é prejudicial para a crianga passar de ano quando
"ndo tem as condigles de enfrentar a segunda série”, j& que nesta série o professor
nao podera atendé-la "respeitando seu ritmo", pois ele deve cumprir o programa. Por
outro lado, se a crianca repete, segundo a professora, ela ja tem alguma coisa para

comecar, estaria em melhores condicbes para fazer novamente a primeira série,

Observe-se como na fala da professora D. ocorre uma contradicdo: por um lado
diz que é prematuro falar em "dificuldades de aprendizagem”, j& que a crianga esta
aprendendo a ler, e que é na segunda série que se podem detectar os "problemas”.
Mas, por outro lado, para a professora, se a crianga ndo consegue o nivel minimo para
passar a segunda série € melhor que repita, pois n2o apresenta as condi¢cdes para
enfrentar essa série. OQu seja, primeiro respeita que a crianca tenha um nivel diferente
na primeira série (ndo se pode falar em "dificuldade especificas de aprendizagem”}
mas, se o nivel da crianga é mais baixo do que o esperado para a primeira série, deve
repetir.

Ao falar da falta de estimulagdo do lar , a professora diz que a crianga precisa
"exercitar e repassar” todos os dias o aprendido na escola, afirmando sua concepcéo

de gue a escrita e a leitura s@o somente "exercitacdo”:

"... no hay repaso en forma continua porgque pienso yo que la lectura y la escritura es
nada _mds que ejercitacidn, el nifio tiene que hacerlo en forma continua todos los dias/
y por supuesto que en la casa lo tienen que estimular”.

Mas, como em casa as criangas nao sado ajudadas ou "estimuladas,” isto
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dificulta a aprendizagem da leitura e a escrita. Reafirmando isto, a professora diz que
no inicio do ano havia vérias criangas com "problemas™, mas aquelas cujos pais se
preocuparam se sairam bem, as outras que nao tiveram ajuda dos pais s8o as que
agora vao repetir.

Para a professora, a "estimulacdo™ que os pais d&c para a crianca é
fundamental no sucesso ou insucesso dela na primeira série. D. chega a dizer que a

falta de estimulagdo € uma das causas da repeténcia das criancas.

A professora M.E., diz que leciona a vinte trés anos, sendo que nos Uitimos
oito lecionava a disciplina de religido. Considera que a turma teve um bom

rendimento, apesar dos problemas que apresentavam no inicio do ano:

"Yo debido a los problemas como presente este cur.., como vi este curse, como fue
diagndsticado a principio de afio, eh.. habia una cantidad mds o menos de.. a ver te
digo inmediatamente de, de diesiseis , diesiseis repitentes/ eh.. de estos , los repitentes
con.. bastantes problemas, ya sea sociales, en el hogar, como de aprendizaje. Ademds
alumnos nuevos sin Kinder/ o sea, eh.. un curso muy heterogéneo, en cuanto g

edades y en cuanto a rendimiento, por eso un curse lento, entfonces yo tuve que tirarme
como se dice , a trabajar con ellos/ con bastante material de apoyo,...".

Das dezesseis criancas repetentes, todas passardo de ano porque:

"..., la repitencia, que en cierto modo a veces se dice que es negativo, pero en este
caso yo tuve diesisiete, dieseis repitentes y se presentaba este tipo de nifios también que
presentaban problemas, estos chicos yo creo que es cuestién de madurez también,
porque un afio es como que.. repasaron lo que ya habian visto el afio pasado/ ya como
que le sirvio de repaso, como que le sirvid de reforzamiento ya, y a lo mejor
alcanzaron y lograron la madurez este afio. "

Nesta citacdo anterior estd a mesma idéia presente na fala das outras duas

professoras: a repeténcia é benéfica para a crianca, j& que, na segunda vez, ela
enfrentaria a primeira série em melhores condigdes, pois repassaria 0 visto no ano

anterior e teria alcangado a maturidade necessaria para aprender.
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Outro fator mencionado pela professora M.E e que explicaria o éxito dessas

dezesseis criancas e da turma, é que foram motivadas pela fé:

“"Entonces todos los dias nosotros hacemos oracién y esa es la oracion, Sefier danos
la inteligencia de lo alto, danos ti Sefior esa luz para poder aprender las letras, para
poder aprender los niimeros. Entonces, los nifios esa oraciin es todos los dias humm,
Yo creo que esa fe, para mi es la fe. Quizds para otra persona a lo mejor pueda ser
otra causal, pero en forma directa para lo que a mf significa es la fe.".

Por meio da fé, M.E diz fazer as criancas se sentirem capazes de aprender.
Este ponto é ampliado quando se analisa as estratégias utilizadas pela professora.
Das quatro criancas que vao repetir somente uma recebeu um diagndstico e

foi enviada para uma escola especial. As outras trés ndo, pois se integraram mais tarde

a turma. Por essa razdo nao passaram pelo teste A.B.C. aplicado a todas as primeiras
séries da cidade de Viha del Mar no inicio do ano.

A avaliacdo que a professora faz dessas trés criangas ( um menino e duas
meninas) é que o menino apresenta problemas de linguagem, conhece as vogais mais
duas consonantes. Uma das meninas, Tamara, gosta de realizar as atividades dadas
pela professora , ainda quando "as faca erradas”, mas gosta de copiar; as

dificuldades dela séo:

”

...0 sea en la clase de educacién fisica he podido observar de que no tiene
discriminacién derecha izquierda, adelante atrds, le cuesta a la Tamara, no no se sabe
ubicar/ eh.. la lateralidad derecha izquierda hum, le cuesta todavia.”

As dificuldades que se referem & leitura e escrita:

"Ahora lo que no le, no le agrada a ella es leer justamente por que las letras justo no
las ha podido captar , captar eh.. la forma el sonido, poderla asociar con la A, con
la 0, conlaE conlal, ah/yle hemos hecho repaso, ¢ sea, como todos los nifiitos que

los he tomado yo que presentaban alguna dificultades, los he tomade en forma
individual. "
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A crianca apresentaria, nas palavras da professora, dificuldades nas fungdes
béasicas e na formacao de silabas e palavras. Sua concepc¢éo de leitura é a de que "ler
é conhecer o som das letras”, decifra-las apenas.

No caso da outra menina, a avaliacdo da professora é que ela nem sequer

identifica as vogais:

"..., Lesly estd peor incluso que Tamara, por que incluso las vocales las confunde, no
ha logrado , fijate ni siquiera las vocales la Lesly.”

Segundo a professora M.E., as duas meninas tém progredido se se compara
com o momento em que ingressaram na turma, ja que agora participam das atividades

de matemaética, copiam da lousa, e tém avancado no "desenvolvimento da

linguagem”. Mas o "problema delas"” é nas "letras". A professora, percebe que as

meninas tém problemas, mas diz ndo saber o porqué deles:

"Pero si en, en la letra, en lo que es letra, en lo que es sonido. lo que yo no se lo que
fallard, si es la memoria visual si es la memoria auditiva, si es eh.. falta de madurez,
st puede ser transtorno del aprendizaje, a lo mejor algiin sintoma de dislexia, eso no
lo puedo decir porque eso tendria que ser diagndsticado por un especialista/ pero que
se le ha hecho todo lo posible por sacarlas adelante si, porque eh.. la hemos visto en
Jorma individual/..." :

Embora a professora diga ndo saber a causa do problema, nem tampouco
competir a ela fazer um diagnostico da crianga, pois isto é tarefa do especialista, fica
claro que para ela as criancas apresentam "problemas”. Que nome dar ao "problema”
ela ndo sabe, mas utiliza toda a terminologia que conhece para explicar 0s
"problemas ou dificuldades™ das criangas. Na minha opinido, 0 que falta para
confirmar e rotular as "dificuldades” das criangas & o veredicto do especialista.

Apesar de a professora dizer que é o "especialista” ({professor do grupo
diferencial, psicolégo ou neurologistalquem faz o diagndstico das "dificuldades™ das

criancas, ante a pergunta do porqué as crian¢as ndo alcangaram os objetivos minimos
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para passar & segunda série responde que pode dever-se a possiveis "problemas de
aprendizagem”.

Observa-se que a professora M.E., a0 contrério das outras duas, utiliza mais,
na sua fala, a terminologia dos transtornos de aprendizagem™ para explicar as
"dificuldades das criangas” que repetirdo. Ndo se atreve a fazer "diretamente um
diagnostico™ dos problemas das criancas, s6 pelo fato de nio ter a "competéncia™
para isso. Mas atribui as dificuldades das criancas a imaturidade, relacionando este
termo com o momento justo em que a crianga pode iniciar a aprendizagem da

lecto-escrita, ou toma-as como indicios de problemas de aprendizagem.

Em resumo, na fala das trés professoras entrevistadas esta presente a visio de
que a crianga "nao aprende devido a alguma circunstancia ou motivo que se encontra
dentro ou ligada a ela”, descartando assim a possibilidade de que outros fatores que
estao fora da crianca - como a metodologia usada por elas, a maneira como ¢é enfocado o processo
de alfabetizagdo, a forma como sdo interpretadas as dificuldades das criangas- interfiram na
aprendizagem delas.

As professoras observam nas criancas condutas tais como: "nioc conhecem as
vogais; ndo sdo capazes de formar silabas ou palavras; confundem silabas: a escrita
delas n3o ¢ legivel, s6 fazem rabiscos que ndo podem ser lidos pelo professor;
algumas delas gostam de fazer as atividades da sala de aula, mas as fazem erradas;
em situagdo de ditado s6 escrevem a vogal ou a consonante; erram frequentemente”.
Todas essas "dificuldades” sdo indicadores, para as professoras, de que as criancas
tém alguma “dificuldade para aprender”, além do fato de ndo ter alcancado os
objetivos minimos estipulados para a primeira série; quer dizer, elas apoiam-se na idéia
de que a crianca tem dificuldade porque "s6 faz esse tipo de atividades que sao
consideradas abaixo do esperado na primeira série” . Todos estes fatores sdo
mencionados pelas professoras para "justificar” a repeténcia das criancas.

As professoras ndo déo um nome as dificuldades ou problemas das criancas

{n&o foi pedido pela entrevistadora); isso compete ao especialista. Mas elas utilizam
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toda a terminologia que cada uma conhece sobre os transtornos de aprendizagem,
para explicar estas dificuldades e interpreta-las.

Observa-se que, se a crianga néo aprende a ler na primeira série, apesar "de
todo o esforgo" das professoras, isso se deve a um "problema na crianca” que
interfere na aprendizagem da lecto - escrita: o problema é ela ou 0 "lar". Parece facil
achar este tipo de resposta. Acreditamos que qualquer professor no Chile, com um
pouco de informacdo sobre os chamados "transtornos de aprendizagem™, chegaria a
esse tipo de conclusbes, como as professoras entrevistadas. Além do mais, para a
crianga repetir, € preciso que as "causas sejam bem justificadas". No fundo, é o
sistema que se justifica a si mesmo, € um circulo vicioso no qual quem perde é a

crianga, pois se patologiza o fracasso dela, no intento de justificar e descrever as

causas da repeténcia, por meio da utilizacdo do conceito de transtornos de

aprendizagem,

1.2.2 - O TRABALHO NA SALA DE AULA: O DIZER DAS PROFESSORAS?

No item anterior, certas condutas e dificuldades das criancas durante a
aprendizagem da leitura e escrita seriam indicadores, paras as professoras, de algum
transtorno de aprendizagem, o que as leva, inclusive, a apontar quais seriam as
causas de tais dificuldades. As professoras avaliam que as criancas apresentam certas
dificuldades, interpretando-as, mas ndo se atrevem a dar um diagndstico: isso
competiria ao especialista.

Como as professoras trabalham com a turma em geral? Como elas agem com
as criancas, que, segundo elas, apresentariam "dificuldades” para aprender? Por que,

Ou como, estas criancas sdo enviadas ao grupo diferencial? O que é avaliado no

informe de repeténcia? O que é que escrevem neste informe as professoras?
Considerei estes aspectos da fala das professoras para analisar como elas lidam com

as criangas que sdo "apontadas como portadoras de dificuldades para aprender”e ao
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mesmo tempo, tentar elucidar ou delimitar a idéia que as professoras tém sobre os

"transtornos e dificuldades de aprendizagem”.

A professora V. considerava a turma, desde o inicio do ano, "fraca”, "sem
condigbes para enfrentar a primeira série e com muitas diferencas entre os alunos”.
Esta imagem da turma, ao que me parece, ndo muda muito no transcurso do ano.

Para esta professora, € muito dificil dar uma atencéio diferenciada dentro da sala
de aula, pois as crian¢as que estdo bem ndo deixam aqueles que estdo atrasados
participar. Quando a professora faz "reciclagem para nivelar" estes Gltimos, os
alunos adiantados participam impedindo a participacdo dos outros. Isto dificulta,
segundo a professora, saber se estas outras criangas conseguem acompanhar a
“reciclagem™;

"...y estar haciendo ese trabajo de reciclaje que no se puede hacer y tii vez que cuando
yo he intentado, meten la cuchara los otros y queda la escoba otra vez por que al final

tii no sabes,bueno me estardn entendiendo 0 no estos nifios que estdén mal porque los
etros estdn participandote igual de la clase.”

"Reciclagem", para a professora V., seria 0 momento no qual ela volta as letras
jé passadas, para nivelar os que ndo estdo indo bem. As atividades realizadas neste
momento ndo diferem grandemente do tipo de exercicios que a professora faz
normalmente com a turma: atividades dirigidas na lousa, copiar palavras e oragdes,
dizer palavras que comecem ou tenham a letra em estudo, escrever o nome do
desenho.

A professora reconhece que as criancas "que estdo mal” precisam de atencdo
especial, mas, segundo ela, ndo existe uma solucédo real e possivel dentro da sala de

aula para atendé-las:

"... bueno como lo hago por que volver de nueve para ellos ya es materia sabida,
entonces siempre empiezan a participar a meterse y ellos, o sea, son inquietos asi todos
quieren hablar, y estos otros se quedan igual y te dejan en las mismas condiciones, al
Jinal quedan igual porque no, no encuentro, no, no hay una solucién real, si lo que
pasa cada vez que hay reciclaje dentro de un grupo que tii sabes que el grupo humano,
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el que necesita son tales o cuales y no todos porque los otros estén bien.”

A professora V. considera que o ndmero de criangas que vio repetir é alto,
como consequéncia da turma ser numerosa, e da dificuldade de fazer um trabalho

diferenciado dentro da sala de aula:

"El profesor no tiene tiempo / porque con tantos alumnos en una sala no puede tomar
a un alumno aparte, a dos o a diez. El caso mio sf yo_hubiese tenido el tiempo, la
disponibilidada de tiempo, distinto habria sido la cosa porgue/ habria ido une tomando
estos casos en forma especial/ de a uno y no habria sucedido lo que sucedid, tener
repitencia como la que tengo,”

Torna-se, entdo, para ela, dificil trabalhar com a crianca de forma individual,
dentro da sala de aula; seja pela quantidade de alunos ou porque as criancas
adiantadas ndo deixam participar os que estdo mal.

Segundo a professora, uma solucdo seria trabalhar com as criangas que
"necessitam de atengdo individual”, separadas das outras em um hordrio especial para
fazer "reciclagem” com elas, mas isso ndo pode ser feito, j4 que ela ndo pode liberar
o resto da turma antes do fim da jornada de trabalho.

A professora diz ter feito dois caminhos com as criancas que "apresentam
problemas”: dando-lhes exercicios de maneira individual e sugerindo aos pais que
ajudassem as criangas em casa, inclusive preparando materiais para as criancas

trabalharem em casa, mas isto nédo deu certo devido & pouca disposicdo dos pais:

"Haciéndole ejercitaciones aparte, eh, ddndole sugerencias a los padres para que
ayuden en su hogar, que desgraciadamente es hablarle a la pared porque los papas no
pasa nada, no le ayudan. "

O outro caminho foi manter unidas as criancas, ou seja, manter juntos 0s que

sabem e os que ndo sabem, para que assim os primeiros ajudassem aos outros. Mas

ela "natureza” das criancas, isto ndo deu certo:
p
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"...trate de mantenerlos unidos, o sea, todos revueltos para que los buenos ayudaran
a los malos eh.., el nifio en si es muy egoista no es capaz a esta edad de ser solidario
com el alumno que no sabe y ayudarlo/ todavia no sabem hacerlo.”

Esta tentativa frustrada da professora V. para "ajudar™ as criancas que nio
iam bem, levou-a finalmente a separar a turma em fileiras, distribuidas da seguinte

maneira: 0s adiantados, 0s que ndo se sabe se passardo para a segunda série e 0s que

ndo sabem nada (esta distribuigcdo foi explicada pela professora, fora da entrevista).

Indiretarmente, a professora, frente & dificuldade de fazer um  trabalho
diferenciado na sala de aula, ainda que ela o considere necessério, exclui-se da
responsabilidade que poderia ter frente ao fracasso dos alunos ou ante as

"dificuldades” apresentadas por eles, atribuindo, para isto, diversas explicagdes:

imaturidade, falta de estimulacdo, problemas sociais ou de aprendizagem, analisados
no item anterior.

A professora V. reconhece a necessidade de um trabalho individual com as
criancas que nao aprenderam, mas que ndo pode ser realizado porque os alunos bons
interferem, ndo deixam participar aos maus, porque o niimero de alunos na sala de
aula ou a disponibilidade de tempo ndo permitem um trabalhc especial. Tenta
solucionar esta situacéo, recorrendo ao apoio dos pais, ndo dé certo; que os préprios
coleguinhas se ajudem uns aos outros, "los buenos ayuden los malos™. Tampouco
da certo, pois "as criancas sd0 egoistas, ndo sdo solidarios” {dizendo inclusive gue
esta é uma caracteristica do meio social a que pertencem as criangas). Apela para a
falta de materiais para trabalhar com as criangas com "problemas”, como mais uma
dificuldade para um trabalho diferenciado.

Na fala da professora V. nao aparece a possibilidade de questionar o sew método de ensino
ou sua concepgdo de aprendizagem. A professora ndo se questiona sobre como as estratégias

de ensino que ela utiliza poderiam interferir nas dificuldades das criancas.

Em qualquer uma das situacOes, observa-se que, direta ou indiretamente, a
professora, frente ao fato de as criancas ndo aprenderemou apresentarem "problemas

para aprender” ampara-se na necessidade de a crianca ser atendida de maneira
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individual, fora da sala de aula, como solugdo ou resposta a impossibilidade de fazer
um trabalho diferenciado com os alunos na sala de aula. Assim, a alternativa de que
a crianga assista ao grupo diferencial, para aireceber a arencdo especial de que precisa,
toma uma dimenséo extraordinéria: os grupos diferenciais seriam a solugdo para as
criangas que ndo conseguem aprender, j& que aqui, como diz a professora, a crianca
podera "adquirir lo que le falta", em outras palavras, compensar a deficiéncia. Sobre

a importancia dos grupos diferenciais, diz:

" Ldgico es bueno, es bueno en el sentido que el nifio va adquiriendo todo lo que le
falta porque hay una preocupacin personal si una atencidn personal por ese nifio
porque nunca un grupo diferencial tiene mds de tres o cuatro alumnos en el momento,
entonces el profesor puede dedicarse mds tiempo no mds, pero como no hay entonces

no, no, no, o sea, debe haber muchos problemas este afio en todas los cursos.”

A forma como a professora vé o papel do grupo diferencial é interessante: a
crianca sera atendida de forma especial para "nivelar ou compensar a caréncia” que
ela tem. E também aqui que 0 professor especialista confirmaré, para a professora,
a existéncia ou ndo de alguma "dificuldade de aprendizagem” na crianca; nestas
condicOes ela chega ao grupo diferencial:

n

Uno le pedia en forma directa al professor encargado, cuando teniamos
antiguamente, uno le pedia al colega que él hiciera un diagndstico para, para
comprobarle a uno si era efectivo 0 no que habian problemas de aprendizaje...”.

Ou seja, para a professora V., enviar a crianca ao grupo diferencial serviria para
obter a confirmagdo, por alguém capacitado, da possivel dificuldade do aluno.
"Dificuldade™ que, para a professora, ja existe; o que falta, a meu ver, € dar um nome
a ela, legalizad-la. No fim da hist6ria sistematizar a avaliacdo j& feita pela professora.

No item dois deste capitulo serdo analisados os informes de repeténcia, feitos
pela professora. Verei agora, que aspectos ela diz considerar neste informe, que

coisas ela diz escrever nele.
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No informe, a professora explica as causas pelas quais as criangas repetem,
segundo ela, faz um estudo dos aspectos que provocaram a repeténcia: antecedentes

pessoais, pedagodgicos e psicolégicos:

"Ahf se explica / que, o sea, primero que nada se hace un estudio completo de la
parte/ de los antecedentes personales y enseguida toda la parteeh.. pedagigica,
psicolagica, o sea todos los aspectos que uno haya notado en el nifio que haya influido
en la repitencia.”

Na parte pedagdgica, a professora diz descrever, de maneira "global™, o porqué
a crianga ndo alcangou os objetivos propostos para a primeira série (aprender a ler e

escrever).

"No, no va en forma_global, digamos el por qué, por ejemplo, en el caso de los nifios
que repitem por inmadurez, solamente se coloca por inmadurez no_ha logrado los
objetivos propuestos por por tener_poca edad o por no haber logrado, o sea de no tener
una madurez eh../ correspondiente a la edad. Porque hay nifios que tienen problemas
psicoldgicos y afecta también la madurez. Como uno tiene el estudio completo también
de la parte social, econémica y de salud, uno conoce todos los aspectos y eso es lo que
va colocando, las causales. "

No informe, a professora V. descreve "as causas pelas quais a crianca ndo
aprendeu”. Desconsidera assim, o que a crianga é capaz de fazer, o que ela sabe,
primando o fato do porqué a crianga ndo conseguiu alcancar o rendimento esperado
pela professora. £ neste momento, nessa descricdo que a professora faz do porqué
a crianca repete que, na minha opinido, inicia-se a sistematizacdo ou a rotulacdo da crianca
repetente como portadora de possiveis dificuldades de aprendizagem, j& que a
professora comeca a procurar causas tais como: imaturidade, problemas
psicoldgicos,sociais,etc. que expliquem as dificuldades das criancas para justificar o
porgue a crianga ndo aprendeu. E neste informe que a professora, apesar de dizer que
ndo faz um diagnéstico da crianga, comeca a estabelecer as "dificuldades das
criancas” como possiveis "transtornos especificos de aprendizagem". Além do mais,

o que a professora arrola no informe é valido para fazer a crianca repetir. Depois vira
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a confirmagao do especialista, que dard um nome a estas "causas que impedem a
crianga de aprender": os chamados "transtornos de aprendizagem”.

Segundo a professora V., o informe de repeténcia é feito por dois motivos. O
primeiro seria para justificar o porqué a crianga repete, ndo para dar alguma solugdo,

mas apenas para iustificar as estatisticas da escola:

"...pero nada mds para justificar el el porcentaje de repitencia que tiene el curso o la
escuela, nada mds que para eso, o sea no es porque.. que pucha le vamos poner
solucién a esos nifios, no, es nada mds que un dato estadistico/ aquf no se toma al nifio
COmO persona Sing como un nimero,...".

A outrarazdo é o que a professora V. chama da "justificagdo do professor™:

"... para justificar el porque lo va a dejar repitiendo. No porque él, que el niiio
realmente no es capaz de pasar a un curso superior sino para que no digan que es la
profesora la que no , la_ que no lo guiere pasar mds o menos."

Nesses dois momentos da fala da professora pode-se perceber que, por um
lado, o informe de repeténcia, segundo ela, é para cumprir uma obrigagdo burocrética,
para justificar o indice de repeténcia. Mas por outro lado, considera o informe como
uma resposta a uma cobranga que se faz ao professor, do porque ele deixa repetindo
4 crianca. Concordo com ela no primeiro ponto, o informe acaba sendo, entre outras
coisas, uma justificativa do indice de repeténcia. Mas, no segundo argumento, quando
ela se sente cobrada, e escapa & cobranca jogando a responsabilidade da repeténcia na
crianca, aparece a idéia que ela tem do fracasso da crianga na primeira série, ou
seja, a professora responde a essa cobranca com a explicagdo de que é o aluno que
nao tem a capacidade para aprender. Considere-se o fato de a professora ter que
justificar as causas pelas quais a crianca repete: wuma vez que a promogdo é automdtica na
primeira série, (por isto o informe de repeténcia) forca-se o professor a procurar, e encontrar,
dificuldades da aprendizagem na crianca. E um convite para procurar algum problema, deficiéncia ou

incapacidade na crianga que justifique a repeténcia dela, recorrendo assim, o professor, & terminologia
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tradicional (que explica o porqué as criangas ndo aprendem) das chamadas dificuldades e transtornos

de aprendizagem.

A professora D., considera que o rendimento da turma é satisfatério:

"... estdn leyendo, estdn escribiendo, transcribiendo de imprenta a manuscrita estdn
eh.. digamos en un nivel comprensivo de lectura/ y estdn escribiendo al dictado, es
decir, pienso yo que hemos trabajado en forma pareja// a pesar que siempre en los
cursos se dan niveles, pienso yo que estamos bien eh, eh, el gruese del grupe va
adelante. "

Nas expressées "forma pareja” e " el grueso del grupo va adelante”, observa-se

que a professora trabatha com a turma em geral, embora diga que hé diferentes niveis

dentro da turma. Na avaliacdo a professora D. toma como critério & maioria. O
trabatho é "uniforme", ou seja, ndo diferencia os distintos momentos em que se
encontram as criancas, ainda quando tenha alunos que ndo vdo bem dentro da turma,
como € o caso de uma das meninas que poderia repetir. A professora diz que essa
menina ndo segue o"ritmo” da turma pois precisa de estimulacao individual, mas ela

nao pode dar essa atencdo especial dentro da sala de aula:

"...entonces necesita de mucha estimulacién individual dentro de un grupo, por eso
yo los cito antes, porque dentro del grupo yo no la puedo .. no la puedo atender, es
imposible, es muy dificil. "

Como é o trabalho que a professora diz fazer com as criancas que "ndo vao
bem”, alem desse tempo que dedica a elas antes do inicio da jornada? Trabalha com
elas com material concreto (desenhos} j& que a nivel de grafias, as criancas néo
conseguem realizar as atividades planejadas pela professora.

Este trabalho que a professora D. faz com as criancas baseia-se na estimulacdo

das chamadas "funcOes bdsicas necessérias para a aprendizagem da lecto-escrita”.
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Ela realiza com as criangas atividades tais como: estimulagdo da percepcio auditiva
{quando as criancas confundem o som das letras); reconhecer silabas iniciais e finais

de palavras, ensina cancdes e poesias:

"Entonces que les voy estimulando la percepcién auditiva para que el nifio a ese nivel
logre algo. Logre por gjemplo, con dibujo cuales son los que terminan iguales, pero
en base a ldminas no mds, porque a nivel grifico no, no consiguem, solamente
digamos, a un nivel de/ concreto, por ejemplo, que trabajen con dibujos que rimen,
con palabras que empiezen iguales, pero en ese nivel no mds.”

Mais uma vez repete-se o mesmo que disse a outra professora: a dificuldade
de fazer um trabalho diferenciado dentro da sala de aula com as criangas consideradas

como "atrasadas” ou com um "ritmo diferente” ao da turma em geral.

Quanto ao informe de repeténcia, a professora D. diz fazer uma avaliacéo
"especial” da crianca , segundo um nivel minimo estabelecido em conjunto com o
diretor e a unidade técnico-pedagbgica (que cumpre as funcbes da coordenacéo
pedagoégica). A partir desse critério a professora considera que, no fim de ano, as
criangas deveriam "conhecer letras, formar silabas e palavras™; as criancas que

repetirdo sao aquelas que nao alcancaram esse nivel minimo fixado:

"No por supuesto que tiene que ser una evaluacion especial, porque yo ., no puedo
estar midiendo al nifio al nivel de los otros, o sea, tengo que fijar un nivel minimo/
y si a ellos no les cubre ese nivel minimo, entonces ahi estarian reprobando, porque
yo no los puedo medir con la misma dificultad que mido, por ejemplo, al nifio que estd
leyendo y escribiendo, le adecuo digamos, a un contenido minimo.”

Durante todo o ano ela diz ter feito uma avaliacao diferenciada para as criancas
ma!l sucedidas. Nao obstante, na avaliacdo final toda a turma foi avaliada com a
mesma prova.

No informe de repeténcia, a professora diz fazer um estudo de “deteccdo do

problema” mas ndo de maneira especifica:
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"Eso.. generalmente,td., haces un estudio de deteccién, tii detectas el problema, no

cierto, y.. lo informa pero no en forma tan especifica. Porque en primer afio es
diferente,..."”

Essa "detecc@o™ é baseada na idéja de que a crianga, na primeira série, pode
cometer erros, pois esta aprendendo a ler e escrever; por isto a professora considera
que € na segunda ou terceira séries, quando a crianga "persiste nesses erros”, que se

pode detectar um problema especifico e dizer a causa dele:

"Lo empiezas a detectar recién en segundo o tercer afio, en primer afio no , porque
ti lo, bueno este nifiito escribié mal porque eh..no sabe bien las sflabas no sabe leer
o no sabe escribir, tii lo deduces que puede ser esa la falla, pero cuando ya en segundo
o lercer afio esa cosa insiste, insiste, entonces i ahi empiezas recién a detectar el
problema como un problema especifico y lo informas ti, entonces ahi ti empiezas a

especificar por que el nifio tiene tal y tal problema.”

A professora M.E, como vimos na sessdo anterior, considera que a turma esté
bem, considerando os problemas que apresentavam no inicio do ano. Mas se séo
comparados com as outras primeiras séries da escola, o ritmo deles é mais lento.

A professora M.E., diz trabalhar em conjunto com as outras trés primeiras
séries da escola no planejamento das atividades, as quais s&o realizadas da seguinte
maneira: cada letra é apresentada em uma folha com atividades para ditado, formar
oragses e para ler. Esta folha é entregue ao aluno para fazer os exercicios na sala de
aula e em casa, para assim eles poderem "exercitar" a leitura, escrita e o ditado em
casa.

No trabalho dentro da sala de aula, a professora diz apoiar-se em materiais para

a leitura, motivando as criangas por meio de brincadeiras. Para ela é muito importante
que as criangcas "com problemas” trabalhem com material concreto. Apesar de

trabathar com a turma em geral, diz que vai supervisionando o trabalhc de cada
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crianga para ver como ela realizou a atividade e assim reforgar quando seja preciso:

"yo trabajo con todo el grupo curso, pero siempre me detengo, por efemplo a evaluar,
a revisar, puesto por puesto, nifio por nifio y a re.. a corregir lo malo, o sea, a
reforzar lo malo, o sea no solamente quedarme en el corregir.”

Nesse momento da correcdo, segundo ela, estimula, dé "outra oportunidade”

& crianga para tentar fazer novamente as atividades que néo conseguiu:

" tii has observado hoy dia que esos dictados que no resultan, yo les doy nuevamente
la tarea, para que se repase nuevamente, para reforzar y después darle y.. cuando el
nifio va logrando, asi que si no logré el dia anterior, también es una motivacién. "

Este seria 0 momento no qual a professora tenta fazer um trabalho diferenciado
dentro da sala de aula, preocupando-se com todas as criangas e especialmente com
aguelas que ndo estdo acompanhando o "grueso” da turma. Esse trabalho consiste
em ir & cadeira da crianga e explicar novamente a atividade da lousa.

O fato da professora M.E., ser uma pessoa ligada a religido a leva a "motivar
as criangas por meio da fé". Diz que esta situacdo lhe permite poder encarar o
trabalho com a turma como um desafio, com éxito, e, ao mesmo tempo, transmitir

para as criancas esta disposicao:

"El Sefior/ era capaz y es tode poderoso para que el nos abriera la mente y el
entendimiente para poder aprender, o sea, de un comienzo a los nifios los motivé de
esa forma, o sea, el Sefior los ama, el Sefior los quiere a todos, el Sefior estd
preocupado porque también desea gque uds. tengdn éxito, que puedan lograr

Esta é uma das estratégia que a professora diz utilizar, no trabalho com a
turma. Mais ainda, para ela ¢ um dos fatores fundamentais que tornou possivel que
as dezesseis criancas repetentes, que ela tinha, tivessem sucesso durante o ano.

Essa estratégia usada pela professora para motivar as criancas "por meio da
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fe", surpreende, pois, faz sentir & crianca a confianga e seguranca de que é capaz de
aprender, ainda que seja por uma forga que vem de fora. Assim, para a professora,
0 fato de as criangas repetentes terem éxito é visto como uma obra da fé que
assegura a crianga ser ela capaz de aprender e ter 8xito nas atividades escolares. De
qualquer maneira a crianca ndo & vista como tendo a capacidade para aprender, por
isso precisa de ajuda ou de uma forga vinda de fora, que Ihe permita "abrir el
entendimiento y la mente para poder aprender”.

Por outro lado, quando M.E., se refere as criancas que repetirio a série,
responsabiliza & crianca ou o "lar". Nas duas situagdes, na minha opinido, a
professora considera que é a crianca que ndo tem a capacidade para aprender. No

caso dos repetentes, eles aprenderam pela "forca de Deus" que depositou a

capacidade para a crianca ter éxito. Quanto aos que vao repetir, isto se deve a algum
problema na crian¢a: imaturidade, problemas no lar ou possiveis transtornos de
aprendizagem, fatores que, segundo a professora, escapam a seu trabalho: nem
sequer a fé os ajuda, as criangas repetirdo apesar do esforgco da professora e da
confianca que ela deposita em Deus, requerendo ajuda do especialista e dos grupos
diferenciais.

Na avaliacao das criancas que tém alguma dificuldade, aquelas que n3o estdo

no mesmao nivel da turma, a professora diz avalid-los segundo o seu progresso:

"..., a estos nifios no los he podido evaluar como el resto del curso, los he tenido que
estar evaluando de acuerdo a lo que ellos han ido logrando, vist.., porque no estin
en el nivel del curso, entonces yo no podria evaluarlos al nivel del curso”,

Ou seja, a avaliacdo ¢ feita aparentemente respeitando o que as criancas
sabem. Mas na hora de decidir se a crianca estd em condicOes de passar para a

segunda série, apesar dessa avaliago "especial” que a professora diz fazer, a crianca

repete. Em situagdo de ditado, ela libera as criangas que estdo atrasadas, mas a prova

final foi a mesma para toda a turma.

Como a crianga chega ao grupo diferencial? Segundo a professora M.E: depois
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de ter repetido a primeira série, com o informe de repeténcia, mais o diagnéstico do
especialista {onde se diz que a crianca tem problemas de aprendizagem e precisa do
grupo diferencial).

Para a professora M.E., o diagnéstico feito por um especialista, que apéie a sua
avaliacdo da crianga no informe de repeténcia, é importante, pois frente aos
problemas das criangas, que a professora considera fora do seu alcance resolver, a

presenca do especialista e dos grupos diferenciais torna-se fundamentat:

"...pero lamentablemente en estos casos uno ya.., a veces uno no sabe gue camino/
solamente la ayuda del médico, del especialista que nos puede ayudar y los grupos
diferenciales también."

Segundo a professora, o diagnéstico do especialista vai permitir dar uma

solugdo aos problemas que apresentam as criangas:

"Hay que ser, darle un remedio a.. los sintomas de esta enfermedad pero entre
comillas, pero hay que.. haber una ayuda al especialista, tiene que haber, tiene que
haber previamente. "

As dificuldades das criancas que vo repetir seriam 0s sintomas de algum
problema de aprendizagem. Esta situagdo nao pode ser "tratada” na sala de aula pela
professora; precisa-se de um especialista para ser solucionada {"darle el remedio").
Assim, a crianc¢a, segundo a professora, poderd compensar a "desventaja" com a

atencdo dada a ela no grupo diferencial:

"Para eso entonces estdn los grupos diferenciales y lu ayuda del profesor del curso,
que tiene también uno que apuntar a la/ desarrollar esa/ esas funciones que el nifio
estd, en desventaja frente a los otros nifios.”

Na sua fala, a professora M.E., utiliza palavras como: "sintoma", "doenca",

"desvantagem”, "remeédio”, "tratamento”, para referir-se as criangas que, para ela,
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tém problemas de aprendizagem. Todos esses termos refletem a idéia que a
professora tem sobre as dificuldades de aprendizagem das criangas. Como uma
caréncia ou uma incapacidade da crianga, que escapa ao seu trabalho como
professora, por isso , estas criancas precisam ser atendidas por um especialista ou
pelos grupos diferenciais para superar as suas dificuldades. A crianca estd doente precisa
ser diagnosticada e de um tratamento para ser sarada.

Esta concep¢do das dificuldades de aprendizagem & compartilhada pela
professora V. Para ambas, as dificuldades devem-se a uma incapacidade da crianca
e refletem algum transtorno de aprendizagem. Portanto a crianca precisa assistir ao
grupo diferencial para receber a atencdo especial que requer e compensar a sua
deficiéncia, desvantagem, imaturidade,etc, ou qualquer uma das palavras utilizadas
pelas professoras.

Embora a professora D. pareca ter uma postura diferente das outras duas
professoras _ja que se refere 3s dificuldades de forma diferente, ao dizer que é na
segunda ou terceira série, quando a crianca "persiste no erro”, que se pode falar em
"problema especifico” _ na hora de decidir porque a crianca repete, utiliza argumentos
semelhantes aos das outras professoras: a importancia do grupo diferencial, do

diagnostico do especialista e a origem do problema na crianga,

1.2.3 - QUE SAO 0OS DISTURBIOS DE APRENDIZAGEM: {Des) Conhecidos das

Professoras?

Uma das partes da entrevista, em que as professoras poderiam ter falado sobre
os distirbios de aprendizagem, é esta dltima parte, na qual se perguntou
especificamente sobre o tema: se tinham escutado falar sobre os distdrbios de
aprendizagem, 0 que sdo ou a que se chama de distdrbios de aprendizagem; que é
dislexia e disgrafia; se nas turmas sob sua responsabilidade havia criangcas com

disturbios de aprendizagem. Nesta parte da entrevista pretendiamos estabelecer que
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informagdes as professoras tém, se é que tém, sohre os distirbios de aprendizagem,
como esse saber é utilizado por elas e de que maneira a informacéo que elas t8m ou
que dizem ter influencia na avaliacdo que fazem das dificuldades das criancas no
processo de aquisicdo da escrita.

Na convivéncia com as professoras das trés escolas, a expressdo "transtornos
especificos de aprendizagem” aparecia constantemente em nossas falas. Na maioria
das vezes eram elas as que traziam o tema as nossas conversagdes, como uma
explicacdo ou tentativa de olhar as dificuldades que apresentavam as criangas:
faziarn perguntas sobre como trabalhar com as criancas que tinham dificuldades de
aprendizagem, nas visitas a sala de aula me chamavam para mostrar que a crianga
errava apesar delas explicarem individualmente, comentavam sobre a grande
dificuldade de trabalhar em sala de aula com criangas com "problemas de
aprendizagem”,

Por que isto acontecia? Duas delas, as professoras V. e M.E, consideravam-me
como "especialista na drea", que lhes diria ou confirmaria a avaliacdo que elas faziam
das criancas que apresentavam um rendimento diferente do esperado na primeira
série. Esta imagem surgiu devido ao fato de que fui apresentada como pesquisadora
que trabalhava com criancas com dificuldades de aprendizagem, conforme foi
comentado no ponto 1.1 deste capitulo. Com a professora D., a situacio era
diferente. Na imagem que ela fazia da pesquisadora, estavam presentes dois
elementos: o fato de nos conhecermos ha varios anos de maneira informal, como
fitha de uma colega, e agoracomo uma pessoa que precisava da sua cooperagio para
realizar uma pesquisa.

No entanto, as trés esperavam que me posicionasse frente as criancas que elas
consideravam portadoras de "dificuldades de aprendizagem™, esperavam de mim um
veredicto @ que me comportasse segundo a imagem que tinham de uma especialista,
ou seja, que aplicasse provas, que diagnosticasse &s criancas, descobrisse as
"dificuldades™ que elas tinham, que desse um nome aos "problemas" que as

professoras viam nelas.
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Por outro lado, foi nessa convivéncia na sala de aula, nas nossas conversacoes,
na atitude delas durante a entrevista, que confirmei a idéia de que elas tinham muito
a dizer sobre os "distdrbios de aprendizagem”.

Ao contrario das minhas expectativas, originadas a partir da nossa convivéncia e
das observacOes na sala de aula, as professoras diziam ndo saber muito sobre os
"distUrbios de aprendizagem”, e que possuiarn pouca informacio sobre o assunto. As
professoras conservaram nesta parte da entrevista a mesma atitude vista nas outras
analises. Elas ndo falam diretamente sobre o tema, embora seu discurso esteja
carregado de conceitos e idéias que indicam um certo conhecimento nio
sistematizado sobre os disturbios de aprendizagem.

Durante toda a entrevista, como se viu nas sessdes anteriores, percebe-se que as
professoras nao se permitem, ou ndo se consideram capacitadas para falar sobre este

tema. O papel que elas se atribuem é s6 "notar, ver que a crianga ndo aprende”. Elas
dizemn ndo fazer diagnéstico, elas "ndo podem tratar &s criancas que segundo elas
teriam problemas”. Mas em qualquer uma dessas situaches, elas tém e usam um
conhecimento sobre as dificuldades de aprendizagem das criancas e é essa
informacado - que elas dizem n&o possuir- a que esta presente na avaliacdo das
criangas que repetirdo a serie,

Por que as professoras apresentam essa atitude frente aos "disturbios de
aprendizagem™? Poderia ser, como elas mesmas disseram nas entrevistas, pelo fato
de ser o especialista quem tem que dizer a Gitima palavra na avaliacdo das criancas:
é ele quem diz se a crianca tem algum distdrbio de aprendizagem. Dai as professoras
ndo assumirem o diagngdstico que fazem das criangas que ndo aprenderam a ler na
primeira série. Talvez porque o0s conhecimentos que elas tdm n3o estejam
sistematizados, sejam idéias gerais, embora essa informagédo generalizada seja

suficiente para as professoras decidirem ou considerarem que as dificuldades que as
criancas apresentam "decorrem de distirbios de aprendizagem". E esta posicéo, que

esta presente em toda a entrevista, que continua nesta Ultima parte.
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No caso da professora V. ao perguntar-the o que s30 0s transtornos especificos

de aprendizagem, se ela tem conhecimento sobre eles, responde:

" Especificos, especificos cuando tiene dislexia/ cuando tienen problema de lenguaje.
A eso te refieres.”

A professora ndo tem uma definicdo dos transtornos de aprendizagem, mas ela
se refere a dislexia e a problemas da linguagem.

A professora diz ndo saber muito sobre o que ¢ dislexia ou disgrafia. S6 tem
uma ideia geral, pois na formacdo dela este tema foi tratado superficialmente. N3o
obstante diz ter tido um caso de um aluno com "problemas da linguagem”. Enviou-o

para o especialista. Depois disso o0 aluno foi transferido para uma escola especial.

Também teve criancas "disléxicas” as quais depois de serem "tratadas superaram o
problema”. |

Apesar da professora dizer que ndo sabe muito sobre o que é dislexia ou sobre os
transtornos especificos de aprendizagem, ela é capaz de "detectar” quando a crianga
apresenta estes problemas. Isto se vé quando fala de um menino que segundo ela

tinha problemas da linguagem, avaliacdo que foi confirmada pelo especialista;

"No, si he tenido casos, eh.../ Yo tenia, tuve un caso de un nifio que tenia problemas
de lenguaje y lo mandé hacerse un eximen y me lo trasladaron de inmediato o la
escuela epecial/ de lenguaje. He tenido casos de nifios con dislexia que han sido
tratados y... han superado el problema.”

Percebe-se, pois, que antes do especialista confirmar se a crianca tinha algum
transtorno de aprendizagem, a professora ja fizera um diagnéstico. No entanto este
sé aparece, ou seja, sO0 & assumido pela professora, apds a confirmaco do
especialista. Assim, o pouco que ela diz saber lhe é suficiente para chegar a
estabelecer se uma crianga apresenta seja problemas da linguagem, disgrafia ou
dislexia. Observa-se que a professora ndo assume a avaliacdo que faz da crianca

enquanto nao tem a confirmagcdo do especialista ou do professor do grupo
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diferencial.
O que indica para a professora V.: dislexia, disgrafia e dislalia (ela referiu-se a
este termo).

Para a professora uma crianga disléxica apresentaria as seguintes dificuldades:

"Que te cambia letra por letra/ tiene/ tiene un cambio de d por b, o sea, ¢h..esto un
cambio posicional me parece ques es.”

Quanto a disgrafia, ela ndo sabe a que se refere, mas quando a entrevistadora

the diz que tem a ver com a escrita, responde:

"En espejo, cuando escriben en carrifo, pero te digo yo especificamente, tii lo puedes

notar en el nifio, pero no puedes decirle esta enfermedad es la que tiene/ o tal
problema tiene.”

Dislalia segundo ela, seria:

"La dislalia, problema de lenguaje me parece que es/ y.. yo no me acuerdo mds porque
hace diez afios que"”.

Observa-se, nessas respostas, que a idéia que a professora temn sobre esses
transtornos de aprendizagem € geral e abrangente. Por isto, as "dificuldades” que,
segundo a professora, apresentaria uma crianca disléxica ou disgrafica, a meu ver,
podem acontecer em qualquer crianga que esteja iniciando o processo de aquisigdo
da escrita. fazer trocas de posicdo ou segmentar de uma maneira diferente da do
adulto sdo momentos pelos quais as criancas passam durante o processo de
alfabetizagcdo. Com a pouca informacdo que a professora diz ter dos transtornos
especificos de aprendizagem, ela avalia ou como, ela diz, "nota" (percebe) que a
crianca tem um "problema” ou "doenca" para aprender. Mas é o especialista quem
diz a dltima palavra, quem confirma a "doenca".

Como é este jogo que se da na fala da professora V. e que estéd presente durante
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toda a entrevista e que aparece aqui novamente? A professora diz ndo fazer um
diagnoéstico da crianga, j& que isso compete ao especialista, mas ela pode detectar
que a crianga ndo aprendeu porque tem algum "problema”. Ndo sabe a que se referem
os termos dislexia e disgrafia, mas diz que dentro da turma tem crianca com dislexia
ou com problemas da linguagem.

Ante a pergunta se ela tem na turma alguma crianca com dislexia ou disgrafia,

responde que sim e se justifica em:

"Si po, tengo una nifia que escribe en espejo, yo creo. Te contaba que Karem mie
cambia los niimeros, las letras, las palabras las da vuelta, escribe al revés.”

Embora a professora V. diga ndo ter muita informacdo sobre dislexia, ela

associa certas dificuldades na escrita com este termo. Relaciona dislexia com troca
ou inversfes de letras e nidmeros. A professora ndo sabe o nome especifico, mas
"essas trocas"” de letras e nlmeros seriam para ela indicadores de que a crianca pode
ter algum "problema™.

Do porqué se produzem os transtornos especificos de aprendizagem, considera:

" Tiene que ser algin problema al cerebro no mds, algiin desajuste se me ocurre, no

se/ alguna alteracién que tengan ellos, pero en todo caso no..veo que sea parte de la
metodologia. "

Para a professora V. os transtornos de aprendizagem seriam, ent3o, produto
de uma "alteracdo ou desajuste no cérebro da crianca”. E esta visdo de patologia a
que se observana fala dela. Decorrente disto os termos que a professora usa durante
toda entrevista para referir-se as dificuldades das criancas: doenca, stntoma, tratamento.
As dificuldades tranformam-se em doenga que precisa da atencdo do especialista para
ser superada, sarada. Como € a crianca quem, segundo a professora, tem "uma
alteracao”, é logico que a professora pense que a metodologia que ela usa pouco tem

a ver com o fato de a crianga n&o aprender.
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Pode-se levantar dois elementos, na fala da professora V., sobre o0s transtornos
especificos de aprendizagem. Ela parte de uma definico desse termo sob uma
perspectiva de doenga orgénica, bioldgica, a qual permeia sua postura e avaliagio das
dificuldades que as criancas apresentam durante o processo de aquisigdo da escrita.
Junto com isto, se depreende que, se é uma "doenca” o que impede & crianca de
aprender, cabe ao especialista "tratar” dela, para que possa superar seu "problema".
Por outro lado, apesar da professora ndo dispor de  muita informag8o sobre os
distrbios de aprendizagem, as nog¢les que possul sdo suficientes para avaliar e
detectar que, se a crianca n3o aprende, é porque tem problemas de aprendizagem.
Problemas cuja causa encontra-se na crianga, descartando a possibilidade de interferir
neles a metodologia usada pela professora, ou outros aspectos pedagdégicos tais
como: a visao que ela tem do processo de alfabetizacdo, a avaliagdo que faz da
crianga, a idéia que tem das dificuldades de aprendizagem das criangas. No méximo
ela poderia considerar fatores sociais ou  psicologicos, que interferem na
aprendizagem, mas em nenhuma das hip6teses estariam as estratégias de ensino
usadas por ela, nem a possibilidade dela ter alguma interferéncia nas dificuldades

apresentadas pelas criancas.
Para a professora D. , 0s problemas especificos de aprendizagem seriam:

"Claro, el problema especiifico del aprendizaje en este caso, en nifios cuando por
ejemplo eh..// te presenta problemas de matemiticas, por ejemplo que te escribe al
revés los niimeros, te insiste en escribir el nifio.. los niimeros al revés, cuando te insiste
en cambiar una letra, cuando te pronuncia mal una palabra, eso vendria a ser
digamos, um problema especifico del aprendizafe.”

Falar em "problemas especificos de aprendizagem" relaciona-se com o fato de
a crianga "insistir" no erro. Qu seja, quando a crianga repete ou apresenta
constantemente um "erro™ na sua escrita pode-se falar em algum transtorno de
aprendizagem. Para a professora, as dificuldades de aprendizagem estariam

associadas com a frequéncia com que a crianca escreve alguma palavra erradamente.
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E & essa idéia da persisténcia da dificuldade ou do erro na crianga que a professora

refere-se, quando the € perguntado se tem alguma crianga na turma com problemas

de aprendizagem:

"No.. porque como te digo yo no.. son tan puntuales, por el hecho de que no
persisten, es decir, no son _repetitivos, no los puedo evaluar yo porque no aparecen en
este nivel, no aparecen.te vienen aparecer como en segundo aiio recién.”

Assim, segundo a professora D., ndo se pode falar em problemas como
"dislexia” e "disgrafia” na primeira série, j4 que os erros nio persistem. Estes s6
poderdo transformar-se em "problemas” uma vez que a crianga continue manifestando

a dificuldade e isso sO poderd ser observado na segunda série, quando a crianca

"persista” no erro. Nao obstante ter ela essa posicéo, quatro criancas da sua turma
repetirdo por falta de "estimulacdo” ou "imaturidade” ou "porque nio alcancaram os
objetivos minimos da primeira série”, como foi descrito anteriormente.

Assim, os transtornos especificos de aprendizagem poderiam ser definidos,
segundo a professora, a partir da persisténcia ou frequéncia do "erro” ou "dificuldade”
na crianga, na primeira € segunda série. Isto parece ser fundamental para a
professora: uma vez que o "erro" persiste no tempo pode-se comecar a falar em
transtorno especifico de aprendizagem.

Para a professora, disgrafia tem a ver com dificuldades na escrita:

"La disgrafia parece que son problemas que se presentan a.. la dificultad de escritura
oye en nivel de escritura del nifio.”

A professora ndo sabe a que se refere o termo dislexia.
A pouca informac&o que tem sobre os termos dislexia e disgrafia é geral e

abrangente.

A professora M.E diz que se tem preocupado em informar-se sobre o tema dos
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transtornos especificos de aprendizagem, lendo o material que chega s escolas e
conversando com a professora do grupo diferencial, e em procurar conseguir alguma
vaga no grupo diferencial, para as criancas que nado estdo bem dentro da sua turma.
Como & se viu, na sessdo anterior, a professora considera fundamental a ajuda do

grupo diferencial para essas criangas.
A fala de M.E. sobre os transtornos especificos de aprendizagem é a seguinte:

"Los transtornos especificos del aprendizaje no tienen relacidn con el C.1. porque el
C.1 son normal, totalmente normal/ perg algo funciona mal en, en / en el/ que se yo/
en que el nifio ya viene desde el nacer con ciertas dificultades ya/ para aprender/
puede ser también producto a lo mejor de una epilepsia,/ producto tal ver de una
enfermedad, de una meningitis, de algiin que se yo, de alguna enfermedad grave que

el nifio, una alta temperatura también cuando pequeiio porgue son todos eh../

sintoma_que pueden acarrear a posterior transtornos del aprendizaje porque/ apunta
al cerebro/ tambiém hemos visto casos de epilepsia en los nifios, también que son nifios

que le cuesta aprender/ pero tienen un C.1. normal.

Ha aqui vérios elementos que nos indicardo o que sdo para a professora os
trantornos especificos de aprendizagem .

Chama a atencdo a professora dizer que os transtornos especificos de
aprendizagem ndo tem relacdo com o Q.1. da crianga, j& que esta é uma das premissas
fundamentais, segundo a perspectiva tradicional dos disttrbios de aprendizagem, que
diferencia as criangas com deficiéncia mental ou com distarbios da inteligéncia, das
criancas que ndo aprendem porque apresentam dificuldades de aprendizagem na
escola. E esta caracteristica a que se utiliza para definir ou tentar explicar, a partir de
uma perspectiva psiconeurologica, o porqué algumas criancas ndo conseguem
acompanhar as atividades escolares, segundo o nivel esperado pela escola ou o professor.

Apesar da crianga ter inteligéncia normal, segundo a professora, "algo funcionaria
mal” na crianca, seja por uma "alteracdo ou desajuste desde o nascimento”, ou por
"alteracbes provocadas por doencgas durante os primeiros anos de vida que

produziriam uma alteragdo no cérebro da crianga”. Estas seriam as causas, para a
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professora, do porqué a crianga ndo aprende o que lhe é ensinado na escola.

Elementos como os que a professora assinala: criangas com inteligéncia normal,
mas que ndo conseguem aprender o que lhe é ensinado pelo professor, devido a que
algo funciona mal que lhe impede aprender, acham-se na definicdo dada por Bravo
{1977) e divulgada aos professores mediante oficios do Ministério de Fducagao do
Chile, mencionada no capitulo ll, ponto 2.

A informacéo que a professora M.E. possui sobre os transtornos especificos de
aprendizagem atua como uma sombra fantasmagdrica sobre seu othar (das
dificuldades dos alunos no processo de alfabetizagio) fazendo com que, na avaliagdo
das criangas, simples condutas préprias a uma crianca que estd aprendendo sejam
vistas como “"erros”, produto de uma alteragdo na crianca que the impede aprender.

E o fantasma dos disturbios de aprendizagem, que informa a viséo que a professora

tem das "dificuldades dos alunos”. Fantasma porque a professora possui uma
informacé&o aue utiliza e que obscurece a avaliacdo que faz da crianca. Ela ndo sabe
gque esse Novo termo, gque aparece como a explicac&o do porqué algumas criancas ndo
aprendem, € como uma imagem fantasmagoérica que projeta as dificuldades dos
alunos com dimensOes extraordindrias, onde trocas de letras, segmentacdes diferentes
de palavras sdo vistas como indicadores de uma anomalia ou sintomas, problemas na
crianca. E esse fantasma que faz com que a professora diga que a crianca repetirg
a série porque ndo alcancou os objetivos minimos por possiveis dificuldades de
aprendizagem. Fantasma, porque é uma sombra que ameaca & crianca sem esta saber

0 que € essa imagem que estd em torno dela, ameacando-a.
Para a professora uma crianca disléxica apresentaria:

"St, eh.. dislexia en que, es decir, en.. invierten las letras, por ejemplo la b con la d
de dedo, la confunden muchisimo la dan vuelta, ah, y la p, no cierto, la letra con la

b y d, también que ¢s otra de las que confunden, es decir, alteran el sonido y la forma
de la letra, osea, falta discriminacién visual fina, para mi que la discriminacién visual/
en esos nifios estd un poco como../ eh trastocada, es decir, deberia apuntar a eso.”
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A professora M.E. refere-se a dislexia como produto de uma "alteracdo” ou
"falha" da discriminagdo visual na crianga, 0 que produz a confusio de letras de
grafias e sons semelhantes.

Quanto a disgrafia diz:

"...escriben, no cierto, se dicta una palabra por ejemplo, y confunden el sonido y la
escriben mal como ellos la/ como ellos la escuchan.”

A dificuldade refere-se & escrita, e a professora a relaciona com o fato de
escutar errada a palavra. A dificuldade se produziria pelo fato de a crianga escutar

a palavra de forma errada.

Tanto na definicdo de dislexia como na de disgrafia, para a professora, a

crianca apresentaria alguma alteracdo: no primeiro caso seria um problema de
discriminacdo visual; no segundo a dificuldade estaria na identificacdo de alguns sons
0 que levaria a crianca a escrever errado. Esta dltima idéia é ampla e assemelha-se

com a idéia que a professora tem de dislexia.

A expressdo "Transtornos Especificos de Aprendizagem” é um conceito sobre
o qual as trés professoras possuem alguma informacdo, com a qual trabalham na
pratica escolar e que aparece constantemente durante as entrevistas como uma
possivel explicagéo que elas ddo para justificar o porqué algumas das criangas de
suas respectivas turmas nao aprendem.

Nesta parte da analise pode-se chegar a estabelecer que aspectos sio comuns
na fala das professoras sobre o termo dificuldades de aprendizagem, de que maneira
a visdo que elas tém das "dificuldades” permeia a avaliacdo que fazem das criancas.
Ou seja, como a informacdo que as professoras possuem sobre os trantornos
especificos de aprendizagem interfere na postura delas frente ao fato da crianca ndo
aprender ou cometer certos "erros” durante o processo de alfabetizac3o.

Na fala das professoras V. e M. E., transparece que o0s transtornos de
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aprendizagem devem-se a alguma alteracdo na crianga. A primeira diz que é uma
"alteracdo no cérebro”; para @ segunda "algo funciona mal" desde o nascimento, e
acrescenta que certas doencas, durante os primeiros anos de vida da crianca, podem
provocar alguns transtornos de aprendizagem. Vemos gue, nas duas, ha uma vis3o
patolégica desse termo, como uma alteragdo na criancga, que provocaria certas
dificuidades de aprendizagem.

A professora D., acrescenta um elemento que ndo estd na fala das outras
professoras, a reniténcia do erro na crianga, como critério para falar em transtornos
especificos de aprendizagem. Por isto, segundo ela, ndo se pode avaliar na primeira
série as dificuldades das criangas como transtornos especificos de aprendizagem. E

necessario destacar que esta postura da professora possivelmente deve-se ao fato de
ela ter feito um curso sobre a detecgdo dos transtornos especificos de aprendizagem

nas primeiras séries. Mas esta idéia ndo lhe impede de dizer que na sua turma ha
criangcas com problema de coordenagcdo motora, falta de estimulacdo no lar,
imaturidade, que seriam as causas, pelas quais essas criancas repetiriam a série.
Na fala das trés professoras estd presente a imaturidade como uma das
dificuldades de aprendizagem e a falta de ajuda do lar, que para a professora D, seria
a falta de estimulagdo da crianca. Esta falta de ajuda pelos pais é considerada pelas
trés professoras como um fator decisivo no éxito da crianca durante o processo de
aquisicao da escrita.
Nenhuma das trés professoras questiona a metodologia usada por cada uma

delas, como uma causa das dificuldades ou insucesso das criancas.
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2- OS INFORMES
2.1 DESCRIGAO OU LEGALIZAGAO DAS DIFICULDADES DAS CRIANCAS?

Nos informes de repeténcia pede-se as professoras que descrevam o porqué a
criancga repete a série. Por ndo existir um formulédrio padronizado, os informes variam
na forma e as vezes em conteldo, de escola em escola e de professor a professor,
como se observa nos informes elaborados por cada uma das trés professoras
entrevistadas. No anexo 2 sdo apresentadas cdpias dos informes, um por cada
professora.

As professoras V. e D. relataram nos informes as causas e dificuldades que
levaram as criangas a repetir a série, apoiando-se, segundo o caso, nas avaliagdes
realizadas por algum especialista ou nos resultados obtidos na aplicacio do teste
A.B.C. A professora V., inclui uma avaliacdo do momento em que se encontra a
crianca no processo da lecto-escrita.

Os informes elaborados pela professora M.E. a diferencia das outras duas, uma
vez que obedece a um formulario elaborado pela Unidade Técnico-Pedégogica da
escola {cuja fungado é assessorar os professores na parte pedagdgica e de avaliacéo).
Neste, a professora deve responder marcando com um X o0s aspectos que
determinaram a repeténcia das criancas e, em algumas questdes, fazer comentérios.

Considerando que cada professora redigiu um informe diferente, levantaremos
0s pontos que cada uma delas menciona. Depois estabeleceremos que aspectos sdo

comuns nas avaliacbes feitas pelas trés professoras.

A professora V. apresentou cinco informes, um por crianca, divididosem cinco
aspectos: Dados pessoais, Aspecto Civico-Sécio-Emocional, Condigdes da
Aprendizagem, Rendimento Escolar; em trés destes informes acrescenta mais um
aspecto: Interesse pelo Estudo.

Em cada um desses aspectos, sdo descritos os fatores que determinam a
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repeténeia da crianga. Na parte fisico pessoal relata a apresentacio pessoal e os
hébitos de higiene.

No aspecto civico-s6cio-emocional descreve o cumprimento das criangas nas
atividades escolares, a relacdo com seus colegas, o comportamento na sala de aula,
o interesse pelas atividades escolares e 0 apoio que 0s pais ddo ao trabalho escolar.

Na parte que a professora V. chama de condigbes de aprendizagem refere-se
as capacidades necesséarias para a aprendizagem da lecto-escrita, descrevendo agui
as dificuldades das criangas em: memdria, atencdo e compreensao.

No rendimento escolar a professora faz uma avaliagdo do momento em que se
encontra a crianga no processo de alfabetizagdo, descrevendo quais foram os avangos

e dificuldades apresentadas pelas criangas durante o ano, isto é, 0 que as criangas

aprenderam durante a primeira série. A professora inicia a descricdo deste aspecto
dizendo que o rendimento das criangas foi deficiente ou ruim , devido ao desinteresse
das préprias criangas nas atividades escolares ou pela pouca ajuda dada pelos pais.

Os pontos que a professora inclui no rendimento escolar s3o: leitura
compreensiva e mecanica, conhecimento de grafemas e fonemas, cépia, ditado,
transcricdo de letra imprensa a manuscrita, uso de mailsculas e o rendimento
alcancado em matematica. Segundo a avaliac8o destes aspectos, as dificuldades das
criangas na leitura e escrita seriam: "sé conheceram as vogais” (durante 0 periodo
de preparagao, no primeiro semestre), "ndo escrevem o ditado”, "nédo transcrevem de
impressa a manuscrita”, "dificuldades na leitura compreensiva", "leitura mecéanica

deficiente” (pois ndo conhecem os grafemas), "ndo usam maidsculas”.

Nos quatro informes elaborados pela professora D. aparece a descricdo de:
dificuldades apresentadas pelos alunos, no processo de lecto-escrita e de linguagem
las vezes e especificada a causa de tais dificuldades); alguns aspectos da
personalidade que influiram na repeténcia e de que forma o apoio dado pelos pais as

atividades escolares influiu no é&xito ou fracasso do aluno no processo de

alfabetizacdo. Junto com esses pontos sdo descritas as avaliagbes realizadas por
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algum especialista e/ou os resultados do teste A.B.C.

Apesar desses aspectos aparecerem em trés dos quatros informes, a forma
como a professora os descreve varia para cada crianca, as vezes inclui a conduta da
crianca na escola e nas atividades escolares e a frequéncia as aulas. No outro informe
a professora relata o diagnéstico da crianga realizado pelos especialistas do Centro
de Diagnéstico. |

As dificuldades, ouerros, apontadas nos informes séo: "linguagem deficiente”,
"problemas na pronincia de fonemas (omite} de uso comum”, "dificuldade para se
expressar e reter idéias ou sequéncias de um relato”, "falta de concentracio nas
atividades manuais”, "dificuldades para enfrentar situacdes que n&o pode resolver

sozinha", "pouco comunicativa”, "ndo demonstra as suas emocdes”, "rendimento

deficiente nas tarefas e licbes","falta de maturidade para a aprendizagem da
lecto-escrita”, "problemas de concentracdo por falta de capacidade de atencdo”.

Para a professora D., o pouco apoio dos pais as atividades escolares, é um
fator que contribui para o baixo rendimento das criancgas, desde que a crianga n&o
apresente "problemas de aorendizagem", pois nesse caso o apoio dos pais ndo é
suficiente para ela ter sucesso durante 0 ano.

Quando se refere ao diagnédstico realizado pelo especialista, a professora
descreve o quadro diagnostico das criancas. Das quatro, duas foram dignosticadas
como "sob risco de apresentar transtornos de aprendizagem na lecto-escrita” uma
delas, além disso, foi avaliada como portadora de "déficit atencional e transtornos
de conducta associados” {(diagnéstico realizado por um neurologista); a outra com
"provéavel disfuncdo neurolégica" (diagnésticada no Centro de Diagno6stico). As
professoras anexam estes diagndsticos aos informes de repeténcia das criangas.,

Na parte final dos informes, a professora recomenda a repeténcia da crianca
(devido ao fato de que obteve um rendimento inferior ao esperado na primeira série},
baseando-se nas dificuldades apresentadas por ela durante o ano, e/ou na avaliacao
realizada pelo especialista,segundo seja o caso. No caso das duas crianca ainda ndo

avaliadas por algum especialista, a professora recomenda o encaminhamento para ser
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feito o diagnéstico.

As causas pelas quais se "recomenda a repeténcia" das criangas sdo:
"imaturidade para compreender instrugfes em tarefas de execucdo escrita”, "escassa
compreensao nas provas verbais™, "falta de atenc@o necessaria para seguir
instrucbes” e a avaliagdo realizada pelo especialistas.

Para a professora D. os informes sdo o momento em que se justificam as
causas pelas quais as criancas obtiveram um rendimento inferior ao da turma,
centrando-se na descricdo das razdes do porqué ndo aprenderam a ler e escrever,
procurando detectar deficiéncias, motivos que expliquem o insucesso das criancas.
Por isto a avaliagdo realizada por um especialista é o referencial de apoio que Justifica a repeténcia.
O que a crianga ¢ capaz de fazer, como escreve, se 18, o que aprendeu durante 0 ano quase ndo ¢
mencionado.

A forma de redigir os informes usada pela professora D. reafirma alguns dos
aspectos levantados na anélise da entrevista, onde se percebe dois momentos na
fala da professora: ela diz que, na primeira série, ndo se pode falar em dificuldades
especificas de aprendizagem, pois como a crianga estd aprendendo pode errar; mas,
no momento da avaliagdo final, a crianga é levada a repetir, procurando-se causas

desta repeténcia na incapacidade da crianca, atestada pela palavra do especialista.

Os trés informes realizados pela professora M.E., diferem dos outros informes
das professoras V. e D.{pois, como foi mencionado, obedecem a um formato da
escola), tanto na forma como nos aspectos que sdo descritos. Preocupa-se nestes em
descrever quais s&8o as dificuldades da crianga na leitura e na escrita, especificando
gue tipo de dificuldades apresentaram.

Os informes de M.E. sdo estruturados em quatro aspectos, gque por sua vez sao

subdivididos em pontos especificos:

I. Histérico Escolar: que compreende a trajetdria escolar, as faltas a aula,
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dificuldades em outras disciplinas, além de leitura e escrita.

Il. Fatores que influenciaram no baixo rendimento durante o ano escolar:
a) Biologicos e Sdcio-econdmicos: aqui se inclui os acidentes, a
despreocupa¢do dos pais para solucionar os problemas escolares, o
trabalho da crianga em casa, fora do horario escolar, as faltas quando a

crianga trabalha ou por negligéncia dos pais.

b} Pedagogicos, divididos em Gerais, de expresfo verbal e expressio
numérica, Os Gerais se referem ao cumprimento das lices, deveres e
ordens na sala de aula. Na expressdo verbal aparece uma listagem de
dificuldades de leitura e de escrita onde a professora deve marcar, com
um X, as apresentadas pela crianca. Na Ultima parte deste ponto a
professora deve escrever por extenso o0s aspectos que foram

determinantes na repeténcia. Esta parte também é completada na

expressdo numérica,

1. Qutras consideracdes: onde a professora deve responder se a crianca foi
atendida pelo especialista _no caso de apresentar alguma dificuldade de
aprendizagem, se existem analfabetos na familia e os problemas familiares que

incidiram no rendimento da crianca.
IV. Situagdo final: onde se comunica a repeténcia da crianca.

Nas partes onde a professora devia responder por extenso ou acrescentar
alguma outra informacéo, ela o faz de maneira resumida. Citaremos uma das
respostas, na qual a professora fala da necessidade da crianca ser atendida pelo
especialista. Foi escolhida esta resposta pois € o Unico informe em que a professora

justifica este item (nos outros dois 56 marca que as criancas apresentam dificuldades

CAPITULO NI 61



de aprendizagem}, mencionando que o aluno apresenta problemas da linguagem:

"A comienzo de ailo se conversé el problema de linguagem con el apoderado que
apresenta el nifio, pere su madre no hizo un esfuerzo para llevarlo al especialista.
Ahora recientemente consiguid atencidn y también lo dejé matriculado para el grupo
diferencial para afio 90."

Os aspectos marcados pela professora, na parte pedagdgica, se referem: a
faltas as aulas, despreocupacdo dos pais por solucionar problemas escolares, leitura
ininteligivel, copia defeituosa (omissdes, substitucdes, inversdes de letras e silabas),
dificuldades na capacidade de calculo e de raciocinio aritmético {"nSo sabem

T FF

somar”,"nao localizam sucessor e antecessor”).
Para a professora M.E., o fato de que as criangas "s¢ conheceram as vogais

durante o ano apesar de ter recebido atencdo individual", ¢é considerado como
determinante na repeténcia. Das trés que repetiram, s6 uma conhece mais de duas
consoantes.

Nos problemas do lar que influenciaram no baixo rendimento, foram
assinalados: conflitos emocionais, pais separados, falta de preocupacdo da mée,

nascimento de um irméo, filho cacula dependente da mée, inseguranca e timidez.

Meu interesse centra-se em estabelecer em que medida o descrito nos informes
nos permite refletir sobre: a importédncia do informe na repeténcia; como se
posicionam as professoras frente ao fracasso do aluno; a visdo de alfabetizacio e de
escrita que aparece infiltrada nas "dificuldades"” mencionadas pelas professoras; como
¢ a avaliac8o que se faz das criangas, justificando a repeténcia em dificuldades que
indicam uma incapacidade da crianga; como essa avaliacdo & permeada pela
concepcdo de distirbios de aprendizagem e leva as professoras a apoiarem-se nos
diagnosticos realizados por especialistas ou nos resultados do teste A.B.C.

Nos informes, as professoras mencionaram dificuldades semelhantes as

mencionadas nas entrevistas para explicar a repeténcia das criancas. Referem-se a
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dificuldades cuja responsabilidade estd nas criancas, atribuindo-lhes alguma
incapacidade: "incapaz para aprender grafemas e fonemas”; "dificuldades de atencdo:
instavel, se distrai com facilidade”;"n&o séo capazes de seguir instrucBes”: "escassa
compreensao”; "problemas para pronunciar palavras de uso comum”; "linguagem
deﬁcienté";"[entidéo para fazer as tarefas na sala de aula”, "problemas nas funcdes
basicas”, "imaturidade”, "atencdo diminuida por falta de interesse por aprender”.
Algumas das dificuldades apontadas pelas professoras baseiam-se em
dignosticos relizados por especialista ou profissionais do centro de diagnéstico:
quadros diagnésticos tais como: "déficit atencional”, "hiperatividade”, "transtornos
de conductas associados”, "risco de possiveis problemas de aprendizagem” (de

acordo os resultados do teste A.B.C.), "provével disfungdo neurolégica”, "a

necessidade das criangas serem diagnosticadas pelo especialista”,

As professoras também mencionam outro tipo de dificuldades, que ndo se
relacionam diretamente com o aspecto pedagdégico, ndo obstante sdo consideradas
por elas como causa da repeténcia: "pouco apoio dos pais nas atividades escolares”,
"lar desintegrado”, "problemas emocionais que produzem imaturidade para a
aprendizagem da lecto-escrita”,"timido”, "pouco  comunicativo", "agressivo",
"inseguro, dependente da mae"”.

As dificuldades mencionadas pelas professoras deixam transparecer uma visdo
da alfabetizag@o apenas como a aprendizagem de escrita de letras, palavras e
oracbes, onde parece ser suficiente "ensinar as letras” & crianca para esta
aprendé-las. A relacdo da crianca com a escrita é considerada de uma perspectiva
mecanica e sem sentido. Isto pode ser observado no momento em gue as
professoras falam em dificuldades tais como: "s6 conheceram as vogais"”, "sem
leitura®, "leitura ininteligivel”, "sem leitura mecénica”, "dificuldades para transcrever

de impressa a manuscrita”, "ndo escrevem ao ditado”, "cépia e ditado defeituosos

{omissOes, substituicdes, inversdes de letras ou silabas)".
Nas "dificuldades " que aparecem nos informes, desconsidera-se a crianca e

a linguagem escrita, considerando alfabetizag&o exclusivamente como a aquisicdo de
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habilidades motoras _ser capaz de escrever sob ditado, letra legivel, transcrever de impressa a
manuscrita, leitura mecdnica.

Também aqui a parte pedagdgica ndo € questionada. As professoras néo se
guestionam sobre o seu trabalho na sala de aula, nem percebem como o conceito de
alfabetizacdo _centrado na aquisicdo ou treinamento de habilidades motoras,
discriminagdo visual e auditiva contribui para justificar a repeténcia apontando dificuldades
que indicam incapacidade da crianca e que se relacionam com a idéia de distirhios
de aprendizagem. Além de excluir a crianga, as professoras também se excluem pois
em nenhum momento elas se incluem_ € a crianga a responsavel pelas suas dificuldades, é
ela quem deve ter éxito ou quem fracassa, as professoras se mantém & margem das

"dificuldades"” das criancas.

Pela forma como sao elaborados, os informes convertem-se na descricdo do
que a crianga nao € capaz de fazer, um atestado de incapacidade que legitima a
repeténcia da crianga por sua prdpria incapacidade: "elas ndo aprendem apesar de ter
recebido atengdo especial”. A idéia das criancas ndo aprenderem devido a alguma
"dificuldade de aprendizagem”, a um "empecilho da crian¢a™ que a leva a repetir, é
a que estd presente nesse "atestado de incapacidade". Por outro lado, o nexo com
os distirbios de aprendizagem se vé reforcado e origina-se nas avaliacbes dos
especialistas que servem de apoio a avaliagdo das professoras, pois confirmam a
visdo das dificuidades das criangas como sintoma de alguma falha, que thes dificulta

aprender a ler e escrever e leva, finalmente, a crianca a repetir a primeira série.

2.2- SINTESE: DA FALA DAS PROFESSORAS.

Este texto sintetiza as entrevistas com as professoras destacando os seguintes
aspectos: como as "dificuidades” que os alunos apresentam durante a primeira série
sdo vistas pelas professoras como "indicadores de dificuldades de aprendizagem”;

em gue momento essas dificuldades transformam-se em algo mais que dificuldades
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e convertem-se em "problemas de aprendizagem”, como as professoras inclusive
falam, em "Transtornos Especificos de Aprendizagem” e como esse termo aparece na
avaliacdo que fazem das criancas.

Como o termo transtorno especifico de aprendizagem e os grupos diferenciais
foram integrados na vida escolar? De que forma essa inclusdo aparece na avaliagio
que as professoras fazem das criangas que apresentam um desempenho diferente ao
esperado na primeira série? E preciso ter presente essas questdes para contextualizar
a fala das professoras.

No Chile, a expressdo "Transtornos Especificos” de Aprendizagem torna-se
comum entre os professores no inicio dos anos oitenta, depois da implantacdo dos

grupos difereciais. O tema aparece como uma nova maneira de explicar 0 porqué

algumas criancas apresentavam dificuldades para aprender certas disciplinas
escolares. Nas escolas este termo € dado a conhecer através de informativos, vindos
do Ministério da Educacdo, divulgados pelas Secretarias Ministeriais Regionais de
Educacgdo. Junto com isto, se faz uma divulgacdo do tema mediante palestras dadas
para os professores, nas escolas.

Foram criados Centros de Diagnésticos que atuam ao nivel de apoio aos
professores. As criangas com "problemas de aprendizagem” e as repetentes sdo
enviadas ao Centro para serem diagnosticadas, e posteriormente encaminhadas para
serem atendidas por algum professor especialista. As especialistas do centro enviam
para o professor da série sugestdes de como trabalhar com a crianca dentro da sala
de aula. A fungdo destes centros é trabathar a nivel da deteccéo dos problemas ou
dificuldades das criancas que Ihes s80 enviadas pelas profgssoras das escolas bésicas.
Ao longo da sua existéncia os grupos diferenciais passaram a assumir algumas das
funcdes destes centros, nos casos em que a escola possuia grupo diferencial.

Os grupos diferenciais foram criados em 1979, como uma medida que visava
nao excluir & crianca do meio escolar, passando ela a ser atendida pelo professor
especialista dentro da propria escola. Uns dos objetivos dos Grupos Diferenciais nas

escolas era fazer com que a crianca, considerada portadora de "problemas de
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aprendizagem”, deixasse de ser estigmatizada ou considerada fora da normalidade,
tanto pelos colegas, como pelos professores e os préprios pais.

Por essa razéo, o professor do grupo diferencial foi integrado a escola,
engendrando assim, a meu ver, na vida e na pratica escolar, um novo mundo, uma
outra maneira de explicar as dificuldades dos alunos: os "Transtornos Especificos
de Aprendizagem”. Estes passam a converter-se em algo "natural™ dentro do dmbito
escolar. Assim os grupos diferenciais e portanto, os transtornos de aprendizagem,
foram introduzidos na escola, de tal maneira que passaram a ser uma instancia a mais
dentro dela.

As criangas que ndo conseguiam ter um rendimento segundo o esperado pelo
professor passaram a ser vistas como algo "natural”, deixaram de ser consideradas
burras, deficientes mentais, e passaram a ser chamadas criangas com "problemas de aprendizagem”
(substituiram-se os rétulos). Os professores comegaram a usar em sua fala e nas
avaliacOes das criancas a perspectiva dos trantornos de aprendizagem,

A visdo patolGgica, de que a crianga ndo aprende devido a8 uma alteracdo,
apesar de ter inteligéncia normal, comecou a infiltrar-se na avaliacdo que se faz das
"dificuldades” apresentadas pelas criangas na sala de aula, onde as dificuldades
passaram a ser vistas como indicador de algo errado, sintomético. E nesse ponto que
se encontra o patoldgico, a visdo de doenga das dificuldades apresentadas pelas criancas
na primeira série, que estad presente na fala das professoras. Assim, apesar de ser a
professora quem “detecta as dificuldades”, N30 € ela quem deve "atender” as criancas,
aparecendo a figura do especialista que complementaria ou ajudaria o desempenho
do professor no trabatho com estas criangas.

Quando a crianca adoece é a mie quem percebe, "detecta” que o filho tem
febre, mal estar ou outro sintoma; ela "detecta" e o médico faz o diagndstico, para ver

se a crianca tem uma doenca . Mas nem sempre 0 que a mie pensa que é uma

doenca, realmente 0 é, o médico é quem confirma. Tém mies que criam filhos fracos
e doentes sem que eles o sejam. Na escola, a professora "percebe” que a crianca nao

aprende, que tem alguma dificuldade de aprendizagem (sintoma da doenca), envia-la
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para o especialista, que dignostica a "doenca” e da um nome a ela: "Transtornos
Especificos del Aprendizaje,” e faz o tratamento no grupo diferencial.

E nessa perspectiva que funcionam os grupos diferenciais e é esta visdo que
as professoras tém dos transtornos especificos de aprendizagem e do grupo
diferencial.

0 termo "distirbio de aprendizagem" aparece na fala das professoras como um
conceito relacionado ao fracasso das criangas na primeira série, Esta expressio, no
entanto, é reservada pelas professoras, para uso depois que a crianca & avaliada pelo
especialista. Antes disso aparece, sim, na fala delas, mas de uma forma implicita,
camutlada, nas explicacbes que déo do porqué a crianca ndo aprende ou porque
apresenta dificuldades que a levardo a repetir a série. Para as professoras, sua tarefa
¢ "perceber,” "notar” que a crianca apresenta certas "dificuldades ou erros” durante

o processo de aquisicdo da escrita, mas né&o lhes cabe "sugerir”, "dizer”, que a

n »

crianga apresenta distirbios de aprendizagem. Dai o cuidado em nfo assumir que
fazem um diagnostico da crianca, pois isso é competéncia do especialista, é ele quem
deve dizer se a crianca tem transtornos de aprendizagem. Mas é a professora quem,
a partir da avaliacdo que faz da crianga, do que considera ou ndo como “erros”, ou "dificuldades”
que a crianga apresenta, decide se a crianga passa ou repete a série. E ainda mais, decide
pelo envio ou ndo da crianca ao Centro de Diagnéstico onde se fard dela um
diagndstico. Apesar delas ndo assumirem que nessa avaliacdo estd implicito um
dignostico, € nesse momento que comecam a instaurar-se os distirbios de
aprendizagem, pois é nessa avaliacdo que certos "erros” ou "dificuldades” passam a
ser vistos como sintomas de algum distirbio de aprendizagem.

Observa-se que, para as professoras, o fato de as criancas "nio alcancarem os
objetivos minimos da primeira série” (ser capaz de ler e escrever), "ndo
acompanharem o ritmo da turma" ou "apresentar com um nivel diferente dos demais”,
$ao indicadores de que a crianca tem algum problema para aprender. Assim,
dificuldades, tais como: “escrita ilegivel", "segmentacdes diferentes de palavras"”,

"n&o s&o capazes de escrever o ditado”, pois” ndo conseguem ordenar na sua cabeca
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as letras para formar as silabas”, "confusdo de silabas e sons semelhantes”, "erram
frequentemente”; sdo interpretadas pelas professoras, como erros que indicam gue
algo acontece na crianga que lhe dificulta acompanhar o "nivel” da turma e que a
levaria a repetir a série,

Quando as professoras procuram uma explicacdo do porqué as criancas
apresentam essas dificuldades, usam expressfes como: “imaturidade™, "falta de
estimulacdo”, "falta de apoio do lar”, "falta de exercitacdo da leitura e escrita” e
também "possiveis transtornos de aprendizagem™. Essas sdo as causas e dificuldades
nas quais elas se baseiam para decidir se a crianga repete; considerando que é
benéfico para as mesmas repetirem "jd que ndo possuem as condicbes para passar ¢ segunda

série”. Essas condi¢cbes, referem-se tanto a um dominio de contetdo como ao

momento certo da crianga comecar o processo de lecto-escrita.

Assim as professoras, na interpretacdo e na avaliacdo das "dificuldades” da
crianga, centram nela a causa e a responsabilidade de seu insucesso na primeira série.
Nesse instante é que aparecem os distirbios de aprendizagem infiltrando-se na
avaliacdo que se faz da crianga, pois as professoras nfo procuram uma outra
explicagéo dessas "dificuldades” durante o processo de alfabetizacio e interpretam
os "erros das criangcas” como sintoma de uma incapacidade que a leva a ter um
"desempenho” diferente do esperado na primeira série. Os erros ou dificuldades
adquiremn uma importancia extraordinaria.Parece que essa visdo das dificuldades das
criancas se aproxima mais dos disturbios de aprendizagem, segundo o conhecimento
que as professoras possuam sobre o tema.

Quando se pensa que alfabetizar é sé codificar e transcrever palavras escritas,
se exclui a crianga como sujeito aprendiz, procura-se explicar porque algumas
criangas ndo tém sucesso,identificando alguma incapacidade existente nela. E aqui
onde, a meu ver, se entrelagcam alfabetizacdo e distirbios de aprendizagem,
estabelecendo-se um enlace dificil de desamarrar, pois, comecam a caminhar juntos
e estar presentes na avaliaga@o que as professoras fazern das criangas ja que para elas

o fato de a crianca ndo aprender estd associado a uma dificuldade da crianga, produto de uma
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deficiéncia, de uma alteragdo.

Embora, a expressdo ” transtornos del aprendizaje” ndo seja usada abertamente
pelas professoras como a causa da repeténcia das criancas, ela permeia, a meu ver,
a forma como as professoras interpretam o que véem como "dificuldades para
aprender” a ler e escrever; a importdncia que atribuem ao grupo diferencial; a
necessidade que sentem de que um professor especialista confirme as dificuldades
detectadas; a propria maneira como trabatham com as criangas que repetirdo e a

necessidade de justificar a repeténcia em causas que se c¢entram na crianca.
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CAPITULO IV: O PROCESSO DE AQUISICAO DA LINGUA ESCRITA

1. ALFABETIZACAO: VIRANDO O JOGO

Na andlise das entrevistas foi apontada a necessidade de repensar a maneira
como € ensinada a linguagem escrita, partindo da premisa de que a forma como as

professoras encaram os "distirbios de aprendizagem” relaciona-se diretamente com

a concepgdo de alfabetizagdo que transparece em sua fala. Conforme foi mencionado
no item 1.1 do Capitulo I}, tive a oportunidade de observar as professoras no dia a dia
da sala de aula. A concepcao tradicional de alfabetizac@o transparece também na sua
maneira de agir, de tratar as criancas, de apresentar-lhes a escrita em seu trabalho de

sala de aula.

Durante as observacgdes, sentava-me nas carteiras que ficavam no fundo da sala
de aula. Nas trés séries coincidia que esses lugares erdm ocupados pelas criangas que
tinham um rendimento diferente daquele da turma: as que ndo conseguiam fazer as
tarefas dadas pelas professoras, as "candidatas a repetir". Ocupei esse lugar porque
as professoras consideravam que, dali, eu ndo atrapalharia o desenvolvimento da aula
e porque, assim, estaria perto das criangas com "dificuldades”. Em duas das séries,
nas turmas das professoras V. e D., a distribuicdo das criancas no espaco da sala de
aula era feito segundo a afinidade das criancas: elas escolhiam o colega com quem

gueriam compartilhar a cadeira. Na turma da professora M.E., era ela quem

determinava onde cada crianca deveria se sentar.
Fui apresentada as criancas como uma professora que observaria as aulas e

ajudaria aquelas que tinham "problemas de aprendizagem”. Esta apresentac3o parecia-
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se com a realizada pelos diretores das escolas, mencionada no capftulo Ill. Pela minha
localizag&o na sala de aula misturava-me com as criancgas e, na turma da professora

V., &s vezes, tomava conta delas ou ajudava-ihes em algumas atividades.

Pelas observagdes de sala de aula e anélise das entrevistas percebi que, para as
professoras, o fato de as crianc¢as nao aprenderem ou apresentarem um rendimento abaixo
do esperado associa-se & idéia de que a crianca possui algum problema ou dificuldade
que the impede de aprender.

A forma como era trabalhada a linguagem escrita baseava-se nos exercicios que
apareciam na cartilha: desenhar objetos cujos nomes se iniciassem com a letra em

estudo; escrever palavras da ligdo da semana; completar a escrita de palavras, de uma

lista dada, com a letra que falta, descrever oralmente e por escrito cartazes {primero
toda a turma faz a descricdo em forma oral e logo individualmente por escrito);
responder perguntas da licdo; fazer oragBes com palavras dadas, etc. No momento de
comecar o estudo de uma nova letra, esta era apresentada em um cartaz, ou junto
com desenhos de objetos cujos nomes comegassem com a letra em questéo. Para as
professoras, isto permitia a crianga ter contato direto com a letra em estudo: era o que
entendiam por "trabalhar com material concreto”, o que facilitava, no ver das
professoras, a aprendizagem da escrita. Uma vez "apresentada” a nova ietra, a
crianca comecava a fazer as atividades proposta pela cartilha.

A escrita era apresentada segundo o modelo da cartilha. Nesta, o trabalho com
a linguagem exclui a participagdo da crianga como alguém que pensa e utiliza a escrita,
sendo reduzido a uma mecanizagdo da escrita: reproduzir o que aparece na cartilha {ver
Dietzch, 1990). A crianca "que sabe" é aquela que escreve respeitando as normas
estabelecidas pela escrita padrdo, a que n3o troca letras. A que escreve diferente é a
que "ndo consegue acompanhar o ritmo da turma”. Nessa perspectiva a aquisicdo da
linguagem escrita € reduzida a aprendizagem de um c6digo. Para aprendé-lo, basta

conhecer as letras e 0s sons que representam e comecar a escrever. A "alfabetizacao"
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se centra na representagdo de fonemas em grafemas ({escrever) e de grafemas em
fonemas (ler), em adquirir a habilidade de codificar a lingua oral em lingua escrita

{escrever) e de decodificar a lingua escrita em lingua oral {ler). {Soares, 1985:20).

As criangas candidatas a repetir {rotuladas como portadoras de problemas de
aprendizagem) apresentavam uma atitude de estranhamento ¢ magia frente a escrita.
Estranhamento, porque a escrita era algo alheio a elas, pois era usada para falar de Anita,
Luta, do pai de Anita (personagens da cartilha) mas ndo das préprias criancas ou da
vida delas. Consideravam-se incapazes de aprender a ler ou escrever, acreditando que
a aprendizagem dessas atividades estava além das suas possibilidades. Magia, porque

se sentiam cativadas frente a essa misteriosa atividade, desejando poder ler com os

outros coleguinhas e a professora.

Quando sugeri a essas criangas escreverem uma carta para o Papai Noel (as
observagles das aulas aconteceram no final do ano, as criancas falavam dos presentes
que desejavam) aproveitando o interesse que demonstravam pelas anotacdes que eu
fazia, ficaram surpresas. A primeira resposta delas foi "eu ndo posso”, "ndo sei escrever”.
Sugeri que escrevessem da maneira que desejassem, dizendo-lhesque podiam fazer
desenhos, usar as letras conhecidas, perguntar-me o que elas ndo sabiam. Fomos
fazendo a carta juntos, alguns escreveram. No momente de ler o que as criancgas
escreveram, estranharam que eu pudesse ler 0s seus escritos. Por que esse estranhamento
Jrente a escrita, depois de passar um ano na escola aprendendo a ler e escrever? Como ¢ ensinada a

linguagem escrita? O que provoca nas criangas esse estranhamento, esse sentimento de incapacidade

Jfrente a escrita?

Segundo Vygotsky, o processo de aquisicio da linguagem transforma a acao
humana, permitindo formas superiores de pensamento: "... o momento de maior significacdo

no curso do desenvolvimento intelectual, que dd origem Qs formas puramente humanas de inteligéncia
prdtica e abstrara, acontece quando fala e atividade prdtica,emtdo duas linhas completamente

independentes de desenvolvimento convergem” (Vygotsky,1988:27).
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A alfabetizagdo precisa ser considerada, mais do que a aquisicdo da mecéanica
de ler e de escrever, como a aquisicdo de uma nova modalidade de linguagem, meio
de expressdo e comunicagdo, marcado pelos usos e fungdes sociais , politicos e
culturais que condicionam a aprendizagem da lingua escrita. A aquisicdo da escrita
como uma forma de linguagem produz uma mudanca no desenvolvimento intelectual
da crianga, gerando novas formas de pensamento, comportamento e de
relacionamento {Smolka,1988).

Vista dessa perspectiva, a alfabetizacdo transforma-se num processo de
constru¢do de conhecimento dentro do jogo das representacfes sociais, das trocas
simbdlicas, marcado pelas relagdes sociais e politicas que se ddo dentro e fora da sala

de aula (Smolka,1989). Um processo em que o papel do Qutro torna-se necessario na

construgdo do conhecimento. Assim, o professor passa a ser o mediador, aquele que dé
as pistas na aprendizagem da linguagem escrita. O aluno passa a ser o sujeito que,
nessa interacdo, vai construindo o objeto linguistico a partir das experiéncias com as

diferentes modalidades e usos da escrita e da interacdo verbal.

Segundo Smolka (1989), no processo de alfabetizacdo devem ser respondidas
duas questbes: "Para quem eu escrevo? e Por que escrevo?" Tendo presente estas
interrogaces no trabalho pedagégico, a alfabetizacdo se converte num processo com
sentido, sendo necessério, no trabalho com a escrita, a presenga de um interlocutor
(0 professor ou outro coleguinha). A aquisicdo da escrita torna-se um processo
"dialégico”, dentro de um ambiente de trocas, interacées, inter-relacdes, na construcéo
de um objeto de conhecimento. Nessa perspectiva, a linguagem é vista como o lugar
de interacéo, passando a ser: "... uma atividade criadora e constitutiva de conhecimento, e por
iss0 mesmo, transformadora. Nesse sentido a aquisi¢do e o dominio da escrita como forma de linguagem

acarretam uma critica mudanga em todo o desenvolvimento cultural da crianga” (Smolka,1988:57).

A crianga deve perceber que a linguagem escrita, que lhe é ensinada na escola,
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também pode ser usada fora dela. Para isto é preciso que a escrita se converta em
uma atividade necessaria e importante para a vida das criangas. Segundo Vigotsky: "
Uma segunda conclus@o, entdo, é de que a escrita deve ter significado para as criangas, de que uma
necessidade intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita deve ser incorporada a uma rarefa necessdria

e relevante para a vida. S6 entdo poderemos estar certos de que ela se desenvolverd nao como hdbito de

mdo e dedos, mas como uma forma nova e complexa da linguagem” {Vigotsky, p.133. Grifos

meus).

Quando se ensina a ler e escrever destacando os aspectos motores dessas
atividades, leitura como decodificaco e escrita como transcrigo, contribui-se para o

estranhamento das criancas frente a escrita (" eu escrevi isso, ndo, ndo posso eu ndo sei

escrever”), j& que a escrita é apresentada como uma atividade que s6 tem valor na
escola, como algo alheio & crianga, desprovido de significado, convertido numa
atividade vazia e estéril.

Parece que, tradicionalmente, o importante para a escola, no ensino da escrita,
¢ que a crianca seja capaz de conhecer as letras, junté-las, formar palavras e fazer
oraches; sem preocupar-se com que aquilo que a crianca escreve tenha algum
significado para ela. SO na escola se escreve por escrever, a escrita por si
mesma, como uma repeticéo do que aparece nas cartilhas. Em qualquer outra situacao
escreve-se pensando em alguém ou algum motivo; ou seja, em qualquer situac3o, se
requer um Outro, um interlocutor. Ndo obstante, na escola, que é o tugar onde se
deveria aprender a ler e escrever, prevalece o ensino da escrita como algo superficial,
mecéanico, sem sentido. A escrita se reduz & simples transcrigio e decodificacdo de
signos orais ou escritos: "Enfatiza-se de tal forma a mecanica de ler o que estd escrito que acaba-se
obscurecendo a linguagem escrita como ral” {(Vygotsky, 1988:119). As professoras das trés

escolas que visitei seguiam essa tradicdo.

As criancas das séries observadas interessavam-se no que eu escrevia,

procuravam nas minhas anotagbes 0s seus nomes ou as letras de seus nomes,
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desejavam saber por que eles apareciam ali, pediam para eu ler o0 que escrevia, ficavam
contentes e surpresos ao saber que as observagfes que eu fazia eram a seu respeito.
Esse contato com a escrita fugia da forma como esta era usada dentro da sala de aula
pois nas situacbes em que as criangas escreviam ou liam, a escrita versava sobre as
personagens da cartitha, nunca sobre elas mesmas.

As atividades de ler e escrever ndo se reduzem, como a escola tradicional
pensa, s6 a decodificar a escrita em fala e transcrever a fala em simbolos escritos; ler
corretamente ndo é ler em voz alta todas as letras de uma palavra sem errar; escrever
corretamente ndo significa escrever sem pular ou trocar letras; segmentar palavras de
forma diferente do que € aceito pelo nosso padrdo, ndo quer dizer que ndo se sabe

escrever: 0 que nao se sabe é fazer a segmentacdo que é exigida pela escrita padréo,

mas dai a pensar que segmentagdes ndo autorizadas podem ser um indicio de algum

"problema de aprendizagem” hé um longo caminho que precisa ser repensado.

Ler, sem errar, em voz alta, depende, mais que do treino, em entender o que
esta escrito para depois conSeguir produzir oralmente o que esté escrito, com fluéncia
e entonacao adequadas. Ler procurando um significado no que se faz, requer a
presenca de um interlocutor; do contrério a aprendizagem da escrita transforma-se
num processo individual, isolado, a-histérico que contribui para manter e reproduzir a
estrutura social, usando-se a escrita como um instrumento de dominacdo que é
privilégio de poucos: "Os efeitos desse ensino sdo tragicamente evidentes nao apenas nos indices de
evasao ¢ reperéncia, mas nos resultados de uma alfabetizacdo sem sentido que produz wma atividade sem
consciéncia desvinculada da praxis e desprovida de sentido, a escrita se transforma num instrumento de

selecdo, dominagdo e alienacdo” (Smolka, 1989 : 37 -38).
Quando a crianga chega & escola, pelo seu contato com as diferentes
modalidades e usos da escrita, j& iniciou a aprendizagem da escrita: elaborou

hipéteses, buscou regularidades, superou conflitos. Ninguém chega a escola sem saber
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nada da escrita ou sem haver tido algum contato com ela, nem sequer as criangas de
classe baixa. Na nossa sociedade, acham-se textos escritos (aniincios, cartazes,
propagandas,etc.) em todo lugar, ruas, dnibus, supermercados,etc. "Talvez ndo estejam
resolvidos todos os problemas, como a escola espera, porém o caminho jd se iniciou. Claro que € um
caminho que difere fundamentalmente do processo suposto pela escola” (Ferreiro, 1988 : 27).

A escola desconsidera o caminho percorrido pela crianca, ndo lhe dando
oportunidade de continuar o caminho jé iniciado, apagando a experiéncia que possui
sobre a escrita, provocando o estranhamento desse objeto. Na maioria das vezes, as
experiéncias ou hiptteses da crianga sobre a escrita ndo coincidem com as gue a
escola quer e considera como corretas o que for¢a a crianca a por de lado seu

conhecimento lingulstico {escrito e oral). Impendindo-lhe pensar e refletir sobre a

linguagem escrita , lhe é negada a possibilidade de aprender, de se expressar e
comunicar por meio de escrita . As tentativas da crianca sd3o consideradas como

"erros" ou como indicio de algum "problema para aprender”.

A alfabetizagdo é um processo que compreende um caminho de idas e vindas,
no qual a crianca esté constantemente reformulando e testando hipéteses no intento
de entender a linguagem escrita. Nesse percurso a crianca apoéia-se na oralidade e na
sua experiéncia com a escrita; o conhecimento de um dominio migra para outro ainda
em construgdo. Para isto vale-se de operagOes “lingufsticas”, "epilingulsticas” e até
"metalinguisticas” (Scarpa: 1987), que contribuem na constituicdo do objeto lingufstico.
A criancga precisa da presenca de um interfocutor que a ajude( no caminho de construgao
da lingua escrita, de um "parceiro” (Geraldi, 1988:31), que respeite esse caminho, que

permita perguntar, questionar-se sobre a escrita.

Algumas das criancas que, para as professoras, "n&o sabiam nada", "que nio
aprenderam nada durante todo o ano”, "que foram como méveis”, erdm capazes de

escrever, de fazer uma carta. Elas sabiam que, com as letras, podiam comunicar algo
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e, quando solicitado, o faziam. Numa visdo de alfabetizaco centrada na aquisi¢do de
habilidades motoras essas criangas "ndo aprenderam nada durante” ¢ ano, mas na
perspectiva exposta no parégrafo anterior, a crianga ndo aprendeu o que as
professoras esperavam, mas se ela é capaz de encher uma folha de letras vendo nelas

um significado, ela j& tem pistas e algum conhecimento sobre a escrita,

2. O ERRO £ DA CRIANCA OU DA PROFESSORA ?

Em duas das séries observadas, algumas das criancas "candidatas a
repetir”(trés), que "ndo acompanhavam o ritmo da turma”, progrediram e foram
aprovadas na prova final. O que aconteceu, para elas "se salvarem no final"? Desde
as minhas primeiras visitas & sala de aula, estas criancas interessaram-se pelas
anotagdes que eu realizava, me pediam para lé-las. Nas nossas conversas, as vezes,
pedia as criangas para escreverem o que desejavam me falar. Escreviamos juntos { elas
nédo liam e escreviam como o resto da turma, mas conheciam quase todas as letras
estudadas pela turma). Fizemos a prova final juntas; pediam-me para esclarecer as
dividas que tinham, era-lhes dificil entender o que a professora pedia para fazer. Uma
vez que entendiam o que era pedido, a partir das minhas explicacfes, trabalhavam
sozinhas. As professoras consideravam a minha atitude errada, j8 que para elas era eu

quem estava fazendo a prova em lugar da crianca.

Entender a alfabetizacdo como um processo, no qual a criancga reflete sobre a
escrita, testa hipGteses valendo-se para isto de sua experiéncia com os diferentes usos
e modalidades de escrita bem como da linguagem oral, nos permite uma visio

diferente dos "distlrbios de aprendizagem" e dos "erros”. Estes nio seriam mais vistos
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como indicio ou sintoma de algum "problema de aprendizagem”. Ao considerar o
"erro" como manifestagdo de uma "deficiéncia” ou "dificuldade de aprendizagem",
exclui-se a possibilidade de consideré-lo como indicio de momentos em que a crianca
opera com a linguagem. Negando-lhe a condi¢do de sujeito aprendiz, gue pensa e
reflete sobre a linguagem, a escola, em vez de propiciar situacdes nas quais a crianga
interage com a escrita e opera com a linguagem, preocupa-se em criar situacoes
artificiais que "facilitem” a aprendizagem, mas que, na verdade ao invés de facilitar,
fazem do aprendizado da escrita uma tarefa complicada e dificil.

Na visdo das professoras e da escola (pois elas ndo t&m acesso a outra
informacé&o a ndo ser a que chega s escolas) errar associa-se a idéia de patoldgico

ou anormal. Desconsidera-se, assim, que, durante a aquisicdo da escrita, a criancatera

que "errar” {segmentar mais ou menos uma palavra, trocar letras, etc). Ao invés do
que acredita a escola, esses “erros” ndo indicam sempre alguma dificuldade de
aprender, mas momentos nos quais a crianca vale-se de recursos préprios da
linguagem, para construir um outro objeto de conhecimento: " Na verdade , esses
Jenbmenaos, erros do ponto de vista da escola, revelam operacoes epilinguisticas que ocorrem em
momentos em que g crianca estd operando com a linguagem como um objeto de conhecimento ( quando
hesita, re-escreve, ndo apaga o “erro” segmenta mais ou menos do gue deve, incorpora segmentos da
oralidade e/ou escrita, etc)” {(Coudry, 1988: 154).

Para Coudry (1988), a escrita exige operacdes epilinguisticas devido ao fato de
que a crianga se apbia tanto na linguagem oral quanto no seu contato com as
diferentes modalidades da escrita. No momento de escrever a crianca pode apagar
palavras, substituir, inverter, etc; esses episddios mostram operacdes epilinguisticas
que indicam situa¢bes nas quais a crianca reflete sobre a linguagem. Entende-se por
operacbes epilinguisticas : "... operagdes que o sujeito faz com a linguagem, atuando consigo
mesmo ou pela intermediagdo do outro, ... " {Coudry - Scarpa, 1985: 10). Quando a crianca
atua sobre a linguagem é natural que erre, corriga-se, hesite, cometa "erros” gue, na
vis&o tradicional da escola, ndo sdo aceitaveis, mas que, numa visio diferente, seriam

vistos como momentos em que a crianca pensa e age com e sobre a linguagem e a
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escrita. Ao invés de a escola estigmarizd-los, deveria entendé-los como uma tentativas

da crianga para comprender a linguagem escrita.

As criangas das trés classes observadas eram avaliadas de acordo os critérios
e parametros fixados pela escola para a primeira série e ndo pelo que elas faziam. Nio
interessava que as criangas escrevessem alguma coisa, ainda que fosse com alguns
"erros". Avaliava-se o que elas nao faziam, * ...interpretando episédios intermedidrios, tpicos

de quem estd aprendendo, como elementos terminais e por isso como erro, ndo levando em conta o

alcance que podem ter esses fendmenos no processo de aquisicdo da escrita." (Coudry, 1988:151.)
A crianga ndo erra, porque "ndo sabe"; para errar precisa-se ter algum

conhecimento sobre a escrita e a crianca ainda esta construindo esse conhecimento.

Pode acontecer que ela “ndo saiba” 0 que a escola espera e da forma como a escola
quer, mas isso ndo é porque "ndo sabe” ou porque tem algum “problema de
aprendizagem”. A escola deveria considerar que : “Ndo hd um tinico caminho para um tnico
aluno, mas uma pluralidade de caminhos, cada sujeito construindo o seu, a seu tempo, segundo suas

possibilidades e oportunidades de acesso e de interacdo com a escrita e com seus usudrios” (Mayrink-

Sabinson, 1988 : 90}.

Nessa outra concepcdo de alfabetizagdo, os "erros", que para as professoras
seriam sintomas de aiguma “dificuldade de aprendizagem", mostrariam entdo
momentos em que a crianca tenta escrever ou ler alguma palavra a partir de
conhecimentos ja construidos, "... os desvios ndo indicam, de modo algum erros deliberados ou
incapacidade prépria da crianga , mas, ao contrdrio revelam sucessivas hiplteses de elaboragdo de
Jormas intermedidrias " (Coudry - Scarpa, 1985: 7). Por esta razdo o "erro” ndo tem nada
de patolégico, sendo pelo contrdrio, muito saudavel pois permite a crianga  ir

construindo o seu conhecimento da escrita, Esta concepgao de erro, que ndo culpa

a crianga, permite enxergar os distlrbios de aprendizagem de uma maneira diferente
daquela das professoras entrevistadas, e da escola, considerando-os como uma

"doen¢a", ndo da crianga, mas da prépria escola que, no seu afa de achar uma vitima,
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responsabiliza & crianca,

A forma como as professoras encaram a alfabetizacdo enquadra-se dentro da
visdo que se t&m desse processo no Chile. Sua maneira de pensar é produto da
informagao que lhes é passada e da formacg&o recebida. Lembro ao leitor que, durante
0 curso de especializagio, eu compartithava as mesmas idéias que as professoras
entrevistadas (ver capftulo |}, ndo obstante ter-me formado dez anos mais tarde. Os
conceitos de linguagem e alfabetizac&o ndo mudaram em un longo periodo, se se
considera que as professoras entrevistadas tinham j& uma média de vinte anos de

atuacado no magistério. Nesse intervalo de tempo foi trocada a idéia de gue a crianga
que nao aprende € aquela que tem problemas da inteligéncia por um termo que desse

conta de explicar o porque algumas criangas ndo aprendem a ler e escrever dentro dos prazos fixados
para a primeira série, sem questionar a inteligéncia da crianca, mas ainda respansabilizando-a pelo
fracasso na primeira série. Acrianga ndo seria mais considerada "burra” _é inteligente,

apenas tem problemas de aprendizagem.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Nas falas das professoras aparece um nexo entre ¢ fracasso na aquisicdo da
escrita e os "chamados distirbios de aprendizagem”. Essa relacdo que elas fazem,

associa-se aos seguintes fatores:

- Ao conceito que tém do processo de alfabetizacdo que exclui o aluno

CoMmo sujeito que pensa e opera com a linguagem enquanto constréi seu

conhecimento da escrita,

- Ao ensino da linguagem escrita centrado na aquisicio de habilidades
motoras, 0s erros sendo considerados como  indfcios ou sintomas de uma
deficiéncia ou incapacidade da crianca que lhe impede aprender.

- A definicdo do termo "distdrbios de aprendizagem”, que responzabiliza
a propria crianga por suas dificuldades na aquisicdo da escrita.

Baseando-se nesses critérios, as criancas s#o avaliadas durante a primeira série,

A fragilidade dos critérios com que se avaliam as criancas na primeira série
conduz a uma répida patologizacdo, os indicios de hip6teses de escrita passam a ser
considerados como indicios de alguma dificuldade de aprendizagem, iniciando-se,
assim, a sistematizagdo desses "erros” em Transtornos Especificos de Aprendizagem.

Com a expressdo "Disturbios de Aprendizagem”, pretende-se justificar uma
deficiéncia da escola e do sistema escolar, explica-se o fracasso das criangcas na
primeira série por meio dessa definicdo. Cria-se uma modalidade paralela ao ensino
basico, para atender as criancas com "problemas de aprendizagem". O sistema escolar
cria uma estrutura que o exima da sua responsabilidade frente as dificuldades de

aprendizagem:os Grupos Diferenciais, os Professores Especialistas, os Centros de
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Diagnosticos. Cria-se um circulo vicioso que contribui para instaurar os Distirbios de

Aprendizagem, durante o processo de alfabetizagao.

Responsabilizar exclusivamente &s professoras por essa sistematizacdo, Seria uma
contradicdo, pois seria esquecer que a alfabetizac@o se d& dentro de um espaco
histérico e politico, no qual acha-se inserida a escola e o sistema educacional,
desconsiderando que o conceito de alfabetizacao que as professoras formulam provém
desse contexto e que obedece as expectativas e objetivos fixados pelo Ministério de

Educacdo para a primeira série.

Este trabalho ndo pretende propor uma mudanca radical na forma como é

ensinada a linguagem escrita nas escolas, nem propor uma nova metodologia,
apagando os esforgos que as professoras fazem para introduzir as criangas no nosso
sisterna de escrita. Alertar para o fato de que aquilo que a escola tem considerado
"problemas™ durante o processo de aquisicdo da escrita ndo pode ser analizado da
perspectiva dos chamados “distirbios de aprendizagem™. Ha toda uma literatura sobre a
linguagem e o processo de aquisicdo da escrita, desconhecidos dos professores, e que
deveria ser levada para o interior da escola, permitindo, assim, encarar de maneira
diferente a questdo da repeténcia na primeira série, e reverter a situacdo. Ao invés de
falar em "problemas de aprendizagem”, ent30, poder-se-ia falar em problemas de ensino,

decorrentes de problemas de formagcdo dos professores.
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ANEXO 1

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

. Dados do Professor:
1. Faz quantos anos que leciona?

2. Quanto tempo faz que leciona na primeira série?

3. Vocé recebe a turma na primeira série; acompanha eles até que série?

{t. Do Trabatho com os alunos:

-

. Quantos alunos tém na sua classe?

. Todos eles se sairam bem?

2
3. Por que vocé pensa que eles nfdo aprenderam?
4. O que eles sabem?

5. Como vocé trabalha com as criangas que ndo se sairam bem?

6. Quando ou como um aluno é enviado para.o grupo diferencial? Vocé

ja enviou a algum aluno?

iil. Do Informe dado pelos Professores:
1. Qual é o procedimento que se faz quando um aluno repete a primeira
série?
2. Como voceé faz o informe de repeténcia, 0 que escreve nele,que
aspectos sdo arrolados nele?
3. Neste informe , vocé realiza alguma avaliacdo da crianca de possiveis

problemas especificos de aprendizagem? Como vocé faz esta avaliago?
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4. Quem realiza o diagnéstico das dificuldades de aprendizagem da

crianca?

IV. Dos Conhecimentos do Professor sobre os Transtornos Especificos de
aprendizagem:
1. Vocé ja ouviu falar sobre os Transtornos Especificos da
Aprendizagem?
2. Quando vocé escutou pela primeira vez a expressdo "Transtornos
Especificos da Aprendizagem"? Utiliza-se com frequéncia nas
conversagdes sobre o rendimento dos alunos?

3. Voce ja ouviu falar de dislexia e disgrafia?

4. Voceé sabe a que devem-se ou por que se produzem os Transtornos
Especificos da Aprendizagem. Por exemplo as dislexias e disgrafias?
5. Como obteve essa informacéo. Quando?

6. Voceé tém alunos com dislexia ou disgrafia na sua turma?
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C...'ERsL BACICA, por 1o tante deberd repetir curso,

!{ [
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secentociln perssn:l es buena, & Pesar gue en verino prortunicades
e- e encontrd sucie e. Felo {(liendres,.

Jpite gseguridad en £f xdnta, & POSEY quE tiene doble pe:sr”&l‘dai.a veoes
tiaie ¥ C&I‘l?ioﬂa,ﬁt ac BUusele Y ,-'-;e?fﬂré CoN 5we o BT, 51 Q"‘HIF.
ettt a la defensiva, 1~ ger inlica ,quae @v SW Carad 4¢ in tienen paciencia
rerz enseflarie,o explicarle, Y& ¢ue ella reconoce esto,diciendo que nRo 82
atreve 2 consuvltar ,7ves custdd &Y paﬂr% o madre le encoien 1o Yodoce que
hzeen e: tiverle e} pelo o durle coOs¢othosi esto fre coovergaso coh 5u
midre,y ells tambidn Lc reccnocic.culﬂanés a B eELOSL,

211 LITE DR ADAYYASIOL SAVACD 50CIal

vom O ERATO B oresposabllindal es accptable,ye que no cleyre CW.PLe COI SuE
tavees v deberes escolares.y COnD €3 Sy lents pars sgorliray,jeneralrens
te no completz el triitajo en clases,lo que lo trao ronblenas con su nodpe
1s quz tiene gue and e~ las cosas cosigwdendoie las tersuc 3 © lecclones.
fu postuslidad es buens v que 2@nueria en el cole esio,
L5 ¢eoaestrs interéds por aprender, se distrae ferilrente ) Tolest: 2 suf COie
valeros 0 pelea con eilas cuando No cosigue lo que nccorita,aun cuando
eilne no le heya dafc notivos, ef hiperkinética, vz g s zonstantemente
ez 1ara de su pursto,

v crLUBITIGHES MEOATHELDRLAJD
smucerrnege ve disminuids por su falta de interés por aprender.
VmemepIANT T L L vOLTATA: No posee meuorka visuul g auditiva,pero
de  repente regusrda SUCES0S5 pasefos.
~u pemeoria en series y secuencia es aceptable,le cuect bastante rela

cimnar sucesos cot otros, en cl tierpo.

1 retencién no es irmediata,va gue hay gque repetirie vorias veces lo
rigmn,y asf v todo no retiene ,pues su memoria es 18Lii.Be dncapaz
vere distinguir lo escenciel de lo acessorio.

» ruesta bastante relscionar sucesos €O otros &3 el tia*;c.

incapaz de apreadsr,auigue se le presanie baetente waterizl de
inae,con las letrse o grafersns pasades,

el T ragurer

t-neicn inestalle.

ie1ny

a
£
IS

oo

ETLDLIANNTO TEGL.
(. eu rendiriento escolor,presenta 4&Ficit ea de coprcadad pure apren-—
cr; memorizar letyis, ic costd bastante MeNMOTIZor y rCOONOCES 428 Volmer
i fun:iones bAsicss; cosguena COrporat no sensihil:z:fo,ya qus o
senta transposiciﬁﬂ de su esquena corporal, es dedir no sg proyects
f sra de su propic cverpn.¥Ya gque no reconoce €n 10s 4- :.48 dereclia e
zquzeréa.Dlrecclonalldadbue:a reconoce al lado, arrlbu,ubgo atrisg,
~zelante,encina absaic.
Comidn tempore espaciml, presenta descenso en la nocifu Ao dios,esta-
ciones del alio, dlecrlmlnacién de formas geonbtricas, isecriminacién
g cnlvrec,ta.umcc 3 diseriminaeidn thotil ,suave, ﬁ"'e ,caliente,
Jicerivineeife anditiva
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St bionr
- adepep en 36 inicimcif. 66l arrendizaje sistendtico lestor,por protle-
res enncionales (padres severss, ansiosss, autcritarios).
<+ Adescripeibn de 14ninas,presenta pobreza de ideas ,por vorabulario

Creducido,

B¢ muoy voluntariosa,cuando se enocja, a veces no quicre contecstar, ni hablar,
a perer que la profesore le pregunta en Porms individuil, no le responde
:3 g%z 6 de Uctubre,a peticién del apoderada,se le hize Ln INFORNC
1in-5I3100,para presentarlo en €l consultorio lLusitania, para que se le
dz -z sntereconsults st HLTIITAL GIIPAVO FRICKE,para cue sez atendida por
roicflene y neurSlegerel cual fue entregado el misms A4%a,despues de
sr mevisado por el éirester Sr, Juan Torres Lépen.
Z: ppocderado fue a pedir conmlta a1 CTUTRO DT DIAGUHDSIICY,2 peticidn de 16
rrafetUra,pAra 1o cutl tove guz lRenar una pauta de observacibn cus Ffue
vevisada v firnada por e mirsctor, cor.onics quwz en Tebrerc tiene qgue ir o
pedir boro.
¢ ecte Lay que agregevle, cue e2sistid o reforzaniento,pern en formz irre-
6.ra-, 2 que £31tA 1&g ~eyoris 32 las Clares, adends de este, la profesors
f: refercanients le daba taress,diariamente. en formo individuzl,
Ter te ziteriormente excuvesto,esta alumwia nececitn ser atendida en el
Do TR DI OPLABHOSTIND,rara wt chegues completo,ly as? pofer deterrinar el
tira de trata~iente cus neczsita,pare poder zprender.

~ 1= phservado a travds del afio pedagbgico, este alivna deberd cursor

cavomente el FRIKER Al DL BEDULGACION GENERAL EASICA, segin los resuwltedos
2e} presente al0 esCOLRT.
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REPUBLICA DE CHILE
MINIS.ERIO DE EDLUCACION PR R -
SECRETARIA MINISTIRIAL
RECGION DE  VALPARAISO
CEXNTRC DE  DIAGROSTICO
FONO 685917

INFORME AL HOGAR

NOMBRE & CRISTIAN SALINAS IBACACHE
FECHA EXAMEN: Julio 1989,

SINTESIS DIAGNOSTICA

Cristian presenta inteligencia disminuida con respecto a su
edad, con inmedurez de las funciones bésicas necesarias para
el aprendizaje de la lectura y escritura. Su ritmo de apren-
dizaje es lento.

.

RECOMENDACIONES

Interconsulta a Neurclogia.
Continuar en Escuels Bisica con apoyo del profesor de cursod.

Sintesis Diagnéstica de Informe Fimal Ficha Ne I- 625/

Profesionales participantes:

ELENA ROMERO DONOSO : Psicélogo.
TERESA CASTRO CASTRO: Profesora Especialista,

*SES:“\
:\ LT \
ff/ ‘gfj‘ ‘MR?IA VICTOR % AGUERC ANDRADE
(;1 . - JPROFESOR MALISTA
EbrEG[ALISTA EDUC, DIFERENCIAL
u}\\‘_/§NCARuADA CENTRC DE  DIAGNOSTICO
‘.
MVAAfosm Ta eyl

Vine del Mar, 8 de de 1989.
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b b dmde.. b SHILL
FI0 i ELle ZICNH
el eI DIRILT.OVTAL

boo 3o’ G wisw Wb L ZOL

| PN T S S R T
1Ly BLESLT

- §

HES S P R T L) T VI PR e 2 Pl Nl e G235/

: CHRILTIAD LALINLL INLLAUHE
DL NN CITLNTO 27 de ~oridl ce 1GB3,

S P ST=0Tw1L2 3,

s gl Loty 6 &lior 3 nesct.

[T SEn escolaricad,

7.

[ 50 visice

L. CbL i Al TURL L= 124 Comunal Vifla del Mar,
FOTIVD DL COLLULTA Alto Rieugo Test AsB.Ce
DLEIVAIRS bOR Eccuela D 124 Vifia del Mars

IZem LOWCLULION LI GROSTICA .
Cristian prescente un rencinmients intelectuzl lim{irote nivel
medio eltamente Clsarmbnice & favor de les capaclicvades cogri
tives. Ko cuentas con la macurez necessris pera el aprendizd
Je de la la lecturs y escriturs, por lc que reguiere unas meig
dologia especial pars iniciar sv aprencizajes

A1ifew SINTESIS DIAGHNOSTICH
§ S TCOLTTUA

= Menor muy inquieto, districtil, cioncifn 18bil, Ze aprecia
sovere dificultad pera comprender instruccicnes en terez:c e
eiecuclén, no esl en pruebas verbzles, donde su rendimiento -
esté acorde con lo esporido & su edad cronolbgica.

- Al examen pslcolBgico {Wisc-R) presenta rendimiento intelec =
tuel limftrofe, nivel modio, altamente disarmdnico & favor de
las capaclicacdes congnitivas, .

= En 18 norma pore su edad se hallar le cepecidad de ernjulcia -
miento praciico de situsciones cotwicdlanas, el nivel de vocabu
tarie y el nivel ce inforracidn general obtenido en contacto
con el medlo, ‘

- Retraso slgnificativo de le capecided de cflcule v razonanien
to aritmitico, discriminacidn entre lo esencial y lo scceso =
rio, anélirip~sintesis tonto & portir de estirulos conoretos
comp ebstroctos ¥y Flexibilidpd asociative pora enfrentar nuce
vas teoreas ‘

«~ Inmadures e las funciones visc-motoras, con fndice: de tlta
cignificuciln clinfca de Zisfuncidn nourolfoice,

IVe— PLAN EVUCATIVO TNOIVIDUAL
EN LC 1 3COLGDIC
- Lotimiler individualmente luc funciones ceficlitarias,
= Ignorat conductas ceosacoptativas,
= Ublcar en un lu,sr donde tenga el  enor nirero de estfrulos
distractores. :
«~ Dar tareas cortas y varipcas, parc aprovechar al mixiso su
tierpo de atencién y conzentrocibn
= Ir gravvando el nivel de complejidad de les tarcas, para evi =
tarie frustrociones cue no sepa controlar.
«~ Utilirar princiralmente materizl concreto,
Ensgedar {implantar) hibitos de ectucdio,

3
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83 & su arrenelzaje en doctura vy euoriture, oflancir vy
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. 1

- LeLroccedr 1822 cuorvee Tesptbs o relacion s espiciales,

=~ Contrelor luc movinientos y su freneda en 1inian verticsl,
horizontal y ticgonal. '

= heprocucdt elewntos stenilnuose a las relacliones « spaciales
de pooicidn v cdlctincie ertre ellose

=~ ticnrener la direccién e una 1fnca continua y variaerla on -
funcidn oe up coefruleo (lobeorintods

- Lonirol ce muviniontos circunceritos copecialuente o unae 19
nue circuelore -

~- Conirei de mevimientos rospotende 1s Cireccién mercada por
el ectlinmuls (recte, angular y curve),

pincririnacidn huditiva .

~ Fereibir erticulos sucitivos verisles de tanos bajoes ¥ a50-
ciorlcs corn su correlate visusle

= Picerimipar tonos bejios {voz cuchicheada con cloves acfistie
cancnte prézines con aumento ce su complelidad,

= Dlscrininzs entre los diferentcs son.dos asoclados a ia cof-
de de objeios,
feconocer sonides Iniclales y finalcs dentro de 1B palabrae

= Pintinculr das difercntss duraciones de lor sonidss en el

tlemo,.

Lenouzie .

LENME L

besarroliar lenguaje y vocabulario a través des

= Uso de sustantivos y aczjetivos,

- Uso de acverbpios de lucar,

~ nppiraer las caracteriscicss de un objeto en relscibn a su
US0a :

=~ Absiraer conceptos & través de una descripcidn,

&
%

RLCOMENDACTIONEY GLEERLLES
Interconsuita B hieurclogSa por protable ¢isfuncién neurolézica,
Aplicacibn de Plan Educativo Incivicual por profesor de cursoe

Este Diaonistico fue realipado por los sigulentes profesionclsss
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ANEXO 2
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INFORME DT REPITEMTIG P .RS ALUMNOS DE  FRIMEPOS ﬁﬂes 1989
ARO DE EDUC.CION GENERAL BASICS

antscwdentes Generales del Alumno:

Escucla 0329 . Curso /°§
Locazida} tromalmes Comuna__ { Mdd 7?%
Nombre j{hﬁ/"! 9/11{454/*% I}Jvnw!a/ '“a,p

Edad al 30 df junio & Haos 2 Mases

1.- HISTCORIA ESCOLAR (ﬁacriba ez palabras pndmcroes o maryus con X
sobre ¢l 81 o NO, s~gun correspondal
1.1.~ - Recibié ensofanza pre-bisica ?f NO
1.2.~ -~ Repltepcia en ahas anteriores 81 yd;

1.3.~ ~ Causas de repitencia en afos anteriores (Margue con
X lo gue correspondal.

-'Inasistencias continuas

~ Dificultades en otra asﬁgnatura mw&z&gékﬁ
er

- Dificultades para aprender a-le

1.8.~ - Otras causas : (Especifique)

'2.— Factores aue influveron en el baio rendimiento escolar, en

el presente afio (Magque con X lo gue corrgsponda).

2.1.~ '~ Bioldgicos v Socic-econbmicos.
: - Accidentes

- Pespreocupacién de los padres por 50 X
lucionar problemas. -

.~ Traubajos fuera de horario cscolar, -
B I 25 | hogar.

-'Inasistencies reiteradas para traba-
jar. -

- Inasistencias pur.negligen¢ia

2.2.- - Pedagbgicas (Marque con X o escriba lo gue correspon
o da). )
2.2.1.~ - De tipo general

- Incumplimiento de deberes escolares x

- Incumplimiento de instruccicnes imparti-
das.

“e- - atencibn iﬁestabie
2.2.2.= = De expresibn Verbal

- ExXpresibn oral monositdbica

- Pronunciacidn defectuosa {omisiones, sus-
tituclones, inversiones, etc.),

-, . Dificultades en la comprensidén de pregun-
tae oralzs.

= Lrectur> ininb:ligible s

- Yoo, 4 Loty nte

1

.

107



/T e

-~ Lecturas defectuosa (Omisiones, sustituciones @ dnversiocnes de -
letra o sfilabas).

- Copla ilegible. - .0 comme oo : e B ;X:
- Copia defectuosawﬁemisisnaa, sustituciones o inver )< .
siones de letras 0 s{1aBasle ... . oo e i = m o Ko

-
- Copia en carro {sin Beparar pazabras; - T s

- Escritura al dictado ilegible ‘ ‘ X

- Bscritura al dictado defectuosa {omisiones, susti-
tuciones o inversiones).

C - Indigue Iﬁbro,denlectura~uti&&zaqor

’ L e -

- LQué objetivos consiﬂur¢ determinates para la ﬁ;gzaifbn o repl-
{?’:C 31 &Iummﬂ ﬁmom LAt T NPT A {JL.A{ Ladta

qﬁ@moafhz 2d forma plinmdial snalae
huqi@aoa[, g& djwup.%ﬁuA_Lwnyr ﬁM@u&oo&mu,Ainﬁnaﬂaéet=uﬂ9@%A§f¢u%%f

2.2.3. De expreslén numgLica (Marque cen X sobre 51 o NO y comple
te 10 que COFF&SPGHAa). T N FROR R
- Completa la serieée numErica en émbito estudiado §1, ﬁQ”. =
- Relaciona nlimers'y numé‘ﬁfwl SO, .

R qd'
~ Resuelve adiciones en el émbito correspondienuaSI

© = iQue objetivos considerd determinantes. pars’ «ia--
promocibn o repitencia del alumno?.

- Ubica sucesor.y. anteeesorﬂw"— T

»

3.~ Otras consideraciones (Marque con X, fundamente respuesta posi
tiva y complete srgun _torresponda).

-1.~ Recibié atencibn de especialistas freénte a a;g\n tipo de gifi-
-cultad especifica de aprendzzaje. SI : N

‘1

Especifigue :

3.2.- Existen en el hogar analfabetos SI Y

Parentesco ¢on el alumna
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3.3.~ Especifique otros problemas gue uxisten en el hogar, no £on

siderados en el Informe y Que & su julelo, han incidi e, =n
e} rendimiento escolar % ‘wu«dq} Vit o, Séﬁii i;a
kﬁbtlfﬂlqu&q«laA A frs ?Wﬂﬁhdkb‘,ﬁ%fiuLbL szf%b‘ J&uﬂn}dncgﬁ%

4.~ SITUACION FINAL

De acuerdo a los antecedentes aportados por el Profesor Jefe

¥ haceindo uso de las atribuciones que otorga al Director del
Establecimiento, el Decreto Exen to No 146/88 y los Articulos
N®s 16 y 17 del Reglamento de Evalucién y Promocidn del Colegio
"Miraflores", se determina que

pon (a) :ib%/[ e tle. LrﬂWm Undrno.

debe repetir curso,

NOMBRE Y FIRMA DIRCCTOR DEL
' ESTABLECIMIENTO -

FECHA v ‘ oo
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ANEXO 2

INFORML DT REPITEMTIN PR, ALUMNOS DL

0y

RIERDS. ANOS 1989

ARG DE EDUC.CION GONERAL BASIC/

antocedentes Generales dol Alumnpo::

Escucla D %29

Curso /!99

Localidad Aunatling

Nombre _ T.dandaa i

Comuna Zé&;g'abj Mg
éfulﬁa¢:¢KM4u;;g&A. ﬂfékﬁrkluAivL'

Edad al 30 de junio ¥ ARos G Meses

1.~ HISTORIA

sobro
1.7,«
1.2.-
1.3,

1edom

& 't’ltﬂdj'{//

el

-

5I o NO, seqin corresponda)l
Recibid wnsefanza pre-bisica $I

yo

ESCOLAR {(Escriba en palabras nimeros o margue con X

Repitzpcia en afns antariores ST

4,

Causas de repitencia en afRos anteriores {Marque con

X 1o que correspondal.
Inasistencios continuas

Dificultades en otrs asignatura
Dif}cultades para aprender a-leer

~clates 3% oy’

4

.

Otras caus ; (Especifique) !;2Q%£h{zz,r[ é%k#zudi
éklziﬁ’}uw? it M
A

2.7.- = Biolbnicos y Socio-econdmicos.

2.2.=
2.2»1-“

2.2.2."

Accidentes e

2.~ Factores gue influyeron en el baje rendimiento escolar, en
€l presente afio (Ma;que con X lo que correspondal.

Despreocupacién de los padres por 50
lucionar problemas,

X

Trabsjos fuera de horarleo escolar, -
el hogar. :

Inasistencias reiteradas para traba-
jar. - -

Inasistencias por negligencia

X

.

Pedagbgicas (Margue con X o escriba lo gque correspon

da).
De tipo general

‘Incumplimiento de deberes escolares

Incumplimiento de instrucciones imparti-
das,

Atencibn inestable
De expresibn Verbal

"Expresibn oral monosikédbica

Pronunciacibn defectuosa (omisiones, sus-
tituciones, inversiones, etc.).

.Dificultades en la comprensidn de pregun-—
. tac orales.

Lectura inintzligible
Leciura deletreanta
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Lectura defectuosa (omisienes, sustituciones_ QkihyQISQDDQS ﬁe -
letra o si{labas).

Copia ilegible. -~ —wemmw = - = - LA :

Copia defectuosa-- -temisiones, 5u5titucienes o inver
siones de 1etras O 831abasla .. e e e T
R X

Copia en carro (sin scparar'palabras3-~ :
Escritura al dictado ilegible.

Escritura al dictado defectuosa (omisiones, s5usti-
tuciones o inversiones).

Indique libro de.lectura uti%—ivzadf . SN “PF'QV\S..() ?; '[}DWGO-
. . ¥ : ¥

7 i L e

i0ué obietivos Consi.dr.:‘é defermi at@s para Ia romocibn o repi- |

tencia del alumno? _[powd Selp AL N 2 Lecales
o N‘}E«tﬂﬂ YD VA wafa@ A-Lado a,éch&M mad«&t&dwf

‘2.2 3. De expresién numérica {Margue con X scbre 51 o0 NO y comple
te lo que corrésponda). et e
- Completa la serié nimérica en émbito estudiadqmﬂ' m,m.
~ Relaciona nlmers 'y numeré'i":wj m“_“ S R« N
- Ubica sucesor.y. antaeeser»—-:-'f-- R+ S - S

ANEXO 2

f

‘tQue objetivos consideré determinantes. para.’ mia-w -
promocibn o repitencia del alumno?.

Cort bl Mlyer Metimerecin ‘1 /u,éaw,% 9&01#0%;/,0

Resuelve adiciones en el fmbito correspondimm SI M

Hwtlcv mzm&&%

+ : *

3.~ Otras consideraciones (Marque con X, fundamente respuesta poai

tiva y complete seqin corresponda).

1‘1 - Recibib atencibn de especialistas frente a _a},gun t)izao de difi-
-cultad especifica de aprendizaje. SI " NO o

P

Especifique :’

) ;' ' s
3.2. - Existen en £1 hogar analfabetos SI _&Q

Parentesco ¢€on™él alumno
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’

\

3.3,- Especifique otros problemas que uxisten en el hogar, no con
siderados ‘en el informe y que & sy Juiclo, han incidid “#n
\ ols. Aiia Jiu11§;*ﬁ

m?ﬂn(ANUJAytO ole Au 9u&vy~ygfﬁitk . izu{tq, A fvupuouwﬁb&wm

v

4.~ SITUACION FINAL

De acuerdo a los antecedentes aportados por el Profesor Jefe
¥ baceindo uso de las atribuciones que otorga al Director del
Establecimiento, el Decreto Exen. to N© 146/88 y los Artfculos
N®°s 16 y 17 del Reglamento de Evalucifn y Promocién del Colegio

"Mirafla?es“, se determina que

pon (a) _ 10 v, Yameira, ”@gﬂd£i;m(l&? F4enn¢cﬁn¢<in4J

debe repetir curso,

NOMBRE ¥ FIRMA DIRECTOR DEL
ESTABLECIMIENTO -

FECHA v
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* oy * o e
- nnttcudentcs Gcnera}es deI Alumno: ;:_‘nx'zm»&‘?‘
- _f_,‘zscucln ‘D3z i _‘ o . ‘40 {0‘

" Localidad: 7?74ﬂ%zﬂtbﬁbb o égm’

'Nombre Ta,.wdcéi TQ?%CA., @mi‘ o

) 1

L1 P

1. HISTORIA ESCOLAR (Escriba &n pa}abras numurpsf -
fhad

sobro’ ol SI o INO, segun corresponda)
1. I.WHy Recibib ensefianza pre-bsica: 31

Edad al 30 de juhi(o} 1 Aﬂos X ,g;;ﬂ‘"&?

ET S

g“;‘ g, 2.~ .= Rz pithpcia en afins anterioresfSI

,'1 3.u‘m Causas de. repitencia en aﬁos antericres
X lo gue- ¢ﬁrresponda) :

. . - sy B L~ ,'._A.,‘

B ':— Inﬁsistencias coq;@nuas .
TN D;ficult&de& en otra akignatura)
R Dif;cultedes para aprender a~leer;

1. 4.- - Otras causas 3. {Especi fique) Jﬁaadkvébuua4 ’uk1214d34

. Jn,-§4)ﬁu.*

x . . 3

[ D vr
- L e T o f o P * * ST

;2;&‘ FactarEb aue infiuyeron en el bajo rendimiento

escolar, en .,

el bresente aﬁo (Marque con X 10 que corrgsponc

2.1.-'— Biolbqicos Y Socio~ﬁc0n6micos.:

a). N

. o "= Accidentes T e fﬁ’.?"“*
P P
L - Despreocupacibn de 105 padres por so ] —
R 1uc1¢nar Problemas, s cwze e memre et .
S en. .= Trabajos. fuera.de horario’ escaiar,‘-"*”’” - n
T s "*n €1 hogar, - . it e :
L LTl i -
Lo Inasistencias reiterades para trabaq Y e t
-t ,a~ja:“.’v I Yt _u‘-r. . i " -t

.

e e -'Inasistencias por. “Egligentia

o

Cda), i
‘be tipg- genera} C 7‘

J [

,)¥5~*~"4*Incump11miento de deberes escolares

b - Incumplimiento de instrucczones imparth;' . =

- .das. . : G, LY
e T {"Atencibn inestable e
Tes 2.2.2.~ « De expresifn Verbai ‘ U N o

© T —Expresibn oral monosx&ébica SRRt | : -

'-'Pronunc1ac16n defectuosa (omislanes, suls~ )< .
tituclones, inversiones, etc.). S
~.Dificultades en 1a comprensién de pregwm—
' tas orales.
- Lectur: 1ninteiigible -~
\

- Loertars A2)otr vante

ANEXO 2

lpedagbgicas (Marque con x o ascriballo que'torgequg

i

_&w .LF @M\u 4{ AA"\ l’\ I M(ama G*wu..a/é«

$Rem i)

. T ’ .
-7 INFORME DE REPITOMCIN PR, ALUMNOS DE - PRIMEROS ANOE  1g89
L nﬂo DE EDUC CION GENERAL BASICA. ..

-

P g
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/ e e m . -

~ Lectura defectuosa (omisiones, sustituciones g inversliones de -~ - oo
letra o silabas).

~ Copia 1legibla. = e e e

- Copla defectuosa--lomisiones, Sustitucmnes ry i:wer o CTh
siones de letras o BE1ADAB YAl oo weee e ¢ e T i s e N

Y Lk B i

- Copia en carro (sin scparar’ pa}abras) R

[——— B RS A N T

- Escritura al dictado ilegible ' ¥ :

- Escritura al dictado defectuosa (omisiones, susti-
tuglones o inversiones).

- Indigue libro.de.lectura utilizado YO P{.'e,nso v Asrendo
! L i

’ : . U

o

- L0Oud objetivos consmerb determinates para la promocibn o repi- .
tencia del alumno? Solo Loorng fesenscin 3 < Comdo .

71(‘2/\4:{(,4 b A Lo kang./te’"lw olcawrd ke 6—8@1-}5‘; ’)Mcm.\wtm “
Q(M ]‘mgféw A/OJ’{D W ::Ltem AM 4/\:71&4/&,9 '

.23, De expresibn numérica (Marque con X sobre 8I © 'NO y comple

te 1o que corrésponda) . e

- Completa la serié” numérlca en émbito estudiado SI X m_m I

ey S

- Relaciona ndmerd’y nimeral. 81 X Xowo o
~ Ubiga sucesor.y. anteeesor-' e T SI Bd ‘ =
- Resuelve adiciones en el gmbito correspondiente SI X NO

~ tQue objetivos considerd determinantes. para.: -la-
promocifn o repitencia del alumno?.

el discrnio o be W-&wﬁw&;m" |
moww(f-@u/n«dfxa A2 4 pnet %WM “ebrevvacdtr _(a :

tgriliicd b Ireanio’ JHIM 7MWW c,waé;{wfa.alb

rg oLt bty
3.- Otras consideracion®s (Margue con X, fundamente respuesta po.,i

tiva y complete sequn _torresponda),

3.‘1.- Recibib atenci&n de especialistas frente a algun tipo de d:.fi-
-cultad especifica de aprend:tzaje. 51 P

Especifigue : 4 fowidizo de o’ A Lonerso .d/éw%m é’ff:
Qet nz/mz’a £ o fipng 4t dndotic. e Rnk gm {ibars

Cé &)/‘Mf /‘-‘,&f iﬁax’«df/mﬂuf{ CiAc@ o’ afbuwm. ’lla/mﬁnfw o WWM
é? ( f Cana 8O ~ 1 (/
3.2, -/Exlsten ; hog T analfabetes 51 }Ri

Parentesco €on el Blumno

- ¥
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3.3.~ Especifique otros problemas que uxisten en el hogar, no oon

RTINS U 2 A 1) gAY
B IAD ot - MMJ\!}G&M ﬁMﬂMﬂW -
. Jno. d}mwvlo-,lpmﬂam W, Mg en 1 Ao -&%—“’
Bl dole W1M%§’° Kowdan, . ¢ U

4, SITUACION FINAL

Pe acuerde a los antecedentes aportados por el Frofesor Jefe

¥y haceindo uso de las atribuciones que otorga al Director del
Establecimiento, €1 Decreto Exen to Ne 146/88 y los Artfculos
K®s 16 y 17 del Reglamento de Evalucidn y Promocisn del Ccnleglo
"Miraflores", se determina que

pon (a) L-M /Tb?«f/‘l% /g‘uéo ‘gff'éM }f

debe repetir curso.

NOMBRE Y FIRMA DIRECTOR DEL
' ESTABLECIMIENTO -

FECHA r
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