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RESUMO

Discuto episddios da histéria de um sujeito diagnosticado com inteligéncia limitrofe
através da utilizacdo do teste WAIS (Weschler Adult Intelligence Scale). O sujeito da
pesquisa é LF, uma jovem de 20 anos que trazia na sua histéria diagndsticos de profissionais
das areas de psicologia, fonoaudiologia e neurologia que atestavam: déficit de aprendizado,
leitura ruim e escrita com problemas, dentre outros. Os limites ja haviam sido apontados,
mas as possibilidades do individuo ainda ndo tinham sido enxergadas. Para me contrapor a
tal diagndstico, discuto a producdo discursiva de LF, a qual revela sua incursido por varios
géneros discursivos ligados ao dominio social da comunicagdo, voltados para a
documentacdo e memorizagdo da acdo humana e para a representacdo escrita das
experiéncias vividas por LF, situadas no tempo e marcadas pela subjetividade. Os dados
apontam que a maneira como este sujeito elabora hipéteses sobre a lingua escrita ndo

expressa, absolutamente, déficit cognitivo.
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ABSTRACT

This study shows episodes of an individual’s life record diagnosed with limit intelligence
through the WAIS (Weschler Adult Intelligence Scale) test. The individual in the research is L.F., a
young 20-year-old girl who had been diagnosed with having learning disabilities, poor reading and
writing problems, among others, by different professionals in the fields of Psychology,
Phonoaudiology and Neurology. The limits had already been set but the individual’s possibilities had
not been devised yet. To counter this diagnosis, L.F.’s discursive production has been discussed
revealing her incursion through several discursive genres connected to the social domain of
communication, geared towards the documentation and memorization of the human action and
towards the written representation of experiences had by L.F., situated in time and marred by
subjectivity. The data shows that the manner in which this individual creates hypotheses about

written language does not express any cognitive deficit whatsoever.
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APRESENTACAO

Este trabalho foi dividido em quatro partes. Na Parte I, contextualizo a pesquisa,
trazendo informacdes sobre a histéria do meu percurso na drea de educacio e os atendimentos
realizados por mim junto as criangas diagnosticadas com “distirbios de aprendizagem”; discuto
sobre como se deu a constituicao do interesse pelo tema investigado e apresento dados relativos
a histéria de vida do sujeito da pesquisa, que denomino LF. Para a caracterizacido do sujeito,
parto dos dados obtidos na entrevista realizada com a mie de LF e investigo como se deu a
passagem de LF pelo Hospital Piiblico. A andlise desses dados permite que se chegue a algumas
conclusdes sobre o trabalho realizado pelos profissionais das &4reas de psicologia e
fonoaudiologia.

Também apresento a perspectiva metodolégica, baseada no paradigma indiciario de
investigacao e explicito como foi constituido o corpus longitudinal de LF.

Na Parte II, faco uma retomada na histéria da psicologia, buscando dados sobre os
primeiros casos de “distirbios de aprendizagem”; questiono a formulacdo das queixas sobre a
aprendizagem da escrita de muitas criangas que sdo encaminhadas pela escola para os
profissionais da area de saide e discuto o processo de atribuicdo de rétulos. Trato, ainda, das
concepcdes de inteligéncia e de linguagem subjacentes a avaliacdo psicométrica a que LF foi
submetida.

Na Parte III, aponto os vérios géneros discursivos pelos quais LF incursionou, partindo
da andlise de algumas produgdes escritas e transcricdes que foram selecionadas de todo o
material obtido durante a coleta longitudinal de dados. A opg¢édo por desenvolver uma discussio
em torno dos diferentes géneros escritos que LF utiliza relaciona-se ao fato de poder encontrar
nesses dados os indicios, as pistas que me permitem discutir o diagndstico de infeligéncia
limitrofe — deficiéncia mental, emitido pelo profissional da drea de psicologia.

Na Parte IV, concluo a discussdo com a retomada de alguns elementos que, no decorrer

da andlise realizada, se mostraram relevantes na constitui¢do da histéria de vida de LF.
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INTRODUCAO

1. Historia do meu percurso na area: interesses e algumas questoes

da pesquisa

Uma pesquisa de Doutorado sempre tem uma histéria. Uma histéria que vai
além do dominio de alguns saberes técnicos, mas busca, na atividade de pesquisa, um
caminho de constru¢do do conhecimento. Segundo Kosik (1969), é através deste
processo que construimos modos de aproximacao ao objeto de estudo, acesso a sua
apreensdo, pela descri¢do, decomposi¢do, avaliacdo e reconstrucdo dialética de sua
totalidade. Processo possivel pela superagdo do aparente, que quase sempre ¢
enganoso; pelo enfrentamento e decifracdo dos diversos enigmas que ocultam o
proprio objeto que nos interessa investigar.

Levando-se em conta que esse processo ndo ¢ neutro nem objetivo, ha que se
apoiar em pressupostos epistemologicos e tedricos. Quanto a isso, ressalto que o
referencial epistemolégico deste trabalho encontra-se ligado a concepcdo de
conhecimento cientifico como produto de um processo de construgdo historica e
coletiva; portanto, com marcas de seu tempo e dos homens que nascidos na historia e
constrangidos pela historia participam dessa construcdo, conscientes de que o que se
teceu, a pouco e pouco, em cada ponto, em cada no, foi uma resposta marcada pela
eleicdo de postos de observacdo possiveis. (Geraldi, 1991:4).

A concepgdo soOcio-historica que assumo aponta a linguagem como lugar de
interagdo humana, como trabalho e atividade constitutivos da subjetividade, da
alteridade e de si propria como objeto de reflexdo (Franchi, 1987). Essa abordagem

possibilita visualizar a relagdo dindmica e constitutiva entre o sujeito, o outro e a
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linguagem e compreender os sujeitos e suas historias individuais de relacdo com a
linguagem (Mayrink-Sabinson, 1997).

Postos os marcos, os eixos que norteiam a atividade cientifica, o objeto de
estudo pode comecar a ser vislumbrado. Nao surge por acaso. Decorre de pesquisas e
atuagdes profissionais anteriores, do debate, nas salas de aula da universidade, sobre o
processo de ensino-aprendizagem da lingua materna, do contato direto com sujeitos
em fase inicial de aprendizagem da escrita, da participagdo em cursos de formagao em
servigo de alfabetizadores e das varias indagacdes geradas nestes contextos.

Assim, recupero um pouco da histdéria. Quando iniciei o curso de Doutorado,
minha proposta era: investigar as relagcdes construidas pelo professor alfabetizador, ao
longo de sua vida, com a narrativa, a leitura e a escrita. O interesse pelo tema derivou
de minha experiéncia como professora do Curso de Pedagogia, da Universidade
Federal de Juiz de Fora, assim como da participacdo sistematica em cursos de
formacdo de professores nas Delegacias de Ensino e Secretarias Municipais de
Educacao do Estado de Minas Gerais. A experiéncia apontava para o fato de que nao
bastava dizer aos professores quais conhecimentos tedricos e metodologicos seriam
importantes dominar. Era preciso, antes, discutir que relagdes tinham com a lingua
escrita, seus usos e fungdes em diversos contextos. Era preciso ouvi-los e conhecer o
que liam e escreviam. Assim, acreditava que investigar a formacdo de professores
nessa direcdo traria contribuicdes para a construcdo de uma relacdo outra desses
professores com a linguagem, a historia e a cultura. Pretendia confrontar as relagdes
que os professores tinham com a linguagem e com o uso da linguagem em situagdes
escolares e em outros contextos e observar de que maneira suas praticas escolares
ampliavam ou restrigiam a pratica com a lingua escrita; como se concretizava a leitura

e a escrita desses professores em sala de aula.
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Contudo, mudei a direcdo das minhas leituras sobre memoria coletiva e
experiéncia narrativa [Benjamim (1997a, 1997b)] e sobre histérias de vida de
professores [Novoa (1991, 1992, 1995), Goodson (1992), Huberman (1992)], quando
passei a interessar-me mais pelos estudos desenvolvidos na disciplina
Neurolingiiistica I — 1° semestre de 1996, ministrada pela Professora Maria Irma
Hadler Coudry. Discutiam-se, entre outros assuntos, pontos fundamentais - tedricos e
metodolégicos - do processo de avaliagdo de sujeitos cérebro-lesados sob a
perspectiva da Neurolingiiistica, da Neuropsicologia e da Psicologia.

Nao por coincidéncia, nesta mesma época, a Professora Maria Irma Hadler
Coudry sabia de meu interesse de investigar o processo de constitui¢do da escrita por
alguém que ja tivesse sido diagnosticado por médicos como portador de déficits de
aprendizado. Tive, entdo, em abril de 1996, a oportunidade de iniciar o
acompanhamento pedagdgico junto a LF, uma jovem de vinte anos, de familia de
classe socio-econdmica favorecida e que havia cursado até a 4* série do 1° grau. No
ano anterior, a Professora Maria Irma ja havia tido contato com LF, encaminhando-a
para o Instituto de Estudos da Linguagem (IEL), para que fosse desenvolvido
acompanhamento fonoaudiolégico. Este tratamento era realizado no Centro de
Convivéncia de Aféasicos (CCA - IEL), por uma fonoaudidloga e mestranda do
Programa de Pds-Graduacdo em Lingiiistica do IEL. De acordo com os comentarios
de diferentes profissionais, os quais, por sua vez, também assumiam posi¢des distintas
em relacdo a histéria clinica de LF, ela me foi apresentada tendo as seguintes
caracteristicas: “dificuldade na produgdo da fala decorrente de asma e do alto grau
de ansiedade que revelava em certas situacdes interacionais”; “rebaixamento
intelectual’; “lé mal e escreve com problemas”.

Outros dados foram obtidos através de uma entrevista com a mae, que revelou

que a gestacdo de LF transcorreu normalmente, sem ocorréncia de doengas durante a

15



gravidez. Ela nasceu de parto normal, com peso e estatura normais, tinha sono
tranqiiilo e mamava bem. Contudo, o relato da mae a respeito da historia da infancia e
adolescéncia de LF ressalta que, a partir dos seis meses, esse quadro foi alterado pelas
crises constantes de asma e bronquite, que perduram até os dias de hoje. Ela acredita
que o estado de saude sempre fragil de LF comprometeu seu desenvolvimento
lingliistico e motor e, conseqiientemente, sua vida escolar, marcada por vérias
ocorréncias de repeténcia, o que acabou por leva-la a deixar de freqiientar a escola aos
quinze anos. Esse historico desencadeou na mae um comportamento de estar sempre
buscando diferentes especialistas e tratamentos de saude, tendo passado por
neurologista, neuropsiquiatra, homeopata, fonoaudidlogo, psicomotricista, psicologo,
psicopedagoga e envolvendo LF em atividades alternativas de carater pedagogico ou
ndo, como, por exemplo, Método Kumon, Curso de Cultura Geral, Inglés, Curso de
Pintura, Ginastica Localizada, Musculacdo e Natacdo. Segundo a mae, essas
tentativas decorriam de sua preocupagdo em saber “quais eram as chances de LF
avangar em seu desenvolvimento e como sua vida escolar poderia ser reorganizada’.

Como se vé, LF passou por uma série de atendimentos terapéuticos e
educacionais. Obtive poucas informagdes sobre o trabalho realizado nesses
atendimentos, uma vez que tive acesso a essa historia de vida por meio do relato da
mae, que consistiu na enumeragdo dos profissionais que atuaram junto a LF e na
breve referéncia a alguns aspectos relacionados aos atendimentos.

Quando iniciei os atendimentos pedagoégicos com LF, sua rotina era
organizada em torno dos seguintes cursos: Portugués e Matematica no Curso do
Método Kumon, Musculagdo na Academia de Ginastica e Aulas de Pintura com uma
artista plastica de sua cidade. LF era artista plastica: pintava belissimas telas, na
medida 100X120, participava de saldes de arte e seus trabalhos ja tinham sido

premiados algumas vezes. Observem-se alguns de seus quadros:
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A partir de meu contato com LF, sua historia de vida e as situagdes-limite por
ela vividas, tem-se o inicio de uma nova caminhada. Passo a seguir outros rumos.
Ainda nd3o era chegada a hora em que, pela via da historia e da linguagem, estaria
investigando a voz do professor alfabetizador e suas experiéncias com a narrativa, a
leitura e a escrita. Agora, a voz do professor que nos interessava era aquela que
ecoava na historia de fracasso escolar do sujeito que comegava a conhecer. A vez era
a de lidar com as suspeitas e repercussoes do discurso do professor, que, muitas vezes,
¢ o responsavel pelo encaminhamento das criangas aos servigos especializados que
lidam com problemas de comportamento e/ou aprendizagem. Sendo assim, o
professor ndo deixard de estar presente em nossa investigacdo, até porque ele € o
principal destinatario de nosso texto, uma vez que acredito que € através da formagao
do professor que conseguiremos construir um novo olhar sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas. Assim, também ¢é nosso objetivo trazer implicagdes
que nos permitam repensar as praticas pedagogicas destinadas as criancas que
fracassam no processo de escolarizacao.

De volta ao percurso que desencadeou o tema da presente pesquisa, destaco
alguns fatos que justificam a forte mudanga pela qual optei. Tal mudanga foi
desencadeada pelos encontros realizados com LF e também pelos meus interesses e
experiéncias anteriores de acompanhamento de criangas com queixas de “disturbios
de aprendizagem” na alfabetizagao.

As reflexdes sobre a aprendizagem de criangas que traziam na sua tdo curta
historia de vida as diversas queixas escolares teve seu inicio anos antes, quando, em
1989, durante a graduacdo em Pedagogia, na Universidade Federal de Juiz de Fora —
UFJF, acompanhei individualmente uma crianga de seis anos de idade que faria
exame para ingressar na 1* série e, para tanto, teria suas chances aumentadas caso ja

soubesse ler e escrever. Desde cedo, essa crianga, um menino, ja era levado a pensar
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sobre suas possibilidades de sucesso ou fracasso. Sem muitos espacos para decidir,
sabia bem a demanda que lhe era feita pelos pais: aprender e ser bem sucedido. A
crianga respondia docilmente a demanda dos pais. Nao havia nada irregular na sua
historia de aprendizagem; contudo, sua aparéncia fisica era diferente daquela dos
meninos de sua idade, isso porque ele tinha uma miopia que o obrigava a usar 6culos
com lentes exageradas e seus movimentos eram lentos e cuidadosos em fun¢do de
uma doenca dssea que o obrigava a ter alguns cuidados especiais ao correr, brincar,
subir escadas efc. No entanto, era uma crianca criativa, inteligente e com grande
capacidade narrativa, apenas precisava que suas expressoes, seus valores e seus gostos
fossem reconhecidos e incentivados. Ele ndo teve dificuldades para o aprendizado da
leitura e escrita, sendo capaz de escrever e ilustrar suas proprias historias apds um
periodo de seis meses de trabalho. Observei, durante o acompanhamento, que sua
maior dificuldade foi aprender a lidar com a inseguranga, a ansiedade e a elevada
expectativa de seus pais em relacdo ao seu desempenho escolar, ou até mesmo lidar
com a discriminag¢do vivida na prépria familia.

No ano seguinte, em 1990, quando iniciei o exercicio do magistério na rede
publica, fui designada para assumir a regéncia de uma classe especial, que reunia
treze criancas entre oito e quatorze anos, agrupadas em decorréncia de suas historias
de fracasso escolar. O diagnoéstico precario e desastroso da escola, apoiado em
suspeitas, havia rotulado aquelas criancas repetentes de “incapazes”, “desatentas”,
“lentas™, “imaturas”, “desinteressadas”, “carentes” e “retardadas”. Para alivio dos
outros professores de alfabetizacdo, aqueles “alunos-problema” foram reunidos em
uma mesma sala de aula. Na verdade, as criangas tidas como “especiais” eram
produto das concepgdes de aprendizagem e dos métodos de avaliagdo diagnostica. A
crenga subjacente era a de que existia uma crianga padrio, aquela que estaria num

ponto médio - que € a crianca normal - enquanto aquela que passasse por dificuldades
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econdmicas, sociais, intelectuais ou afetivas seria considerada como uma crianga com
perfil abaixo da média e, em funcdo disso, seria encaminhada para a classe especial.
Nesse processo de normalizacdo, de praticas que buscavam a homogeneizagdo e
restringiam a diversidade, as criangas que se distanciavam dos resultados alcancados
pela maioria eram tidas como “desviantes” ou “anormais”, sendo obrigadas a conviver
com a segregacao e a alienacao.

Padilha (1997), em sua pesquisa sobre a concep¢ao de desenvolvimento e de
aprendizagem nas classes especiais, enumera algumas crengas e procedimentos que
sd0 comuns na postura das instituigdes que avaliam, julgam e decidem sobre o
encaminhamento da crianca da classe regular para a especial: em primeiro lugar,
acredita-se que a incapacidade para aprender esta no sujeito — algo dentro dele indica
suas possibilidades; em segundo lugar, se seu desenvolvimento ocorre lentamente,
surgem varias explicagdes para seu insucesso na aprendizagem; e, por fim, os
resultados dos testes apontam a palavra final quando restam duvidas sobre a retirada
ou nao das criangas das classes regulares para as especiais.

Em outra pesquisa, a mesma autora questiona a incorporacdo do modelo
médico pela Educacdo e afirma que palavras médicas que nomeiam, explicam,
afirmam e valoram marcam os encaminhamentos de criancas e jovens para
tratamentos especiais, atribuindo-lhes problemas como sendo apenas individuais e de
ordem biologica (Padilha, 2000:40). Mais uma vez, os desvios estdo neles.

A esse respeito, destaco também a pesquisa de Machado (1994), que
problematiza o trabalho realizado com criancas que freqiientam classe especial,
argumentando que ndo basta fazer um diagnostico e encaminhar a crianga para aquela
instancia de ensino, mesmo porque nem sempre se conseguird, a partir dele, definir o
que sera bom ou mal para aquele sujeito. Segundo a autora, sdo muitos os casos em

que psicologos, enfatizando seu foco no sujeito encaminhado, entram em
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cumplicidade com os mecanismos intra-escolares que acabam por reforcar a
segregacdo social, o fracasso escolar e a alienacdo. (p.84). Nesse caso, talvez o
esforgo devesse estar voltado para pensar sobre o que estd sendo diagnosticado,
reavaliar as queixas escolares e assumir a responsabilidade de analisar os efeitos
desse encaminhamento prevendo possiveis mudangas nas opinides constatadas e nas
condutas sugeridas. (p.85).

A experiéncia com aquele grupo de criancas da classe especial permitiu que
alguns alunos construissem seus conhecimentos sobre a leitura e a escrita e passassem
da condicdo de “incapaz para aprender” a posi¢do de alunos em processo de
construcdo de seu conhecimento. Nao foi uma tarefa facil. Para cles, a escola era
“chata”, “ruim” e “ndo prestava” e suas respostas eram representadas através de
agressividade, desinteresse, siléncio, divida, inseguranga e medo. Foram varias
intervengdes, diferentes acordos, muitos erros e alguns acertos; contudo, depois de
muito trabalho, foi possivel ver alguns deles lendo e escrevendo suas historias. Para
estes, a diferenca ficou sendo a do atraso gerado pelo processo de fracasso escolar que
vinha ocorrendo; para outros, o destino foi “continuar ficando” na classe especial; e,
para dois meninos, a opcao foi a de parar de estudar.

Em 1994, passados os anos em que me dediquei ao Mestrado em Lingiiistica
Aplicada, investigando a construgdo do discurso narrativo em classes de
alfabetizagdo, ingressei como professora do Curso de Pedagogia da UFJF e, por
intermédio do NAPp (Nucleo de Atendimento Psicopedagdgico), acompanhei oito
criangas, individualmente e em grupo, que apresentavam queixas escolares no que se
refere a aprendizagem inicial da escrita. A historia voltara a se repetir. As criangas
que chegavam até o NAPp traziam rotulos e diagnosticos de psicologos, professoras,
diretoras ¢ maes de que constavam os seguintes termos: “disfuncdo”, “dislexia”,

“raciocinio fraco”, “carente”, “desinteressado”, “hiperativo”, “pré-silabico”, “atraso
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mental”, dentre outros. Embora ndo se estivesse colocando “chapéu de burro” nas
criangas, as criticas da escola e da familia ndo deixavam de ser severas ou de fazé-las
sentir uma vergonha da qual ainda ndo sabiam se defender.

Esse historico remete a pesquisa de Caron (2000), na qual a autora analisou
textos de psicologos e professores organizados em torno das praticas de avaliar e
diagnosticar as dificuldades de aprendizagem de criancgas que eram atendidas em um
hospital e eram vistas como doentes pelos professores, médicos, psicologos e outros
profissionais. Ela considera que existem preconceitos que atuam na formulagdo e nas
condigcoes em que se produzem as avaliacdes da dificuldade de aprendizagem (...),
responsdveis pelo abismo que se verifica entre o que é oferecido nas escolas e as
reais necessidades dos aprendizes, bem como impedem a busca de solugoes. (p.134).
A discussdo realizada pela autora leva a crer que os laudos oficializam o fracasso no
lugar de permitirem que o sujeito conheca suas dificuldades e saiba como lidar com
elas. Assim, interferem negativamente na vida do sujeito e no trabalho de quem
diagnostica, uma vez que silenciam as questdes culturais e historicas presentes no
contexto em que se insere o processo de ensino-aprendizagem.

A discussao de Caron a respeito das praticas diagndsticas de psicologos e
professores confere com o que pude observar no grupo de criangas que acompanhei
no NAPp, onde também se viam: diferentes diagnosticos psicologicos que rotulavam
as criangas; relatos de familias com baixa expectativa em relagdo ao desempenho
escolar das criangas; a pratica de professores que limitavam o conteudo por acreditar
que as criangas ndo tinham condi¢des de irem adiante; criangas com a auto-imagem
negativa, baseada no sentimento de incapacidade sobre si mesmos.

Diante de alguns dos efeitos devastadores das primeiras dificuldades
enfrentadas pelas criangas no inicio da escolariza¢do, busquei compreender os fatos,

questionando: Por que os pais e professores acreditavam que as criangas eram
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incapazes? O que elas sentiam e como pensavam o que lhes acontecia? O que estava
reservado para suas vidas escolares? Assim, elegi como tarefa auxiliar as criangas na
sua produgdo escolar e, além disso, coloca-las em contato com suas reacdes frente a
aprendizagem escolar, com seus vinculos com pessoas e com conteudos escolares,
com seus sentimentos de angustia e hesitagdes. Mostrava a elas novas possibilidades
de trabalhar com a leitura e a escrita, de conversar, de brincar e de se conhecer €, a
partir dai, discutia as outras intervengdes, nas quais seus vinculos com a
aprendizagem eram compartilhados, reconstruidos ou reinventados.

Sendo assim, agora, no doutorado, novamente surgia a possibilidade de aliar o
interesse pela investigagdo em aquisi¢do da escrita ao acompanhamento de uma
jovem que trazia na sua histéria de vida uma colecdo de diagnosticos médicos e
psicologicos que apontavam suas “deficiéncias”, “distarbios” e “doencas”. Sabendo
da necessidade de buscar explicagdes, procurei aprofundar o entendimento sobre a
ndo-aprendizagem da escrita, trabalhando em termos qualitativos. Contudo, no lugar
de ir as institui¢des para avaliar o discurso do professor e dos profissionais de satde,
decidi comecar pelo contato direto com LF, em abril de 1996, uma vez que ela ja
havia sido apontada pela escola como tendo “disturbios de aprendizagem” e pela
clinica como tendo “déficit intelectual”. Pretendo, entdo, a partir dai, discutir tais
avaliagdes e os rotulos que delas decorrem e, para isso, elegi a investigagdo da
constitui¢do da representacdo da lingua escrita por esse sujeito. A meu ver a escrita ¢
o lugar onde poderia ver esse sujeito com olhos diferentes daqueles que souberam
apenas enxergar as limitagdes e os desvios, pretende olhar na dire¢do do que LF sabe,
gosta, quer e pode realizar. O acompanhamento longitudinal de suas escritas dird mais
sobre esse suas possibilidades.

Dessa forma, meu objetivo foi o de realizar junto a essa jovem um trabalho

que priorizasse a reconquista de seu interesse pela pratica da leitura e da escrita e
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contribuisse para a desmistificacdo dos rotulos que a designavam como um “sujeito
com problemas na aprendizagem da escrita”, dentre outros. Minha atencdo estava
voltada para o acompanhamento dos movimentos que ocorriam e o efeito das
mudancas na vida de LF.

Assim, estabeleci que teria encontros semanais, com aproximadamente
noventa minutos, que proporcionassem o desenvolvimento de atividades em que
pudesse discutir os usos da escrita, em diversos contextos sociais, e fazer reflexdes a
respeito de sua representagdo da lingua escrita. Esses encontros eram realizados na
Sala do “Projeto de Aquisicao da Escrita”, nas dependéncias do Instituto de Estudos
da Linguagem. Também tinha como objetivo descobrir quem era o sujeito que existia
por tras das limitagdes e patologias que lhe foram atribuidas. Pretendia, por um lado,
averiguar os fatos e interpretd-los e, por outro lado, conseguir promover
transformagdes na histéria de aprendizagem da escrita de LF, compreendendo-as e
explicando-as. Acreditava que as possibilidades de constru¢do de novos
conhecimentos empreendidas junto a LF poderiam introduzir outros modos de
participagdo social e cultural no cotidiano desta jovem.

Trés meses apos o inicio de nosso trabalho, fico sabendo, pelo profissional da
area de psicologia que acompanhava LF h4 mais tempo, que sua avaliagdo do
desempenho intelectual de LF, através da utilizagdo do teste WAIS (Weschler Adult
Intelligence Scale), a apontava como sujeito de QI limitrofe — deficiéncia mental. Meu
incomodo diante deste fato desencadeia uma importante fase da pesquisa. Passo a
utilizar-me dos dados obtidos em nossos encontros semanais para discutir tal
diagnoéstico, na medida em que a maneira como LF elaborava hipdteses sobre a
lingua, de modo a resolver os diferentes problemas que a escrita lhe oferecia, ndo

expressava, absolutamente, tal déficit cognitivo.
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Assim, passo a buscar comportamentos idiossincraticos, pistas, rastros que me
permitam compreender LF, esse caso especifico. Acredito que os dados sdo os
instrumentos de que precisava para analisar criticamente a classificacdo, a tipologia
do teste WAIS e alguns dos outros rotulos atribuidos a LF. De certa forma, pretendo
desenvolver uma reflexdo que nos mostre outras maneiras de ver esse sujeito, de
reconhecé-lo ou, como tdo bem nos diz Coudry (1996), maneiras de algar o sujeito
apesar das alteracdes em sua linguagem. Para tanto, estabeleci como objetivo dos
nossos encontros investigar o que LF sabia, o que ela podia fazer, o que ela tinha e do

que gostava.
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O SUJEITO E AS INSTITUICOES

2. Os diferentes olhares sobre a vida de LF e as respectivas atuacgoes

2.1. Sobre o sujeito

De acordo com os relatos da mae, LF foi uma crianca muito desejada na
familia, pois ja vinha tentando o segundo filho ha oito anos. Ela confessa que a
surpresa foi ainda maior quando nasceu uma menina. O parto foi normal, sem
qualquer alteracao durante a gravidez. A menina nasceu com peso € estatura normais,
tinha sono tranqiiilo e mamava bem. Aos seis meses de idade iniciaram-se as crises de
asma, que alteraram o sono e o peso de LF. A mae acredita que muitas etapas do seu
desenvolvimento foram queimadas porque ela passava quinze ou vinte dias no
hospital e o tempo restante em casa, até que a proxima crise viesse ... Os médicos
brincavam dizendo que ela tinha cadeira cativa”.

Com relagdo a esse aspecto, pergunto-me se essa ansiedade da mae, quando
revela que LF era uma crianca muito desejada na familia, ndo tem repercussdes no
quadro de asma de LF, quer dizer, serd que a ansiedade materna também era, de certa
forma, responsavel pela ansiedade da crianca?

Aos seis anos de idade, LF iniciou tratamento fonoaudiologico, que, segundo a
mae, decorreu de um diagndstico de um pediatra, que apontou problemas de
respiracdo e de fala. Tal tratamento foi suspenso quando LF completou dez anos de
idade, devido ao fato de a mae achar o trabalho frouxo. Em seguida, fez opcao pelo
atendimento com psicomotricista, em uma cidade do interior de Sao Paulo, e com

psicélogo, em outra cidade do mesmo estado. Quando LF tinha doze anos, foi iniciado
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o trabalho na Clinica de Reabilitagdo, no Rio de Janeiro — Mérodo Doman, que
preparava os pais para desenvolverem atividades relacionadas aos sentidos e a
linguagem de seus filhos. A mae conclui seu relato dizendo: nossa vida foi assim:
sempre viajando e procurando o que poderia ajudar ela a avangar.

Quanto a escolarizagdo, a mae comenta que se iniciou aos sete anos e se
encerrou aos quinze anos, época em que LF cursava a 5 série: tinha ano em que a
escola passava ela, as vezes reprovava, pegava contelido pela metade. Mas eu quis
deixar ela na escola porque se fosse pra uma escola especial ia ficar mais
discriminada. Mas vai explicar isso pro professor.

Aos dezoito anos de idade, LF comecou a pintar telas com tinta a o6leo e, a
partir desta data, ndo parou mais de estudar pintura abstrata e¢ pintar quadros.
Freqiientemente, participa de saldes de arte, ja tendo sido premiada duas vezes com
medalha de prata. Aos vinte e dois anos, em um de nossos encontros semanais, para
realizar atendimento pedagdgico, LF escreveu sobre sua experiéncia como pintora, em
um trecho da sua autobiografia “Livro da Vida”:

a pintura tem muito segredos: como testura e cores referentes que o
proprio pintor ou pintora percebe comdo vem aquela testura. A arte
abstratas sdo que ndo tem forma - que a pessoa pode sentir. meus
quadros sdo importantes para mim porque eles representam muita forca

positiva quando voce tem um quadro vocé pensa de quem de onde vem
estd ideia.

Em 1996, época em que conheci LF, ela ja tinha vinte anos e apresentava uma
dificuldade respiratoria que, aliada ao seu alto grau de ansiedade, comprometia a
intelegibilidade da fala. Contudo, LF ndo deixava de ser uma jovem comunicativa.
Ela fazia questdo de cumprimentar e conversar com os funcionarios que trabalhavam
no prédio onde realizdvamos os encontros semanais, ainda que, muitas vezes, sua
dificuldade pneumofonica e articulatéoria na producdo da fala prejudicasse suas

interagdes sociais. Outra questdo que chamava a atencdo das pessoas diz respeito ao
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fato de ela ser obesa e alta, ou seja, as diferengas em sua aparéncia fisica em relagao
aos padrdes de normalidade e beleza tdo cultuados na atualidade, também geravam
uma atitude de exclusdo, tanto por parte da sociedade quanto da escola. Como
conseqliéncia, notava que as expectativas quanto a seu desenvolvimento e
aprendizagem acabavam sendo reduzidas.

A entrevista com a mae de LF mostrou que, atualmente, parte do seu dia ainda
era pautada por atividades desenvolvidas por LF: ir busca-la e leva-la na ginastica, no
Kumon, no inglés, na aula de pintura, nos atendimentos médicos, ou até mesmo viajar
200 km por semana para os atendimentos nas areas de Fonoaudiologia, Psicologia e
Pedagogia.

A mae destaca que o vocabulario médico, com o qual conviveu durante anos,
que poderia impressionar ou confundir a muitos, ndo contribuiu para seu
entendimento, ou da propria LF, sobre os fatos que as levavam a diversas consultas.
Talvez ela buscasse saber quais as chances de LF avancar em seu desenvolvimento e
em que medida seria possivel a LF livrar-se de alguns estigmas ou, ainda, como
poderia reorganizar sua vida escolar. A mae conta que nada lhe foi dito a esse
respeito.

Penso no que pode ter sido dito a LF e sua mae. Quais seriam as deficiéncias
do organismo de LF? Existiriam problemas genéticos? As patologias, anormalidades
ou distirbios apontados seriam passiveis de questionamento? O que estava em
questdo era “o que falta” ou “o ndo conseguir”?

Ainda sem respostas para tais indagagdes, mas estando diante de LF e dos
diagnosticos que a “acusam”, passo a discutir alguns atendimentos clinicos

constitutivos dessa historia de vida.

28



2.2. O atendimento de LF no Hospital Publico

Enquanto transcorriam os primeiros encontros com LF, procurei conhecer de
perto, por meio de conversas com os profissionais das 4reas de Neurolingiiistica,
Fonoaudiologia e Psicologia, o que diziam os diferentes diagnésticos que ja haviam
sido feitos sobre o desenvolvimento de LF no Ambulatério de Neurologia de um
Hospital Publico. Também conversei com LF e sua mae a respeito das experiéncias
que ja haviam tido com estes e outros profissionais. Esses relatos, que comentarei a
seguir, trazem dados a respeito da histéria de LF, seu desenvolvimento geral desde a
gestagdo, sua vida familiar e escolar, os transtornos da fala, diagndsticos e terapias
prévias.

A ficha de identificacdo de LF no Hospital mostra que seu percurso nessa
instituicdo teve inicio em agosto de 1995, em um Ambulatério de Neurologia.
Conforme observado no prontuario, naquela época, a avaliacdo do neurologista, apos
entrevista com a mae e com a propria LF, dizia:

DN = 20/01/1976, Bca, 5¢ série, dx.

Tel =

Q = Dific. aprendizado de fala

H = Atrasou para andar (1,5 ano) e falar (2 anos)

Nasceu parto normal, sem problemas

Ex N = diminui¢do mov. finos (discoordenada)

Refl. +/+; disartria. Déficit aprendizado

Em seguida, LF também foi avaliada pela neurolingiiista, que apontava:

Avaliacdo de linguagem: producdo oral.
Foi observado um descontrole pneumofénico que
prejudica a inteligibilidade da produgdo oral
(ndo presente na producdo de palavras isoladas;
nem pareadas; nem tampouco em frases isoladas).
Isso produz também alteracdes no ritmo e
entonagdo da produgdo oral.

Segue a avaliacdo. Em 20/09/95,
com orientacdo fonoaudiolégica
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A avaliacdo do neurologista fez com que LF fosse encaminhada para avaliagao
psicoldgica, enquanto a neurolingiliista encaminhou LF para acompanhamento
fonoaudiologico no IEL, na area de Neurolingliistica (Laboratério de
Neurolingiiistica). Tal acompanhamento concentrou-se na atividade pneumofonica e
ritmica da linguagem, visando a questdo da intelegibilidade da fala de LF.

Ao observar os dois primeiros diagnosticos que constam na ficha de
atendimento de LF, percebo que os profissionais assumem uma posi¢ao institucional
e, com isso, seus discursos ganham um determinado formato, uma estrutura definida.
A partir dai questiono: O que se descobriu? Ou apenas se leu o visivel? O que se
considerou a respeito do cotidiano e da historia de vida de LF? Houve oportunidade
para que se buscassem sinais de seu mundo interior? Ao dar continuidade a leitura da
pasta individual de atendimento de LF no Hospital Publico, encontrei anota¢des que
mostram dados sobre o diagndstico e sobre os atendimentos psicologico e
fonoaudiologico. Observem-se, nos itens que se seguem, como transcorreram 0s

atendimentos.

2.3. A perspectiva psicologica

Os atendimentos psicologicos realizados no Ambulatério de Neurologia do
Hospital Publico tiveram inicio em 1995 e se encerraram 1998. Nao ha registros
descritivos do trabalho realizado pelo profissional da area de psicologia; constam
apenas registros das sessdes e anotagdes que variam entre entrevista psicologica,
avaliagdo intelectual, avaliagdo de memdria e orientagdo psicoldgica.

Contudo, em um dos contatos pessoais que tive com o profissional da area de
psicologia, pude saber quais foram os resultados da avaliacdo intelectual desenvolvida

por ele, entre 1995 e 1996, periodo em que ocorreram oito encontros. O diagndstico
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emitido por ele, a partir do uso do teste WAIS (Wechsler Adult Intelligence Scale) -
instrumento psicométrico para medir a inteligéncia - revelava nivel intelectual
limitrofe, enquanto o teste HTP (House-Tree-Person) apontava baixo nivel mental.
Tendo em vista que o teste de inteligéncia sera discutido mais detalhadamente na
Parte II, passo a comentar apenas o HTP, para que tenhamos, desde entdo, acesso a
uma amostra das crengas subjacentes aos processos de diagnodstico e de intervencao
clinica realizados pelo profissional da area de psicologia.

O teste do desenho da casa-arvore-pessoa, geralmente designado como HTP,
propde que o sujeito faca cada um dos desenhos e, a partir dai, sdo feitas avaliacdes
da personalidade do entrevistado e estimativas de sua inteligéncia.

Observem-se os desenhos de LF, feitos apds a instrugao:
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Apods o instrumento ter sido administrado em LF, o profissional da area de

psicologia atesta:

Imaturidade psiquica

baixo nivel mental

o mundo é percebido muito vagamente, com pequena

discriminacdo de detalhes

desenho simples e regressivo

contato superficial e ndo afetivo

falta de confianga nos contatos sociais e na produtividade

pouca forca do ego

falta de expressdo do eu

No laudo acima, um dos trechos que chamou a atengdao diz: o mundo é

percebido muito vagamente. Quanto a isso, questiono: como ¢ possivel saber o que o
sujeito percebeu? Se no lugar de percebido o laudo estivesse apontando como o
mundo ¢ desenhado ou expresso pelo sujeito, seria mais aceitdvel. Parece que o teste ¢
visto como um instrumento tao absoluto e eficaz que permite ver, inclusive, qual era a
intencdo do sujeito. A esse respeito, Moysés e Collares (1997), afirmam que o
pressuposto do teste psicologico € o de que o visivel desvela totalmente o invisivel,
como se o olhar do entrevistador tudo pudesse enxergar e o dado obtido por meio do
instrumento padronizado abolisse a invisibilidade. (p.80).

E nesse instante que se pode depreender a base epistemologica da Psicometria
no campo da Clinica, quando fica evidente sua pretensdo de tudo poder avaliar,
quando mostra que acredita no acesso privilegiado a inteligéncia das pessoas através
do uso de testes padronizados, que desvinculam a cognicdo das histdrias de vida dos
sujeitos. Moysés e Collares (1997) afirmam que, nas avaliagdes de inteligéncia,
apoiadas no método clinico, a cogni¢ao ¢ compreendida como uma categoria tedrica,

avaliada fora da vida das pessoas, ou seja, a inteligéncia ¢ tornada abstrata. Contudo,

essa inteligéncia abstraida so existe no pensamento clinico que busca se distanciar do
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real, do singular, do idiossincratico, para apontar o regular, os aspectos universais de
um sujeito psicologico idealizado.

Assim, as abordagens mensuraveis defendem que somente serd possivel obter
dados confidveis sobre a cognicdo das pessoas em situagdes experimentais,
rigorosamente controladas, nas quais se faz uso de instrumentos padronizados e
objetivos. Disso decorre o olhar do experimentador como sendo aquele que sabe,
avalia, julga, decide e classifica os sujeitos.

Moysés e Collares também apontam que ¢ comum encontrar nos laudos,
emitidos apOs os testes psicologicos, anotagdes que salientam aspectos negativos,
ganhando destaque a agressividade, o que evidencia a carga de juizos de valor
incorporada a avaliacdo, ao diagndstico. (p.70). O comentario feito pelas autoras é
confirmado nos dados do laudo citado anteriormente, emitido apds o uso do Teste
HTP, no qual se podem observar varios rétulos atribuidos a LF: imaturidade psiquica;
baixo nivel mental; pequena discriminagdo de detalhe; regressivo; ndo afetivo; falta
de confianca; pouca forca do ego; falta de expressao...

A meu ver os desenhos feitos por ela na situacdo de testagem nao podem ser
tomados como dados para aferir sua relagdo de dinamicidade com o outro e com o
mundo. Aqui, a situa¢do padronizada de testagem ndo oferece espagos para o sujeito
desenhar livremente; trata-se de um desenho pré-determinado, feito em tempo
cronometrado e com futura avaliagdo realizada de acordo com as tabelas
interpretativas. Quanto a isso, pergunto-me como alguém que ¢ artista plastica e tem
seus trabalhos premiados em saldes de arte, gosta de expressar a cor, as formas e a luz
em suas telas pode lidar com a tarefa de representar a figura da casa, por exemplo,
trabalhando apenas com lapis e papel. Serd que ¢ possivel avaliar sua cogni¢do e os
tracos de sua personalidade através de tal teste padronizado? Acredito que ndo. O

teste permite apenas o acesso a expressdo da sua cogni¢do e de alguns elementos da
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personalidade. Na verdade, a cognicdo de LF ¢é expressa nas infinitas atividades
cotidianas em que este sujeito empreende seu tempo, sua atengdo e seus esforcos,
atividades que tém significados praticos diversos e valores diferentes construidos a
partir de sua inserc¢ao socio-historica.

Também penso a respeito da diferenga construida por LF entre desenhar com
lapis preto em uma folha de papel oficio, numa situa¢do de avaliacdo, e pintar telas de
50X70 ou 100X120, espontancamente, tendo em maos as inimeras combinagdes
disponiveis em sua caixa de bisnagas de tinta a 6leo. Desenhar a pessoa, a arvore € a
casa, conforme proposto no teste HTP, com lapis e papel ¢ uma atividade bastante
similar aquelas desenvolvidas em tarefas escolares; ¢ uma atividade ensinada,
estimulada pela escola, faz parte de um grupo de valores sociais e culturais onde os
alunos passam quase todo o tempo copiando, escrevendo, desenhando, ou seja, onde
lapis e papel sdo objetos do uso freqliente dos escolares.

Veja-se que LF pinta telas, ndo desenha com lapis e papel; em ambas as
atividades, ela exerce sua cognicao e sua coordenagdo viso-motora, mas, em cada uma
das atividades, mostra expressdes diferentes de sua cognicdo e coordenagdo. Tais
expressdes sdo aquisi¢des estimuladas e direcionadas, em maior ou menor grau, por
valores construidos no decorrer de sua histéria de vida. Seria pertinente questionar
qual das duas atividades, pintura e desenho com lapis e papel, melhor mostraria sua
inteligéncia, sua personalidade e sua coordenacdo viso-motora. Qual das duas deveria
ser tomada como representante dos padrdes de normalidade? Obviamente, ndo existe
“a melhor”, tanto uma como a outra atividade deveriam ser consideradas apenas como
expressoes distintas, uma nao ¢ mais rudimentar do que a outra, cada qual tem a sua
complexidade, sem hierarquia entre si. (Moysés, 2001).

Comparem-se os desenhos feitos por LF em resposta ao teste HTP com

algumas fotos de telas pintadas por ela:
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Com relagdo as telas de LF, ja ouvi argumentos de conhecidos meus que
diziam que, por serem pinturas abstratas, pouco revelariam a respeito de sua
capacidade para representar o real, o concreto; ou, sera que, retomando Sherlock
Holmes, os “Watsons” ndo saberiam enxergé-la? Sherlock Holmes sempre censura
seu assistente Watson porque este ndo vé aquilo que tem a sua frente, ndo se
mostrando capaz de se concentrar nos detalhes e observar as insignificancias.
Sherlock diz a Watson: Vocé ndo sabia para onde olhar e assim vocé perdeu o que
havia de mais importante. (Capretini, 1983:151).

Observe-se, entdo, a tela feita por LF a partir de suas observa¢des de uma das
telas Claude Monet, quando da exposicdo Monet — O Mestre do Impressionismo,
realizada no MASP, no periodo de maio a julho de 1997. E, em seguida, compare-a

com a tela de Claude Monet que serviu de inspiragao para LF:

Agapantos, por LF, 70X50
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Os agapantos, Claude Monet , 200X150
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Ainda que algumas opinides que trabalham com o cientificismo ndo acreditem
na capacidade expressiva de LF, a meu ver, ¢ dificil deixar de reconhecer seu talento
para a pintura e sua capacidade de ultrapassar com ousadia a barreira de pintar uma
tela partindo de outra feita por Monet, sem se preocupar com os possiveis defeitos e
sem medo de errar. Ao contrario do que alguns diriam, também nao concordo que sua
tela seja uma mera copia. Aqui ha algo mais que nos mostra sua capacidade para
perceber cores, luzes, sensacdes, detalhes — sua subjetividade e, além disso, sua
imaginacgdo e criatividade ao perceber “Os agapantos” a seu modo. Dai decorre a
importancia de reconhecer essa subjetividade e saber usa-la, para poder enxergar o
que LF mostra ser capaz de fazer. Nao hd como esquecer que LF tem sentimentos,
vontade, sensibilidade, existéncia moral, que sdo, alids, matérias sobre as quais a
ciéncia prefere ndo falar.

Se, por um lado, havia um profissional da area de psicologia que duvidava o
tempo todo, por outro lado, havia quem acreditasse e oferecesse oportunidades e
recursos para que ela pudesse descobrir o caminho da pintura, por exemplo. Esse ¢ um
dos planos de sua vida em que ela se sente valorizada, reconhecida e mostra seu
potencial artistico, podendo livrar-se de alguns rétulos que lhe foram atribuidos por
testes inapropriados.

Quanto ao teste HTP, desenvolvido pelo profissional da area de psicologia, foi
possivel verificar que seu principal objetivo era o de obter dados que permitissem
fazer uma estimativa da inteligéncia de LF, assim como levantar indicadores de areas
mais amplas da personalidade do sujeito, utilizando-se, para tal fim, de roteiros para a
interpretacdo dos desenhos. Aqui, lembrei-me de Coudry (1996), que denomina esse
tipo de resposta de dado-evidéncia, ou seja, aquele que ¢ construido pelos testes e
resulta de manobras metodoldgicas, quais sejam, tabelas estatisticas, escalas

diagnésticas, grupos de controle (p.181). E por isso que um teste que envolve a
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produgdo de desenhos pré-determinados pode nao ter oferecido espagos, em principio,
para que este profissional da area de psicologia pudesse reconhecer a personalidade
individual e criativa desta jovem artista plastica.

Fica evidente que as técnicas e as avaliacdes do profissional da area de
psicologia sdo inadequadas, uma vez que s6 nos mostram déficits e ndo capacidades;
mostram apenas problemas para resolver, quando precisariamos ver um sujeito
conduzindo-se espontaneamente em seu proprio modo natural. Além disso, as
informagdes apontadas nas avaliacdes psicométricas, no teste HTP, no teste de
personalidade, entre outros instrumentos, sao tdo absurdas que nos levam a questionar
se alguns problemas realmente existem ou se sdo “criados” pelo que ¢ proposto no
instrumento psicométrico. O que importa ¢ a instru¢ao ou a pergunta em si mesma, de
forma que se possa aplicar o teste com uma suposta seguranga necessaria.

Apos essas avaliagdes psicométricas, as anotagdes nas fichas de atendimento
do Ambulatério de Psicologia registram apenas “orientacdo psicoldgica”. Em
dezembro de 1997, o profissional da area de psicologia deixa de registrar as fichas de
atendimento de LF, com a data e sua observagcdo manuscrita “orientacdo psicologica”,
mesmo que continuasse a ter encontros semanais com LF. Nao se sabe ao certo que
trabalho foi realizado por ele; sabe-se apenas, por meio de relatos de LF, que, muitas
vezes, quando era chegada a hora de seu atendimento, o profissional da area de
psicologia solicitava que ela entrasse e esperasse, retornando a sala somente no
horario em que a sessdo estava encerrada, dispensando-a sem que nada tivesse sido
feito.

As intervengdes do profissional da area de psicologia encerram-se em 1998,
quando a mae desiste de trazer LF aos atendimentos apos o seguinte comentario deste
a mée de LF: “ja fiz por ela o que podia, ndo ha mais nada a meu alcance”. E provavel

que o profissional da area de psicologia ndo tivesse idéia do que fazer com os dados
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obtidos em seus psicodiagnodsticos intermindveis: entrevista com a mae, teste
projetivo, teste de inteligéncia, teste de memoria. Talvez ele também ndo soubesse
como lidar com as dificuldades de socializagdo, imaturidade ou ansiedade de LF, ou
ainda, ndo desejasse encaminhar decisdes cruciais para a vida dela.

A conduta do profissional da area de psicologia durante os quatro anos em que
trabalhou com LF nos faz pensar sobre o tipo de intervencao desenvolvida. Pergunto-
me se os testes de inteligéncia ou de personalidade fornecem indicios de qualquer
coisa que ndo sejam déficits ou de qualquer coisa além dos déficits? Serad que, durante
esse longo periodo de convivéncia com LF, ndo existiram espagos para a
manifestagdo de uma personalidade individual, criativa? Foi possivel trabalhar em
torno das capacidades positivas de LF, de sua capacidade para perceber o mundo real
como um todo coerente, inteligivel, poético, estético? Ou de sua capacidade de vé-lo,
pensa-lo e, quando possivel, vivé-lo? O que quis o profissional: diagnosticar um
sujeito danificado e incorrigivel ou trabalhar com uma jovem cheia de promessa e
potencial?

Com relagdo a abordagem diagnéstica e a intervengdo realizada pelo
profissional da area de psicologia, discutirei outros aspectos mais detalhadamente na

Parte 11 da tese.

2.4. A perspectiva fonoaudiologica

Antes de LF iniciar o atendimento fonoaudioldgico no Ambulatério de
Neurologia, ela ja havia passado por outro acompanhamento fonoaudiolégico, no
decorrer do ano de 1995, realizado por uma fonoaudidloga, aluna do Mestrado em
Lingiiistica do Programa de Pos-Graduagdo do IEL, no Laboratério de

Neurolingiiistica, ligado ao Centro de Convivéncia de Aféasicos (CCA - IEL). Tal
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atendimento priorizou o trabalho pneumofonico de respiragdo e tinha o objetivo de
fazer com que LF tivesse consciéncia de como sua fala era inintelegivel; para tanto,
sua producdo era gravada em audio, escutada por ela e pela fonoaudidloga e, em
seguida, eram realizadas atividades de leitura e exercicios respiratorios e
articulatorios. Os comentarios daqueles que tiveram oportunidade de conviver com
LF antes e depois desse atendimento mostram que as possibilidades de interagir com
ela foram ampliadas, na medida em que sua fala passou a ndo ser “uma massa fonica
disforme”, “inintelegivel”, “ofegante”, “cansada”, “cheia de ansiedade”.

J& o atendimento fonoaudiolégico no Ambulatério de Neurologia foi
desenvolvido no periodo de dezembro de 1996 a maio de 1998, por trés
fonoaudidlogas, em épocas diferentes. As anotacdes feitas pela primeira
fonoaudidloga, nas fichas de atendimento, mostram que o trabalho semanal estava
voltado para exercicios respiratorios, leitura em voz alta com marca¢do de pausas,
leitura na frente do espelho para diminui¢do dos movimentos corporais, escrita e
reescrita de textos, exercicios articulatérios, gravagdo para reflexdo sobre voz e
articulacdo. Os registros apontam que o ultimo atendimento desta fonoaudidloga foi
realizado em agosto de 1997. Em outubro, o trabalho foi reiniciado por outra
fonoaudidloga, com quem LF permaneceu até dezembro do mesmo ano. As anotagdes
evidenciam que as sessdes de fonoterapia privilegiavam atividades de leitura,
exercicios articulatorios e trabalho com fungdes estomatogmaticas. A terceira e ultima
fonoaudidloga também deu continuidade ao que vinha sendo proposto anteriormente:
exercicios articulatorios, exercicios respiratorios, relaxamento cervical, leitura e
escrita de palavras. Este acompanhamento teve inicio em fevereiro de 1998, sendo
que até o final do més de maio foram realizados seis encontros. Esta especialista
contou que ndo acreditava na hipotese de disartria - falta de controle muscular na

fala causado por lesdo neuroldgica - em fungdo do desempenho cognitivo e lingliistico
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de LF nas atividades de leitura e escrita, quando explora determinados recursos
lingliisticos e produz certos efeitos em textos como os humoristicos, as adivinhas e
poesias.

A partir de junho de 1998, a mae de LF desiste dos atendimentos

fonoaudiologico e psicologico oferecidos pelo Ambulatorio de Neurologia do
Hospital Publico e do acompanhamento pedagogico, realizado no Instituto de Estudos
da Linguagem. Fiquei sabendo que LF ndo compareceria aos atendimentos
pedagdgicos no dia em que sua mae disse:
“A gente ndo vai voltar mais porque os atendimentos vdo coincidir com os jogos do
Brasil na Copa ... e também porque disseram, ld no Hospital, que ndo hd mais nada
pra fazer com L. Entdo a gente ndo vem mais ... Vamos ver como é que fica depois
das férias”.

Confesso que fiquei surpresa com a decisdo da mae. Sabia que ndo havia sido
uma escolha de LF, pois percebia, em nossos encontros semanais, que ela se mostrava
bastante envolvida com a pesquisa e elabora¢do da autobiografia Livro da Vida,
material produzido por nos durante os atendimentos pedagdgicos. Novamente, LF
havia sido destituida de sua voz, de seu direito de falar de si propria, de sua vida,
revelando sua subjetividade. A mae de LF tornou a deslocar os fatos e interromper o
percurso de LF. E dificil acreditar, mas, tenho a impressdo de que essa mie ndo aceita
que essa filha “cresca” e ganhe autonomia e, por isso, prefere continuar
representando-a como “doente” e “incapaz” para, assim, poder manté-la a seu lado,
sustentando seu desejo de dependéncia de LF.

Sera que essa mae tem consciéncia do que faz? Sera que ela calcula o quanto
as suas atitudes sdo representativas para LF e o quanto determinam a identidade de
LF? Parece que LF tem a sua histdria atravessada pelo silenciamento e pela censura

dessa mae.
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Para tratar da decisdao da mae de LF, destaco a pesquisa de Ferrioli (2003), que
trata do discurso dos pais em relagdo ao seu filho com queixa de retardo de
linguagem. A autora aponta que o sujeito que, aprisionado a lingua, ¢ representado na
perspectiva discursiva como “falta”, “atraso”, “retardo”, constrdi seu imagindrio e seu
eu ideal a partir do discurso do Outro. Assim, ela constata que o retardo de linguagem
estd ligado a uma constru¢do discursiva que vive no imagindrio dos pais. As
entrevistas analisadas mostram que hd marcas lingiliistico-discursivas do retardo de
linguagem da crianga que estdo indiciadas no discurso dos pais.

De certa forma, o encontro com a pesquisa de Ferriolli fez com que algumas
impressdes que tenho, a respeito da conduta da mae de LF, pudessem estar sendo
confirmadas. A analise da autora confere com os dados da historia de LF no instante
em que ela diz: verificamos que o sujeito ao ser determinado pelo discurso dos pais,
também é silenciado no seu dizer, hd uma proibicdo do sujeito circular em lugares
que ndo sejam aqueles apontados pelos pais. (p.116).

Lembro-me, entdo, da entrevista com a mae. Ela relatou que LF havia
“passado por diversos especialistas”, mas o trabalho realizado nunca a satisfazia, pois
“nao ajudava LF” ou “era algo frouxo”. Sera mesmo que nenhum desses especialistas
realizou o tratamento adequado? Sera que disseram, 14 no Hospital, que ndo havia
mais nada a ser feito por LF? Ou serd que a mae decide suspender os atendimentos
toda vez que um trabalho comeca a dar certo e LF apresenta avancos em seu

desenvolvimento?
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3. Perspectiva metodologica da investigacio e os dados

Nos trabalhos de Abaurre (1996) e Abaurre, Fiad & Mayrink-Sabinson (1997),
as autoras destacam a importancia de se considerarem os dados da escrita inicial, por
sua freqiiente singularidade, como valiosos indicios do processo geral através do qual
se constitui e se modifica a complexa relacdo entre o sujeito e a linguagem. Concordo
com as autoras quando apontam que os dados sobre aquisicao da linguagem trazem
em si marcas de uma situacao de grande instabilidade. E ainda quando afirmam que

caracteristica dessas situacoes em que a linguagem ¢é continua e
rapidamente (re) elaborada, a provisoriedade das conclusoes, hipoteses,
generalizagoes e sistematizacdes da crianca é, em ultima andlise, o que
explica a natureza cambiante dos dados de aquisicdo. Dada uma certa
plasticidade natural da linguagem, nada mais natural, também, que essa
plasticidade adquira maior visibilidade nas situagées-limite em que a
linguagem se constitui em objeto de evidente manipulacdo (1997:18).

As autoras partem do pressuposto de que a relacdo a ser estabelecida entre o
investigador e os dados de aquisi¢do da escrita deve ser aquela que busca nos dados
indicios reveladores do fendmeno que se pretende compreender. Tal abordagem
metodologica esta relacionada ao modelo epistemoldgico proposto pelo historiador
italiano Carlo Ginzburg (1989), fundado no detalhe, no rastro, no episddico € no
singular. Dentro desse paradigma, a que Ginzburg denomina de indicidrio, estd em
jogo a intui¢do, o golpe de vista do investigador de, a partir de dados aparentemente
negligenciaveis, remontar uma realidade complexa, ndo experienciavel diretamente.
(p.151).

Ginzburg buscava uma atitude voltada para a andlise de casos, situagdes e
documentos individuais, reconstruiveis somente através de pistas, sintomas, indicios.

Ele fala sobre a possibilidade de se fazer uma analogia entre o paradigma de andlise

qualitativa e o modelo de analise desenvolvido em algumas areas da ciéncia, como a
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critica da arte, a medicina, a psicanalise, que se preocupam com o particular, o
diferente, os sinais peculiares que caracterizam a singularidade de cada objeto.

Um exemplo de analise indiciaria apontada pelo autor ¢ o método de
investiga¢dao do médico italiano Giovanni Morelli, que se preocupava em identificar o
verdadeiro autor de pinturas italianas através da andlise minuciosa de pequenos
detalhes, tais como os lobulos das orelhas, as unhas, as formas dos dedos das maos e
dos pés. Para este especialista, essas pequenas caracteristicas, imperceptiveis para um
observador leigo, constituiam as verdadeiras marcas da autoria do pintor. Era preciso
ndo se basear, como normalmente se faz, em caracteristicas mais vistosas dos quadros,
as mais facilmente imitaveis: o sorriso dos personagens de Leonardo, por exemplo. As
imitacdes reproduziam, justamente, os tracos mais amplos, enquanto os detalhes sé
eram perceptiveis no quadro original.

O fato de Morelli ser médico e especialista de arte nos revela a semelhanga
entre as duas metodologias de trabalho. Na medicina, o médico, através dos sintomas
visiveis no paciente, detecta a doenga, ou seja, ele tem acesso apenas aos sintomas,
ndo a doenga, mas a partir dos sintomas, consegue construir uma hipdtese sobre o mal
que aflige o paciente, descobrindo a doenga.

Ginzburg (1983), no artigo “Chaves do Mistério: Morelli, Freud e Sherlock
Holmes”, um dos textos que compde o livro “O Signo de Trés”, compara o método do
detetive Sherlock Holmes ao de Morelli, pela preocupagdo com as minucias que
caracterizava as analises de ambos. O detetive ¢ aquele que consegue descobrir o autor
do crime, baseando-se em indicios imperceptiveis para a maioria das pessoas.
Também ¢ curioso o fato de o autor das histérias de Sherlock Holmes, Conan Doyle,
ter sido um médico antes de se dedicar a literatura, ou seja, novamente, a investigacao

esta atrelada a medicina.
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Observe que o trabalho do detetive se funda na busca de pistas, que sdo um
verdadeiro corpus, que depois da andlise minuciosa, fornecera a chave da decifracdo
do mistério. Porém, ndo ¢ qualquer um que “enxerga” tais pistas. Veja a diferenga
entre Sherlock Holmes e suas falas dirigidas a Watson: Vocé ndo observou. E, no
entanto, vocé viu. Ou Vocé ndo sabia para onde olhar e, assim, vocé perdeu o que
havia de mais importante. Nao h4 duvidas quanto a importancia que a escolha das
pistas mais interessantes exerce no trabalho de interpretagdo do detetive.

Capretini (1983), que, junto com Ginzburg, também tem um artigo no livro “O
Signo de Trés”, ao analisar o método de Sherlock Holmes, diz que detetives alcangam
as verdades em uma investigacao através do olhar aos

detalhes, fragmentos aparentemente triviais, de coisas bizarras sobre
as quais nossa atengdo se concentra sempre com alguma hesitacdo. Na
verdade, somos distraidos pelos detalhes e, mais que tudo, pelos
aspectos gerais da histéria. No entanto, os mais relevantes detalhes sdo
aqueles que provocam rupturas no quadro, revelando sua incoeréncia.
Sdo os “atos falhos”. (p.153)

E isso depende da nossa percep¢do das coisas, de considerar uma pista como
suficientemente valida. Por esses motivos, o detetive combate a tendéncia de
dissimular dados importantes, reconhecendo-os na uniformidade do conjunto ou na
proliferacdao de elementos ndo pertinentes; mas ele deve também combater a tendéncia,
tanto de sua parte como de outros, de simular respostas que ignora ou encobrir
questdes, nao as questdes espalhafatosas, mas aquelas decisivas, enquanto trabalha
para o fim de uma investigacao.

Sherlock preocupava-se fundamentalmente com a verificacdo empirica de suas
conjecturas, suas hipdteses e suposi¢cdes. Os dados constituem a chave da decifracao

de cada mistério. E ele diz: é um erro capital teorizar antes de possuir os dados.

Inadvertidamente, comeca-se a torcer os fatos para acompanhar as teorias, ao invés
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de as teorias seguirem-se aos fatos. Ele comenta com Watson: Eu posso descobrir
fatos, mas ndo posso mudd-los.

Para Sherlock, um detetive eficiente deve estar bem municiado de um vasto
espectro de informagdes potencialmente relevantes. Isso significa que o detetive
observa algum fato como relevante porque possui algum conhecimento que relaciona
aquele fato a decifragdo do mistério. O conhecimento que ele tem é contextualizador
de suas hipoéteses, porque ele as faz tendo em vista seu dominio sobre o assunto em
questdo. Na verdade, a familiaridade do investigador com seu problema trard
clarificagdo. Essa familiaridade diz respeito aos conhecimentos que devem embasar
qualquer investigacdo, bem como as hipoteses que procuram descrever a verdade dos
fatos.

Dentro dessa perspectiva metodologica, o olhar do pesquisador se constitui
como olhar que tem uma fundamentagdo para reconhecer nos detalhes pequenos,
valiosas pistas; ou seja, ndo se trata de simplesmente olhar para os fatos, ¢ preciso
observar sua significancia dentro do processo de decifracdo do fendmeno que se busca
compreender. Outro aspecto interessante refere-se a auséncia dos fatos, quer dizer,
alguma coisa que deveria estar presente € nao esta, muitas vezes, ¢ uma pista a
respeito do mistério a desvendar.

Para a metodologia do paradigma indicidrio interessa observar as
insignificancias. Porém, o que Sherlock queria dizer com insignificancias?
Provavelmente, ele se referia ao fato de as pessoas permanecerem nas observagdes
gerais e ndo perceberem que, nos pequenos detalhes, pode estar a chave da decifracao
de cada mistério. Na realidade, os detalhes sdo muito significativos; s6 sdo
insignificancias para os observadores ndo especializados na arte de decifragdes. Ha
também a necessidade de o pesquisador saber distinguir os fatos. Essa distingao deve

ocorrer sob o olhar cuidadoso dos detalhes minimos. E ai a singularidade ¢ quase,
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invariavelmente, uma pista. Ou seja, quanto mais proximo do lugar comum for um
crime, mais dificil se torna sua decifracdo. E, ainda, considere-se que aquilo que ¢ fora
do comum, do esperado, do normal ¢ antes um guia do que um obstaculo.

Esse modelo de andlise, ao ser aplicado aos dados da aquisicdo da escrita,
contribuird para visualizar a relagdo dinamica e constitutiva entre o sujeito LF e a
linguagem e interpretar como pistas, marcas, indicios de um processo em constituicao
aquilo que é comumente concebido pelas metodologias tradicionais de alfabetizagao
como “erro”, “problema”, “anormalidade” ou “desvio” na aprendizagem da escrita.
Com isso, quero dizer que, muitas vezes, os comportamentos idiossincraticos que
denotam o envolvimento de LF com a linguagem e seu trabalho de compreender o
funcionamento da escrita s3o desconsiderados pelas metodologias de alfabetizagdo, na
medida em que esses comportamentos escapam as exigéncias da escrita padrdo. E
assim comega a historia de encaminhamento de LF aos profissionais de satde. O
desconhecimento a respeito das possiveis causas dos comportamentos tdo
diferenciados que LF costuma exibir em suas produgdes escritas faz com que esse
movimento do sujeito as voltas com o aprendizado da escrita seja interpretado pela
escola e profissionais de satide como um indicativo de fracasso na tarefa de ser
alfabetizada, de aprender a ler e escrever segundo as expectativas da escola.

Trata-se do conhecido mito do déficit biologico, que apregoa que as criangas
pobres ndo tém capacidade suficiente para o sucesso escolar e avalia a producao
lingiiistica desses sujeitos partindo da perspectiva da “falta”, da “anormalidade” e da
“caréncia”, como se existisse algo de errado com essas criangas. Assim, o professor
acaba por estabelecer um sentido Unico para os textos escritos pelos alunos e os
indicios que deles podem emergir sdo tomados como “desvios” ou “problemas” da
gramatica infantil. Com isso, também se perdem oportunidades valiosas de se

tomarem os indicios como lugar de compreensdo da relagdo do sujeito com a
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linguagem. Dessa forma, tudo aquilo que poderia desencadear atividades de reflexdo e
confronto em torno da linguagem acaba sendo banido das salas de aulas ou reduzido a
ordem do puramente gramatical.

Mas por que falar de questdes pedagogicas se trato de procedimento de
investigacdo? Porque enquanto professora-pesquisadora acredito que vale a pena
diferenciar nosso modo de olhar a constituicdo da linguagem escrita daquele
tratamento dado pela escola mais tradicional aos textos das criangas, as quais vivem,
cada uma a sua maneira, uma historia singular de contato com a linguagem e seus
interlocutores. (Abaurre, Fiad & Mayrink-Sabinson, 1997). Acredito que os sujeitos
da aprendizagem da escrita podem ser vistos em sua singularidade, uma vez que ela ¢
determinante da histéria também singular de constitui¢do da linguagem de cada
sujeito. Isso também significa dizer que os indicios das primeiras escritas infantis ndo
sdo uma representacdo direta da relacdo que o sujeito estabelece com a linguagem,
como se ela fosse visivel ou auto-evidente. Ao contrario, os indicios revelam a
constitui¢do da relagdo sujeito/linguagem em sua opacidade, em sua complexidade
constitutiva.

E nessa dire¢do que faz sentido o principio metodologico do paradigma
indiciario na investigagcdo sobre o processo de constitui¢do da escrita, pois, segundo

Abaurre (1996), tais procedimentos permitem ao pesquisador

buscar explicitar, durante os vdrios passos de cada investigacdo, os
critérios que levam-no a selecionar detalhes e indicios considerados
relevantes para a andlise. (p.13)

Por fim, explicitados os pressupostos do chamado “paradigma indicidrio” de
investigagdo, ressalto que farei uso de tal recurso metodologico no tratamento dos

dados desta pesquisa.

4. Como foi constituido o corpus longitudinal de LF
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Os textos a serem discutidos decorreram dos encontros que tive com LF no
periodo de abril de 1996 a junho de 1998. Durante a coleta longitudinal, foram
planejadas algumas intervencdes pedagogicas semanais, com aproximadamente
noventa minutos, que visavam a participac¢do e o envolvimento do sujeito da pesquisa
nas atividades com e sobre a linguagem e processos cognitivos e de vinculos
interpessoais.

Todos os encontros foram gravados em &udio e as transcri¢des de alguns

episodios foram efetuadas com base nas normas do PROJETO NURC/SP:

Silabagdo: (na-que-les)

- Prolongamento de vogal ou consoante: (vocé fala assim, ¢ :::)
- Entoagdo enfatica: MUI-TO

- Comentarios do transcritor: ((continuagdo da leitura))

- Pausa: (...)

Os textos produzidos nos encontros semanais foram: narrativas com base em
historias em seqiiéncia ilustradas por Eva Furnari; narrativas de experiéncia pessoal;
contos; contos disparatados; poesias; adivinhas; hai kai; charadas; listas de frases
sobre sentimentos; biografias; autobiografia; roteiros de viagem; relatos de viagem:;
comentarios de fotografias; lembretes; bilhetes; cartas; cartdes; e.mail; entrevistas.

Diante de todos os textos produzidos por LF nos encontros realizados neste
periodo, decidi fazer uma selecdo e dispor apenas de uma parte deles. Os textos
escolhidos traduzem alguns dos projetos que foram objeto de atencdo de LF durante
uma certa época; por exemplo, houve um tempo em que as suas leituras e as
producdes de textos orais e escritos estavam orientadas para a elaboragdo do Roteiro
da Viagem a Disney; em outra fase, LF dedicou-se a produzir sobre A Vida e a Obra

de Monet; também passou um longo periodo colecionando fotos, historias orais de
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amigos e parentes sobre seu passado e realizando entrevistas para escrever a
autobiografia O Livro da Vida.

Assim, optei por selecionar textos que fossem representativos da riqueza de
géneros discursivos pelos quais LF incursionou, destacando o género epistolar, o
género biografico, o género escolarizado e os roteiros e relatos de viagem.

A opcdo por desenvolver uma discussdo em torno dos diferentes géneros
escritos pelos quais circula a produgdo de LF relaciona-se ao fato de poder encontrar
nesses dados os indicios, as pistas, que me permitem discutir o diagnostico de
inteligéncia limitrofe - deficiéncia mental — emitido pelo profissional da area de
psicologia e, assim, espero destacar fatos que apontam para as capacidades de LF,
construidas nas diferentes esferas da atividade humana das quais ela participa.

Também fazem parte do corpus as entrevistas realizadas com profissionais de
saude que atuavam junto a LF, as quais revelam suas posi¢cdes com relagdo as
questdes: saude/aprendizagem, hiperatividade, distirbio de aprendizagem, disfun¢do

neuroldgica, entre outras.
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Sabemos que os roétulos ainda dominam a formulagdo das queixas sobre a
aprendizagem da escrita de muitas criangas que sdo encaminhadas pelas escolas para a
avaliacdo realizada por profissionais de saude, constituindo-se em mitos que
justificam o fracasso escolar. Decidi, entdo, discutir um pouco da histéria e questionar
o uso desses mitos, que, apesar de ja terem sido intensamente questionados pela
literatura, ainda permanecem vigentes em muitas praticas escolares.

Também discutirei as concepgoes de inteligéncia e de linguagem subjacentes a
avaliacdo psicométrica a que LF foi submetida, tomando tal contexto como um
daqueles que, possivelmente, também contribuiu para que se esgotasse a credibilidade

da mae de LF em relagdo as situacdes terap€uticas.

1. Reflexoes sobre a historia e o uso dos rotulos e as diversas

tentativas para explicar o fracasso escolar

“Quem acredita em rotulos no mais das vezes se engana’.
Humpty Dupty, em Alice no Pais das Maravilhas.

Os primeiros estudos sobre os casos de “disturbios de aprendizagem” escolar
foram desenvolvidos no inicio do século XIX. Nesta época, a Neurologia, a
Neuropsiquiatria ¢ a Neurofisiologia realizavam estudos em laboratorios anexos a
hospicios com o objetivo de elaborar classificagdes dos sujeitos “anormais”. A
criagdo do conceito de anormalidade facilitou, mais tarde, a transferéncia desta
categoria dos hospitais para as escolas. Dessa forma, as criangas cujo desempenho
escolar era diferente daquele da maioria passaram a ser rotuladas como “anormais
escolares” e as causas de seu fracasso estavam relacionadas a alguma anormalidade

organica. (Patto, 1990). A atribuicdo de rétulos merece ser questionada uma vez que a
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interpretacdo da diferenca se da por meio de um cientificismo, com pretensa
objetividade e isencdo, através de explicagdes que se esgotam no plano das diferencas
individuais de capacidade e ignoram o ambiente natural e social.

A busca de explicagdes para as questdes ligadas ao rendimento escolar fez
com que a Psicologia oferecesse, como sua principal contribui¢do, os instrumentos de
avaliacdo das aptiddoes. Assim, durante os trinta primeiros anos de século XX, a
avaliacdo dos “anormais escolares” tornou-se sindnimo de avaliagdo intelectual.
Nesse cenario, destacam-se os psicologos Binet e Simon (1905,1910), autores da
primeira escala métrica para medir a inteligéncia, e Claparéde (1920,1922),
interessado na mensura¢ao das diferencas individuais de rendimento escolar. A
introducgdo da psicometria fez, entdo, com que os testes de QI passassem a ter grande
peso nas decisdes tomadas por educadores com relagdo ao destino das criancas que
tinham acesso a escolaridade. Esses dados nao se referem a uma histéria que ficou no
passado. Quem conversa com psicologos e professores sobre a repeténcia escolar vera
que eles ainda tém uma visdo medicalizada das dificuldades de escolarizagao,
principalmente das criancas de camadas populares.

A partir dos testes de inteligéncia procurava-se uma justificativa para que os
melhores lugares fossem ocupados pelos sujeitos mais capazes. A crenca era a de que
se tinha em maos um instrumento que pudesse falar dos homens, camuflando sua
determinag¢do valorativa. Essa circunstancia lembra uma passagem de Foucault
(1987:6) quando diz que “as prdticas sociais engendram dominios de saber que ndo
somente fazem aparecer novos objetos, novos conceitos, novas técnicas, mas também
nascer formas totalmente novas de sujeitos e de sujeitos de conhecimento”. Parece-
me que ¢ esta crenca que faz com que sejam produzidas criangas deficientes,
incapazes, com distirbios, bem como profissionais para avalid-las e os instrumentos

para medir os problemas.
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Mais tarde, nos meados do século XX, com o nascimento da Psicandlise, a
incorporacao de alguns conceitos psicanaliticos na area médica modificou ndo apenas
a visdo que se tinha da doenca mental, mas também as concepgdes sobre as causas do
que se chamaria de “disturbios de aprendizagem”. Destacava-se a influéncia do
ambiente no desenvolvimento da personalidade e a dimensdo emocional na
determinag¢do do comportamento e seus desvios (Patto, 1991; Scoz, 1994). Assim, a
crianga que antes era designada de “anormal” passa, agora, a ser rotulada de “crianca
problema”. Se antes o diagndstico apoiava-se nos instrumentos da medicina e da
psicologia que falavam em anormalidades genéticas e organicas, daqui em diante
passa a utilizar instrumentos conceituais da psicologia clinica de inspiracao
psicanalitica que buscava no ambiente sociofamiliar as causas dos desajustes infantis.
Com isso, amplia-se o espectro do diagnostico: as causas do “distarbio de
aprendizagem” na leitura e escrita, além de serem de ordem organica ou intelectual,
também podem ser de ordem emocional ou de personalidade.

A titulo de exemplo, retomo os dados discutidos na Parte I, quando da
discussdo do Teste HTP. O discurso do profissional da area de Psicologia, traduzido
em termos cientificos, apontou a presenca de “distirbios de personalidade” em LF,
acrescendo outros estigmas a historia dessa jovem. Partindo do principio de que LF ¢
portadora de anormalidade, o teste se detém na analise dos desenhos de LF, pois
precisa apontar qual era o defeito de funcionamento da mdaquina psiquica, ndo
interessando, para estas praticas, o que LF & capaz de representar em suas telas de
pintura a 6leo.

De volta ao historico dos “distarbios de aprendizagem”, situando os fatos por
volta dos anos quarenta, pode-se observar que vigora, nas escolas, a pratica de
encaminhar, para avaliacdes médicas e psicoldgicas, o grande contingente de criancas

que nao atendem as demandas escolares. Instalou-se a escola seletiva, que colaborou
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para justificar o acesso desigual das classes sociais aos bens culturais, uma vez que
explicava questdes de escolarizagdo no ambito das disfuncdes psicoldgicas. No
entanto, essa mesma escola era dificil de denunciar porque, dissimulada sob o estatuto
da ciéncia, tornava sua contestacao praticamente inviavel, naquela época.

Segundo Collares ¢ Moysés (1996), esse processo de transformar questoes
sociais em bioldgicas, chamado de “biologizagdo”, ¢ bastante conhecido na historia da
humanidade, principalmente nos momentos de grande tensdo social, de movimentos
reivindicatorios importantes. Relacione-se a isso o respaldo de uma ciéncia cujos
interesses coincidem com os de uma determinada classe social. Essas consideragdes
clareiam nossa compreensao a respeito do paradigma vigente nos anos sessenta, ¢época
de intensa agitag@o social em todo o mundo.

Durante esse periodo, destacam-se as pesquisas que apontam alta correlacdo
positiva entre nivel de escolaridade e classe social. (Hess e Shipman, 1967; Gerwitz,
1968). Segundo essa teoria, as condi¢des de vida de que gozam as classes dominantes
e, em conseqliéncia, as formas de socializacdo da crianga no contexto dessas
condi¢des permitem o desenvolvimento, desde a infancia, de caracteristicas que lhe
dao a possibilidade de ter sucesso na escola. Também se chega a argumentar que a
superioridade do homem branco sobre o negro era geneticamente determinada e,
ainda, que uma diferengca neurologica, geneticamente determinada, explicava as
diferencas intelectuais e de papel social entre os sexos. Com base nesses argumentos
sdo encontradas novas “explicacdes” para as causas dos “disturbios de aprendizagem”
dos alunos provenientes de classe social baixa. (Soares, 1989; Collares e Moysés,
1996).

Essa “biologizacdo” de questdes sociais acaba isentando todo o sistema social
e a instituicdo escolar de suas responsabilidades e, usando o termo de Ryan (1976),

“culpabilizando a vitima”. (citado por Collares e Moysés, 1996).
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Segundo Patto (1991), a crenca na incompeténcia das pessoas pobres ¢
generalizada em nossa sociedade. E mesmo quando pesquisadores

“voltam os olhos para a escola e o ensino numa sociedade de classes e

neles identificam iniimeras condi¢des que podem por si so explicar as

altas taxas de reprovacdo e evasdo, continuam a defender as teses da
teoria da caréncia ou marginalizacdo cultural” (p.51).

Como conseqliéncia, o “erro”, responsavel pelo fracasso, recai sobre o meio,
que ¢ visto como pobre do ponto de vista econdmico e cultural: um meio pobre em
estimulos sensorios, perceptuais e sociais, em oportunidades de contato com objetos e
experiéncias variadas, pobre em situagdes de interacdo e comunicacao. (Hunt, 1964).

Nao ha duavidas de que o terreno onde se movimentam estas teorias esta
minado de preconceitos e esteredtipos sociais, 0s quais, inevitavelmente, impregnam a
questdo da aprendizagem escolar. E mais uma mitica ideolégica que mascara e omite,
no interior da escola, as relagdes socio-historico-culturais da vida concreta dos alunos
e de seu grupo familiar. As diferencas apontadas nos estudos sobre privagao cultural
existem somente para defender a crenga de que existe uma crianga universal; logo,
trabalham com uma concepgao abstrata de infancia.

Nos rumos desse historico, damos um pequeno salto para destacar a influéncia
dos principios do movimento da Escola Nova e as pesquisas sobre o fracasso escolar
realizadas no Brasil no final da década de setenta e inicio da década de oitenta, pela
Fundagao Carlos Chagas, FGV-RJ e TUPERJ. Apds tantos anos de predominio da
busca das causas dos disturbios de aprendizagem em caracteristicas psicossociais do
aluno, uma das caracteristicas distintivas da pesquisa do fracasso escolar foi a
investigag¢do crescente dos fatores intra-escolares e suas relagdes com a seletividade
social da escola. (Fundacao Carlos Chagas (1977)).

As investigagdes realizadas pela Fundagdo Carlos Chagas (1981, 1984), a

respeito das praticas constitutivas da vida na escola, destacam o modo como a
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seletividade social era operada pela escola. Diante dessa realidade, as pesquisas
voltaram as atencdes para a investigacdo dos obstaculos a escolarizagdo das criangas
dos segmentos sociais mais pobres. Os resultados apresentados estdo bem resumidos
no dizer de Beisiegel:
Apesar da extensdo da escola as massas populares desfavorecidas,
essa escola ndo sofreu mudangas significativas em suas atribuicoes na
reproducgdo das desigualdades sociais. No passado, a exclusdo atingia
os que ndo ingressavam na escola; hoje, atinge os que nela chegam,
operando, portanto, de forma menos transparente. Vejam-se os altos
indices de evasdo nos primeiros anos do ensino. A extensdo de
oportunidades escolares e a transformacdo do sistema formal do
ensino ndo produziram, de fato, conseqiiéncias mais significativas na
situacdo de classes da grande maioria da populacdo. (Beisiegel, citado
por Patto, 1990):

Desse conjunto de pesquisas que, de certa forma, retratam a maneira como a
sociedade e a propria escola encaram o fracasso escolar, ¢ importante destacar que, se
até os anos setenta, os aspectos estruturais, funcionais e da dindmica interna da escola
ndo foram devidamente considerados e se, nos anos seguintes, as causas do fracasso
escolar ficaram restritas a inadequagdo da escola a sua clientela, no lugar de a
tendéncia a atribuir as criancas a responsabilidade pelo fracasso ter sido superada,
essa tendéncia foi acrescida de constatagdes a respeito da falta de qualidade no
ensino.

Esse discurso da inadequagdo escolar a realidade da crianga carente também
teve o efeito perverso da constru¢do de duas escolas: a escola da classe média e a
escola das classes populares. O problema da inadequagdo também se estendia para o
professor, que, tendo sido formado pelos padrdes invariantes universais de uma escola
perfeita para um aluno certo, ndo correspondia as necessidades e interesses das classes

populares, sendo culpabilizado por pertencer a um segmento social e cultural que nao

era o dos alunos de classes populares.
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Se, hoje, temos diante de n6s um diagnostico mais proximo da realidade da
escola e do ensino, por outro lado, ainda temos posi¢des que, assim como aquelas do
inicio do século, também apontam as criangas como portadoras dos “distirbios de
aprendizagem” que lhes sdo inerentes. E por isso que uma das afirmagdes que mais
circula no discurso académico e também no discurso do senso comum ¢ a de que os
“distirbios na aprendizagem” da leitura e escrita estdo relacionados as capacidades e
habilidades psiquicas do sujeito. Talvez essa seja uma das explicagdes para o fato de
as expressdes ‘“distirbios de aprendizagem” ou “dificuldade de aprendizagem”
estarem em voga entre educadores, psicélogos, psicopedagogos, fonoaudiodlogos e
outros profissionais de satide. Uma vez que existem evidéncias de que os profissionais
que se utilizam desta classificagdo tém forte crenga nestes conceitos, optamos por

conhecer o que diz a literatura especifica sobre o tema.
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2. Concepcoes subjacentes aos conceitos de “distarbio de

aprendizagem” e “dificuldade de aprendizagem”

Ao longo dos anos, o fracasso escolar tem sido traduzido como “repeténcia”,
“reprovacdo” e “evasdo escolar”. Também costuma aparecer sob a denominacdo de
“dificuldades especificas de aprendizagem”, “distirbios psiconeurologicos da
aprendizagem”, “lesdo cerebral minima”, “sindrome da crianca hiperativa”,
“desordem do déficit de atencao”, dentre outros. Na verdade, ndo ¢é facil encontrar
defini¢des claras e convergentes para tais conceitos. Vemos que a conceituagdo e a
diferenciacdo entre os “distirbios” de aprendizagem tém causado polémica, ndo
havendo consenso entre os autores, quer dizer, as conceituagdes sdo tantas quantas
sdo as areas envolvidas no tema. Nesse caso, creio que o melhor € ir ao encontro do
conceito oficial de “distarbio de aprendizagem”, na expectativa de que alguns
aspectos sejam esclarecidos. Assim, elegemos para analise as publicagdes do
periodico americano “Journal of Learning Disabilities”. Nossa intencao foi a de
acompanhar algumas mudangas conceituais estabelecidas pelo National Joint
Comittee for Learning Disabilities (NJCLD’s) e as repercussoes dessas idéias na
pesquisa e trabalhos de intervencdo clinica realizados no Brasil. Esse comité ¢
reconhecido como um 6rgdo que tem competéncia e experiéncia para normatizar o
tema “distirbio de aprendizagem™'.

Em 1981, o NJCLD’s discute a definicdo anterior, publicada em 1968, ¢

apresenta um documento com a nova versdo do conceito de “distarbio de

aprendizagem”, a qual vigora nos dias de hoje:

'O comité é constituido por seis entidades representativas no assunto: American Speech-Language-
Hearing Association, Association for Children and Adults with Learning Disabilities, Council for
Learning Disabilities, Division for Children with Communication Disorders, International Reading
Association, The Orton Dyslexia Society.
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Distiirbios de aprendizagem é um termo genérico que se refere a um
grupo heterogéneo de alteracoes manifestas por dificuldades
significativas na aquisicdo e uso de audicdo, fala, leitura, escrita,
raciocinio ou habilidades matemadticas. Estas alteracbes sdo
intrinsecas ao individuo e presumivelmente devidas a disfungcdo do
sistema nervoso central. Apesar de um distirbio de aprendizagem
poder ocorrer concomitantemente com outras condigdes desfavordveis
(por exemplo, alteracdo sensorial, retardo mental, distiirbio social ou
emocional) ou influéncias ambientais (por exemplo, diferencas
culturais, instrucdo insuficiente/inadequada, fatores psicogénicos),
ndo ¢é resultado direto destas condicoes ou influéncias. (traducao de
Moysés e Collares,1992)

Esse novo conceito ¢ comentado frase por frase, com o objetivo de que os
aspectos mais criticos fiquem devidamente esclarecidos. Assim, a nova versdao do
conceito ¢ acompanhada de adendos explicativos, como o que se segue:

significa que a fonte do distiirbio de aprendizagem deve ser
encontrada internamente a pessoa afetada ... a causa do distiirbio de
aprendizagem é uma disfun¢do conhecida ou presumida no sistema
nervoso central....

. 0 Comité concorda que a evidéncia concreta da organicidade ndo
precisa estar presente para se diagnosticar como uma pessoa portadora
de distiirbio de aprendizagem, mas nenhuma pessoa pode receber este
diagndstico a menos que uma disfuncdo do sistema nervoso central seja
a causa suspeita.

O anuncio da possibilidade de que um “disturbio de aprendizagem” pudesse
ter causas ndo-bioldgicas, concedendo espago para as causas psicoldgicas, tem
repercussdes entre psicologos e educadores brasileiros que procuravam reagir as
criticas que surgiam com relacdo a essa questdo. E por isso que hoje encontramos
profissionais utilizando o termo “dificuldades de aprendizagem” para se referirem ao
mesmo conceito, na tentativa de contornar a critica. Na verdade, a alteragdo na
aprendizagem continua localizada no aprendiz.

E interessante notar que a maioria das explicagdes apontadas pelas pesquisas,
com relacdo as causas do fracasso escolar, parece estar compilada neste conceito do

NICLD’s. Quer dizer, os fatores que interferem na aprendizagem podem ser

organicos, emocionais, ambientais, culturais, intra-escolares e psicogénicos. Embora
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se pretendesse estabelecer um conceito objetivo e preciso, a concomitancia de
aspectos permite que qualquer sujeito que apresente um comportamento diferente da
norma seja passivel deste diagndstico. (Moysés, 2001).

Considere-se também que se encontra, na definicdo do NJCLD’s, conforme
apontam Moysés e Collares (1992), uma biologizagao das questdes educacionais, bem
como uma apropriagdo, pelos médicos, de problemas que, na sua maioria, t€m causas
sociais, culturais, pedagogicas e emocionais, dentre outras.

Outra pesquisa publicada no Journal of Learning Disabilities a respeito do
conceito de “dificuldade de aprendizagem” foi realizada por Galaburda (1990). Ele
adota como equivalentes os termos learning disability, learning disabilities, learning
disorders e dyslexia. Em sua abordagem, o termo “dificuldades de aprendizagem” ¢
usado de forma genérica a todas as desordens presentes na aquisi¢do e
desenvolvimento da fala, leitura, escrita e atencgdo, as quais, segundo o autor, sdo
decorrentes de disfungdes no Sistema Nervoso Central.

Nao se tratando mais dos trabalhos publicados no Journal of Learning
Disabilities, mas ainda dentro dessa abordagem que tende a biologizar o
comportamento e a aprendizagem, destaco o trabalho de Rotta e Guardiola (1996),
que discute o conceito de “disturbios de aprendizagem” em um dos capitulos de um
dos livros brasileiros mais utilizados na area de Neuropediatria, qual seja: Neurologia
Infantil, organizado por Diament e Cypel. Para a pesquisa, as autoras selecionaram
criangas de escolas publicas com base no item aprovacao/reprovagdo, sendo 50
crian¢as com bom rendimento escolar ¢ 50 criangas com mau rendimento escolar. As
criangas que apresentavam os ‘“disturbios de aprendizagem” eram aquelas que,
durante a primeira série do primeiro grau, apresentaram dificuldades com a leitura, a
escrita e o calculo. Outros itens analisados relacionam-se ao estado nutricional e a

experiéncia pré-escolar dos sujeitos. Assim, constatou-se que 36% das criangas do
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grupo com mau rendimento eram desnutridas. Em contrapartida, apenas 14% das
criangas do grupo com bom rendimento escolar apresentavam sinais de desnutricao.
Ja em relagdo a freqiiéncia a educagdo pré-escolar, os dados do estudo apontam 88%
no grupo com bom rendimento escolar e 42% no grupo com mau rendimento escolar.

E interessante destacar que nesse estudo vigora a concepgio de que o fracasso
ou o sucesso escolar estd intrinsecamente relacionado as caracteristicas inerentes a
crianga. Em outras palavras, significa dizer que a crianga que nao aprende na escola,
ou tem dificuldade para a leitura, tem “disturbio de aprendizagem” ou doenca
neuroldgica, casos que somente os neurologistas podem tratar. Esse tipo de
cientificismo € que autoriza a producao e a atribuicdo de rétulos e faz com que muitas
outras criangas tenham suas chances diminuidas, conforme ocorrido com LF. O pior ¢
que os diagndsticos médicos ndo costumam ser contestados por professores ou pais.
Sera que depois de o neurologista ter rotulado o sujeito como portador de “distirbio
de aprendizagem” aquela crianga vai se sentir capaz de aprender? Quem discute esses
diagnoésticos? Lembro-me de LF; ndo tenho informagdes de sua vida escolar, mas
acredito que episddios semelhantes devem fazer parte de sua histéria de exclusao.

Também me chamou a ateng¢do o fato de ndo terem sido contemplados os
aspectos relacionados ao universo social dos sujeitos investigados, ndo por acaso um
fator decisivo para a compreensdo do processo de aprendizagem escolar. Nao ¢ de se
estranhar que se desloquem questdes sociais para o plano individual; nessa
perspectiva, ndo ha lugar para questdes sobre as historias de vida das criangas, sua
insercdo social ou, até mesmo, sobre a escola e seus programas curriculares. Na
verdade, os dados sdo tratados de modo absolutamente superficial e transformados em
dado-evidéncia, que provam aquilo que, de antemao, ja se desejava afirmar.

Outro manual que trata da avaliagdo e do desenvolvimento das fungdes

psicologicas basicas para o aprendizado escolar ¢ elaborado por Condemarin,
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Chadwick e Milic (1989). O livro tem ampla aceitagdo entre psicologos,
psicopedagogos e educadores em geral e seu objetivo € apresentar técnicas para
“estimular nas criancas o mdximo de seu potencial genético e favorecer-lhes as
condicoes de assimilacdo escolar” (p.15). Poderiamos ficar otimistas uma vez que o
manual se afasta das abordagens mensuraveis, e seu modo de avaliar ndo faz mengao
aos testes de QI padronizados. Contudo, note-se, na citagdo acima, a concepgao
inatista que destaca o plano biologico e que concebe uma natureza humana dada, que
apenas se atualiza e amadurece. Assim, conclui-se que, mesmo que o manual traga
supostos avangos na maneira de avaliar, ndo ha mudancas substanciais na visdao de
homem e de mundo.

Com relacdo ao conceito de “dificuldades de aprendizagem”, o trabalho de
Drouet (2001) também merece ser mencionado, por ser outro manual de amplo uso
por alunos de cursos de formacdo de professores de educagdo infantil e ensino
fundamental. A proposta da autora para detectar dificuldades de aprendizagem
destaca os seguintes aspectos:

“se o aluno tem dificuldades de movimentos; se tem problemas da fala;
se ndo consegue ler a uma certa distancia; se ndo entende o ditado; se é
superexcitado ou entdo muito quieto; se ndo consegue aprender a ler
nem a escrever até o final do ano letivo, etc.” (p.28)

Note-se a referéncia a aspectos de toda ordem: lingliistico, perceptivo e
psiquico. Certamente sera através dessa avaliacdo escolar que se inicia um processo
de rotulagdo e o conseqiiente encaminhamento de alguns alunos para as instituigdes
encarregadas da avaliagdo e do diagnostico. A meu ver, o que Drouet traz como
proposta para “detectar dificuldades de aprendizagem™ se aproxima mais de uma
avaliacdo da (in) capacidade de aprender; é como se estivesse sendo preparado um

terreno para que se possa dizer que os alunos t€ém algum tipo de problema, sindrome,

disturbio, desordem ou qualquer denominagao similar empregada ultimamente.
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Ao contrario, a pesquisa de Griffo (1996) também investigou criangas
consideradas pela escola como incapazes de aprender a ler e a escrever, e seus
resultados apontam que muitas criangas que fracassam na alfabetizagdo ndo sdo
portadoras de “distiirbios de aprendizagem” ou de qualquer “deficiéncia individual”
capaz de comprometer a aprendizagem. De acordo com a autora,

o ndo aprendizado verificado faz parte de um conjunto articulado de
circunstancias desfavordveis ao processo de aquisicdo da escrita,
também passiveis de serem verificadas nas prdticas escolares, como,
dentre outras: metodologias desvinculadas da natureza lingiiistica do
objeto a ser ensinado-aprendido, falta de reconhecimento, da parte dos
profissionais da escola, da capacidade cognitiva do aprendiz das
camadas populares; despreparo da escola para receber a clientela que
atende; auto-estima do aluno afetada em decorréncia das
discriminagdes lingiiisticas e culturais sofridas na escola” (p.10)

A busca de repercussdes do conceito oficial de “distiirbios de aprendizagem”
na pesquisa e intervengao realizada no Brasil levou-nos até o livro “Psicopedagogia -
o carater interdisciplinar a atua¢do e formagdo profissional”, resultado da reunido
realizada em julho de 1996, por ocasido do Encontro de Psicopedagogos da cidade de
Sdo Paulo, cujo tema era “Evasdo Escolar e os Distirbios de Aprendizagem”. Ao
analisar os dois capitulos introdutdrios, percebo que as causas do fracasso na
aprendizagem da leitura e escrita ora sdo atribuidas aos fatores sociais ora atribuidas
as “perturbagoes que envolvem a totalidade da personalidade do aprendiz”. (Barone,
1998:19). No texto apresentado por Rubinstein (1998), a discussdo sobre o fracasso
na aprendizagem ¢ acompanhada do seguinte comentario:

nas escolas publicas o aluno evade da instituicdo e ndo consegue
instrumentalizar-se para conviver numa sociedade urbana letrada,
enquanto na escola particular a questdo da evasdo ndo se coloca, sendo
disturbios de aprendizagem o tema que mais se apresenta. O
contingente de criancas que ndo aprendem a ler, a ortografar, a
escrever, a pensar e, fundamentalmente, ndo sentem o prazer de
aprender, é cada vez maior. (p.14)

Note-se que, se, por um lado, para a crianca da escola publica resta a

“frustracdo de ndo ter conseguido aprender”, provavelmente, para a crianga da escola
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particular recomenda-se um demorado e caro tratamento em uma clinica para
disturbios de aprendizagem; tratamento multidisciplinar, ¢ claro, envolvendo outros
especialistas da clinica. Sem duvida, estamos diante de um mercado de trabalho
economicamente atraente e, por isso, em expansdo. Cremos que esse € um ambiente
favoravel para que a Psicopedagogia se fortaleca enquanto profissdo.

O estudo de Machado (1997), a respeito da produgdo da queixa escolar, mostra
que, em alguns postos de satide, mais de 70% das criangas atendidas sdo apresentadas
com esses rotulos. Nesse contexto, em que a estatistica chega a autorizar o
estabelecimento de uma epidemia, psicologos, psicopedagogos, fonoaudidlogos,
pediatras e outros profissionais da satide, mediante uma formacao calcada no modelo
clinico, preferencialmente individual e bioldgico, tendem a biologizar, a patologizar
os problemas que aparecem, ainda que estes estejam ligados as questdes sociais,
culturais e pedagogicas.

Quanto a isso, Collares & Moisés (1992, 1996), em suas pesquisas sobre
fracasso escolar na escola publica, destacam que a atuagdo dos profissionais de satde
no espago escolar inevitavelmente acarreta a patologizagdo desse espaco. Esse quadro
se agrava na medida em que eles tentam encontrar a doenga, o distirbio, o desvio que
explique e justifique problemas educacionais. Assim, a “doenga” bioldgica, sempre
localizada no individuo, acaba por isentar o sistema educacional de suas
responsabilidades. Transformam-se, assim, as relagdes profissionais:

O professor, que deveria ser o responsdvel por analisar e resolver os
problemas educacionais, passa a ser mediador, apenas triando e
encaminhando os alunos para os especialistas da saiide. Esse
encaminhamento acalma a angiistia dos professores, ndo so por
transferir deveres, mas principalmente porque desloca o eixo das
preocupagoes do coletivo para o particular. O que deveria ser objeto de
reflexdo e mudanca - o processo pedagogico - fica mascarado,

escamoteado pelo diagnosticar e tratar singularizados, uma vez que o
problema, o mal estd sempre localizado no aluno. (1992:27)

70



Collares e Moisés (1996), ao discutirem o processo de patologizacdo do
cotidiano escolar, revelam que a explicacdo sobre o fracasso na aprendizagem recai
sempre sobre a crianca ou sobre seus pais:

elas ndo aprendem porque sdo pobres, sdo negras, sdo nordestinas, sao
imaturas, sdo preguicosas, sao desinteressadas ou provenientes de zona

rural. Ou, entdo, ndo aprendem porque seus pais sdo analfabetos, sdo
alcodlatras, as mdes trabalham fora, ndo ensinam os filhos. (p.26)

Segundo as autoras, essa visdo preconceituosa da vida cotidiana, presente
principalmente no discurso de professores e diretores, da a sensacdo de que estamos
diante de um sistema educacional perfeito, desde que as criangas tenham uma vida
artificial, sem nenhum tipo de problema.

Pode-se dizer, entdo, que a escola ¢ o lugar concreto onde se produzem as
“dificuldades de aprendizagem” da leitura e escrita, ¢ o discurso dos professores
mostra os mecanismos seletivos e a diferenca de tratamento da escola com relacao aos
alunos que fracassam e aqueles que alcangam o éxito. Aliada a esse cenario, temos a
conduta de médicos e psicologos, que, historicamente, produziram e criaram o
fracasso escolar e o vem considerando de forma patoldgica, naturalizada e a-histoérica,
legitimando assim a exclusdo de alguns alunos com o conhecimento cientifico da
medicina e da psicologia. Talvez, o pior de toda essa histdria ¢ o fato de sabermos que
os professores depositam toda a culpa no aluno e ndo avaliam o processo escolar e
social em que a “dificuldade de aprendizagem” ¢ produzida.

Realmente, ¢ lamentdvel que, no lugar de a escola discutir questdes do
desenvolvimento e da aprendizagem, esteja acreditando que seus problemas poderdo
ser dissimulados com a transposi¢do de crencgas e valores de um modelo médico, sem
nenhum questionamento sobre as vidas de seus alunos, sem nenhuma indagagao sobre

as metodologias de ensino, sem nenhuma duvida sobre as politicas educacionais.
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De acordo com Gomes (2000), que investigou a producdo lingiiistica dos
“maus” e “bons” alunos, os professores consideram “bons” alunos aqueles que fazem
o dever de casa como eles gostam, t€m habitos de higiene, sabem ouvir e tém atengao,
vao para a escola de uniforme e calgados limpos, tém letra bonita, os pais
comparecem a escola assim que sdo chamados. Por outro lado, no dizer dos
professores, os “maus” alunos sdo preguigosos, ndo prestam atengao, nao aprendem a
ler, ndo tém ajuda em casa e seus pais ndo atendem aos chamados da escola. Contudo,
o acompanhamento a respeito da aprendizagem da escrita dos alunos, realizado pela
pesquisadora, revelou que tanto os “bons” quanto os “maus” alunos apresentavam
enorme vontade de aprender a ler e escrever e, se eles ndo avangaram mais, foi porque
a escola e suas familias ndo lhes deram condi¢des necessarias para tal. Outro aspecto
investigado diz respeito as profecias das professoras que se auto-cumprem, quer dizer,
os alunos s6 faziam tarefas mais simples, pois, segundo as professoras, “ndo adianta
dar coisas muito dificeis porque eles ndo conseguem fazer sozinhos”. (p.23).

Quanto ao argumento do professor de que as causas do ndo-aprender estdo
localizadas na crianga ou na familia, destaco a pesquisa desenvolvida por Rosenthal e
Jacobson (1991). Os autores investigaram os determinantes ndo intencionais na
avaliacdo da capacidade intelectual de escolares, revelando que as expectativas dos
experimentadores afetam as respostas que obtém dos sujeitos e, de alguma forma,
estas expectativas acabam desempenhando a funcdo de profecias auto-realizadoras.
Para ilustrar tal crenga, os autores realizaram um experimento para testar a hipotese
de que as criancas de quem os professores esperavam maior desenvolvimento na
capacidade intelectual apresentariam este desenvolvimento. Assim, o Harvard Test of
Inflected Acquisition foi aplicado, no inicio do ano letivo, em criangas divididas em
grupo experimental e grupo de controle. Cerca de 20% das criancas eram apontadas a

seus professores como aceleradas e esperava-se que, durante o ano académico, elas
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mostrassem um inusitado progresso intelectual. Mas, na verdade, os nomes das
criancgas indicadas como aceleradas haviam sido sorteados. Assim, a diferenca entre
essas criangas e aquelas do grupo de controle existia apenas para o professor.

O teste foi aplicado outras duas vezes, com intervalos de quatro meses. No
final do ano escolar todos os professores foram solicitados a classificarem seus alunos
considerando: em que medida seriam bem sucedidos no futuro e em que grau
poderiam ser descritos como interessantes, curiosos, felizes, sedutores, ajustados,
afetivos, hostis e motivados por uma necessidade de aprovagado social.

As criangas cujo crescimento intelectual era esperado foram descritas como
significativamente mais interessantes, curiosas, felizes, atraentes, ajustadas e afetivas.
Essas criangas eram consideradas, pelos seus professores, como propensas ao sucesso
no futuro, mais felizes e melhor ajustadas. Trata-se do valor de profecia do teste de
inteligéncia.

Contudo, um nimero significativo de criangas do grupo de controle também
obteve ganho de pontos nas testagens realizadas no decorrer do ano. A expectativa da
pesquisa era de que essas ultimas, que cresceram mais intelectualmente nas testagens,
também recebessem avaliagdes mais favoraveis de seus professores. Nao foi o que
ocorreu. Apesar de os testes mostrarem para os pesquisadores que as criangas do
grupo de controle também ganhavam pontos em QI verbal e QI de raciocinio, elas
continuavam sendo vistas como menos ajustadas por seus professores, em fun¢do da
influéncia que a avaliacdao dos professores sofria em relagcdo aos dados apresentados
pelos experimentadores no inicio da pesquisa.

A pesquisa aponta algumas conclusdes interessantes: em primeiro lugar, que
quando havia uma expectativa em torno do desenvolvimento intelectual das criangas e
elas correspondiam a tal expectativa, havia um beneficio que se estendia a outros

aspectos da vida escolar. Em segundo lugar, que as criangas das quais ndo se esperava
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desenvolvimento intelectual, quando contrariavam tais expectativas, eram
reconhecidas pelos professores como tendo caracteristicas indesejaveis.

Dessa maneira, o progresso intelectual, quando esperado pelos professores, era
proveitoso para a vida intelectual e saude mental do aluno, mas, caso esse
desenvolvimento nao fosse desejado ou previsto, os resultados para a vida escolar da
crianga, ou até mesmo no seu desempenho sdcio-emocional, podiam ser desastrosos.
Isso indica que, de modo contraditério, nem sempre os professores estavam
preparados para compreenderem progressos intelectuais do aluno de quem ndo se
esperava progresso. E lamentavel que os professores desconhecessem as
possibilidades de progresso de seus alunos. Em poucas palavras, o que a pesquisa
mostrou foi o fato de que as criangas que eram tidas como “burras” passaram a ser
“inteligentes” e vice-versa. Na verdade, os resultados apontados pelos pesquisadores
aos professores ndo revelavam nada sobre a cognicdo das criangas, se elas eram
capazes ou limitrofes. De certa forma, o que a pesquisa nos permite afirmar ¢ simples,
mas fantéstico: o teste nada mais era do que uma falacia, pois os diferentes resultados
apresentados pelas criangas durante a escolarizacdo nem sempre decorreram da
profecia do teste, mas sim, da qualidade da interacdo entre a professora e a crianga em
torno da sua aprendizagem e desenvolvimento.

Os casos relatados nesta pesquisa servem para ilustrar os caminhos
encontrados pelas instituicdes para apontarem como a causa da ndo-alfabetizacdo esta
sempre localizada na crianca que ndo apresenta as condi¢des basicas para a
aprendizagem, condigdes indispensaveis ao bom aproveitamento daquilo que a escola
oferece. Na verdade, a escola, que seria a responsavel pelo atendimento as diferencas
individuais, por mais incrivel que parega, acaba por tratar desigualmente os desiguais.
Assim, passa a categorizar as criangas como mais ou menos capazes, hierarquizar

turmas em fortes ou fracas, classificar os alunos como disléxicos, pré-silabicos,
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hiperativos, portadores de “distarbio de aprendizagem” ou de déficit de concentragao
etc.

A pesquisa de Rosenthal e Jacobson (1991) também chama a atengdo para o
quanto o professor estd submetido ao ponto de vista das outras ciéncias. Quer dizer, a
Medicina ou a Psicologia apresentam uma avaliagdo/diagnostico e o professor aceita
quieto, sem chance para questionar, ficando a margem das decisdes sobre o futuro do
seu aluno, que recebera os rétulos e sera encaminhado, pelos profissionais, para
tratamento na area de satde. Acredito que uma das possiveis saidas para este quadro
seria um investimento na formagao do professor das séries iniciais, que precisaria
estudar, conhecer, interpretar e compreender os episodios tipicos de quem esta
aprendendo a ler e a escrever como fendmenos inerentes ao processo de constituicao
da escrita. A maioria das praticas de alfabetizacdo, quando se vé diante da avaliagdo
da aprendizagem da leitura e escrita, ndo leva em conta as hipéteses que as criancas
formulam acerca do objeto escrito com o qual operam. E comum observarmos
aprendizes da escrita que, ao produzirem seus textos, hesitam, rasuram, reescrevem,
ndo apagam o erro, segmentam as palavras mais, ou menos, do que a norma etc. Esses
processos, que mereceriam ser vislumbrados e investigados pelo professor, quase
sempre, por desconhecimento, sdo interpretados como “erro”, “desvio”,
“anormalidade” ou “patologia”.

Lembro-me de Coudry (1987), que, no artigo “Dislexia: um bem necessario”,
destaca o erro como um dos tantos fendmenos que

mostram que a crianga explicita as hipoteses que vai montando sobre o
objeto lingiiistico que estd construindo, mas dificilmente tem
oportunidade de levd-las a cabo ou de checd-las. Antes disso é
corrigida e orientada a aprender segundo um modelo simplificado
(cartilha), através de tarefas descontextualizadas — que ndo permitem
inferéncias e nem tampouco a representacdo do interlocutor — e
fragmentadas (ditado, cdépia de listas de palavras, exercicios

estruturais). Além disso, na avaliagdo cobra-se dela a reprodugdo do
mesmo modelo. (p.153)
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Sendo assim, acredito que vale examinar alguns motivos que levam a escola e
a clinica a interpretarem episodios tipicos de quem esta aprendendo a ler e a escrever
como sintomas de patologia da linguagem. No proximo item, haverd momentos em
que discutirei como as avaliagdes de linguagem consideram os dados lingiiisticos.
Também estarei questionando as concepgdes de inteligéncia e de linguagem
subjacentes a avaliacdo psicométrica a que LF foi submetida, tomando tal contexto
como um daqueles que, possivelmente, também contribuiu para que se esgotasse a

credibilidade da mae de LF em relagao a situagdes terapéuticas.
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3. Medindo a inteligéncia humana: da craniometria aos testes de
inteligéncia
Se a miséria dos pobres ndo é causada pelas leis da natureza,

mas por nossas instituicoes, grande é a nossa culpa.
Charles Darwin, A Viagem do Beagle.

3.1. A capacidade craniana e os diferentes graus de superioridade e

inferioridade

A tese de que o valor dos individuos e dos grupos sociais pode ser
determinado através de medidas de suas respectivas inteligéncias tem sua origem no
determinismo bioldgico (Gould,1999). Segundo o determinismo bioldgico, as regras
comportamentais compartilhadas, as diferencas econdmicas, sociais, de raga, classe e
sexo decorrem de caracteristicas hereditarias e inatas. Desta forma, argumentam que a
sociedade é o retrato das leis da natureza. Dito de outro modo, o determinismo
bioldgico ¢ o preconceito social respaldado pelas quantificacdes supostamente
objetivas elaboradas pelos cientistas.

Paul Broca (1824-1880), professor de Cirurgia Clinica na Faculdade de
Medicina — Paris, na segunda metade do século XIX, apoiado no determinismo
biologico, defendia teses que buscavam correlagdes entre o tamanho do cérebro e o
grau de inteligéncia e supunham que o cérebro dos individuos brancos, do sexo
masculino, de classe dominante era maior do que o das ragas tidas como inferiores,
das mulheres e dos pobres:

Em geral, o cérebro é maior nos adultos que nos ancioes, no homem que

na mulher, nos homens mais eminentes que nos homens mediocres, nas
racas superiores que nas inferiores (p.304)
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Em igualdade de condigcbes, existe uma notdvel relacdo entre o
desenvolvimento da inteligéncia e o volume do cérebro. (p.188).

Considerando o contexto das pesquisas na segunda metade do século XIX
pode-se dizer que, naquela época, a concepcao de inteligéncia vigente apontava tal
capacidade como algo inato, hereditdrio e mensuravel, o que certamente gerava
graves conseqiiéncias sociais e politicas. Resta, no entanto, perguntar se as conclusdes
de tais pesquisas ndo eram manipuladas em funcdo de objetivos anteriormente
estabelecidos.

Contudo, para Broca (1866), os fatos assim se configuravam em fun¢do das
leis da natureza:

O rosto progndtico, a cor da pele mais ou menos negra, o cabelo crespo
e a inferioridade intelectual e social estdo freqiientemente associados,
enquanto a pele mais ou menos branca, o cabelo liso e o rosto
ortogndtico constituem os atributos normais dos grupos mais elevados
na escala humana... Um grupo de pele negra, cabelo crespo e rosto
progndtico jamais foi capaz de ascender a civilizacdo (p.280 e 295)

E Broca lamentava: Fatos sdo fatos. Ele acreditava que apenas estava
obedecendo aos fatos revelados através dos resultados de suas medigdes exaustivas ¢
de seus procedimentos passiveis de repeticdo. Nao da para deixar de enxergar suas
preferéncias sociais. E mais provavel que os fatos estivessem apenas ilustrando a
realidade da maneira como se pretendia vé-la.

Quanto a essas abordagens cientificas, destaco Coudry (1996), ao criticar a
constru¢do do dado-evidéncia, como aquele que resulta de manobras metodologicas
produzidas para fazerem passar por realidade hipoteses criadas de antemaio,
utilizando-se, para isso, de técnicas de mensuracdo. Isso ndo significa que os dados

sejam forjados ou alterados, mas que sdo manipulados e interpretados de modo a

atenderem as conclusodes desejadas.
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Na verdade, na perspectiva de Broca, ndo caberia um olhar mais atento para a
riqueza das leis da natureza, para as infinitas maneiras de adaptacdo com que
individuos e grupos se reconstituem face as vicissitudes da vida. Ainda que uma
deficiéncia seja hereditaria ou inata, este fato ndo nos autoriza a emitir juizo de valor
sobre ela. Por outro lado, se existisse alguma verdade na tese determinista de Broca, a
medicina, a educacdo e as diferentes tecnologias de que dispomos pouco fariam pelos
individuos frente aos seus desafios cotidianos; e € por ndo ser verdade que os sujeitos
que apresentam déficits de ordens diversas também nao estdo impedidos de supera-
los, garantirem seus espagos € viverem seu proprio mundo.

Os dados de Broca, apoiados em argumentos craniométricos, comecaram a
perder sua for¢a no final do século XIX, quando os deterministas dirigiram seus
olhares para os testes de inteligéncia e passaram a questionar as posturas

preconceituosas que correlacionavam cabecas grandes a maior capacidade intelectual.

3.2. As primeiras versoes de testes para medir a inteligéncia

Alfred Binet (1857-1911), diretor do Laboratorio de Psicologia — Sorbonne,
interessou-se por estudar a inteligéncia atendendo ao pedido das autoridades
francesas, que solicitavam a criagdo de um instrumento pelo qual se pudessem prever
quais criangas teriam sucesso nas escolas de Paris. Como ndo poderia deixar de ser,
seus primeiros trabalhos s3o fortemente influenciados pelos ainda prestigiosos estudos
desenvolvidos por Paul Broca.

Durante os primeiros anos de suas pesquisas, Binet dedicou-se a realizar as
medigdes nas cabecas de escolares que os professores diziam ser mais inteligentes ou
mais estupidos, conforme Broca lhe havia sugerido. Contudo, as diferengas

encontradas eram extremamente pequenas para serem consideradas significativas, o
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que o levou a aumentar sua amostra inicial de 62 criangas para 230. E Binet
confessava:

Comecei com a idéia que me fora incutida pelos estudos de muitos
outros cientistas, a de que a superioridade intelectual estd ligada ao
volume do cérebro (1900 : 427)

Uma das diferengas encontradas, ainda que ndo fosse significativa, apontava a
maior altura média dos alunos inteligentes (1,401 contra 1,378). No entanto, algumas
medidas cruciais para a capacidade intelectual favoreciam a posicao dos alunos mais
fracos: no didmetro anteroposterior do cranio, eles superavam em 3mm o0s mais
inteligentes. Binet também descobriu que a variacdo entre os maus alunos era maior
do que entre os bons alunos. Assim, o menor valor poderia corresponder a um aluno
fraco, mas, também ocorria de o maior valor associar-se a estes mesmos alunos.

Essas evidéncias, aos poucos, desanimam Binet:

As medigcoes haviam requerido deslocamentos e todo tipo de
procedimento exaustivo; e tudo isso para chegar a desalentadora
conclusdo de que, com fregiiéncia, ndo existia nenhum milimetro de
diferenga entre as medidas cefdlicas dos alunos inteligentes e as dos
menos inteligentes. A idéia de medir a inteligéncia através da medicdo
de cabecas parecia ridicula ... Estava a ponto de abandonar a tarefa e
ndo queria publicar uma linha a respeito dela. (1900: 403)

Dai em diante, a craniometria, entdo considerada como a ciéncia da
objetividade no estudo da inteligéncia no século XIX, perde seu prestigio. Somente
em 1904, Binet voltou a se preocupar em estudar métodos para a medigdo da
inteligéncia, organizando para isso uma série de tarefas breves, ordenadas em critério
de dificuldade crescente, que lhe permitia avaliar diferentes aspectos da capacidade
intelectual.

Antes de sua morte em 1911, Binet publicou outras trés versoes de seu teste. A

versdao original, de 1905, publicada juntamente com o médico Theodore Simon,

continha somente tarefas segundo um critério de dificuldade crescente. Na versao de
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1908, decidiu introduzir o critério que atribuia, a cada tarefa, a idade minima em que
uma crianca de inteligéncia normal seria capaz de realiza-la com éxito. Tratava-se da
nog¢ao de “épocas” mais esperadas para a resolugdo de determinadas tarefas. Assim, o
grau de dificuldade das tarefas crescia conforme aumentava a idade. A partir do
instante em que a crianga ndo conseguisse responder as tarefas seria possivel aferir a
sua idade mental. Feito isso, calculava-se a inteligéncia geral da crianga. Os
resultados serviam como indicadores para a selecdo de criangas com necessidades de
uma educagdo especial, no sentido de encaminhé-las para uma melhor assisténcia
educacional, tentando ajuda-las a melhorar, sem atribuir-lhes rotulos ou limites.

Nesse sentido, Binet elaborou um programa educativo que denominou de
ortopedia mental, no qual se preocupava nao com conteudos escolares, mas propunha
atividades para o desenvolvimento da vontade, da atengdo, da disciplina e da auto-
confianga, acreditando que assim as criancas estariam aprimorando sua inteligéncia.
Ele advogava que as criancas tém de aprender a aprender. (1908:257). Preocupava-se
em ajudar as criangas a quem se impingiam os rétulos de incapazes, destacando a
necessidade de essas criangas receberem auxilio:

Se nada fizermos, se ndo interviermos de forma ativa e eficaz, ela [a
crianga] continuard perdendo tempo ... e acabard por se desencorajar.
A situacdo é muito grave para ela, e, como ndo se trata de um caso
excepcional (porque as criangas com dificuldades de compreensdo sdo
muitissimas), podemos dizer que se trata de um assunto muito grave
para todos nos e para toda a sociedade. A crianca que perde o gosto

pelo trabalho na escola corre o grande perigo de ndo o adquirir quando
deixar a escola. (1909:100)

Binet se negava a fazer especulagdes quanto aos resultados obtidos por cada

crianga, pois acreditava que a inteligéncia ndo poderia ser explicada por numeros:

A escala, rigorosamente falando, ndo permitia medir a inteligéncia,
porque as qualidades intelectuais ndo se podem sobrepor umas as
outras, e, portanto, é impossivel medi-las como se medem as superficies
lineares (1905:40).
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E provavel que Binet estivesse preocupado com os olhares preconceituosos,
com a atribuicdo de rétulos nos contextos escolares e com o atendimento das
conveniéncias sociais e politicas, através das distor¢does dos resultados de sua escala
de inteligéncia. Por isso, naquela época, ele ressaltava:

Realmente ¢ muito fdcil descobrir sinais de retardamento em um
individuo quando se foi previamente advertido de que ele é retardado.
Nado foi de outra maneira que procederam os grafologos que, quando se
acreditava na culpabilidade de Dreyfus, descobriram em sua escrita
sinais de que ele era um traidor ou um espido (1905:170)

Se algumas preocupacdes de Binet tivessem sido consideradas pelos
estudiosos da inteligéncia, provavelmente nao teriamos tantas criangas rotuladas com
déficit de inteligéncia. O grande erro dos psicologos americanos seguidores de Binet
foi, em primeiro lugar, achar que, realmente, a escala de Binet lhes permitiria medir a
inteligénecia e, em segundo lugar, acreditar na hereditariedade e “‘confundir”
caracteristicas inatas com diferencas culturais.

Em 1911, Binet decide por elaborar o que seria a versdo final de seu teste,
constituido por 44 tarefas que compreendiam desde a fase anterior ao jardim de
infancia aos meados da adolescéncia. Mais tarde, em 1916, Lewis M. Terman,
professor da Universidade de Stanford, realiza uma revisao da escala de Binet-Simon,
ampliando o numero de questdes para 90, considerando seu objetivo de avaliar um
maior nimero de atributos ligados a inteligéncia. A essa escala denominou Stanford-
Binet. Na proposta de Terman, ndo bastava o simples célculo da idade mental em que
a criancga estaria situada; para tanto, ele introduz o conceito de Quociente Intelectual -
QI -, dando uma aparéncia de ciéncia ao teste.

Terman defendia o principio de que, se todas as pessoas fossem submetidas

aos testes, seria possivel estabelecer uma gradagdo das capacidades inatas e, por

conseqiiéncia, encaminha-las a posi¢ao que lhes cabia na sociedade. Em pouco tempo,
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os escritorios de estudo do mercado ndo tomavam decisdes sem se aterem aos testes
aplicados em conformidade com os principios de Terman. Constituia-se o inicio da
industria milionaria dos testes de inteligéncia, que, por mais assustadora que nos
pareca, ainda hoje sobrevive nos Estados Unidos, realizando uma média de nove
milhdes de testes por ano, pagando os americanos em torno de vinte a cem dolares por
avaliacdo! (Discovery Channel, 2000).

Mas, retornemos aos fatos que explicam e constituem nosso presente. Em
1916, por ocasido da Primeira Guerra Mundial, ¢ aplicado o primeiro teste em grande
escala - Arm Test - ao qual foram submetidos 1.750.000 recrutas. Para tal feito,
reuniram-se Terman, Yerkes, Goddard e¢ outros colaboradores. A avaliacdo ecra
organizada em trés tipos de testes: Alfa, Beta ¢ Individual, que poderiam ser aplicados
a grandes grupos em menos de uma hora.

O Teste Alfa consistia de oito partes, com tarefas bem especificas: descobrir
analogias, associar elementos de uma ordem numérica, discernir partes de um todo,
explicar o significado de oragdes efc e deveria ser aplicado junto aqueles que

soubessem ler e escrever. Seguem alguns exemplos:

- O niimero de pernas de um cafre é: 2,4,6,8.

- Washington estd para Adams assim como o primeiro estd para ..........

- Crisco é: desinfetante, medicamento, dentifricio ou produto alimenticio

- Christy Mathewson é um famoso: escritor, artista, jogador de beisebol,
comediante

29

- Atencdo! Olhe para o niimero 6. Quando eu disser “jd”, escreva no segundo
circulo a resposta correta a pergunta: “Quantos meses tem um ano?” Ndo
escreva nada no terceiro circulo, mas no quarto circulo escreva um niimero
qualquer que seja uma resposta incorreta a pergunta que vocé acabou de

responder corretamente. Jd!
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Obviamente, Yerkes nido levava em conta, durante a analise dos resultados dos
testes, o fato de muitos recrutas descendentes de espanhois ndo saberem falar o inglés
e desconheceram a cultura americana. Tampouco lhe interessava as conseqiiéncias
resultantes da divulgacdo destes resultados, que iam do preconceito com os negros e
com as prostitutas, das restrigdes a imigracdo ao encaminhamento dos recrutas mal
sucedidos nos testes para a linha de frente dos confrontos da Guerra. Nao era para
considerar mesmo!

Os recrutas que falhassem no Teste Alfa deveriam ser submetidos a uma prova
individual, na qual constavam itens da escala de Binet. Ja o Teste Beta era destinado
aos analfabetos e, por isso, consistia numa versdo figurativa dos mesmos itens do
Alfa, sendo organizado em sete partes: labirinto; contar cubos; identificar o nimero
seguinte na seqiiéncia; digitos e simbolos; comparacdo de seqiiéncia numérica;

completar figuras e construgdo geométrica. Observem-se alguns exemplos:
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Figura 1: Sete partes do Teste Beta: labirinto, cubos, seqiiéncia, digitos e niimeros,
verificacdo de niimeros, completar figuras, constru¢cdo geométrica
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Figura 2: Prova seis do Teste Beta: completar figuras
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Os resultados obtidos nos testes do exército tiveram grandes repercussoes
politicas e sociais. Eles foram utilizados para defender a segregacdo social; limitar o
acesso dos negros a educacao superior; impedir a entrada de latinos e europeus do Sul
e do Leste da Europa, ou seja, de imigrantes que haviam obtido os resultados mais
baixos nos testes do exército.

Também chamam a nossa atencdo as semelhancas entre as tarefas propostas
por Yerkes e as que sdo comumente propostas nos diferentes testes psicologicos
aplicados na atualidade. A esse respeito, vale lembrar das escalas de Weschler (WISC
e WAIS) freqiientemente utilizadas nas avaliagdes psicométricas, que passo a discutir

no proximo que se segue.

4. As escalas Wechsler

David Wechsler, psicologo-chefe do hospital de Belleuve — Nova lorque,
elaborou varias escalas de inteligéncias, desde 1939 até seu falecimento em 1981. Ele
também aplicou testes de inteligéncia para o exército americano durante a Primeira
Guerra Mundial. Dai, explica-se a grande semelhanca entre os Testes Alfa e Beta e o
que propds nos subtestes da Escala Verbal e da Escala de Desempenho,
respectivamente.

Para Wechsler (1981), suas escalas de inteligéncia ndo visavam medir a
quantidade de inteligéncia, buscava-se avaliar o potencial demonstrado pelo sujeito
para apresentar “‘comportamento com propodsito e util”. Assim, ele argumentava que

as capacidades requeridas para realizar essas tarefas ndo constituem,
em si, a inteligéncia, e também ndo representam as unicas maneiras
pelas quais ela pode se expressar. Elas sdo usadas e servem como testes
de inteligéncia porque demonstraram correlacionar-se com outros

critérios amplamente aceitos de comportamento inteligente. (Wechsler,
1981:52; tradugao de Cunha, 2000)
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Tal abordagem a respeito das escalas fornece indicios sobre a concepgao de

inteligéncia de Wechsler, de que a inteligéncia se manifestava de diversas formas, de

maneira que nenhum dos subtestes poderia permitir que toda a inteligéncia fosse

avaliada. Ele defendia que a “inteligéncia ¢ uma fun¢do da personalidade como um

todo e ¢ responsiva a outros fatores, além daqueles incluidos sob o conceito de

capacidades cognitivas”.

Desde aquela época, as escalas Wechsler foram revisadas e padronizadas

varias vezes, resultando nos seguintes instrumentos:

a)

b)

WISC e WISC-R: publicado originalmente em 1949, o WISC (Wechsler
Intelligence Scale for Children) visa avaliar a inteligéncia geral de criangas.
(Cunha, 1993). O WISC e o WISC-R, revisado em 1974, incluem as escalas
verbal e de execucdo, com cinco subtestes em cada escala. Podem ser
administrados para criancas dos 05 aos 15 anos e 11 meses (WISC) e dos 06 aos
16 anos e 11 meses (WISC-R).

WISC-III: essa versao do WISC-R foi publicada em 1991, a qual denominou-se:
Wechsler Intelligence Scale for Children — Third Edition. Cunha (1993; 2000)
reconhece que a atualizacdo e o acréscimo de novos itens aos subtestes aumentou
o poder de obter mais informagdes sobre os aspectos cognitivos dos sujeitos
avaliados. Assim como o WISC-R, ¢ utilizado com criangas dos 06 aos 16 anos e
11 meses.

WAIS & WAIS-R: o WAIS (Wechsler Adult Intelligence Scale) consiste numa
bateria neuropsicologica comumente utilizada para o diagnodstico de déficits
cognitivos. A escala WAIS foi publicada em 1955 e revisada em 1981, resultando
no WAIS-R. O WAIS e o WAIS-R sdo constituidos por duas escalas, verbal e de
execucdo, sendo que a primeira apresenta seis subtestes e a segunda abrange cinco

subtestes. Podem ser desenvolvidos com sujeitos de 16 anos ou mais.
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d)

g)

WAIS-R IN: este instrumento neuropsicoldgico consiste numa nova versdo do
WAIS-R, tendo sido adaptado em 1991 por Kaplan, Fein, Morris e Delis. As
escalas de execucdo e verbal foram mantidas e outros itens foram acrescentados,
como, por exemplo, o subteste de arranjo de sentengas, outros conjuntos de
quebra-cabegas, copia de simbolos efc. O teste € utilizado com pacientes adultos
com suspeita de disfun¢do cerebral.

WAIS-III: consiste na mais recente versdo do WAIS, tendo sido publicada em
1997, nos Estados Unidos. Uma de suas caracteristicas ¢ a expansdo da idade de
74 para 89 anos, além dos inimeros itens que foram incluidos — aproximadamente
113 dos 165 itens do WAIS-R foram mantidos.

WMS & WMS-R: publicada em 1945, a WMS ¢ uma escala desenvolvida por
David Wechsler com o objetivo de determinar o Quociente de Memoria — QM. O
instrumento compreende sete subtestes e pode ser administrado em sujeitos de 16
a 74 anos. A escala foi revisada pelo autor na década de setenta, resultando na
WMS-R, que traz indices para o calculo da memoria geral, atengdo, concentragao
e evocacao retardada.

WPPSI ¢ WPPSI-R: a escala Wechsler Preschool and Primary Scale of
Intelligence ¢ considerada descendente da escalas WISC e WAIS (Cunha, 1993).
E constituida por 11 subtestes que permitem calcular o QI verbal, o QI de
execucgao e o QI total; ¢ utilizada com criangas de 04 a 06 anos e meio. O WPPSI-
R, revisado em 1989, mantém a mesma estrutura do WPPSI e ¢ indicado para ser

aplicado em criancas de 03 anos a 07 anos e 3 meses.

Manuais de psicodiagnostico (Rappaport 1965; Cunha, 1993) trazem vérias

consideragdes sobre a administragdo das escalas de Wechsler. Estes manuais

destacam que a opg¢ao pelo uso de uma ou outra escala deverd ocorrer em fun¢do da
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idade do sujeito e dos objetivos do diagnostico. Destacam, ainda, que os materiais e
instrugdes especificas devem ser memorizados e seguidos pelo psicdlogo para que os
resultados possam ser considerados como validos. Segundo os manuais, a
familiaridade com os materiais ¢ a garantia de que a manipulagdo ocorrerd com
seguranga, observando para que ndo ultrapasse mais de quinze segundos o tempo de
manipulacdo entre um subteste e outro. Cunha (1993) recomenda que os
comportamentos verbais e ndo verbais, bem como as impressdes que transmitem,
sejam observados e anotados para reunir o0 maximo de dados para fundamentar a
atribuicao dos escores.

Para a atribui¢do dos escores, leva-se em conta, segundo os manuais, a
adequabilidade ou correcdo das respostas e observa-se se o tempo previsto esta sendo
ultrapassado ou ndo. As instru¢des do teste destacam que o item respondido apds o
tempo limite terd zero como escore e aqueles respondidos com acerto apoés o nimero
de fracassos previstos ndo serdo considerados para o céalculo do QI. Esses dados
apenas fornecerao pistas sobre o desempenho do individuo em tarefa semelhante, fora
do contexto de avaliagao.

De acordo com Cunha (1993), os escores ndo devem ser atribuidos logo apds a
resposta, pois, mais importante que quantificar as respostas, ¢ conduzir perguntas
adicionais, que fornecerdo uma “compreensao mais ampla e profunda”. Dessa forma,
acredita-se que o teste deixa de ser apenas “um instrumento para rotular” o individuo,
uma vez que estdo sendo observados outros indicios clinicos. (Kaufman & Reynolds,
1983:108, citado por Cunha, 1993:278).

Apbs ter apresentado a fala oficial das Escalas Wechsler — WISC e WAIS,
vale destacar a pretensdo avaliatoria dos testes psicoldgicos, que julgam ser
instrumentos capazes de determinar o valor das pessoas ¢ dos grupos sociais através

da medida da inteligéncia como quantidade isolada. Aqueles que acreditam que o
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teste ¢ um instrumento da ciéncia objetiva, livre de qualquer corrupcio social e
politica, defendem que os papéis sociais e econdmicos refletem fielmente a
constitui¢do inata das pessoas. Esses deterministas se dizem detentores da verdade
nua e crua, dizem que encaram o mundo como ele realmente €, isto porque afirmam
que seus instrumentos padronizados permitem recolher informagdo pura. Trata-se do
mito da objetividade e do avanco inexoravel rumo a verdade.

Talvez um dos maiores equivocos da abordagem mensuravel, subjacente a
proposta do teste WISC e do teste WAIS, seja o de caracterizar a inteligéncia como
uma entidade abstrata, Unica, localizada no cérebro e passivel da quantificagdo na
forma de um numero Unico para cada pessoa, e a utilizacdo desse niimero para a
hierarquizagdo da pessoa numa escala de méritos. Os numeros sdo compreendidos
como prova maxima da objetividade. A titulo de exemplo, vale conferir a tabela da
pagina 81, sobre predi¢do do éxito escolar e ocupacional.

Patto (1997) destaca que os testes podem ser compreendidos como uma
artimanha do poder, que prepara uma armadilha para a crianga, que
acaba vitima de um resultado que ndo passa de um artefato da propria
natureza do instrumento e de sua aplicagdo.

Nesse caso, evidentemente, os sujeitos portadores de “anormalidade”, que,

muitas vezes, t€ém suas vidas determinadas pelos resultados do teste, sdo aqueles que
fazem parte das classes sociais oprimidas, das minorias raciais ou, talvez, baste ser

portador de alguma historia de fracasso escolar produzido pela propria escola.
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4.1 A escala WAIS

Neste item, sera analisada a escala WAIS (Weschler Adult Intelligence Scale),
uma vez que foi este o recurso psicométrico utilizado para medir o quociente de
inteligéncia do sujeito da presente pesquisa.

O teste WAIS compreende uma Escala Verbal, que inclui seis subtestes:
informagdo, compreensdo, aritmética, semelhangas, digitos e vocabuldrio; e uma
Escala de Execu¢do, que abrange cinco subtestes: simbolos, completamento de
figuras, cubos, arranjo de figuras e armar objetos. O tempo de administracdo total
minimo gira em torno de 60 a 90 minutos, variando conforme as condicdes culturais,
intelectuais e emocionais dos sujeitos. (Cunha, 2000: 275). As respostas apresentadas
pelo sujeito entrevistado nos subtestes sdo interpretadas como erro ou acerto, e cada
resposta deve ser fornecida em tempo cronometrado, ndo contando como acerto a
resposta que ultrapasse esse limite. Cada resposta pode receber zero, um ou dois
pontos. Tais respostas sdo convertidas em escores brutos, conforme instru¢des
especificas dos dois manuais, ¢ a soma dos escores brutos serd transformada em
escores ponderados pelo examinador e, a partir dai, serd calculado isoladamente o QI
verbal e o QI de execugdo, através do uso de tabelas elaboradas para as diferentes
faixas etarias e desenvolvidas com base em grupos de referéncia da populacdo geral.
Os resultados finais indicam o QI total. As tabelas a seguir ilustram como ocorre tal

Pprocesso:
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Figura 3: Levantamento dos resultados do teste WAIS de um sujeito do sexo
masculino de 26 anos

Sublestes do WAILS Escore Escare Desvin DrP Distrib. Desvio de
bruto penderade 2 3 N curva Vincent

Infermacio 15 10

Compresnsio 24 16 {+) {+) (*) (+)

Aritmética 1 4 ) ) 8] {-)

Semethancas 11 9

Digitos 9 7 (=)

Vocabuldrio 59 13 {+) (+) +)

Soma verbal: 59

Codigo 20 [ ) i-) )

Compl. Figuras 10 B

Cubos 28 9

Arranjo de Figuras 23 10

Armar Objetos 34 1 {*)

Soma de execucdo: 44

Escala Escore (9] Classificacdo Media +/-DP

Verbal 59 98 Midin 9,83 12.83-6, B3
Execucio 41 93 Midio 8,50 11,80-6,80
Taotal 103 96 Médio 2,36 12,36-6,36

Figura 4: Classificacdo descritiva correspondente aos vdrios niveis de QI

e
ol Percentis  Classificacdo
deseriliva

130 ¢ mais 98 & mais Muim.:-up:rim
120 - 133 91 -7 S‘.Jpﬂlnﬂr . |
110 - 119 75-590 Medio superiof ||

90 - 109 2573 Medio !
80 - 89 g .71 Mlédis inferior l
70 - 79 3- 8 Limigule =il
£9 e menos 2 e menos Deficente cagni=
tivo

FONTES: Kaufman & Reynolds, 1583, p. 122: Wechsler

1981, o. 13

Ainda que a escala WAIS n3o tenha sido adaptada para as condigdes

socioculturais de nosso pais, ela continua sendo a mais popular entre os psicélogos

para a avaliagdo do QI de adolescentes e adultos. A esse respeito, Cunha (2000)

revela que um levantamento feito nos Estados Unidos, baseado em 221 atendimentos
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clinicos, também apontou o WAIS como o primeiro entre os instrumentos mais
utilizados por psicologos daquele pais. O teste WAIS costuma ser utilizado com o
argumento de que oferecerd informagdes sobre o possivel éxito do sujeito, do ponto
de vista escolar e ocupacional. O quadro a seguir mostra como Vincent (1987)

interpreta os resultados da avaliacao do QI para fazer predigoes:

Figura 5: Significacdo do QI para a predicdo do éxito escolar e ocupacional, com
referéncia a cursos e titulos académicos usuais nos Estados Unidos

f  Cursps  ° Cupactes (exemplos)

80-89 High school” Auxiliar de enfermagem, copeiro,
18
00-99  High schoals Cosmetadogista. mentador eletréni-
Sumior .;:|'|'r|q.~ oo, lecrico de labortono empne-
gaido de escritdrio, et
11109 Bacharelaio om Crupagies IdoEcs, oct paoes mals
collejr complexas de escridno, professor

de high schood, ete
110-117 Bacharelitos em  Gerente de grandes empresas, enge-
codleyes mas nhesro, assistents socal, prosramd-
competitivos, mes-  dor de’ compatadar, #c
tredo ou doutorads
120-132 MD ou FhD Creupniies do mais alto nivel. &n
exigéncia de solugdes de proble-
mas mais complexo

Greenwald, Harder, Gift e outros (1989), em investiga¢do sobre os escores de
QI e os niveis de patologia, também utilizaram os resultados dos testes como fonte de
informagdo para prever a capacidade geral de adaptacdo do sujeito. Os autores
revelam que sujeitos com escores elevados de QI t€ém mais facilidade para lidar com
os problemas e os estresses da vida; ja nos sujeitos que apresentavam escores baixos,
essa capacidade era ausente ou marcada por distor¢cdoes e perturbacdes que se
relacionavam com patologias e comprometiam esforgos terapéuticos. A meu ver, as

iniimeras consideragdes que as diferentes pesquisas sobre QI se arriscam a fazer
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podem gerar conseqiiéncias mais comprometedoras e nefastas para o futuro de um
individuo do que muitas vezes somos capazes de imaginar. Vejam a que ponto chegou
a pesquisa acima referida, uma vez que pde em cheque a capacidade do sujeito de
enfrentar problemas e estresses da vida pelo simples fato de ndo ter obtido éxito em
provas psicométricas que averiguam o dominio de saberes escolares. Sem duvida, tais
abordagens desconhecem outras formas de avaliar o desenvolvimento cognitivo do
sujeito, que considerassem, por exemplo, as inumeras situagdes que enfrenta na
formacdo de sua identidade ou a sua experiéncia de vida, que transforma seu dia a dia.

Apesar de se tratar de um instrumento psicométrico, as respostas também sao
interpretadas como indicios clinicos significativos para o diagnostico de transtornos
tais como: esquizofrenia, fobia, delinqiiéncia,

neuroldgicos e psiquiatricos,

hipocondria, ansiedade etc. (Cunha, 2000).

Figura 6: Exemplos de respostas do subteste de compreensdo do teste WAIS
que podem envolver indicios clinicos significativos

Item Respasta E-!lpvc'r:(-sn- ;Iﬂpr‘!"‘l‘-‘atr—‘d:‘-

1. Roupas “Minha mie disse,”™ Auto-referéncia: dependincia

3 Locomaotiva

A Envelope

4. Wiis companhias

5. Cinema

“Porque fabricam assim.”

“Nunca ¥i um trem.”

“Frocuraria me informar de quem é e @
levar para o dono. Talvez oté fosse recom-
pensada, se fosse comsa importante”™.

"Nio & assunto mew." "

“Ler a carta™™"

"A companhia é o gente que escolhe & s
eiwwolbe pessoas parecidas.”

— O sujeito arqueia as sobrancelhas, discute
o conceito formulade, ri entre dentes ou fax
eferdncias a si mesmo.”"

"Eu nio creio necessariaments gue dewva-
mcs fazd-lo; ha possibilidade de levd-los ao
born camunho™

“Pegava o extintor e ia apagar o fogo. De-
polx, chamaria o3 bombeiros™

"“5e eu percebo, alguém vai perceber em
seguida. . (?) Depende do lugar em que es-
tivesse sentado.. se estivesse na porta, ia
s3ir. 5o [osse o primeiro, avisava o pessoal
de fora,.,

{7} ©s bombeiros™

“"Cantar o hino nacional.”**
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Faremos, em seguida, uma rapida descricdo dos subtestes da Escala Verbal e

da Escala de Execugdo, seguindo a ordem de sua aplicagdo pelo psicélogo.

4.1.1 Os Subtestes da Escala Verbal do WAIS

Segundo Cunha (2000) a escala verbal ¢ fortemente influenciada por questdes
socioculturais como, por exemplo, a qualidade da educacao formal, a estimulag¢do do
ambiente, a capacidade de compreensdo, memoria e fluéncia verbal. Essas varidveis
costumam ser apontadas como explicacdes para as divergéncias entre os escores mais
elevados na escala verbal do que os escores apresentados na escala de execugao.

A escala verbal compreende: informacgdo, compreensdo, aritmética,

semelhancas, digitos e vocabulario.

(i) Informacio: 29 questdes que abrangem informagdes que as criancas mais velhas,
os adolescentes e os adultos, presumivelmente, tiveram a oportunidade de adquirir em
nossa cultura, explorando pelo menos seis areas de conteudo de informagdes, tais
como, geografia, literatura, historia, fisica, quimica, biologia e outros dominios
fatuais. (Kaplan, Fein, Morris et alii, 1991). O subteste ¢ considerado como excelente
medida da capacidade de inteligéncia cristalizada, considerando que esta “se refere a
expressdo e profundidade do conhecimento adquirido que uma pessoa tem de uma
cultura e a efetiva aplicacdo deste conhecimento”. (Cunha, 2000, p.564). Sao
exemplos de questdes:

- Quem escreveu Hamlet?

- Qual a capital da Itdlia?

- Quem foi Martin Luther King?

- Qual a distdncia entre Rio de Janeiro e Sdo Paulo?
- Quantas semanas tem um ano?
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Cunha (2000) revela que, geralmente, sdo bons os resultados obtidos nessa
prova, uma vez que se trata de tarefa fdcil, similar as escolares. Quanto aos escores
significativamente baixos ou elevados, a autora afirma que estdo relacionados aos
aspectos socioculturais, nivel de escolaridade, o0 modo como a pessoa lida com o
ambiente circundante e a capacidade de memoria. Os escores baixos s3o associados,
por exemplo, a casos de deméncia, a hostilidade contra aspectos intelectuais, a
tendéncias perfeccionistas. Ja os escores elevados apontam boa memoria remota,
interesses culturais, atitude de alerta ou vigilancia frente ao meio circundante, modo
intelectualizante de lidar com as coisas, podendo ainda se configurar como uma
defesa de carater obsessivo-compulsivo.

O subteste de informagdo do Teste WISC (Wechsler Scale for Children) foi
discutido por Redivo (1987) na pesquisa que realizou com criancas de nivel soécio-
econdmico baixo, na cidade de Porto Alegre. A autora aponta que questdes como:
Qual o pais com maior populacdo do mundo?; O que sdo hieroglifos?; Qual o
principal material usado para fazer o vidro?, dentre outras mais, sdo incompativeis
com os aspectos socio-culturais locais; desproporcionais quanto aos diferentes graus
de dificuldade; desprovidas de poder discriminativo [Redivo (1987), citado por Cunha
(1993:299)]. Tais criticas pdem em cheque o rigor cientifico do subteste, uma vez que
apontam suas falhas e restricdes, presentes justamente em seus aspectos centrais,
como, por exemplo, o tipo de pergunta formulada.

Considerando-se que as questdes propostas envolvem saber valorizado pela
escola, pergunto-me quais seriam os escores atribuidos aos individuos de outros
segmentos culturais, de classe baixa, oriundos de meio rural ou sujeitos com pouca
escolariza¢do. Estes individuos, por ndo terem freqiientado a escola e por

desconhecerem as respostas esperadas, seriam considerados “dementes”, “hostis”
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quanto aos aspectos intelectuais ou seriam portadores de “tendéncias

perfeccionistas™?

(ii) Compreensao: 16 itens, em cada um dos quais o sujeito explica o que deve ser
feito em certas situagdes, por que determinados procedimentos/comportamentos
devem ser seguidos, qual o sentido de provérbios efc. Safra (1987) mostra que esta
prova ¢ semelhante aos itens de compreensdo da escala Stanford-Binet ¢ também
aqueles propostos no Teste Alpha, do Arm Test. O teste de compreensdo costuma ser
interpretado como um teste de bom senso. Exemplos:

- O que vocé acha que deve fazer se encontrar um envelope perdido na rua?

- O que vocé faria se estivesse no cinema e comegasse um incéndio?

- Por que existem impostos?

- O que vocé faria no caso de se perder numa floresta?

- Comentar os provérbios: “Cdo que ladra ndo morde” e “Uma andorinha ndo faz verdo”.

Cunha (2000:574) afirma que as questdes envolvem temas de interesse
comum, assuntos sobre os quais o sujeito jd opinou ou jd presenciou discussoes a
respeito. Avalia-se como o sujeito utiliza as informagdes de que dispde sobre normas
e regras sociais e, a partir dai, espera-se que ele seja capaz de extrair conhecimentos
de suas experiéncias anteriores € o alcance de sucesso na tarefa dependerd da sua
percepcao da realidade externa. O subteste também ¢ entendido como um mobilizador
de componentes emocionais, ja que algumas questdes podem suscitar atitudes
contestatdrias, oposicionistas ou tendéncias compulsivas, assim como podem revelar
“comprometimento do sistema subcortical frontal, depressdo, ansiedade”. (Kaplan,
Fein, Morris et alii, 1991:98)

Cunha (1993) faz observagdes com relagdo a condugdo das questdes por parte
do examinador, destacando que em alguns casos deve-se reformular a pergunta,
esclarecer os vocabulos presentes nas questdes ou estimular o sujeito a explicar um

pouco mais ou dizer mais alguma coisa. Segundo a autora, esses cuidados podem, por
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um lado, garantir o alcance de elementos para deslindar o raciocinio subjacente a
resposta e avaliar mais corretamente o funcionamento cognitivo do individuo e, por
outro lado, permitir a observagdo de disfluéncia, dificuldade de encontrar palavras,
parafasia ou perseveracdo verbal.

As respostas podem ser avaliadas separadamente, considerando-as em fungao
das 4reas de conteido que abrangem, tais como: legal/comportamental;
comportamento pessoal socialmente aceitdvel; e conhecimento geral. A classificacdo
sugerida permitird que os déficits sejam avaliados por area de contetido. Assim,
interpreta-se que as formulagdes inadequadas nos itens que envolvem conhecimento
legal/comportamental podem indicar falta de aproveitamento nas experiéncias
educativas, ou o fracasso nas questdes de comportamento pessoal socialmente
aceitavel sinalizam impulsividade ou déficit nas func¢des executivas (Cunha, 2000).

Os escores baixos sdo atribuidos quando o sujeito tem dificuldade de
expressao verbal, pensamento mais concreto e dificuldade para elaborar sua resposta
com base numa premissa hipotética (Zimmerman, Woo-Sam & Glasser, 1976). Ja os
escores elevados sdo comumente encontrados em sujeitos que tém amplitude no
campo experiencial, elevada capacidade de organizagdo de conhecimentos,
maturidade social e da fungdo do juizo, bem como capacidade satisfatoria de

verbalizagdo de idéias (Cunha 2000:579)

(iii) Aritmética: ¢ um teste de tempo cronometrado com 14 problemas que, com
excecdo de um, sdo apresentados oralmente e devem ser resolvidos sem o auxilio de
lapis e papel. Um dos 14 itens envolve o uso de cubos. Segundo Wechsler (1958), as
operagdes matematicas fundamentais do subteste ndo vao além do que um adulto

comum poderia adquirir em suas transac¢des didrias. Para ele, tal prova permite que se
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estabeleca uma correlagdo entre o raciocinio aritmético e a inteligéncia geral.
Exemplo:

- Trés homens precisam de 3 dias para pintar uma casa. Quanto tempo levardo 9 homens
para pintar a casa?

Com relagdo a este exemplo, pergunto-me: o que garante que os nove homens
pintardo a casa em um dia? E se forem preguicosos? E se ganharem por dia
trabalhado? E se faltar tinta? Responder a questdo proposta no teste ¢ ter raciocinio
aritmético ou pensar hipoteticamente?

Conforme Cunha (2000), os escores baixos sdo freqlientemente associados aos
individuos com pouca escolaridade, ou aqueles que se julgam inaptos para raciocinio
aritmético; ambos costumam ndo aceitar a tarefa e¢ revelar tensdo e ansiedade.
Acredita-se que a atitude do sujeito frente ao mundo influencia o desempenho no
subteste, uma vez que numeros, regras ¢ ordem estdo relacionados com o ambiente
externo. Dessa forma, espera-se que o aluno obediente e o sujeito de situacdo socio-
econdmica privilegiada apresentem bons resultados, enquanto os sujeitos com
personalidades anti-sociais e histridnicas t€m maiores probabilidades de obter escores
baixos, em funcdo do tipo de relagdo que tém com o mundo. Os escores altos
permitirdo que se compreenda o sujeito como aquele que tem um bom contato com o
meio externo, boa memoria auditiva imediata e rapidez no manejo dos nimeros, além
de apresentar resisténcia a distratibilidade.

Assim como os outros subtestes da escala WAIS, a prova de aritmética
também se assemelha bastante as tarefas escolares, de tal forma que a educacdo
formal e a ocupacdo profissional dos sujeitos podem comprometer o desempenho nas

respostas.
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(iv) Semelhangas: sdo 14 itens que exigem que o sujeito diga o que um par de objetos
ou temas tém em comum, respondendo a pergunta: “O que tém em comum ... e ...7”
Os itens sdo organizados por dificuldade crescente, comegando pelos pares que
envolvem memoria, compreensdo e capacidade associativa e terminando com os itens
que requerem que o sujeito distinga caracteristicas essenciais das ndo essenciais.
Exemplos:

- laranja-banana
- casaco-vestido
- cdo-ledo
- olho-ouvido
- ar-dgua
- ovo-semente
Para que se possam fazer estimativas sobre o potencial cognitivo do sujeito, as
relacdes entre as qualidades das coisas/pares de palavras sdo classificadas em trés
niveis hierdrquicos: concreto, funcional e abstrato (Cunha, 2000). Dessa forma, sdo

sugeridas as seguintes correlagdes :

Pergunta: “Em que sdo parecidas uma laranja e uma banana?

Resposta Nivel
“as duas tém casca” concreto
“ambas se comem” funcional
“sdo frutas” abstrato

Nesta prova, o sujeito precisa perceber o que existe em comum com 0s termos
que busca comparar, para depois poder inclui-los em determinada categoria. A esse
respeito, Brodzinski (2000), em sua pesquisa sobre alfabetizandos de uma escola
publica de Curitiba, diagnosticados com inteligéncia limitrofe pela escala de
inteligéncia Wechsler para criangas — WISC, ao comentar o subteste de semelhangas,
afirma que esta prova desconsidera a possibilidade de o sujeito encontrar multiplos

significados para os pares de palavras conforme os diferentes contextos. Para a autora,
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¢ s6 diante de um contexto claro que o entrevistado teria condigdes de saber se
aquelas palavras do teste poderiam ser incluidas em uma ou outra categoria. (p.35)
Resta saber como fica a atribui¢do de escores nos casos que nio fazem parte
da historia dos sujeitos entrevistados, pares como piano-violdo, norte-oeste, pintura-
escultura, etc. O que o sujeito terda a dizer se nunca ouviu ou usou 0s termos
apresentados nos itens propostos? Caso se arrisque, as respostas confusas podem ser
interpretadas como indicios de pensamento primario ou transtorno de personalidade;
entretanto, se as suas tentativas ndo forem suficientes para o alcance de escores
elevados, resta apenas o rétulo de mediocre, esquizofrénico, paranoide, entre outros.
Pode-se pensar também nos significados que tém surgido constantemente na
imprensa para os pares “laranja-banana”, por exemplo. Veja que os significados
esperados pelo teste sdo os dicionarizados, de tal forma que “laranja” e “banana” so
pode ser entendidos como “frutas”. Contudo, “laranja” também pode ser o individuo
usado por outro para praticas ilicitas, assim como “banana” pode ser um individuo
“molenga”, “sem atitude”. Digamos, entdo, que uma resposta possivel fosse: “os dois
tem olhos, bracos, pernas ... os dois dormem, comem, falam ... sdo pessoas...”. Sera

que as respostas de alguém que entende a pergunta dessa forma seriam consideradas

como tipicas de um limitrofe ou de um individuo atualizado?

(v) Digitos ou niimeros: listas, oralmente apresentadas, de 2 a 9 nimeros, devem ser
oralmente reproduzidas, na ordem dada e na ordem inversa. No primeiro momento,
quando os digitos sdo apresentados na ordem direta, avalia-se a retencdo da memoria
imediata e, no momento seguinte, a0 administrar digitos na ordem inversa pode-se
verificar a memoria e a capacidade de reversibilidade. O teste também tem como

objetivo avaliar a concentragdo ¢ a tolerancia ao estresse.
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O desempenho do entrevistado sera avaliado em relagdo a extensdo da série de
digitos que memoriza e repete, e também em fun¢do do tipo de erro que apresenta: de
seqiienciacdo, de omissdo ou adicdo de digitos. O escore total de digitos ¢ obtido a
partir da soma dos digitos na ordem direta e na ordem inversa.

Os escores baixos s3o comuns nos casos em que had disparidade de
desempenho entre a ordem direta e a inversa. Entre as causas apontadas para explicar
a baixa do escore estdo: déficits auditivos, fadiga, problema de atencdo, ansiedade,
funcdes do ego enfraquecidas ou transtornos mais graves de ordem organica ou
funcional. Contudo, o bom desempenho revela que o sujeito apresenta capacidade de

controle do ego sobre os processos do pensamento. (Cunha, 2000:567)

(vi) Vocabulario: 40 palavras de dificuldade crescente sdo apresentadas oral e
visualmente. O sujeito deve dar o significado de cada uma. Considera-se que o
subteste ¢ uma medida estavel, pouco vulnerdvel a transtornos e oferece boa
estimativa da inteligéncia pré-moérbida. (Cunha, 2000).

Exemplos:
catacumba, sentenca, espionagem, compaixdo, dolar, burro, alcordo, diamante, microscopio,

apdcrifa, etc.

Segundo Zimmerman, Woo-Asm & Glasser (1976), as respostas dos sujeitos
podem ser categorizadas em quatro niveis hierarquicos: 1) sindnimos, 2) uso da
descricdo, 3) explicagdo, 4) explicagdo de tipo inferior, ilustragdo e demonstragdo. A
atribuicdo dos escores dependerd do nivel de generalizacdo conceitual demonstrado
pelo entrevistado. Assim, definicdes em nivel funcional ou instrumental sdo
consideradas mais primitivas, por exemplo: burro — “¢ um animal”, enquanto

definigdes em nivel abstrato s3o tidas como mais maduras: “é uma besta de carga de
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quatro patas, que ¢ classificada com os mamiferos”. Estes exemplos revelam o quanto
sao valorizadas as “defini¢des” escolarizadas.

Assim como demonstrado na analise dos outros subtestes, novamente pode-se
notar que o tipo de resposta esperada e com chances de obter escores elevados requer
que o sujeito tenha tido uma s6lida experiéncia escolar e seja oriundo de um ambiente
sociocultural privilegiado. A questdo que nos fazemos ¢ saber se essas palavras do
subteste sdo do uso das pessoas em situagdes interacionais reais, mesmo que elas
sejam altamente letradas. Quantas saberdo, por exemplo, o significado de apdcrifa?
Também vale questionar quais os critérios definidores da escala de dificuldade
crescente das palavras apresentadas no teste.

As respostas prolixas, desviantes ou superdetalhadas serdo compreendidas
como tipicas dos casos em que ha perturbagdes psiquiatricas, ou disfungdes
neuroldgicas. Ja as trocas de palavras com sons parecidos como entender “escolar” no
lugar de “isolar” ou “agregar” no lugar de “segregar” sdo sinais de problemas de
percepcdo auditiva, desatencdo, falta de motivagdo ou problemas de linguagem
expressiva. Os manuais recomendam que os casos em que o sujeito ndo ¢ capaz de
definir corretamente o termo proposto, o escore correspondente seja zero. Imagino
que a articulagdo do aplicador do teste precise ser clara e controlada de modo que as
respostas ndo sejam influenciadas por problemas de articulacao de quem testa.

A meu ver, uma questdo importante nessa discussdo ¢ reconhecermos a base
epistemologica que sustenta o teste WAIS e algumas nogdes dela derivadas, tais como
a idéia de universalismo generalista, de segmentagdo do conhecimento, a
discriminacdo por classes e a assun¢do de certa independéncia do desenvolvimento
em relacdo a aprendizagem. Infelizmente, as concepc¢des de desenvolvimento,

aprendizagem e inteligéncia ndo viabilizam a analise da dimensdo social. Nao se
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observa o conhecimento dos sujeitos entrevistados, bem como seus modos de
constitui¢do da linguagem, do conhecimento e a dindmica das relagdes interativas.
Nao acredito na possibilidade de pensarmos a inteligéncia fora da linguagem
nem a linguagem sem a mediacdo que acontece nas relacdes interativas. A linguagem
¢ o principal mediador entre o0 mundo cultural, social e o biologico. A linguagem ¢
que providencia os instrumentos auxiliares para a solu¢do dos problemas, ¢ ela que
direciona a vontade, planeja a acdo, controla o comportamento e regula a
aprendizagem. Por tudo isso, ¢ impossivel pensar a inteligéncia fora da cultura e da

linguagem.

4.1.2 Os Subtestes da Escala de Execuciao do WAIS

(i) Arranjo de figuras: consiste de 10 itens. Cada item ¢ apresentado em cartdes com
figuras que devem ser dispostas de modo a configurar uma seqiiéncia temporal 16gica

— “historietas”. Avalia a capacidade de entender o planejamento e o sequenciamento

de eventos.

Exemplo:
i ___—{'1 Al e e
._1'-;*. ! [ =gy
s T Ty

Observando a “logica” da historia em seqiliéncia, dd para imaginar algumas
conseqiiéncias de tal atividade para a vida escolar. Se, dada uma tarefa como esta,

uma das criangas organiza as figuras de forma ndo correspondente a esperada pela
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logica da escola, qual seja: o passaro faz o ninho, bota os ovos e nascem o filhotes e,
em seguida, a crianca inventa sua histéria de forma “inédita”, ¢ bastante provavel que

seu trabalho ndo seja aceito e a crianga seja considerada “problematica”.

(ii) Completar figuras: ¢ um teste de tempo cronometrado, composto de 20
desenhos, cada um deles representa um objeto comum. Em cada figura falta uma parte
que o sujeito deverd identificar. Avalia memoria visual, capacidade perceptual e

capacidade de discriminar detalhes visuais importantes dos secundarios.

(iii) Cubos: sdo 09 problemas a serem resolvidos em tempo cronometrado. O sujeito
observa figuras em branco ¢ vermelho de um desenho abstrato, em seguida, deve
reconstruir esse desenho utilizando-se de cubos brancos e vermelhos. Avalia-se como
o examinando decompde o modelo em partes e reconstréi o todo, ou seja, a

capacidade de andlise e sintese.

)

L e tmsk 2. m R

e e

(iv) Armar objetos: ¢ organizado com 04 itens que devem ser resolvidos em tempo
cronometrado. O sujeito deve combinar pecas de um quebra-cabeca para formar um

conjunto, tal como um animal ou parte do corpo. E considerado um teste de sintese.
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1 :
Pegus co item “Mio*" noWAIS.
FONTE: Wechsler. 1935, p. 53 [A numeragio & nossa.]

(v) Simbolos e Digitos: sao 93 itens a serem resolvidos em tempo cronometrado.
Oferece um codigo com os numeros de 01 a 09, e para cada niimero existe um
simbolo correspondente. Cada item contém um nimero para o qual o sujeito devera
escrever um simbolo correspondente apresentado no codigo. Avalia a memoria de

curto prazo e a velocidade no processamento da informagao visual.

|

1]
=]

7] 9
@ = SE

2] |3 |4
L =

SAMPLE
2|1]4l6(3]5[2]1(3[4]2]1]3[1]2[3][1]4][2]6]5
yi=lelviE T DI E e D R e e S v s
112|5/1|3[1|5/4|2|7|4/6|9]|2|5|8|4|7]|6]1]8
SelndEl a1 |

Considere-se que as perguntas e as tarefas mostram a opg¢do por avaliar
conhecimentos adquiridos no processo de escolarizagdo; nao se explicita com clareza
as regras do jogo - E assim porque tem que ser. O examinador faz as perguntas, mas

ndo diz por que; desse modo, apenas sdo consideradas como validas as questdes que
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atendem aos interesses da avaliacdo e tudo o que o sujeito conhece ¢ faz em sua vida
cotidiana ¢ desqualificado. Fica implicito que se acredita no acesso a inteligéncia em
si, 0 que permitiria identificar uma hierarquia entre as tarefas e propor respostas
superiores as outras. Assim, se elege qual a resposta ideal para cada tarefa. Por
exemplo, para a pergunta: “Qual o significado de esmeralda?”, espera-se que o sujeito
responda: “Uma pedra preciosa verde”. Mas, caso a pessoa diga: “E o nome da minha
vizinha”, sua resposta ndo sera considerada, nem, ao menos, como razoavel. Isso
porque a resposta ndo confere com aquelas que foram eleitas, previamente, como
validas, pois as preferéncias apontavam para o conhecimento socialmente valorizado
pela escola.
Nao cabe considerar o que o sujeito sabe ou pode realizar, mas somente o que
ele ndo consegue responder com éxito. Assim, o teste de inteligéncia WAIS aponta a
falta de QI, busca desvios. Decorre disso a imagem que sempre se tem da pessoa,
quando da leitura dos laudos: um sujeito abstrato, uma coisa portadora de defeito.
Sendo assim, acredito que questionar o teste de inteligéncia ndo implica
apenas apontar a inadequacdo das perguntas ou o contetdo incorreto. E importante
deixar claro que aqueles que langcam mao do teste de inteligéncia assumem uma
concep¢do de homem e de sociedade em que se admite explicar as diferencas
individuais com argumentos de defeitos localizados nas pessoas. Dessa forma, a
melhoria da sociedade s6 poderia ser atingida pela segregacdo dos seres inferiores
(Moysés, 2001).
Encerro esta discussdo com um comentario de Gould (1999), sobre o mundo
das diferengas e preconceitos:
Passamos por este mundo apenas uma vez. Poucas tragédias podem ser
maiores que a atrofia da vida; poucas injusticas podem ser mais
profundas do que ser privado da oportunidade de competir, ou mesmo

de ter esperancga, por causa da imposi¢do de um limite externo, mas que
se tenta fazer passar por interno. (p.13)
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5. O diagnodstico de inteligéncia limitrofe pela escala WAIS, a
avaliacdo de linguagem e a concepc¢ao de linguagem subjacente a essa

pratica

Neste item, discutirei o diagndstico emitido sobre LF, a partir da utilizacdo do
teste WAIS, e retomarei algumas questdes e tarefas do teste para apresentar minhas
criticas.

Apds a realizacdo do teste WAIS, os dados mostram os escores brutos e
ponderados, os quais foram convertidos com o auxilio de tabelas especificas em QI
verbal, QI de execucdo e QI total. Observem-se os dados a seguir, fornecidos pelo

profissional da area de Psicologia, enquanto discutia sobre o desempenho de LF nos

subtestes:
Perfil de Desempenho
Identificacdo: Nascimento: Sexo:
Escola: Série:
Psicologo: Data:

Escala Verbal Escore bruto Escore ponderado
Informacgao 14 9
Compreensao 10 6
Aritmética 3 3
Semelhangas 12 9
Numero 8 6
Vocabuldrio* | e | e
Soma verbal 33

* Esse subteste ndo foi realizado pelo psicologo.
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Escala de Execugao Escore bruto Escore ponderado
Codigo 35 7
Completar figuras 6 6
Cubos 8 3
Arranjo de figuras 12 6
Armar objetos 6 2
Soma de execugao 24
Escala Escore Dispersao QI Classificacao
Verbal 33 55 76 Limitrofe
Execugdo 24 56 67 Def. cognitivo
Total 57 L 70 Limitrofe

Classificacao descritiva

deficiente cognitivo / limitrofe

No momento seguinte, com base nos dados acima, foi emitido o seguinte

diagnostico:

“De acordo com a andlise dos resultados do teste realizado, concluiu-
se que a paciente apresenta nivel intelectual limitrofe (WAIS), com
desempenho nitidamente superior nos testes verbais em relacdo aos
testes de execugdo.

Ndo existe equivaléncia no desempenho do paciente em atividades
verbais e de execugdo.

Por outro lado, a paciente apresentou nivel adequado de
conhecimentos gerais e interesse pelo meio circundante. Apresentou
ainda boa capacidade de generalizacdo, verbalizagdo de relagcoes
entre coisas e pensamento conceitual.

A paciente apresentou falhas nas provas que avaliam coordenagdo
viso-motora, organizacdo perceptivo, relacoes espaciais, capacidade
de andlise e sintese, fornecendo possiveis indicios de dificuldades viso-
motoras e déficit perceptivos.”

Observe-se que, como mostramos no item Subtestes da Escala Verbal do

WALIS, as situacdes de avaliacdo e exercicio da linguagem nao apresentam semelhanca
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alguma com aquelas em que nos vemos inseridos comumente em contextos reais de
interlocugdo. E possivel que, esporadicamente, sejamos solicitados a definir uma
palavra, fornecer alguma informacdo historica ou cultural, decifrar charadas pela
associacdo de palavras efc, mas sempre em funcdo de alguma razdo contextual; de
modo geral, nessas situagdes, encontramo-nos inseridos em praticas de uso da
linguagem, nas quais os interlocutores tém papéis definidos.

Averiguar conhecimentos praticos e de julgamento social ou nivel de
informagdo, eficiéncia da memoria e conhecimento de palavras ndo serve como
parametro para a avaliagdo do desempenho lingiiistico do sujeito. No entanto, serd o
sucesso ou o insucesso do sujeito nestes subtestes, ainda que sejam tarefas grosseiras
e inapropriadas, que servira aos critérios classificatorios. Como sabemos, na
exploragdo psicométrica, independente do problema, administra-se uma bateria
padronizada que analisa unicamente os desvios de execu¢do, sem estudar
qualitativamente as causas destes desvios, de maneira que sd@o omitidos ou até mesmo
desconhecidos dados muito valiosos (Ardila, 1993). E por isso que, mesmo estando
diante de uma classificacdo, pouco se sabe sobre a origem dos fendmenos e dos
processos envolvidos.

Nao se compreende por que o diagndstico pode informar que LF tem “indicios
de dificuldades viso-motoras” em seu desenvolvimento e aprendizagem, ainda mais
quando se sabe que se trata de uma artista plastica. De qualquer forma, tais dizeres do
diagnéstico ndo fornecem pistas que ajudem a compreender as singularidades de LF,
descobrir como lidar com elas e quem sabe soluciona-las. Na verdade, sdo palavras de
pouca valia, uma vez que ndo contribuem ao que ja era conhecido antes do
diagnostico.

Fica evidente, entdo, que a avaliacdo do QI Verbal do Teste WALIS identifica-

se com uma perspectiva teorica reducionista do fendmeno da linguagem. Veja-se que
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pouco interessa a pertinéncia das questdes. Importam as perguntas e o argumento de
autoridade que fornecem ao teste. As respostas dirdo verdades sobre a cognicao das
pessoas. E assim funcionam as abordagens mensuraveis para o fenomeno lingiiistico.

Note-se que o que ¢ considerado como saber sobre a linguagem ndo vai além
do que poderiamos considerar como um saber escolar, socialmente valorizado.
Seguem algumas questdes apresentadas no teste: qual é a capital da Itdlia?; quantas
semanas tem um ano?; quem escreveu Hamlet?; comentar os pares ovo-semente,
cachorro-ledo, roupas escuras - roupas claras; o significado de ... etc. As respostas
absurdas podem ser interpretadas como lapso, resposta impulsiva de uma pessoa
limitada cultural e intelectualmente ou um caso de desorganizacdo da memoria.
(Cunha, 2000:535).

Vale questionar: para que serve e a quem serve a linguagem que deriva dos
testes? A meu ver, estamos diante de um jogo de perguntas e respostas descabidas e
descontextualizadas, que mostram uma concepcdo de inteligéncia como saber
enciclopédico. Acrescente-se a essa circunstancia a relacdo assimétrica entre o sujeito
e o entrevistador e o fato de ter sido extraido da linguagem seu carater de
temporalidade: as tarefas ndo permitem que o sujeito localize em um espago concreto
e efetivo as experiéncias sobre si proprio, sobre o outro e sobre o mundo pela via da
linguagem (Coudry, 1998). Sabemos que a linguagem ndo se resume a um processo
de representacdo, de que se podem servir tais praticas artificiais e descritivas; nao ¢
apenas um dado ou um resultado. Certamente, ela ndo se da a tais universos fechados
e restritos. Como tdo bem nos diz Franchi (1977:19), a linguagem ndo ¢ somente o
instrumento de inser¢do do homem entre os outros, ¢ também o instrumento da
intervengao ¢ da dialética entre cada um de nos € o mundo.

Considerando-se que as questdes dos subtestes informacgdo, compreensdo e

semelhanca envolvem conhecimentos ligados ao ambiente e contato com a realidade,

113



ndo chega a surpreender o fato de LF ter obtido um desempenho superior nas
atividades verbais, uma vez que observei, em nossos encontros semanais, Seu
interesse por questdes ligadas ao meio socio-cultural e histdrico circundante. Tal
observacdo relaciona-se a freqiiéncia com que LF fazia comentérios sobre programas
e jornais de televisdo, suas leituras de cadernos jornalisticos, viagens, visitas a
exposicdes efc. Quanto a isso, vale ressaltar a preocupagdo de seus pais em garantir
sua familiaridade com esses contextos, visando sua melhor insercdo social.
Acompanhada por sua mae, LF j& participou de programas educativos com temas de
geografia, historia e politica. Ainda com relagdo a esse aspecto do teste, creio que vale
questionar o fato de o instrumento ser afetado por varidveis condicionadas a aspectos
sociais e culturais. Agora, apenas imaginemos o que o diagnostico poderia atestar no
caso de as respostas de LF serem proprias de um sujeito oriundo de um meio sécio-
cultural diferente!

Uma das conclusdes a que se chega ¢ que a preocupagdo com procedimentos
descritivos, coleta de dados quantificdveis para as correlagdes estatisticas e a
definicdo de uma tipologia faz com que o diagnoéstico obtido a partir do Teste WAIS
nada ajude na defini¢do dos parametros a serem adotados no trabalho de intervencao
no processo de constituicdo da escrita. Os dados fornecidos pelo teste ndo dao conta
da complexidade da vida de LF. E, por isso, nada do que foi dito no diagndstico ajuda
a compreender a vida de LF.

Na verdade, nem o teste nem o examinador tinham esse proposito. O teste ndo
objetiva nada além da classificacdo. Cabe ao examinador localizar os desvios, fazer
calculos, consultar uma tabela, obter uma classificagdo e carimbar o rotulo. Feito isso,
o examinador se julga capaz de determinar, por exemplo, se o sujeito vai ser copeiro

ou professor universitario.
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Quanto a avaliacdo do QI de execugdo, que compreende atividades em torno
de Completagdo de figura, Simbolo de nimeros, Desenho de cubos, Organizacdo de
figura ¢ Reunido de objetos, o diagndstico revela que, nestes subtestes, o sujeito
apresenta desempenho inferior e escores baixos. Novamente, estamos diante dos
prejuizos gerados pela avaliagdo decorrente de condi¢des criadas artificialmente.
Parece bastante contraditorio que o diagnostico ateste como portador de dificuldades
viso-motoras e déficit perceptivo uma jovem que apresenta extrema habilidade para a
pintura e as artes plasticas tendo, inclusive, sido premiada por suas telas de pintura a
6leo. Aqui podemos atestar o quanto se perde em avaliagcdes quantitativas que
observam apenas se o sujeito pode executar ou ndo uma tarefa. Na verdade, existem
mais possibilidades de o sujeito revelar suas habilidades e mostrar suas diversas
estratégias para resolver um problema do que qualquer instrumento padronizado possa
vir a averiguar.

O que esperar da abordagem do WAIS uma vez que se preocupa apenas com o
resultado dos subtestes apresentado em condigdes padronizadas? Pouca expectativa
pode-se ter, uma vez que o instrumento nao leva em conta o processo de construcao
da resposta, tomando apenas a resposta final como representante fiel de todo o
processo de solucdo. Se considerarmos que os processos de busca de solugdo variam
de um sujeito para o outro, deduz-se que os testes de inteligéncia ndo tém em conta as
varidveis da aprendizagem e do desenvolvimento. Se levasse em conta, tudo seria
diferente.

Além disso, a avaliagcdo psicométrica tende a estabelecer uma correspondéncia
entre resultado insuficiente nos testes e lesdo cerebral, afirmando assim,
implicitamente, a impossibilidade de recuperagdo. Acredito que a avaliagdo
psicométrica configura um quadro muito mais patoloégico do que realmente ¢é e, além

disso, ndo apresenta ao sujeito avaliado condi¢des de se contrapor aos resultados. No
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entanto, cada vez ¢ mais claro que o atraso apontado por tais avaliacdes nio ¢
determinado por lesdes cerebrais, com excecdo dos casos de lesdes organicas claras.

Por isso, penso que o pior da utilizagdo dos testes de inteligéncia é quando se
pretende distinguir os sujeitos intelectualmente dotados e excluir de uma educagdo de
qualidade ndo s6 aqueles que ndo aprendem por problemas organicos, mas também
aqueles que ndo superaram outras condi¢des elementares, como, por exemplo, ser de
um meio socio-cultural diferente.

Em que se baseiam esses métodos insuficientes de diagnostico? As
concepgdes de desenvolvimento explicam como o processo possivelmente serd
conduzido. Em uma primeira abordagem, diz-se que, se o sujeito mostra um atraso em
relacdo aos colegas de sala de aula, da mesma faixa etaria e da mesma comunidade,
ou seja, em condigdes externas semelhantes, entdo seu atraso ndo ¢ de ordem
ambiental. Por outro lado, se o diagnostico ndo encontra determinantes patologicos
que expliquem o atraso do sujeito, as hipoteses apontam para a influéncia de fatores
internos e, nesse caso, a inteligéncia serd um deles. Dai decorre a aplicagdo dos testes
de inteligéncia. Na melhor das circunstancias, os testes fornecerdo indicadores
superficiais do desenvolvimento geral do sujeito. Nada dizem sobre a natureza do
atraso nem se arriscam a interpreta-lo. O que se tem ¢ uma ilusdo das possiveis causas
do atraso.

Na verdade, o diagndstico € autoritario, segue uma s6 dire¢do e ¢ distante do
processo terapéutico, sendo inutil para decidir o que podera ser feito para auxiliar o
desenvolvimento do sujeito de modo a superar suas dificuldades e ampliar seus
espacos de atuagdo. Infelizmente, o que tem acontecido ¢ que o diagnostico
apresentado pelos testes de inteligéncia muitas vezes determina as expectativas da
escola, da familia e do proprio sujeito com relagdo a sua aprendizagem e

desenvolvimento, diminuindo os investimentos que poderiam ser feitos em torno dele.
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Conforme discutido por Moysés (2001), a énfase do teste ¢ construida em
torno do que o sujeito ndo sabe, aquilo que lhe falta; o olhar estd voltado para a
auséncia, para a caréncia, para o desvio do sujeito. Dai o laudo de déficit de
coordenacdo viso-motora para quem ¢ artista plastica. Tal habilidade ndo se revela,
por exemplo, nos desenhos feitos por LF no teste HTP, com o uso de lapis e papel. Os
instrumentos lapis e papel ndo sdo equivalentes a pincel, tinta e tela. Aqui estdo os
elementos diferenciadores. LF ndo tem com o 1apis e o papel o contato intimo que tem
com a tela, as tintas e os pincéis. Sua coordenagdo viso-motora se apresenta diferente
em cada uma das atividades.

Retomo Moysés (op.cit.) quando aponta que uma mesma coordenagdo pode
ser expressa de diferentes formas, em tarefas diversas, ou seja, a aquisicdo de cada
uma das atividades foi estimulada e direcionada de forma distinta. Mas, pensando nas
testagens a que LF foi submetida, serd que poderiamos decidir entre uma das duas
para avaliar coordena¢do viso-motora? A autora afirma que a questdo ndo gira em
torno de eleger a melhor, mas sim de considerar que ambas sdo expressoes diferentes,
sem hierarquia entre si, de uma mesma coordenagdo. (p.37) Quando se elege uma das
formas de expressdo, geralmente as preferéncias recaem sobre aquelas encontradas
nas classes sociais privilegiadas. (idem)

Se a relagdo de LF com o lapis e o papel, demonstrada no teste HTP, ndo
contribuiu para uma avaliagdo positiva de seu desempenho pelo psicdlogo, o que dizer

do desenho abaixo, feito por ela no papel, usando giz de cera?
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PARTE III
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Nesta parte da tese, aponto os varios géneros discursivos pelos quais LF
incursionou, partindo da andlise de algumas produgdes escritas e transcricdes que
foram selecionadas de todo o material obtido durante a coleta longitudinal de dados.
A opc¢do por desenvolver uma discussao em torno dos diferentes géneros escritos que
LF utiliza relaciona-se ao fato de podermos encontrar nesses dados os indicios, as
pistas que nos permitem discutir o diagnéstico de inteligéncia limitrofe — deficiéncia
mental, emitido pelo psicélogo.

Acredito que a constru¢do de conhecimentos sobre os géneros se constituiu em
situacdes sociais permeadas pela presenca da escrita, das quais LF participou na sua
trajetoria. Assim, destaco alguns géneros que circulam com freqiiéncia nas esferas de
comunicagdo social € com os quais LF entrou em contato ao longo de seu processo de
constitui¢do de conhecimentos sobre a escrita: género epistolar (cartas, bilhetes e
cartdes de Natal); o género biografico (textos sobre a vida e a obra de Candido
Portinari e de Claude Monet); a autobiografia “Livro da Vida”; os relatos de viagens
(observagdes sobre lugares, pessoas e coisas vistas e respectivas fotografias); e, por
fim, o género escolarizado (produgdes escritas com temas pré-determinados pela
professora). Observe-se que sao géneros ligados ao dominio social de comunicagio,
voltados para a documentagdo e memorizagdo da acdo humana e para a representacao
escrita das experiéncias vividas por LF, situadas no tempo e marcadas pela

subjetividade.
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1. A reflexdao bakhtiniana e a nocao de géneros do discurso

Para tratar da nog¢do de género discursivo, utilizo a formulacdo conceitual de
Bakhtin (1992), que dedica um capitulo da obra “Estética da Criagdo Verbal” para tal
reflex@o. Quanto a isso, ele argumenta que

todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam,
estdo sempre relacionadas com a utilizacdo da lingua ... mas cada
esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estdveis
de enunciados, sendo isso que denominamos de géneros do discurso ... o
enunciado reflete as condigcoes especificas e as finalidades de cada uma
dessas esferas, ndo so por seu contelido (temdtico) e por seu estilo
verbal, ou seja, pela selecdo operada nos recursos da lingua — recursos
lexicais, frasealogicos e gramaticais —, mas também, e sobretudo, por
sua constru¢cdo composicional (p.279).

Assim, compreende-se que os géneros discursivos sdo marcados sécio-
historicamente, uma vez que cada instancia publica ou privada do uso da lingua opera
com seus proprios géneros, especificando as formas genéricas e seus tipos de
manifestagdo dos discursos, no que se refere a seus aspectos tematico, estilistico e
composicional.

Dada a diversidade de esferas da atividade humana, as quais refletem a
diversidade de relagdes socioculturais dos grupos de falantes, a riqueza e a variedade
dos géneros discursivos sdo infinitas ... e cada esfera dessa atividade comporta um
repertorio de géneros do discurso que vai se diferenciando e ampliando-se a medida
que a propria esfera se desenvolve (op.cit.:279).

Sendo as esferas de uso da lingua extremamente heterogéneas, também os
géneros apresentam grande variedade, incluindo desde o discurso cotidiano oral até as
mais variadas formas de exposi¢do cientifica e todos os modos literarios. Por esta
razao, Bakhtin ressalta a necessidade de que se faca uma distingao entre o género de

discurso primario e o género de discurso secundario, os quais correspondem a uma

ampla gama dos usos oral e escrito da lingua:
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Em cada época de seu desenvolvimento, a lingua escrita é marcada
pelos géneros do discurso e ndo so pelos géneros secunddrios
(literdrios, cientificos, ideoldgicos), mas também pelos géneros
primdrios (os tipos do didlogo oral: linguagem das reunioes sociais, dos
circulos, linguagem familiar, cotidiana, linguagem sociopolitica,
filosdfica, etc.). A ampliacdo da lingua escrita que incorpora diversas
camadas da lingua popular acarreta em todos os géneros (literdrios,
cientificos, ideologicos, familiares, etc.) a aplicacdo de um novo
procedimento na organiza¢do e na conclusdo do todo verbal e uma
modificacdo do lugar que serd reservado ao ouvinte ou ao parceiro,
etc., o que leva a uma maior ou menor reestruturacdo e renovacdo dos
géneros do discurso (p.285-286).

Enquanto os géneros primarios se constituem em situagdes discursivas ligadas
as esferas sociais cotidianas e/ou intimas como, por exemplo, a conversacdo
espontanea, cartas pessoais e intimas, bilhetes, diario intimo, anotagdes particulares,
convites informais, etc, os géneros secundarios dizem respeito a outras esferas,
construidas em instancias publicas, mais complexas e relativamente mais evoluidas,
nas quais as atividades socio-culturais sao muitas vezes mediadas pela escrita e tém
um carater relativamente mais formal, como sdo os casos das conferéncias, palestras,
entrevistas, cultos religiosos, cartas comerciais, formularios burocraticos, documentos
e ritos juridicos, romance, conto, poemas, tese, monografia etc.

Cabe observar a possibilidade das relagdes intercambidveis entre os géneros -
ora de inclusdo, ora de transmuta¢do — em que um género ¢ absorvido pelo outro.
Quer dizer, se considerarmos a natureza essencialmente socio-historica dos géneros,
veremos que os géneros primarios tornam-se componentes dos géneros secundarios e,
muitas vezes, sdo por estes incorporados, perdendo assim sua relacdo com a situacao
imediata em que foram produzidos. O proprio Bakhtin nos dd um exemplo quando
situa a carta entre os géneros primarios. Assim, pode-se pensar em géneros primarios
escritos e géneros secundarios orais, sendo a conferéncia académica um exemplo dos

segundos. Outro exemplo seria o dos géneros literarios, que incorporam na

constitui¢do de seus textos diversos géneros primdrios e secundarios, tais como: a
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réplica do didlogo, as cartas, o diario, as cangdes, as rezas, os poemas etc. Nesse caso,
o género perdeu sua relagdo com a vida cotidiana e foi transmutado para a vida
artistica.

Também vale destacar que o principio dialdgico constitutivo da linguagem ¢
aspecto de suma importancia na argumentacdo de Bakhtin sobre o conceito de géneros
discursivos, de modo que os individuos, quando se comunicam, ndo trocam oragdes
nem trocam palavras, mas trocam enunciados que se constituem com 0s recursos
formais da lingua. Ao analisar os papéis dos sujeitos no didlogo que se da no uso da
lingua, Bakhtin destaca a alterndncia de sujeitos falantes como a primeira
particularidade constitutiva dos enunciados. Essa alternancia d4 a condi¢do de
acabamento ao enunciado. Quanto a isso, 0 autor assim se expressa:

o ouvinte que recebe e compreende a significacdo de um discurso adota
simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa:
ele concorda ou discorda, completa, adapta, apronta-se para executar,
etc., e esta atitude do ouvinte estd em elaboragdo constante durante todo

o processo de audigcdo e de compreensdo desde o inicio do discurso.
(p.290)

Bakhtin ressalta que o ouvinte torna-se locutor, dado que a compreensao do
enunciado ¢ acompanhada de uma atitude responsiva ativa e toda compreensdo ¢
prenhe de resposta (p.290). Com relagdo a esse aspecto, o autor aponta que, enquanto
nos géneros primarios a compreensdo responsiva ativa ¢ imediata, nos géneros
secundarios da comunicagdo verbal a compreensao responsiva ¢ de agao retardada:
cedo ou tarde, o que foi ouvido e compreendido de modo ativo encontrara um eco no
discurso ou no comportamento subseqiiente do ouvinte (p.291). Os géneros seriam,
entdo, constitutivos dos diversos modos de funcionamento das praticas interacionais,
pois neles flagramos a préopria esséncia do enunciado que se da como unidade do

dialogo.
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Outro aspecto decisivo que marca a “escolha” de um género do discurso e os
limites do enunciado ¢ o querer-dizer do locutor (p.301). Com relagdo a esse aspecto
intencional dos géneros, Bakhtin nos diz que

essa escolha é determinada em fungcdo da especificidade de uma dada
esfera de comunicacdo verbal, das necessidades de uma temadtica (do
objeto do sentido), do conjunto constituido dos parceiros, etc. Depois
disso, o intuito discursivo do interlocutor, sem que este renuncie a sua
individualidade e a sua subjetividade, adapta-se e ajusta-se ao género
escolhido, compde-se e desenvolve-se na forma do género determinado.

Dessa maneira, aquele que produz um texto trabalha com a riqueza e a
variedade dos géneros do discurso. Assim, por exemplo, quem escreve uma carta de
amor trabalha com regras de funcionamento distintas daquelas presentes em uma carta
de apresentagdo para um emprego. Enquanto a primeira apresenta condigdes mais
favoraveis para a expressao da individualidade, a segunda requer que se obedeca a
forma padronizada oferecida pelo género. Isso significa que, ao escrever conforme um
determinado género, o sujeito trabalha com propdsitos comunicativos especificos,
considerando para isso as circunstancias e os interlocutores e ja estd, mais ou menos
conscientemente, intrincado em modos de enunciar socio-historicamente constituidos
que lhe sdo prévios. Essa relagdo estreita entre a lingua e o sujeito aponta que a
propria escolha de um género nao sera nunca um ato individual, mas sim uma forma
de inser¢do social e de execugao de uma intengdo comunicativa.

Um outro aspecto interessante diz respeito ao fato de os géneros terem uma
forma padrdo e relativamente estavel, de tal modo que o querer-dizer de um sujeito
realiza-se essencialmente na escolha de um género disponivel no rico repertorio de
que dispomos. (p.301) Tal decisdo ¢ movida por sua expressividade, a qual varia de
acordo com as esferas da comunicacao verbal, e ¢ nessa relagdo que também se

determina a escolha dos recursos lexicais, gramaticais e composicionais do

enunciado. Esses aspectos expressivos ¢ que definem, acima de tudo, o estilo
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individual do enunciado. Assim, o efeito expressivo ndo ¢ um fendmeno da lingua
enquanto sistema, nem de unidades da lingua, ou seja, de palavras ou de oragdes, mas
sim dos géneros. (p.308) Para Bakhtin, a expressividade ¢ sempre perpassada pelo
outro e, por isso, deve ser compreendida enquanto efeito da relagdo dialdgica que se
estabelece entre os sujeitos socio-historicamente organizados.

Quanto a aquisicao e o dominio de géneros do discurso, Bakhtin destaca que
eles nos sdo dados quase como nos ¢ dada a lingua materna, que dominamos com
facilidade antes mesmo que lhe estudemos a gramatica (p.301). Contudo, os géneros
sdo adquiridos na vida social e no uso cotidiano da lingua, sendo que, para falar,
utilizamo-nos sempre dos géneros do discurso; em outras palavras, todos 0s nossos
enunciados dispdem de uma forma padrdo e relativamente estavel de estruturagao de
um todo (p.301).

Bakhtin destaca que os géneros sdo constitutivamente dialégicos na medida
em que as diversas formas tipicas de dirigir-se a alguém e as diversas concepgdes
tipicas do destinatdrio s3o as particularidades constitutivas que determinam a
diversidade dos géneros do discurso (p.235). Sendo assim, os géneros sdo poderosos
instrumentos de organizacao da vida social e, em func¢do de sua constituicdo socio-
historica, adquirem uma dindmica sempre dialogica.

Os géneros do discurso, embora relativamente estdveis, estdo sujeitos as
mudangas ocorridas na sociedade em que estdo inseridos. Estas mudangas se ddo em
funcdo das transformagdes do interlocutor ¢ mesmo em fungdo da incorporagdao de
novos procedimentos de organizagdo e conclusio do todo verbal. Isto contribui para a

renovagao ou extingdo de um determinado género do discurso.
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2. Os géneros discursivos e a producio escrita de LF

Neste item, discutirei dados obtidos nos encontros semanais de atendimento
individual - uma das instancias de uso e reflexdo sobre a linguagem escrita pelo
sujeito da pesquisa. Nesses encontros, preocupava-me em diversificar a escrita, em
criar situagdes auténticas de comunicacdo, que tivessem sentido para LF, de forma
que ela pudesse manipular seus conhecimentos sobre a linguagem escrita e dominar as
especificidades dos géneros, compreendendo os varios tipos de relacionamento que
podem ser estabelecidos entre o universo lingiiistico e o cultural através das diferentes
manifestagdes da linguagem.

A andlise dos dados foi organizada em trés momentos:

- no primeiro deles, trago dados que revelam algumas pistas sobre o processo
de constitui¢do de conhecimentos sobre os géneros discursivos por LF. Para tanto,
selecionei episddios que tratam do género epistolar, da autobiografia “Livro da Vida”
e do género escolarizado;

- no segundo momento da andlise do corpus, optei por mostrar como LF lida
com conhecimentos da linguagem escrita e procuro apontar que o que ela faz, por
exemplo, em termos da construcdo de critérios para o estabelecimento da
segmentacao nos seus textos escritos, ¢ semelhante ao que alguns usudrios da escrita,
que nao sdo rotulados de limitrofes, também fazem. Essa questdo sera discutida na
analise do género biografico e dos relatorios de viagem;

- por fim, o terceiro momento ¢ organizado em torno da analise do género
escolarizado, que foi constituido por LF concomitantemente ao trabalho que

realizavamos nos encontros de atendimento individual. Neste item, pretendo discutir
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que, apesar de LF demonstrar ter um amplo conhecimento de géneros, a escola regula

a sua escrita.
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PRIMEIRO MOMENTO:

O género epistolar, a autobiografia “Livro da Vida” e o género escolarizado

2.1. O género epistolar

Ao selecionar, para a presente analise, cartas, bilhetes e cartdes, meu objetivo
¢ mostrar como LF ajusta sua producdo discursiva as formas estilisticas e
composicionais do género epistolar, uma vez que sabe escolher recursos lingiiisticos
adequados e se mostra sensivel as necessarias adequacdes ao variado repertério de tal

género. Veja-se quais textos de LF estardo sendo comentados:

Quadro 1: Producées escritas epistolares

Data Producao
Maio/1996 Bilhete para Maza
Outubro/1996 Carta para o professor de gindstica
Dezembro/1996 CartOes de Natal para Maza e Suzana
Setembro/1997 Carta para o professor de gindstica
Outubro/1997 Carta para a professora do Kumon
Abril/2000 Carta para a Suzana

Iniciarei a discussdo analisando o ultimo texto da lista, produzido em abril de
2000, por ter sido escrito por LF sem interferéncias da investigadora e por revelar

seus conhecimentos sobre algumas caracteristicas proprias do género carta.

M., 4 de abril de 2000.
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Oi Suzana

Por aqui vai muito bem mas estou morrendo de saudade de vocé diga ao
F. que eu ja recebi a sua carta mas eu estou trabalhando na escola

E também gostei muito da camiseta que vocé me mandou para min a T.
Me pergunta que dia vocé vem para ca?

E ela eu estamos trabalhando juntas mas eu estou fazendo muitas

Coisa eu estudo fago redagdo .

Eu estou feliz por receber a sua carta mas eu te adoro

Vocé completou umas coisa do livro da vida?

Mas o kumon eu ja estou terminando mas a vidas das pessoas que a gente
adora ,vai sempre embora ,eu estou bem de salde e vocé?

Como esta ai Vocé tem uma coisa para falar com a T. mas ela te manda
Um beijo qualquer dia nés vamos se encontrar em uma cidade ou

Bater um papo legal vocé foi a primeira pessoa que eu ja conheci

Muitos beijos de sua amiga LF.

O texto de LF apresenta caracteristicas proprias do género carta, indicando
local e data escritos por extenso (Mcc 04 de abril de 2000), saudacao (Oi Suzana),
assunto (descri¢cdo das coisas que tem feito, entremeada por comentarios e questdes),
despedida (muitos beijos de sua amiga), assinatura (LF), além de conter paragrafos
quando LF muda de um t6pico para o outro.

LF preocupa-se com a apresentagdo visual da carta, reconhece que este tipo de
correspondéncia ¢ mais informal e descontraida, permitindo o uso de uma linguagem
mais intima, e sabe que € importante relatar coisas que tém acontecido em sua vida
atualmente, sem ser prolixa ou muito breve. Esses cuidados de LF fazem com que sua
carta seja facilmente compreendida, com algumas ressalvas em relagdo ao seu estilo
de escrita permeado por marcas tipicas de alguns registros mais informais, por
exemplo: o uso que faz da conjuncdo “mas” e a organizagao da estrutura sintatica. No
caso de uma reescrita do texto de LF, com a inten¢do de adequa-lo aos registros mais

formais da escrita, bastaria que fizéssemos alguns acréscimos quanto a estrutura

sintatica, a pontuacao e o uso do “mas” fosse revisto.
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Com relagdo ao processo de constituicdo de diferentes conhecimentos sobre o
género carta, pergunto-me sobre quais teriam sido as situacdes de uso da linguagem,
das quais LF participou, que permitiram construir informacdes a respeito da
configuracdo da carta como um todo. Teria sido na familia ou na escola? Creio ter
sido na familia e em outros contextos extra escolares. Faco tal afirmacgdo tendo em
vista que ndo acredito que seja do interesse da escola se debrucar mais
demoradamente sobre as produgdes epistolares uma vez que, na atualidade, a
interagdo entre sujeitos distantes ¢ feita muito mais através do telefone e da internet -
via correio eletronico, que dispensa papel, envelope, selos e carteiro. Agora, o
escritor, ou melhor, o usudrio da rede, organiza seu catalogo de enderecos eletronicos
e, através dele, escreve e recebe mensagens que serdo compartilhadas, bastando clicar
em botdo para que sua mensagem chegue para todos aqueles de seu catalogo, que
podem ser 05, 50, 500, ou mais pessoas que, dentro de alguns minutos, terdo tal
mensagem disponivel em seus computadores pessoais. Sem diivida ¢ um instrumento
poderoso, se levarmos em conta a velocidade na difusdo e multiplicagdo das
mensagens de todo tipo: noticias, negdcios, pesquisas, historias, campanhas de apoio
ou repudio etc.

Quanto ao trabalho do sujeito quando se dispde a lidar com determinado
género, Bakhtin afirma que, para tanto, é preciso que se tenha um conhecimento
prévio do género:

A maior parte dos géneros se presta a uma reestruturacdo criativa (de
um modo semelhante aos géneros literdrios e, alguns deles, num grau
ainda mais acentuado), mas um uso criativo livre ndo significa ainda a
recriacdo de um género: para usd-los livremente, é preciso um bom
dominio dos géneros. (p.303)

Considere-se entdo que, quando LF escreve para Suzana, ela estd inscrita em

um género discursivo que, por sua vez, inscreve-se em modos enunciativos
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constituidos so6cio-historicamente. Nesse ponto, retomo Bakhtin (1992), ao afirmar
que a primeira sele¢do efetuada ¢ a do género:

O querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha de um
género do discurso. Essa escolha é determinada em fungdo da
especificidade de uma dada esfera da comunicacdo verbal, das
necessidades de uma temdtica (do objeto do sentido), do conjunto
constituido dos parceiros etc. Depois disso, o intuito discursivo do
locutor, sem que este renuncie a sua individualidade e a sua
subjetividade, adapta-se e ajusta-se ao género escolhido, compde-se e
desenvolve-se na forma do género determinado. (p.301)

A partir dessas reflexdes, podemos pensar nos textos de LF e refletir sobre
qual ¢ o trabalho que ela realiza nas sele¢cdes que faz durante a sua escrita. Sendo
assim, passo a analise da seqii€éncia de cartas escritas para o professor de ginastica,

que nos permite vislumbrar como LF circula pelo género carta com certa autonomia:

Dear V o

Eu estou gostando de uma pessoa.
Essa pessoa € voceél!!!

Vocé é um gato bonito, charmoso e
lindo demais !

V , sera que vocé €& maravilhoso
demais para mim?

Eu também estou gostando das suas
aulas. Adoro quando vocé fica do meu lado
e da séries de abdominais.

Um beijo da
sua admiradora.

LF utiliza-se da escrita para revelar seu segredo - seu amor impossivel. Nesse

caso, a carta torna-se o instrumento perfeito e eficaz; através dela e da selecao
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vocabular, LF consegue mostrar, com maior transparéncia, seus sentimentos de
adolescente apaixonada.

No inicio, ela revela que esta apaixonada (“eu estou gostando de uma pessoa”)
e exclama admirada ao fazer a revelagdo (“essa pessoa é vocé”). Em seguida,
enumera as qualidades do amado e logo pergunta prudentemente: “serd que vocé é
demais para mim?” Ela decide por ndo se identificar, despedindo-se apenas como
“admiradora”, tornando sua correspondéncia secreta. Tal op¢do pode estar relacionada
com a sua preocupacdo em manter-se reservada ou talvez seja uma saida encontrada
por ela para dissimular seu arrebatamento.

Acredito que essa carta de amor que LF escreve tem relagdo com as leituras de
sua preferéncia. Naquela época, LF interessava-se pela leitura de romances, de
poesias, e de textos das revistas Nova e Capricho, e por assistir filmes de amor.
Nessas instancias de uso da linguagem, ela encontrava a abordagem que buscava para
assuntos do cora¢ao, de namoro, de sexualidade, de felicidade etc.

A correspondéncia amorosa de LF reaparece ap6s onze meses. LF continua
apaixonada pelo professor e fica sabendo por uma colega que este ird se casar
brevemente. Ela ndo sabe como expressar pessoalmente seu descontentamento, entao
decide, novamente, escrever-lhe uma carta e assim se pde a exteriorizar e aliviar suas
angustias. Talvez sua incontrolavel necessidade de falar possa ser amenizada na

escrita da carta.
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LF comega o texto usando um cliché “que vocé seja muito feliz com sua
noiva”. E, na seqiiéncia, derrama adjetivos: uma pessoa muito legal e bonito ... gentil
. voce ¢ legal e um otimo professor... uma pessoa muito especial agradavel. As
referéncias que lhe faz essa apaixonada missivista revelam a constitui¢do da imagem
de seu interlocutor.

Em seguida, a formulagdo textual ¢ acompanhada pela operacdo de
enumeragdo “mais uma coisa que eu queria dizer trés coisas sobre vocé”. Aqui
vemos uma marca mais sofisticada de organizagdo propria da escrita, ¢ como um
gesto de apontar dentro do proprio texto, explicitando melhor o que LF dizia
anteriormente.

Mais adiante, LF se dispde a confessar seus sentimentos: “se voce ndo
encontra a felicidade procura alguem que te gosta. Eu nunca quero ver voce triste...
A companhania de uma pessoa que goste de voce ela te a adora. O amor ¢é tdo lindo e
sentido.”

No trecho que vai da linha 23 até a 29, LF pde a mostra as condi¢des em que o
texto estd se processando, ora dirigindo-se ao interlocutor convidando-o a escuté-la

»»

mais atentamente “mas eu ter dizer uma coisa: ...” ora fazendo comentérios que
indicam sua inten¢do de suspender o assunto “Dexo pensar um pouco na minha
vida.”

Se, por um lado, hd momentos em que LF recupera a oralidade nos textos que
escreve, por outro lado, também trabalha com a institucionalizacdo do cédigo escrito,
por exemplo: LF coloca um “r” na palavra “ter”, quando diz: “mas eu ter dizer uma
coisa”. Este dado nos mostra que ela sabe que existem muitas palavras com “r” final
que nds ndo pronunciamos, inclusive a palavra “ter”.

O ultimo paragrafo da carta comega com uma formula estereotipada: “Oh

mestre ajudai o V. ilumine para sempre” que tem a fun¢do de salvaguarda, como se
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LF procurasse preservar sua imagem, voltando a posi¢do assumida no inicio do texto:
a de quem escreve para outrem que preza muito, mas de acordo com um modelo mais
padronizado e menos pessoal. Ela encerra o texto assinando “uma pessoa
admiradora”, tomando o devido cuidado para que sua carta permaneca anonima. Até
entdo, sabe-se apenas que a admiradora secreta ¢ uma das alunas de ginastica. Tal
camuflagem de identidade também pode ter a fun¢do de preservar a autora da carta da
intromissao de alguns leitores.

Paralelamente a este arrolamento de alguns dos recursos retdricos, gostaria de
destacar um aspecto de outra ordem: a caligrafia. Note-se que o texto inicia com uma
letra pequena, bem desenhada e feita com capricho enquanto LF se preocupa com
frases de abertura mais padronizadas. Conforme aumenta o grau de envolvimento de
LF com o que estd sendo dito e o texto vai alcangando o seu climax, o desenho da
letra vai ficando desgrenhado e deixa de ser importante. Observe-se que esta
despreocupacdo com a caligrafia, em decorréncia do envolvimento com o texto,
também ¢ um comportamento bastante comum nas produgdes manuscritas de
qualquer um de nos.

A partir deste texto manuscrito, LF escreve outras duas versdes que passo a
comentar, por retratarem as tentativas de LF de ser mais coerente no que pretende
dizer. Neste dia, em que as outras versdes foram escritas, quando cheguei para o
atendimento, LF ja estava acomodada na sala em plena atividade, com o computador
ligado e muito concentrada na escrita de um texto que estava la pela décima linha.
Minha entrada na sala neste minuto acaba por interrompé-la. Ao perceber meu
espanto ¢ minha satisfacdo ao encontra-la ja envolvida com o trabalho de escrita, ela
relata que escreve uma carta para o professor. Desse instante em diante ela se
intimidou e pediu auxilio na tarefa. Inimeras vezes ja desejei ter me atrasado neste

dia para poder constatar o produto daquele momento solitario de producdo escrita.
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Quando entrei na sala de atendimento, interrompendo seu trabalho, LF ja tinha
transcrito o texto que se segue:

Primeira versao da carta:

Parav

Que vocé seja muito feliz com sua noiva.

Mas eu estou muito feliz com uma pessoa que acabei de perdir por dentro eu numca vou te esquecer vocé foi
uma pessoa agradavel e muito legal e bonito mas eu queria ti dizer 3 coisas solhre voce.

1 Vocé e muito legal de mais eu sempre te adorei e também adimirado.

2 que ¢ o melhor professor que eu ja tive eu numca vou te esquecer poque as tuas legais ,quando

voce ‘faz abdominal jumto com mingo eu me sinto com uma pessoa que sente muito feliz porque eu gosto

muito dessa lindo e bomito do que eu jative .

3 Eu nunca eu quero ver uma pessoa trite por que vocé ¢ a coisa mais lindo de mais romantico por isso se

pensa na aquilo que eu vou te dizer: o amor entre duas pessoas que se amam unmca pode esquecer de uma

pessoa que te adora muito que essa que vocé sente o amor que vocé seja muito feliz para sempre

Logo no inicio do texto temos confirmada nossa analise anterior de que a
intencdo de LF, quando optou pela primeira frase, era a de escrever uma abertura mais
formal, tanto que destaca esse trecho em relacdo aos outros, quando transcreve no
computador a versdo manuscrita feita em casa.

Na passagem do texto original para a primeira versdo, ¢ possivel observar
trechos que permanecem sem alteragdes, trechos que apresentam pequenos
acréscimos de palavras e trechos que revelam uma reorganizagao das informacdes.

Ao observarmos as cinco primeiras linhas do texto original e compara-las com
a primeira versdo veremos que ocorreram poucas alteragdes. Temos apenas um

/enfoque maior na primeira frase, que ganha outro estatuto ao ser centralizada.
Além disso, ocorre um acréscimo, quando LF decide incluir mais um adjetivo para

referir-se ao destinatario de sua carta:
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Texto original 1% versao

Vocé foi uma pessoa muito legal e bonito | Vocé foi uma pessoa agraddvel e muito
legal e bonito

O quadro a seguir mostra como ela reorganiza as informagdes, fazendo
algumas eliminacdes e acréscimos. As frases enumeradas nas linhas 09, 10 e 11 do

texto original sdo reunidas no item 1 da primeira versao.

Texto original 1% versao

1 Voce e legal é um otimo professor Vocé e muito legal de mais eu sempre te
2° (o teu). Voce muito adimirado pela|adorei e também adimirado
pessoas

Observando o trecho da primeira versdo: Vocé e muito legal (demais! Eu
sempre te adorei) e também adimirado, pareceu-me que, ao reescrever reunindo num
unico item os elogios antes contidos em dois diferentes itens, ela interpusesse um
comentario pessoal (demais! Eu sempre te adorei) reforcando o que ¢ dito no texto
original sobre “Vocé” ser “legal” e ser “um otimo professor”. Isto desaparece,
apagado pelo novo comentdrio inserido — € tdo “dtimo” que “eu sempre te adorei”.
Também parece que “legal demais” soa como uma unica frase fonoldgica, apesar do
“muito” antes de legal. Na verdade, em termos prosodicos, este trecho possibilita
varias leituras.

Durante a leitura da primeira versdo, do item (1) em diante, tem-se a
impressao de que LF se afasta da copia do texto original, como se tivesse feito uma
releitura de todo o texto, e passasse a reescrever sem apoiar-se nele, da forma como

vinha fazendo antes. Passo, entdo, a comentar sinais das ambigiiidades presentes na
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escrita de LF, os quais revelam o seu desafio de cumprimentar o professor pelo
noivado sem saber ainda como lidar com seu amor em fase de acabamento.

O momento seguinte de elaboracdo da carta discute a interlocugdo entre LF ¢ a
investigadora como sendo constitutiva da producdo da carta, quer dizer, o que a
investigadora faz e diz tem repercussdes no que LF faz e diz e vice-versa. Refiro-me
ao momento em que cheguei para o encontro com LF e jid a encontrei na sala de
atendimento, pondo-se a passar a limpo, com o auxilio do computador, a carta que
havia escrito em casa. Assim, pedi a ela que lesse a versdo original em voz alta e, em
seguida, conversamos sobre a surpresa que LF sentira ao descobrir que seu professor
iria se casar, fiz perguntas sobre como e quando ela havia escrito a carta, se tinha feito
rascunhos ou passado a limpo, ao que ela respondeu “eu pensei, eu pensei que estava
escrevendo, eu pensei na hora, e fui escrevendo, assim, direto”. Decidimos, entdo,
trabalhar em torno da escrita da primeira versdo que estava na tela do computador e,
na medida em que LF lia o texto, destacava alguns aspectos:

T1. LF: Vocé, vocé viu como eu estou inspirada hoje?

T2. S: //risos//

T3. LF: //risos//

T4. S: Esta bom! Vocé quer mexer na carta primeiro, e dai, depois a gente faz o album
com as fotos?

T5. LF: Vamos, vamos mexer, vamos, vamos.
T6. S: Vamos. Aproveita que ja estd 14 no computador.

()

T13.LF: Vai muda o disquete que esta 1a

T14. S: Agora vocé quer fazer um :: algumas mudancas neste texto aqui?

T15. LF: Nao

T16. S: Ha?

T17.LF: Eu, eu estava copiando daquele 1a

T18. S: Estava copiando do de 14?

T19.LF: E

//siléncio//

T20. S: Vamos ver aqui. Tem alguma coisa que esta escrito aqui, que vocé ainda ndo
me falou nesse texto ai, do computador?
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Esse trecho inicial da transcrigdo mostra o envolvimento de LF na tarefa de
copiar o texto manuscrito € o quanto ela mesma estranha sua iniciativa e sua criagdo
quando diz “viu como estou inspirada hoje”, no T1. Também fiquei admirada ao vé-
la sentada na sala de atendimento, pondo-se a escrever no computador antes mesmo
da minha chegada. Essa foi uma ocorréncia Unica, provavelmente em fungao de seu
entusiasmo e suas motivagdes em relacao ao que dizia na carta.

Outro aspecto interessante se refere as sugestdes que faco para que o texto seja
reelaborado, conforme se pode observar nas falas do T4: “Vocé quer mexer na carta
primeiro” e T14: “vocé quer fazer um :: algumas mudangas neste texto”. Olhando
essas falas tenho a impressdo de que estou trazendo para o interior desse episodio
minha face professora, preocupada em refazer o texto e explorar recursos de ordem
textual e gramatical. E ¢ assim que vai sendo construido um movimento entre meus
comentarios e as consideragdes de LF, produzindo-se algumas mudangas no texto.
Esse espagco de interlocucdo no qual o conhecimento sobre a escrita vai sendo
modificado pode ser visto como constitutivo de LF enquanto sujeito da linguagem e
da propria linguagem.

Quanto a isso, Geraldi (1991) revela que

como o0s sujeitos ndo sdo cristalizacoes imutdveis, 0S processos
interlocutivos estdo sempre a modificd-los ao modificar o conjunto de
informagoes que cada um dispoe a propdsito dos objetos e dos fatos do
mundo; ao modificar as crengas pela elaboracdo de novas categorias e,
até mesmo, ao modificar a linguagem com que falamos e representamos
o mundo e as relacoes dos homens neste mundo. (p.28)

Outro procedimento comumente adotado ¢ a retomada do texto escrito através
da leitura em voz alta que faco para LF, conforme consta, por exemplo, no T28: “E, ¢,
entdo eu vou ler um trecho pra vocé” e no T34: “E... Dai no trés vocé fala assim, é::”.

Essas retomadas objetivam o estabelecimento dos elos de ligacdo e a reconstrugdo do

sentido daquilo que vinha sendo dito, como ilustra a fala do T40: “Mas vocé tem que
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ver na seqiiéncia aqui, agora como vai ficar” e do T44: “Agora, deixa eu ler pra vocé
as outras coisas que vocé escreveu no trés aqui, pra vocé ver se vocé quer escrever
ai”’. O que se pode perceber nesses momentos € o planejamento e a decisdo conjunta
sobre 0 que vai ser escrito ou reescrito.

Também h4d momentos em que me preocupo em formular questdes que
favoregcam o desencadeamento do texto e, em funcdo disso, vou pontuando os turnos
com o objetivo de tirar mais informacdes e saber maiores detalhes sobre o que LF
procurava dizer, conforme se pode notar na fala do T24: “Qual é a terceira coisa que
vocé quer falar?”.

T22. S: Onde vocé parou? Aqui? Nessa daqui do caderno?

T23. LF: O, o amor entre duas pessoas, eu parei, o amor, espera ai
T24. S: Qual ¢ a terceira coisa que vocé quer falar?

T25. LF: Que esse amor aqui € entre duas pessoas.

T26. S: Ah, voceé escreveu esse pedago agora, né?

T27. LF: Ha, ha

T28. S: E, é, entdo eu vou ler um trecho pra vocé. Ai voce€ vai ver.
T29. LF: Su, esté faltando espago. Percebi agora, entre um, dois, trés.
T30. S: Bom, entdo a gente faz assim, pde ele aqui e d4 um “enter”, agora pde ele
antes do trés e da um “enter”. Isso

T31. LF: Depois?

T32. S: Ah, aonde? Aqui?

T33.LF: E

O trecho que vai do T29 ao T33 mostra a atengdo de LF em relacao a
formatagao do texto, uma vez que ela decide fazer paradgrafos para organizar o ja dito.
Ela também nao deixa passar desapercebidos os erros de ortografia, e interrompe a
leitura feita em voz alta para discutir a escrita convencional das palavras. Observem-
se os dialogos que vao do T34 ao T37, do T46 ao T49 e do T83 ao T95, por exemplo:
T34. S: E... Dai no trés vocé fala assim, é::: Trés coisas que eu quero te dizer: que
vocé seja o melhor professor de uma aluna pode ter admirado muito, admirado
muito. Essa aluna acha vocé legal, se vocé ndo encontra felicidade, procura alguém
que te gosta. Eu nunca quero ver vocé triste, a melhor aula foi a tua.

T35. LF: Aqui, Su. “Triste”, 0.
T36. S: “Triste”, faltou o “S”. (continuacdo da leitura) Eu nunca vou querer ver vocé

triste. A melhor aula foi a tua.
T37. LF: Aqui, “triste”. Olha ai o “triste”.
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T46. LF: “Ja tive” esta certo? “Ja tive”

T47. S: “Ja tive” ¢ separado, ndo € junto.

T48. LF: Como ¢ que é, Su? Me explica.

T49. S: “Ja” ¢ uma e “Tive” € outra. E o “J4” tem acento no “A”. Isso, assim. Apaga o
“A”, pde o acento e faz outro “A”. Isso. Agora eu vou ler as outras coisas que vocé
escreveu no trés, pra vocé ver se vocé quer colocar aqui nesse trés, ou se vocé nao
quer colocar.

T83. LF: Te esquecer, te esquecer.

T84. S: “Te”, espago, “esquecer”. Nao. “Te”, espaco, “esquecer”. “Esquecer”. Olha
14, vocé esta escrevendo.

T85. LF: Esquecer?

T86. S: Escrevendo “escer”

T87. LF: Vocé corrige pra mim no computador?

T8&8. S: Olha, vocé escreveu assim “te”, te, “escer”

T&89. LF: Te, e nao é?

T90. S: Agora a gente fala assim: te esquecer. Esquecer quando vocé esquece de
trazer alguma coisa pra cé, entendeu? Esquecer

T91. LF: Entdo € com “S”

T92. S: E. Entéo aqui é “esquecer”. Olha, pde ai, “ES”, agora esta certo, agora. Esse
g

.aqui, voce tira. Agora estda “ESQUECER”. Antes estava “QUESCER”. Nao precisa
desse “S” ai.

T93. LF: Onde estava?

T94. S: Quer ler?

T95. LF: J4, ja li, onde foi o erro, sera que eu preciso ler? O 1a.

//trecho ininteligivel por sobreposicao de vozes//

O modo como LF decide encerrar sua carta, pareceu-nos inusitado: “Oh
mestre, ajude o V. para que ele seja muito feliz com essa noiva”. Veja-se que essa
possibilidade de fechamento, propria de géneros religiosos, nos fornece pistas a
respeito da circulagdo de LF por outros géneros.

No trecho a seguir, ¢ curioso perceber a preocupagdo de LF com o aspecto
sigiloso de sua carta, j& que ela sugere que as folhas sejam descartadas para que
ninguém tome conhecimento do teor do texto escrito de proprio punho.

T168. LF: Su, eu num, ndo coloco nada, assinado, nada, pra ele descobrir quem ¢?
T169. S: Vocé pode até ndo assinar, mas ele sabe que ¢ voceé, LF. Agora vocé quer
imprimir?

T170. LF: Nao. O que ¢ isso, Su?

T171. S: Vou imprimir. Tem papel? Tem.
T172. LF: Su, melhor jogar essas folhas no lixo.
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T173.S: O que?
T174. LF: Essa pode jogar no lixo.
T175. S: Nao, eu guardo, pode deixar que 14 em casa eu tenho um cofre, eu guardo
tudo direitinho.
T176. LF: //risos//

Conclui-se que LF demonstrou ter conhecimentos sobre as caracteristicas
deste tipo de carta, uma vez que fez boas escolhas dos recursos lexicais e gramaticais

relacionados com a constru¢do da unidade composicional. Observe-se no quadro

abaixo uma sintese de algumas de suas preocupacdes:

Turno Operacio discursiva Exemplo

T29-T33 espagos em branco entre as | LF: Entre um, dois, trés.

T80 palavras S: Separa o “essa” de
“amizade”

T35-T37 alteragdo ortografica S: “Triste”, faltou o S.

T46-T49 LF: “jative” esta certo?

T83-T92 S: ... Agora esta esquecer.

T155-T158 Antes estava quescer, nao

precisa do S.
LF: Para que ele seja mito

feliz?
T72-T73 inclusdo de paragrafo S: Vocé quer dar paragrafo
ou nao precisa?
T100-T101 uso do ponto final S: Tirou o ponto final?
T113-T114 repeticao de palavras LF: “Vocé” esta repetido.
T79 uso de letra maitscula S: Pde tudo maiasculo?
T143-T146 LF: Maiusculo, “Oh

mestre”, maiusculo?

A leitura da longa transcri¢do do didlogo entre S e LF revela que hd uma
negociacao entre as duas a respeito das mudancas a serem feitas no texto elaborado
por LF. Contudo, ha trechos que revelam que LF nem sempre concorda em fazer
alteragdes em seu texto, uma vez que sabe que estd copiando. Mas S. insiste em
algumas reelaboragdes, relé a carta de LF e sugere mudancas respeitando a seqiiéncia
do manuscrito.

Observe-se qual o resultado das alteragdes feitas por elas:
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Segunda versao da carta:

Para v
Que vocé seja muito feliz com sua noiva.

Mas eu estou muito feliz com uma pessoa que acabei de perdir por dentro eu numea vou
te esquecer voed Toi uma pesson agradavel e muito legal e bonito mas eu gueria (i dizer 3
coisas solhre voceé.

1Vocé e muito legal de mais eu sempre te adorei ¢ também adimirado.

2 Que ¢ o melhor professor que eu ja tive eu numea vou le esquecer poque as luas aulas
legais .quando voce’faz abdominal jumto com mingo cu me sinlo com uma pessoa que
sente muito feliz porque eu gosto muito dessa lindo e bomito do que eu ja tive .

3 Eu nunca eu quero ver uma pessoa riste por que vocé ¢ a coisa mais lindo de mais
romantico por isso se pensa na aguilo que cu vou te dizer: O amor entre duas pessoas que
se amam unmea pode esquecer de uma pessoa que e adora muito que essa que voce senie
0 amor gue voce seja muito feliz para sempre

A melhor aula foi a sua porque eu gosto muito de vocé.

13SSA amizade foi uma boa que eu nunca vou te esquecer deixe ficar quicta para pensar

um pouco da minha vida na hora voeé fala para mim que cu gosto muito de alguem

especial.
Oh mestre ajude o v ¢ para %g ele seja muito feliz com essa noiva
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Terceira e ultima versao da carta:

Liu estou muito feliz com uma pessoa que acaber de perder por dentro.
Eu nunca vou te esquecer, vocé foi uma pessoa agradavel, muito legal ¢
bonito.

Mas eu queria te dizer 3 coisas sobre voceé:
1-Vocé ¢ legal demais. Eu sempre te adorei como sua admiradors,

2- Que ¢ o melhor professor que eu ja tive. Eu nunca vou te esquecer porque
as luas aulas sdo legais, quando voeé faz abdominal junto comigo cu me
sinto como uma pessoa muito feliz, porgue eu gosto muito de vocé. Vocé € o
prolessor mais lindo & bonito que cu ja live .

3 Nunca cu quero ver vocé triste porque vocé ¢ a pessoa mais linda ¢ mais
romantica que cu conhego. Eu sinto pena da (.~ porque ela roubou vocé
de mim.

V& sc vocé pensa naquilo que cu vou le dizer: O amor entre duas
pessoas que se amam nunca pode deixar que uma pessoa esquega da oultra que
a adora muilo, que ¢ vocé. Vocé sente amor pela¢ .~ 7

A melhor aula foi a sua porque cu gosto muito de vocé.

lissa amizade [oi uma boa, eu nunca vou e esquecer.

Agora, deixa E_;;_ﬁcar quicld para pensar um pouco na mmha vida,
pensar na hora que vocé vai falar para mim que gosta muito de alguém
espeeial, que ¢a lua aluna, o

Oh Mestre, ajudai o V-, ilumine os caminhos de sua vida para que cle

scja muito feliz com essa noiva.
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Na terceira e ultima versao do texto, LF pergunta: “vocé sente amor pela C.?”,
como se buscasse uma contra resposta ao seu comentario anterior: “o amor entre duas
pessoas que se amam nunca pode deixar que uma pessoa esqueca da outra que a
adora muito”. Esse ¢ o instante em que LF consegue se aproximar mais da
interlocucdo que deseja estabelecer.

Sem duvidas, a interlocug¢do preferencial de LF é o professor de ginastica;
contudo, ¢ interessante observar como ela cria outras interlocugdes no meio da carta e
faz mudangas lingiiisticas em funcdo da criacdo da interlocu¢do: “Agora, deixa eu
ficar quieta para pensar um pouco na minha vida, pensar na hora em que vocé vai
falar para mim que gosta muito de alguém especial, que é a tua aluna”. LF transita de
um género ao outro ¢ sabe como atrelar a mudanga de interlocutor a mudanga de
caracteristicas do género. Cria-se também como interlocutora de si mesma. Essa
ocorréncia, talvez, sinalize uma transi¢cao para a marca¢ao de um novo interlocutor —
“Mestre”. No paragrafo seguinte, LF apresenta uma estrutura pronta: “Oh Mestre,
ajudai o V.”, sinalizando que, a0 mesmo tempo em que mostra a circulagdo por outro
tipo de género, marca também uma mudanca de interlocutor mostrado.

O ultimo paragrafo da carta comega com uma formula estereotipada: “Oh
mestre ajudai o V. ilumine para sempre”. A leitura deste trecho despertou a questao:
sera que o ultimo interlocutor é Deus? Parece que LF procura preservar sua imagem,
voltando a posi¢do assumida no inicio do texto: a de quem escreve para outrem que
preza muito, mas de acordo com um modelo mais padronizado e menos pessoal. Ou,
talvez, seguisse em direcdo a sua interiorizagdo, como se, aos poucos, ela fosse se
retirando do texto e mostrando que tinha nog¢do do significado do casamento do
professor.

A carta nao chegou a ser lida pelo professor, uma vez que LF contou-me que

sua mae, alegando ndo querer expor a filha, interceptou a correspondéncia antes que
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chegasse ao seu destino. Penso se tudo isso seria apenas simulacro. LF sabe que tal
correspondéncia € impossivel, principalmente se considerarmos que no outro lado que
constituiria o didlogo s6 existe o siléncio, gerado pelo desinteresse do pretendente.

Ha trechos com tom de lamento, ha trechos com perguntas, queixas, medos,
adverténcias, desconfiangas, sugestdes. Em alguns deles tenho a impressao de que LF
se esquece de si mesma e se volta toda para o outro. Mostrar a carta a outrem
significava que LF passava a se mostrar e, a0 mesmo tempo, passava a contemplar a si
mesma.

Sem duvida, ndo é uma tarefa facil decidir como dizer para uma pessoa que
vai casar que o que se deseja ndo ¢ exatamente iSso, mas, a0 mesmo tempo, conseguir
assumir os devidos papéis sociais.

Seja como for, as diferentes versdes da carta para o professor, escritas por LF,
sdo retratos de seu cotidiano, de seus sentimentos ¢ interesses; elas traduzem seu jeito
de ser, seu modo particular de constituir suas relagdes pessoais, afetivas e sociais.
Aqui ela conta de sua vida, fala de algumas pessoas mais proximas e de suas paixdes.
No género carta, a individualidade de quem fala freqiientemente se coloca como
empreendimento enunciativo, neste género o falante se expressa mais livremente.

Agora, passo a comentar os bilhetes e cartdes escritos por LF. O primeiro
deles foi escrito em maio de 1996, e nos revela seus conhecimentos sobre algumas

particularidades desse tipo de texto.
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Destaco algumas particularidades da escrita dos bilhetes produzida por LF,

visivel nos empréstimos de termos do inglés - dear, you, friend - e nas frases curtas e

objetivas divididas em paragrafos. Essas marcas também sdo encontradas nos cartdes

de Natal:
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Observando-se os dois ultimos textos, pode-se dizer que o uso (indevido) da
expressdo dear como termo de saudagdo parece ser uma regra em suas
correspondéncias. No texto escrito para Maza, na primeira linha, também ocorre a
escolha do vocé pelo you, por duas vezes consecutivas, sendo que na quarta linha ela
j& ndo opta por tal operagdo. Quanto ao uso do you, talvez esteja relacionado a alguma
sonoridade agradavel de seu ponto de vista ou ao julgamento de que assim seu cartdo
apresentara um resultado final mais elaborado ou ao desejo de criar um lance de
humor ou, simplesmente, a “coisas da idade”. De qualquer forma, o uso das palavras
em inglés mostra, no minimo, a no¢do de transito e das tentativas de equivaléncia
entre elementos de dois diferentes sistemas lingiiisticos.

Com relagdo a esse exemplo, chamo a atengdo para o trabalho metalingiiistico
realizado por LF. Um sujeito portador de inteligéncia limitrofe ndo teria resolvido a
questdo conforme LF. Veja que ela ndo demonstrou apenas que tem a nogdo de que
existe outra lingua; ela tem a no¢do de que existem elementos distintos nas linguas e
sabe como fazer a traducdo, decidindo corretamente sobre o lugar onde o termo sera

incluido, o que mostra sua percep¢do da equivaléncia.

149



Com relagdo ao bilhete e os cartdes de Natal, o que se pode afirmar é que sdo
textos que revelam uma sinceridade que me parece, pelo que conheco dela, propria de
LF e, com isso, dao-nos uma amostra do seu perfil. Mesmo que essas produgdes sejam
marcadas por clichés tipicos de cartdes, também se vé a afetividade com que se dirige
as pessoas, uma outra marca de sua subjetividade presente aqui na sua escrita.

LF atende as especificidades deste tipo de correspondéncia quando expressa
temas freqlientemente abordados em bilhetes - a saudade, o afeto, as felicitagoes;
menciona data e local; usa formulas de saudacdo e de despedida; faz dobradura de
carta, dividida em trés partes, uma para fechar o envelope, e as outras duas, a frente e
o verso da carta, para o preenchimento dos dados do remetente e do destinatario.

A carga subjetiva de todos os textos, ou até mesmo o olhar subjetivo para
quadros que inspiraram seus proprios quadros, parecem apontar para o fato de que a
condicdo de LF para o desenvolvimento de tarefas € justamente o envolvimento com a
tarefa — fato que parece ndo ter ocorrido nos momentos em que passou por testes
padronizados.

Nesse sentido, questiono, por exemplo: por que LF ndo se saiu bem nos
desenhos do Teste HTP? Acredito que LF teria feito coisas interessantes se lhe tivesse
sido dada a oportunidade de fazer um desenho escolhido por ela, o que garantiria um
envolvimento com a tarefa e viabilizaria a produgdo. A meu ver, a grande “sacada”
dos encontros semanais realizados junto a LF se deu quando a pesquisadora decidiu
trabalhar sempre com coisas que mobilizavam o envolvimento de LF com a tarefa. E
provavel que disso decorra o éxito da proposta pedagogica: garantir o vinculo afetivo

nas atividades de leitura e de produgdo textual.

150



2.2. O relato autobiografico “Livro da Vida”

De todo o corpus longitudinal que dispomos sobre o processo de constitui¢ao
da escrita por LF, optei por selecionar os dados que tratam da produ¢do do Livro da
Vida, uma vez que neles podemos ver o sujeito elaborando textos dentro de um
género, atento as caracteristicas gerais que o configuram, necessarias para atender ao
propésito desse género: escrever sobre a propria historia, comegando pelo
nascimento, filiacdo, origem geografica, e percorrendo os fatos mais importantes de
fases distintas da vida.

A autobiografia Livro da Vida surgiu do interesse de LF de relatar alguns
momentos importantes de sua caminhada: as recordagdes da infincia e da
adolescéncia e os relacionamentos com os familiares e os amigos. Para este trabalho,
ela procurou rememorar seu passado com a ajuda de uma sele¢do de suas fotografias
desde a época em que era bebé até os dias em que a produgao se deu, e de conversas
que teve com conhecidos de longa data.

O Livro da Vida nao chegou a ser concluido por nos, uma vez que esse
trabalho foi interrompido pela decisdo da mae de suspender os atendimentos
individuais, dos quais LF participava. Quer dizer, novamente a mae surge para
encerrar um atendimento que apresentava resultados positivos. Lembrem-se da lista
de especialistas mencionada na entrevista com a mae e de sua atitude de seguir em
varias direcdes. Contudo, ha textos interessantes que podem ser comentados, no que
diz respeito as peculiaridades do género autobiografico; a interferéncia da escola
Kumon sobre um destes textos; as questdes propostas e as respostas das conversas
com os amigos; as fotografias de LF, que a mostram como uma pessoa normal, sem
indicios de “inteligéncia limitrofe” ou “deficiéncia mental”, rétulos atribuidos a ela

no diagndstico psicolédgico.
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LF iniciou a escrita da autobiografia em sua casa, ndo havendo interferéncias
minhas no processo de construcdo desse primeiro texto. Observe o texto que ela

trouxe em um de nossos encontros semanais:

Biografia
Eu nasci em -- no dia -- de janeiro de 19--
Minha mde me contou que eu era fofinha
Meu nome foi escolhido pelo meu irmdo.
Porque meu irmdo tinha uma amiga chamada
L ela morreu de insoldcao e fizeram uma homena
gem a essa menina que se chamava L e colora
cam meu nome de L. Eu fiquei no hospital dos

6 aos 12 anos de idade porque peguei uma gripe

LF comeca sua apresentagdo sem dizer seu nome, pois talvez julgasse que esse
dado ja era do conhecimento dos provaveis leitores de seu texto. As conversas que
tive com ela, forneceram indicios de que sua intengdo era a de produzir um material
biografico que seria destinado a leitura dos seus conhecidos mais proximos. Dessa
forma, pareceu-me que lhe interessava apontar outras informagdes que revelassem
dados mais curiosos ou desconhecidos dos seus possiveis interlocutores.

O que o texto mencionado acima parece indiciar ¢ que LF ja tem uma historia
de circulagdo pelo género autobiografico, veja-se que ela opta por elaborar o texto
segundo um foco narrativo em primeira pessoa: Eu nasci ... € escreve uma frase em
cada uma das trés primeiras linhas, apresentando informagdes sobre si mesma, quais
sejam: data e local de nascimento (Eu nasci em -- no dia -- de janeiro de 19-); suas
caracteristicas fisicas, conforme o olhar da mae (eu era fofinha); e o porqué de seu

nome (foi escolhido pelo meu irmdo).
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Na seqiiéncia, ela escreve um periodo mais longo no qual narra a historia do
seu nome: Porque ele tinha uma amiga chamada L ela morreu de insolagdo e fizeram
uma homenagem a essa menina que se chamava L e colocaram meu nome de L.
Dentro dessa abordagem que destaca a doenca e a morte, LF acaba salientando
também suas historias clinicas: Eu fiquei no Hospital dos 6 aos 12 anos de idade
porque peguei uma gripe. Nesta ultima frase da apresentacdo de LF, temos indicios da
imagem que ela faz de si propria, uma vez que associa um longo periodo de sua
infancia a lembranca de uma doenga, considerando, para tanto, o que lhe foi dito
através das narrativas dos outros.

Observe-se ndo apenas a enumeracdo dos fatos, mas também as justificativas
de sua existéncia. Quanto a isso, destaco que um sujeito portador de inteligéncia
limitrofe ndo teria preocupagdes de tal ordem; o maximo que poderia fazer era dizer:
“¢ assim porque ¢ assim” ou “minha mae disse que ¢ assim”. Veja-se que LF ndo traz
somente a voz da familia, ela se preocupa com a constru¢do de explicacdes.

No género autobiografico, quando o autor fala sobre alguns aspectos de sua
vida e de sua personalidade, concernentes tanto aos outros como a si proprio, ha uma
estreita relagdo com os fragmentos das narrativas dos outros sobre a vida desse autor.
Essa caracteristica peculiar deste género ¢ abordada por Bakhtin (1997):

Uma parte considerdvel da minha biografia so me é conhecida através
do que os outros - meus proximos - me contaram, com Sua propria
tonalidade emocional: meu nascimento, minhas origens, os eventos
ocorridos em minha familia, em meu pais quando eu era pequeno (tudo
o que ndo podia ser compreendido, ou mesmo simplesmente percebido,
pela crianga). (p.168)

Indicios da presenca desses outros narradores no ato de rememorar a historia
podem ser percebidos nos trechos iniciais da autobiografia de LF, quando diz: “minha

»

mde me contou”, “meu irmdo tinha uma amiga chamada L”. Portanto, no caso dela, a

crianca ¢ significada pelo Outro. Parece que esses dados lhe sdo conhecidos pelos
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outros e sdo constitutivos da imagem que LF faz de sua vida e do mundo que a rodeia.
Mais ainda, sio a condigdo para LF atribuir sentido a sua existéncia. E como se o
mundo dos outros e seus valores estivessem interrelacionados na organizagao interna
que LF faz de sua experiéncia de vida.

Quanto a isso, Bakhtin afirma que o homem sé pode ser entendido como um
sujeito que tem voz, nunca como coisa ou objeto, sua compreensdo depende da
confrontacdo dos textos que produz e que se produziu sobre ele; nesse sentido, seu
conhecimento s pode ter um carater dialdgico.

Acredito que as lembrancas de LF ndo sdo somente indicios da sua vontade de
recuperar imagens do passado e ligar a vida e o sonho. Nesse caso, lembrar implica
também em refazer, reconstruir, repensar com as imagens ¢ as idéias de hoje as
experiéncias do passado. A memoria de LF se liga & memoria das pessoas com as
quais ela convive, aos elos e lacos que estabelece com esses grupos. A linguagem da
forma e reconstrdi a memoria. Além disso, considere-se que, se a memoria funciona
gragas a linguagem, e o sujeito constitui a linguagem e ¢ também constituido por ela;
pela linguagem ¢é possivel a LF reviver e refazer sua experiéncia vivida. E nesse
sentido que a autobiografia ganha destaque no processo de constitui¢do da escrita por
LF, assim como a rememorag¢ao, parte desse processo de fazer historia, pela narrativa,
com a linguagem.

Benjamin (1987), em seu texto “O Narrador”, chama a atengdo para o fato de
que o declinio da faculdade de intercambiar experiéncias provoca o desaparecimento
da arte de narrar, j4 que a narracdo ndo ¢ apenas produto da voz, mas de tudo o que ¢
aprendido na vida social. Assim, se 0 homem necessita de rememoragdo, fica, entdo,
destacada a centralidade da linguagem. Linguagem que ¢ intrinseca a prépria historia,
ou seja, na medida em que o homem sé pode perceber a historia numa interagdo, a

historia condiciona e mediatiza o acesso a linguagem.
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Ao nos aproximarmos dessa compreensdo do homem como ser historico e
social, lembro-me de Geraldi (1991):

a linguagem fulcra-se como evento, faz-se na linha do tempo ... e os
acontecimentos discursivos e precdrios, singulares e densos de suas
proprias condicoes de produgdo fazem-se no tempo e constréem historia
... Passado no presente, que se faz passado: trabalho de constituigcdo de
sujeitos e de linguagem. (p.5)

Assim, pode-se pensar no texto autobiografico de LF como uma instancia de
produgdo de linguagem, um espago em que emerge a riqueza dos didlogos e das
interacdes que constroem experiéncias no presente, no passado e no futuro,
possibilitando tecer o sentido da historia como um processo de recriagdo de
significados.

Outro dado que se refere a configuragdo textual dada por LF ao género
autobiografico ¢ o uso do pretérito perfeito. Uma vez que seu texto esta voltado para a
contemplagdo da propria vida através da rememoracdo do seu passado, optar por tal
tempo verbal seria a escolha gramatical mais usual.

Apo6s LF ter apresentado e lido em voz alta o pequeno texto autobiografico
transcrito acima, decidimos nao fazer alteracOes nele e sim continuar conhecendo a
historia ali iniciada, j& que, naquele momento, nosso interesse maior era o de saber o
que LF tinha para dizer, ndo valendo a pena nos determos sobre o como dizer. Sendo

assim, ela se pds a escrever, com o auxilio do computador, resultando o seguinte

texto:

Eu nasci em M--, no dia -- de janeiro de 19-- Meus pais sdo:
N e J eles sdo muito divertido para pracaramba e também sdo
muito legal com mingo eles me dam dinheiro para comprar outras
coisas que faltam para a casa para ndo faltar para almogo. A
mina mde ela é gentil e muito educada ela me da bastante
carinho demais ela me leva na academia mais tarde eu ligo para
ela vim buscar.
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Aos 13 anos de idade eu comecei a fazer aula com o V. ele
bastante atengdo. 1 dia de aula ele me passou os aparelhos
para trabalhar e fazer abdominais novos. Naquela época eu era
uma pessoa normal e também tinha a J. ele nos acompanha nos
aparelhos e explicava com atengdo essa pessoa era quieto e bom
carinhoso demais ele tdo serio demais ele faz abdominal ate
hoje junto com mingo ele ainda divertido.

Ao comparar o primeiro texto com aquele escrito posteriormente, nota-se que
as informagoes sobre a data e o local de nascimento foram mantidas, provavelmente
por serem itens bastante recorrentes na escrita de textos biograficos e autobiograficos.
Além disso, ela acrescenta dados relativos a filiacdo, dizendo os nomes de seus pais e
revelando aspectos da sua rotina com eles, através da ordenacdo de alguns
pormenores de suas vivéncias cotidianas (eles me dam dinheiro para comprar outras
coisas; ela me leva na academia). Neste paragrafo, predomina um padrio descritivo
que pode ser percebido quando LF fala a respeito do seu bom relacionamento com os
pais e enumera qualidades positivas deles: eles sdo muito divertido; eles sdo muito
legal; ela é gentil e muito educada; ela me da bastante carinho.

No paragrafo seguinte do texto, LF traz uma passagem de sua vida que
ocorreu por volta dos treze anos, fase que ela identifica como sendo aquela em que
conheceu seu professor de ginastica, por quem ela se mostra apaixonada. As
freqiientes retomadas de referéncias a essa pessoa no Livro da Vida dao-nos a
impressao de que falar sobre ele ¢ um dos principais objetivos de seu
empreendimento. Assim, ela ordena pormenores das aulas de ginastica, como, por
exemplo: ele me passou os aparelhos para trabalhar e fazer abdominais novos e
alguns de seus momentos de felicidade: essa pessoa era ... bom carinhoso demais ...
ele faz abdominal com mingo. Essa € uma das caracteristicas do texto autobiografico

de LF: narrar sobre sua vida intima e familiar, do seu dia a dia, em seus detalhes por
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vezes cotidianos — uma vida que ndo ultrapassa as instancias privadas e ¢ narrada do
ponto de vista das alegrias e tristezas experienciadas por LF ou por seus proximos.

Parece que o carater autobiografico, mais uma vez, cede ao monotema do
movimento da maioria dos textos produzidos por LF: a paixdo por V. Parece que a
escrita se mostrou significativa para LF, ndo por possibilitar amplas oportunidades de
interagdo, mas por possibilitar a expressdo de uma paixdo em particular.

Também neste paradgrafo temos o trecho: Naquela época eu era uma pessoa
normal, o qual revela indicios da visdo de LF sobre a sua mudanga de posi¢do de uma
pessoa normal para a de uma pessoa transformada em doente. Veja-se que na primeira
versdo da autobiografia ela diz que: Dos 6 aos 12 anos eu fiquei no hospital; contudo,
quando relata fatos ocorridos por volta dos seus 13 anos, ela confessa que ainda era
uma pessoa normal. Quanto a isso, resta-nos perguntar: o que aconteceu, em seu
percurso de vida, que fez com que LF manifestasse, a partir dessa idade, a
incorporacdo do estigma de doente e chegasse a perder sua propria normalidade? E,
também, o que aconteceu para que ela ndo tivesse incorporado antes a condi¢cdo de
ndo ser normal, j& que ndo parece ser comum passar dos 06 aos 12 anos num hospital?
O que escapava as normas, 0 que nao ia bem ou ndo funcionava como deveria? Por
que a vida de LF foi transformada em doenca, em um problema bioldgico e
individual? Nao vou me deter nessa discussdo nesse ponto do texto; entretanto, de
antemdo, gostaria apenas de lembrar que aos 13 anos LF ainda cursava a escola
regular. A partir dos 13 anos, sua mde comecou a procurar atendimentos
especializados para LF, com o argumento de que ela apresentava dificuldades no
aprendizado da fala, levando-a para tratamentos com varios especialistas: Clinica de
Reabilitagdo Neuropsicoldgica (1989-1991); Instituto Kumon de Educagdo (a partir
de 1991); Nucleo de Otorrinolaringologia (1992 e 1993); Atendimento psicoldgico e

fonoaudiologico em um Hospital Universitario (a partir de 1995). A questdo que trago
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refere-se ao fato de LF ter sido vitima de preconceitos e diagnosticos que fabricaram
um sujeito com problemas de aprendizagem.

De volta a analise do Livro da Vida, que considero representar o género
autobiografico, gostaria de ressaltar a forte influéncia das leituras e dos textos
produzidos por LF sobre a vida e a obra de Claude Monet ¢ de Candido Portinari
quando tomou a decisdo de escrever sua autobiografia. Parece-me que o fato de
também ser pintora fez com que ela percebesse que, em sua vida, existem
acontecimentos que merecem ser conhecidos por outras pessoas € que eles sdo
suficientemente curiosos para chamar a ateng¢do dos seus leitores, aspectos estes que
justificam a producao de um texto (auto)biogréfico.

Assim, acredito que algumas caracteristicas peculiares desse género
discursivo, tais como a referéncia a data, local de nascimento e filiacdo possam ter
sido aprendidas por LF a partir da experiéncia que teve quando da leitura de alguns
textos escritos por outros sobre Claude Monet e Candido Portinari e da produgao de

uma pequena biografia sobre Candido Portinari.
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SOBRE CANDIDO PORTINARI

Ele nasceu no interior do estado de SAO paulo, na cidade de
Brodosqui .

Seus pais eram italianos e vieram para oBrasil trabalhar nas lavouras
de café,naque tempo no incio do seculo.

Na epoca ele tinha varios amigos e jogavam futebol e soltava pipa.

AO 15 anos ele foi estudar no RIO dejaneiro ,maistarde ele foi para
Franca , mas ele sentia a falta da sua cidade onde ele naceu

Biografia
Claude Monet
Oscar Claude Monet nasceu em Paris, capital francesa em
1.840. Ainda pequeno, mudou-se com a familia para Le Havre, uma cidade
que tinha um porto. Sentava-se ali e via os barcos navegando em mar
aberto.

Seu pai era dono de um armazém de suprimentos para os marinheiros
no porto. Apds as aulas, Monet o ajudava no armazém, onde conhecia muitas
pessoas.

Se compararmos o texto sobre Candido Portinari com o texto sobre Claude
Monet, veremos que ndo ha, neste ultimo texto, problemas de ortografia e pontuacao.
Quanto a isso, destaco que as diferencas decorrem das condi¢des de produgdo, ou
seja, enquanto o primeiro texto foi elaborado espontaneamente, no segundo, LF
recortou e colou trechos do catalogo.

Contudo, ao observar o Catalogo da Exposi¢do de Monet no Brasil, realizada
em 1997, e denominada Monet — O Mestre do Impressionismo, notei que ha trechos
do catdlogo que trazem informacgdes de diferentes épocas da histéria de vida do
artista, comecando pelos dados pessoais, tais como data e local de nascimento e nome

completo, passando por momentos que tratam da sua obra e da sua vida pessoal e

familiar. Observe-se um trecho desta biografia:
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BIODGRAFIA DE CLAUDE MONET
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O catdlogo da exposic¢ao faz parte do conjunto de materiais lidos por LF no
periodo em que se interessava por Monet. E interessante perceber que a cronologia de
eventos apresentada no pequeno texto biografico escrito por LF sobre Monet ¢
semelhante aquela apresentada no catalogo da exposi¢do. Pergunto-me, entdo: que
aspectos poderiam ser tomados como peculiares na constituicdo desse género de
escrita por LF? Se, por um lado, existe um certo conjunto de relagdes intergenéricas
“previstas”, por outro lado, ha varidveis dentro de certos padrdes que também devem
ser observadas. Quer dizer, ndo se trata de tentar definir o género por ele mesmo; mas
de considerar a heterogeneidade de sua constituigdo.

Veja-se que, nas duas biografias dos pintores, a ordem das informagdes
apresentadas ¢ a mesma da segunda versao da autobiografia escrita por LF. Sendo
assim, ¢ provavel que as biografias que ela leu e também as que escreveu tenham
contribuido para a transposi¢ao de um estilo de género biografico para o género
autobiografico apresentado no Livro da Vida. Segundo Bakhtin (1998), quando se
passa de um estilo de um género para o outro, ndo apenas modificamos o efeito desse
estilo, mas também contribuimos para a renovagdo do proprio género. Percebe-se que
LF serviu-se de seus conhecimentos sobre o género biografico quando da elaboragao
do Livro da Vida, uma vez que toma decisdes acertadas quanto ao tipo de conteudo,
as posi¢cdes de locutor e as relagdes com os interlocutores.

Outra instdncia de convivéncia de LF com textos biograficos sdo as
apresentagdes feitas em orelhas de livros sobre os autores das obras. Veja-se, por
exemplo, a orelha de livro da obra “A Lei do Amor”, de Laura Esquivel, lida por LF e
comentada em um de nossos encontros semanais. Observe-se 0 modo como a editora

faz a apresentacdo do autor e sua obra:
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LAURA ESQUIVEL nasceu nha Cidade do México em 1950. Em 1985 inicia-se
no meio cinematografico com o roteiro do filme Chido Gudn, el Tacos de Oro (Chido
6uén, o Taco de Oro), com o qual obtém a indicagdo da Academia de Ciéncias e
Artes Cinematogrdficas do México para o Prémio Ariel. Como Agua para Chocolate
(1989) é seu primeiro romance, que teve uma acolhida incrivel em seu pais.
Traduzido para 29 idiomas, foi levado as telas com roteiro da propria autora, pelo
qual recebeu vérios prémios. A Lei do Amor, o segundo livro de Laura Esquivel, é o
primeiro romance multimidia de toda a histéria da literatura.

Novamente o texto biografico menciona, em primeiro lugar, o local e a data de
nascimento. Entretanto, neste caso especifico, também interessa a editora ressaltar o
envolvimento profissional da autora com o meio cinematografico e o reconhecimento
de sua obra em tal esfera comunicativa. Levando em conta as intengdes
mercadoldgicas, o texto chama a atencdo do leitor/consumidor para o prestigio
literario da autora, ressaltando outro livro dela e o seu reconhecimento, conquistado
junto a um grande publico, através de sua tradugdo para 29 idiomas e da adaptacao de
seu texto para o cinema. Considere-se ainda o fato de que o possivel
leitor/consumidor tem em maos um livro que ¢ apresentado como pioneiro na area de
romance multimidia. Provavelmente, os aspectos enumerados foram cuidadosamente
escolhidos de modo a suscitar o interesse dos leitores sobre o autor e sua obra.

A autobiografia Livro da Vida também foi organizada por LF a partir da
apresentacdo de uma selecdo de fotografias, na qual ela procurou reconstruir o
caminho de vida ja percorrido, desmembrando-o em diferentes fases: 9 meses, 03
anos, 13 anos, 15 anos e 17 anos. As fotos sdo como instrumentos que servem de
apoio para LF rememorar alguns episodios.Vale a pena conferir alguns exemplos da

escrita, uma vez que, por motivos de ética, optei por ndo apresentar as fotos:
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Eu com 3 anos 10 meses foto tirada em ... de novembro de .... Eu mi
avo O., mde da minha mde. Ela era muito boazinha, educada ela dava
dinheiro para comprar guarand e deixava lavar seu cabelo

(A foto mostra LF e sua avd, de maos dadas e sentadas ao lado de uma piscina de
plastico. LF se apresenta de vestidinho curto e saia rodada, cabelos com maria-chiquinha e
uma expressdo meiga. Ndo hé indicios de qualquer anormalidade na sua fisionomia ou
postura.)

Eu acho que eu tinha mais ou menos 13 anos nesta foto. Olha que
menina linda. Tdo magrinha e com o cabelo curtinho. Esta foto foi tirada na
casa da tia N., em C. Eu gostava de jogar volei. Eu era uma gracinha e
inteligente também. Estudava no Colégio J. onde fiquei até a 3? serie. Tinha
muitos amigos e me lembro mais da J. e da M.. Hoje a M. tem duas filhas,
ML e CL. A J. nunca mais encontrei.

(LF encontra-se recostada num carro, com camiseta ¢ bermuda. Ela pousa para a foto
com as maos na cintura e expressao alegre. Nao ha indicios de qualquer anormalidade na sua
fisionomia ou postura.)

Outra caracteristica interessante do género autobiografico em construgdo por
LF ¢ a narrativa de episodios de sua vida particular, o que, de certa forma, pode estar
indiciando seu desejo de partilhar uma intimidade entre ela e seu leitor. Nesse ponto,
também ¢ possivel enxergar algumas pistas que mostram o que ela destaca sobre si
mesma, projetando uma boa imagem. Entretanto, ndo se trata apenas de uma questao
de auto-imagem que LF cria sobre si mesma. E mais do que isso. LF vislumbra a

13

possibilidade de sair da condicdo de “limitrofe”, “atrasada” ou “imatura”, mas nao
consegue. H4 poucos momentos aonde esse desejo vai escapando, quando, por
exemplo, ela ressalta o que ela v& em si mesma como qualidades: linda, magrinha,
gracinha, inteligente. Com isso, ela evidencia seus sentimentos a respeito de
diferentes épocas de sua vida, alguns aspectos de sua personalidade e de seu passado,

concernentes tanto aos outros como a si propria. Ela fala sobre a vida social e

familiar, seus relacionamentos com os amigos, suas qualidades, sua aparéncia fisica e
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sua rotina. E o espaco onde ela narra seus momentos de felicidade e a sua vaidade.
Todas essas particularidades de sua vida sdo escolhidas entre aquelas que ela julga
mais merecedoras de aten¢do e que também retratam um momento singular de sua
historia.

A partir dessas caracteristicas discursivas apontadas na analise, observo que,
sob uma aparente heterogeneidade, os textos biograficos e autobiograficos de LF
apresentam uma regularidade. A autobiografia de LF segue uma linha no tempo, uma
vez que sdo reunidos diferentes fatos e tracos da personalidade, de diferentes épocas,
mostrando sua preocupacdo com o tempo ¢ a ordem dos fatos vividos, além de
referéncias bastante particularizadas sobre a natureza desses fatos, como o nome e o
grau de parentesco das pessoas sobre as quais fala. Essa sintese sobre as
caracteristicas do género autobiografico sdo justamente as caracteristicas que o
definem e ¢ com base nesse género que o texto de LF foi construido — tarefa
complexa.

Outro episodio relacionado a escrita de textos biograficos por LF diz respeito

as corregdes que a professora do Kumon faz no texto de LF:
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Sem perceber que se tratava de um texto autobiografico, ela faz varias
alteracdes na conjugacao verbal e nos pronomes escolhidos por LF, em decorréncia de
sua atengdo em mudar o texto para a 3 pessoa do singular. Parece que a professora
espera que LF narre sua histéria de vida como se ndo fosse a dela propria. LF ndo esta
interessada em escrever utilizando-se de mascaras; se ela ndo escreve em terceira
pessoa, ¢ porque ndo tem a intencdo de estabelecer uma distancia entre autor e
personagem, como se pretendesse falar de suas qualidades pessoais, mas com a
autoridade de uma outra voz.

Assim, a autobiografia ¢ como uma linha do tempo, uma vez que reine
diferentes fatos e tracos da personalidade de diferentes épocas; ¢ como uma
cronologia de eventos: nasce em 76, menciona o tempo do curso primario, o inicio do
Kumon (15 anos), o inicio do curso de pintura (18 anos). Parece que LF nao se centra
tanto em caracteristicas das personagens de sua vida, mas, ao contrario, nas varias

facetas que a definem como personagem de seu proprio texto.
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SEGUNDO MOMENTO:

Os relatorios de viagem e o relato biografico

2.3. Os relatorios de viagens

O que chamo de relatorios de viagens sdo os textos elaborados por LF em
decorréncia das viagens que realizou. Para a presente analise, tais textos foram
organizados em dois momentos. O primeiro momento ¢ o resultado da leitura de
varios textos informativos de jornais, revistas e guias de viagens e pesquisas na
internet, com o objetivo de construir um planejamento para os passeios que ainda
seriam feitos por LF, destacando coisas, lugares, comidas, artesanato que poderiam
ser explorados durante as viagens. E, no segundo momento, discute-se o relato da
mesma viagem apoOs sua realizagdo. Deste corpus de que disponho, optei por
comentar o episddio ocorrido na época da viagem para Disney, em func¢dao do dado
que surge quando LF faz alteracdes em um texto escrito por ela anteriormente. Essas
mudancas se relacionam ora ao momento particular em que LF opera sobre a propria
linguagem, comparando e transformando expressdes e fazendo escolhas em torno de
alguns aspectos formais da escrita, ora ao fato de seu interlocutor intervir na
constru¢dao do texto. Também discutirei alguns trechos da transcrigao de 230 turnos
que retratam as trocas comunicativas ocorridas durante a elaboragdo do texto escrito.

Acredito que tais dados mostram algumas hesitagdes, reelaboragdes,
generalizacdes, variacdes e mesmo as idiossincrasias que serdo tomadas por mim
como indicios do movimento de LF enquanto aprendiz da escrita.

Segue, entdo, a primeira versao do texto elaborado por LF, antes de ter sido

lido em voz alta por ela e antes de terem sido promovidas algumas mudancas:
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Logo no inicio da interlocugdo entre LF e a investigadora, no trecho que vai
do T121 ao T124, se pode depreender a concep¢do de LF a respeito do que seja
promover mudangas em um texto escrito:

T121 S: Hum, hum, e ai, o que vocé acha que nés podemos mudar pra ficar melhor?
Tem alguma coisa que vocé escreveu .

T122 LF: Sobre Sea World ..

T123 S: E que lendo, agora, vocé acha que pode mudar?

T124 LF: Eu acho que neste texto eu posso colocar mais alguma coisa, mais
informacao.

T125 S: Entdo, vamos comegar a digitar ¢ ai a gente vai vendo que outras coisas
também podem ser mudadas.

T126 LF: Vocé bate o texto?

T127 S: Nao, vocé bate.

(LF comega a digitar o texto tomando a sua escrita do caderno como referéncia)

Note-se, no T124, o instante em que LF revela sua intencdo de colocar mais
alguma coisa, mais informacdo. Parece que sua idéia de refazer um texto estd
associada ao acréscimo de novas informagdes. Quanto a esse aspecto, acredito na
influéncia do trabalho que desenvolvemos nos encontros anteriores. Tendo em vista o
passeio de LF a Disney, elegemos alguns itens que orientariam a organizacdo de um
roteiro para a viagem; esses itens foram sendo preenchidos por nds a medida que
liamos guias, jornais, folders e mapas.

Durante quase todo o més de agosto, nossas atividades de leitura e escrita
voltaram-se para a elaboragdo deste roteiro, de maneira que, a cada novo encontro,
novas informacdes eram descobertas através da leitura que faziamos e, em seguida,
eram escritas no roteiro. Nao ha davidas de que a postura era a de, cada vez mais,
complementar o roteiro. Desse modo, acredito que LF acabou incorporando que a
atitude de acrescentar novos dados a sua escrita era o que contava, naquele momento.

Contudo, o comentario que fago no T125: “Entdo, vamos comegar a digitar e

ai a gente vai vendo que outras coisas também podem ser mudadas”, mostra que

minha expectativa em torno da situagao de reelaboracdo do texto por parte de LF vai
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além do acréscimo de informacdes. Parece que estava acreditando que LF iria
descobrir outros aspectos a serem refeitos.

Observe-se no T128, citado a seguir, que a leitura marcada por uma entonagao
tipica de quem procura chamar a atencdo para algo que lhe causou estranhamento ¢

indicio de que espero que LF reconhega o que precisa ser alterado:

T128 S: Eu acho que ((Lendo o que LF jd havia digitado)) Aqui, vamos ler o que
vocé escreveu no caderno. Vamos ver essa primeira idéia. Eu acho que Disney
quando eu for prd ld eu vou voltar a ser crianga. Vocé acha que déa pra escrever de
outro jeito?

T129 LF: Eu acho que eu vou, que eu vou para a Disney, que eu, eu vou, vou voltar a
ser crianga.

T130 S: Entao escreve.

T131 LF: Eu ((digita e vocaliza)) ... para a disney ... vou...vou voltar ... crianca tem
acento?

T132 S: Nao, vocé escreveu certo no caderno.

T133 LF: A cedilha ¢ onde?

T134 S: Ai. E esse ai mais o C. E agora?

T135 LF: Vou vou vou conhecer ...((vocaliza baixinho))

T136 S: Vocé quer ler o que escreveu antes de acrescentar o “vou conhecer”?

T137 LF: Eu acho que eu vou que eu for para a Disney ... vou conhecer e também.
Também tem acento?

T138 S: Tem acento sim, € ai mesmo.

T139 LF: E também vou gostar de ver a Disney. (LF olha para S. pedindo
confirmagdo)), vou gostar do meu passeio eventos que a disney tem para mostrar
tudo os parques.

((Longo siléncio - LF digita sem vocalizar))

T140 LF: Vocé viu que eu estou criando?

T141 S: T6 vendo.

Ja nos T129 e T131, podemos interpretar a repeticdo na fala de LF como o
primeiro indicio do processo de reelaboracao da escrita, de planejamento da idéia que
sera escrita, como se LF tentasse encontrar uma maneira mais eficaz de dizer o que
pretende. Por outro lado, tais repeticdes também podem estar apontando para uma
postura/atitude de estranhamento de LF em relagdo a posicdo do “quando”, o que

pode ser visto como uma pista de que LF se coloca no lugar de leitor, refletindo sobre

sua propria escrita.
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Um comportamento assumido por LF, e que muito me intriga, é o fato de
algumas idéias serem vocalizadas e ndo serem escritas conforme foram vocalizadas.
Talvez porque vocalizar signifique planejar e ndo o escrever. Ou seja, ndo ha uma
relagdo direta entre o que e como se planeja e o que de fato se escreve. O exemplo
permite flagrar o instante unico em que LF transita pelo oral (em voz alta) no
movimento da producdo escrita. No T135, LF vocaliza “vou conhecer”, conforme
registrado na versdo do caderno. E ai observe-se que, na primeira versdo, a do
caderno, a primeira parte ¢ a seguinte:

Primeira versao, a do caderno:

(5/0%
.

Na segunda versao, a primeira parte ¢é:

Eu acho que eu for para a disney vou voltar a ser uma crianga e
também vou gostar do meu passeio eventos que a disney tem para mostrar
tudo os parques agudaticos comoSea World e tem as baleias que molha as
pessoas que estdo na primeira fila.

Na passagem de uma versdo a outra, acompanhada do comentario do T135, LF
vocaliza “vou conhecer” e, na seqiiéncia, acaba escrevendo “vou gostar”. Aqui nao ¢
possivel depreender, através da transcricdo, se ela estd lendo o “vou conhecer” no

caderno ou se esta elaborando o que sera escrito. No T137, a pausa apos a escrita de

“Disney”, seguida da retomada de “vou conhecer”, indica o processo de escolha e
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decisdo do que sera escrito. Contudo, o que LF vocaliza ndo coincide com o que esta
na primeira ou segunda versdo, isso porque a execugdo pressupde o planejamento,
mas nao o reflete; ndo ha uma conexdo direta entre um processo e outro. Para este
momento de elaboragdo do texto, o que se vé como produto na segunda versdo € o
seguinte trecho: “e também vou gostar do meu passeio eventos que a disney tem para
mostrar”. Conclui-se, entdo, que novos planejamentos ocorrem enquanto LF digita
seu texto.

Quanto as elaboragdes e reelaboragdes quase concomitantes, ¢ interessante
notar que essas mudangas entre o que estd escrito no caderno, o que ¢ falado por LF e
0 que surge na segunda versdo sdo interpretadas por ela com o comentario do T139:
“Vocé viu que eu estou criando?” E no instante em que LF se da conta de que se
desvinculou do texto do caderno que surgiu o comentario. Nesse caso, qual serd o
sentido de criar? Serd que LF estd anunciando um outro significado para o ato de
refazer um texto, relacionando-o ao ato de criar? Existe uma relacdo entre criar ¢
refazer um texto? Serd que criar significa assumir independéncia em relagdo a
primeira versdo? Ou, ainda, se considerarmos que temos um longo siléncio
acompanhado da elaboragdo individual de LF, o significado do que seja criar estaria
associado ao fato de LF ter deixado de fazer perguntas para a investigadora?

Talvez seja em fungdo de sua preocupagdo em promover mudangas que LF
acaba por ndo escrever o “vou conhecer”, tal como consta no caderno. Quem sabe?
Pode ser que tenhamos, aqui, uma pista que explique por que ela vocaliza certas
coisas, algumas idénticas as do caderno e acaba por escrever outras, como fez no
trecho que vai do T135 ao T137.

Note-se que, ao analisar, na segunda versao, o trecho escrito referente a este
momento, tem-se a sensagao de estar diante de um discurso livre, sem pontuagdo, e

que s ganhara sentido através da leitura com entonagao, feita mais tarde por LF.
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Um outro aspecto que parece ser decisivo no processo de elaboragdo e
reelaboracdo do texto surge nos momentos em que solicito a LF que faca a leitura do
que ja escreveu. Observe, por exemplo, o didlogo dos T149 e T150:

T149 LF: O que vocé acha que ta ficando?
T150 S: Eu acho que ta legal. Vocé quer ler o que ja escreveu pra ter uma idéia de
como t4 ficando?

Na seqiiéncia da transcri¢do, também vale comentar a ocorréncia que vai do
T152 ao T158:

(Acaba o lado A da fita)

T152 LF: Ta certo? Vai nos...

T153 S: O qué?

T154 LF: Mostrar.

T155 S: Sea World vai nos. ((Lendo o que LF havia escrito))

T156 LF: MOS.

T157 S: Vai nos mos. Aqui ta faltando um mos. Vai nos mostrar ((S. vocaliza o que
digitou)) E isso que vocé quer escrever: vai nos mostrar?

T158 LF: As baleias e os golfinhos. ((digita e vocaliza))

T159 S: Hum.

No T152, LF parece chamar a atengdo para algo que ela mesma percebeu que
poderia estar errado. Nao interpreto o que LF acabou de escrever como um “erro” e
minha pergunta, no T153, ¢ um indicio disto. A meu ver, o que LF deve fazer ¢
continuar escrevendo. Para que compreendesse do que se tratava, LF diz, no T154,
que pretende escrever “mostrar”. A resposta dada, no T155, indica que S. acredita que
se trata de um acréscimo. Ao escutar a fala de LF, no T156, marcada por um aumento
no volume da voz, ndo ha como depreender se, com essa mudanga prosddica, LF esta
querendo dizer algo como “continue a escrever” ou se quer dizer “vocé me entendeu
errado”. A interpretacdo oferecida, no T157, “Aqui td faltando um mos” mostra que S.
ndo reconhece a necessidade de corre¢do apontada por LF, no T156. De fato, pela

entonacdo, ndo ha como depreender se o contorno de voz ¢ de continuidade ou de

correcao.
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Contudo, ainda neste turno, a fala: “E isso mesmo que vocé quer escrever: vai
nos mostrar?” indica o estranhamento, de minha parte, com relagdo a estrutura
escolhida por LF, se ¢ que foi escolhida por ela! E ¢ em decorréncia deste

estranhamento, que fago a pergunta, buscando uma confirmacdo sobre o que LF

J4

queria, efetivamente, escrever. No TI158, a fala que temos ¢ uma resposta
complementar a pergunta de S. Na verdade, LF continua a escrever e ndo atende a
minha pergunta, que talvez desejasse fazer uma reflexdo metalingiiistica sobre o uso
do pronome “nos”.

Ainda com relagdo a esta questdo, também me chamou a atengdo o
dado que temos no T189, que esclarece as ocorréncias do T152 ao T159:

T188 S: Agora eu acho legal vocé ler tudo.

T189 LF: Eu acho/ que eu for para a Disney/ vou voltar a ser uma crianga/ e também
vou gostar do meu passeio/ eventos que a disney tem para mostrar/ tudos os parques
aqudticos como Sea World/ e também tem as baleias que molha as pessoa/ que estdo
na primeira fila/ Sea World vai[ | mostrar os golfinhos e as focas/ que a Natdlia me
falou que ela gostou/ de posar com a Shamu/ na entrada do Sea World/ o show/ deles
sdo lindos/ de morrer as pessoa que fica toda molhada

((LF lé com entonacdo, de modo a estabelecer uma direcdo de sentido para seu
texto))

((LF interrompe a leitura, retoma o texto e vocaliza algumas insercées: O show deles
sdo lindos de morrer, a baleia que molha ... as pessoa que fica toda molhada ... que
bate o rabo))

T190 S: Quer escrever “que bate o rabo™?

T191 LF: Vamos?

T192 S: Mas em qual lugar vocé vai escrever?

((Apos o trecho “lindos demorer”, LF insere: “e a baleia™))

Mais tarde, para o trecho onde estava escrito “Sea World vai nos mostrar os
golfinhos e as focas”, LF faz a seguinte leitura: “Sea World vai mostrar os golfinhos e
as focas”. Aqui, temos as evidéncias de que precisavamos para esclarecer que o
acréscimo do pronome “nos” foi por minha conta. Veja que apenas o “nos” deixou de
ser lido, talvez por ele nao ser do dominio usual de textos escritos por LF e também
ndo ser necessario para o estabelecimento do sentido, conforme ela mesmo ja me

havia demonstrado nos T152, T154 e T156.
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Ainda no T189, pode-se observar que as barras inclinadas marcam as pausas
de LF durante a leitura do texto; ¢ como se fosse uma “pontuacdo” que ela ndo usa na
escrita, mas que impde ao ler seu texto. Pontuado desta maneira o texto faz pleno
sentido. Entretanto, leitores desavisados, lendo o manuscrito inicial sem pontuacao,
“criam” incoeréncias que, na verdade, nao foram produzidas por LF.

Gostaria de comentar um outro aspecto interessante do processo de elaboragao
desta segunda versdo do texto. Observe-se o trecho sublinhado no final da segunda

versdo e, em seguida, os trechos entre colchetes.
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Segunda Versao (continuacio)

Eu acho que eu for para a disney vou voltar a ser uma crianga e
também vou gostar do meu passeio eventos que a disney tem para mostrar
tudo os parques agudticos comoSea world e tem as baleias que molha as
pessoas que estdo na primeira fila. Sea world vai nos mostrar os gofinhos e
as focas que a Natdlia me falou que ela gostou de posar con a shamu na
entrada da Sea world o show deles sdo lindos de morer a pessoa que fica
toda molhada sai dela como a chuva tivesse ter molhado na saida

1) o show deles sdo lindos de morer a pessoa que fica toda molhada sai dela como a
chuva tivesse ter molhado na saida.

2) o show deles sao lindos de morer [ e a baleia bate a calda na agua ] a pessoa que
fica toda molhada sai dela como a chuva tivesse ter molhado na saida.

3) o show deles sao lindos de morer [ e a baleia bate a calda na 4gua ] [ que molha] a
pessoa que fica toda molhada sai dela como a chuva tivesse ter molhado na saida.

4) o show deles sao lindos de morer [ e a baleia bate a calda na agua ] [ que molha] a
pessoa que fica [s4i do Sea world ] fica toda molhada sai dela como a chuva tivesse
ter molhado na saida.

5) o show deles sdo lindos de morer [ e a baleia bate a calda na agua que molha] a
pessoa que [ sai do Sea world | fica toda molhada [ sai de 14 Jcomo a chuva tivesse
ter molhado na saida.

6) o show deles sdo lindos de morer [ e a baleia bate a calda na 4gua que molha] a
pessoa que [ sai do Sea world ] fica toda molhada [ sai de 14 Jcomo a chuva tivesse [
te ] molhado na saida.
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Terceira versao

Eu acho que eu for para a disney vou voltar a ser uma crianga e
também vou gostar do meu passeio eventos que a disney tem para mostrar
tudo os parques agudticos comoSea world e tem as baleias que molha as
pessoas que estdo na primeira fila. Sea world vai nos mostrar os gofinhos, e
as focas que , a Natdlia me falou que ela gostou de posar con a shamu na
entrada da Sea world o show deles sdo lindos de morer e a baleia que bate
a calda na agua que molha a pessoas que  sdi do Sea world fica toda
molhada sai de la como a chuva tivesse te molhado na saida.

Volto um pouco ao final do T189, no instante em que LF interrompe sua
leitura e decide fazer algumas insercdes. Aqui, LF se d4 conta da impropriedade
causada por uma lacuna em seu texto e opta por explicar melhor o motivo que faz
com que as pessoas fiquem molhadas. Semanticamente ¢ interessante que ela
esclareca e replaneje a ordenagdo dos fatos/eventos narrados, uma vez que o que ela
parece querer destacar ¢ o desempenho da baleia, enquanto elemento central do
espetaculo do Sea World. Podemos supor que o que LF gostaria de destacar, na
segunda versao, era o fato de as pessoas ficarem molhadas e, com isso, acaba por ndo
explicar, com mais detalhes, o motivo de tal acontecimento.

A partir daqui, temos momentos de planejamento entre uma e outra versao
escrita, assim como indicios de que a alternancia de papéis entre LF e S ¢ constitutiva
do processo de produgao escrita.

T193 LF: Bate a cauda ((digita e vocaliza))
bate a calda

T194 S: Isso, bate a cauda.

T195 LF: Como €?

T196 S: Vai indo, vocé sabe, cauda.

T197 LF: Que molha ... a baleia que bate a cauda na agua. Agua tem acento? E no
primeiro A?

177



na agua

T198 S: Isso mesmo. A baleia que bate a cauda na agua.

T199 LF: Que molha ((digita e vocaliza)) as, as, as pessoas ... que sai
T200 S: Que molha a pessoa?

que molha a pessoas

As inser¢des e reelaboracoes surgem da leitura feita por LF e por S. Acredito
que também ganha importancia o fato de LF se colocar no lugar do leitor e, em fungao
disso, ela refaz, modifica, altera a partir de seus conhecimentos sobre a escrita. E,
sendo assim, deixa pistas de seu percurso.

T201 LF: Que sai.
T202 S: Vocé ta s6 melhorando! Vai tirar o que fica e colocar o que sai?

((S. percebe que LF estd fazendo mudangas neste trecho do texto e faz uma copia, de
modo a assegurar o texto escrito anteriormente))

T203 S: A baleia que bate a cauda na 4gua que molha a pessoa que ...
T204 LF: que fica toda molhada.
T205 S: Vocé tinha falado que sai.
sai
T206 LF: Que fica na primeira.?
T207 S: O que vocé quer escrever?
((LF usa o comando copiar-colar para a palavra Sea World))
do Sea World
T208 LF: Sai do Sea World ... fica toda molhada ... sai ... dela, de-le ... dele como a
chuva tivesse ter molhado na saida
Para produzir o sentido que deseja imprimir em sua escrita, LF novamente
retoma, pela leitura que faz, o contexto mais amplo e ai decide que recursos
expressivos utilizar. Como nos diz Franchi (1987), ¢ a produ¢do do sentido ajustada a
escolha dos recursos expressivos.
T209 S: Dela ou de 14?
T210 LF: Dela.

T211 S: Mas quando vocé escreveu antes, tava querendo dizer de 14.
T212 LF: De 14, sai dele como a chuva tivesse te molhado na saida.
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T213 S: Hum, o show deles sdo lindo de morrer e a baleia bate a cauda na dgua que
molha a pessoa que sai do Sea World.

T214 LF: Fica.

T215 S: fica toda molhada, sai dele.

T216 LF: Sai dela.

dela

T217 S: Dela?

T218 LF: De 14.

T219 S: De 14, entdo como escreve de 14 para ndo ficar igualzinho escreve dela?
T220 LF: La, o acento.

dela

T221 S: Isso. Mas vai deixar junto?

T222 LF: Deixa junto ... separado.

T223 S: Junto ou separado?

T224 LF: Junto, dela. Como a chuva tivesse ter molhado na saida.

T225 S: Entdo, pro dela e o de 1a terem significados diferentes, a gente vai ter que
escrever diferente.

T226 LF E hifem.

T227 S: E, talvez até a gente pudesse dizer que é diferente fazendo assim. Mas nao
precisa por hifem.

T228 LF: Por que?

T229 S: Porque nao.

T230 LF: Eu vou tirar esse hifem.

T231 S: Pode tirar, nesse caso € s6 um espacgo. Nao vai deixar o espago?

T232 LF: Aqui?

T233 S: E, assim. Quer ler?

de la
T234 LF: Eu acho ((lendo))
T235 S: De novo? Tudo? T4 cansada?
T236 LF: Nao.
T237 S: Entdo ta bom.
H4 momentos em que destaco o que pode ser refeito e procuro conduzir a
corre¢do de elementos que, de certa forma, sdo chaves para uma melhor construgao do
sentido do texto, conforme acabamos de ver. Aqui, me parece que duvido se LF esta

sensivel a questdo ortografica e interfiro, ndo acreditando na possibilidade de LF

modificar sua escrita espontaneamente.
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Creio que estivemos diante de uma reflexdo sobre os recursos expressivos da
lingua e, para mim, esta ¢ uma situacao reveladora, de escolha, de decisdao que aponta
o modo como LF opera sobre a linguagem. Trata-se de uma atividade em que LF
revela suas hipodteses sobre o cardter das construcdes lingiiisticas.

Se compararmos as duas ultimas versdes veremos que progressivamente a
elaboracgdo ¢ cada vez maior. Essas mudancas sao decorrentes da elei¢ao de um eixo
tematico para o texto - o que acontece no show da baleia - e a partir disso LF

reconhece os fatos que precisam de maior detalhamento.

No caso de uma breve revisio ...

o show deles é lindo de morrer. [ A baleia bate a cauda na agua o
que molha] as pessoas que [ saem do Sea world ]. Ficam todas molhadas, [
saem de la Jcomo se a chuva as tivesse molhado na saida.

No caso de uma breve revisdo, bastaria uma aten¢ao a alguns aspectos
morfossintaticos. Veja que questdes que envolvem pontuacdo, acentuacio e ortografia
nao chegam a comprometer o sentido.

Ao analisar estes dados, tive a oportunidade de acompanhar importantes
operagoes de elaboragdo e reelaboracdo das quais LF € o agente, enquanto aprendiz da
escrita. Aqui, foi possivel contemplar, na alternancia dos papéis de escritora/leitora,
um movimento que vai das operagdes epilingliisticas, de exploragdo da linguagem, até
uma reflexdo metalingiiistica e metaenunciativa, mais consciente. Vimos, também,
que grande parte das reformulacdes realizadas por LF nem sempre ¢ motivada por
interferéncias visiveis de seu interlocutor. Alias, as interferéncias visiveis do adulto,
que, as vezes, demonstra intencao em desencadear uma reflexdo metalingiiistica sobre

a escrita produzida por LF, nem sempre sdo atendidas por ela.
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Com relacdo as conseqii€ncias nocivas do diagnostico, principalmente no que
diz respeito aos testes verbais que compdem o WALIS, destacamos o fato de LF ser
descaracterizada como um sujeito real da aprendizagem, descaracterizada como um
sujeito que vive, ao seu modo, uma historia singular de contato com a linguagem e
com seus interlocutores. Nesse caso, chamamos a atencdo para os dados que
acabamos de ter a chance de contemplar; uma vez que, olhando para eles em sua
singularidade, estivemos diante de um processo também singular de reflexdo de LF
sobre a propria linguagem e sob a forma que esta deve assumir, no instante de
producao da escrita.

Quanto ao diagnostico que rotula LF como um sujeito de inteligéncia
limitrofe, ou seja, aponta comprometimentos em sua capacidade cognitiva,
perguntamos como podem dissociar a atividade discursiva da atividade cognitiva. Por
que deixam de interpretar as evidéncias que seus proprios parametros de avaliagdo
lhes mostram? Refiro-me ao momento em que o psicologo escreve: desempenho
superior nos testes verbais em relagao aos testes de execugdo. Para nés, ndo ¢é possivel
dissocid-las uma vez que a “interacdo entre as duas ¢ a propria condicdo para a
emergéncia da linguagem” (Morato e Coudry, 1991).

Conforme se pdde notar, as operagdes discursivas realizadas por LF se
apresentam como uma forma especial de atividade cognitiva que integra a
organizacdo geral dos processos psiquicos. Digo especial porque, a0 mesmo tempo
em que integra o aparato cognitivo, a linguagem ¢ mediagdo dos processos cognitivos
com o mundo social. E pela linguagem que o mundo faz sentido para nés; sem ela o
que entendemos por realidade deixa praticamente de existir. Nao resta divida de que
a producdo linguistica de LF evidencia seu uso produtivo da linguagem, resultado de

seu trabalho dinamico com a lingua.
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A analise do que LF realiza em torno da linguagem escrita me permite afirmar
que suas reflexdes ndo se afastam completamente daquelas realizadas por alguns
usuarios da escrita. O que talvez se possa discutir sdo as diferengas entre a sua histéria
de vida e de escolaridade e a de outras criangas tidas como normais.

O segundo momento de producao escrita de LF, incluido na discussao sobre os
relatorios de viagens, sdo os albuns de fotografia acompanhados de comentarios de
LF. Observem-se os exemplos a seguir:

12- Ninféias, no pavilhdo da China - Epcot Center.

Quando eu vi as ninféias estavam abertas e lindas. Eu
lembrei de um quadro do Monet.
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I5- No Epcot Center tem pavilhées de virios paises:
Meéxico, Noruega, China, Alemanha, Itdlia, Japdo,
Marrocos, Franca, Reino Unido e Canadi.

Na Itilia,eu janiei no Alfredo di Roma Ristorante, e pude
saborear um espaguetti ao molho pesto. Hum, que delicia!
Também pedi uma musica italiana chamada Tarantela.
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Este material também foi confeccionado conjuntamente por nds, durante os
encontros semanais, com base nas anotacdes, fotos, folders trazidos por LF. Esses
relatérios acompanhados das fotos falam de arquitetura, culinaria, dangas tipicas,
passeios coletivos, encontros com pessoas interessantes, compras, chegando, as vezes,

a se parecer com um guia de viagem

2.4. O relato biografico

O relato biografico compreende o texto escrito apos a visita de LF a exposi¢ao
realizada no MASP sobre a obra de Candido Portinari, em junho de 1996. Ao
considerar sua atividade como pintora, LF também se sentiu autorizada a produzir sua
autobiografia “Livro da Vida”, em abril de 1998.

Os dados a serem comentados foram obtidos em um de nossos encontros
semanais. Neste dia, iniciamos nossos trabalhos com a leitura e a apreciacao de dois
livros e postais referentes a obra de Candido Portinari, que foram adquiridos por LF
durante sua visita a exposi¢do de obras deste artista no Museu de Arte Moderna/SP.
Em seguida, ela propds que usassemos o computador para escrever um texto com essa
tematica, o que foi bem aceito por mim. Assim que LF se deu por satisfeita com o
texto que havia produzido, solicitei que o lesse em voz alta e algumas mudangas
foram feitas.

Analisaremos algumas corre¢des que LF faz em seu texto. Essas corregdes se
relacionam, ora ao momento particular de perplexidade de LF frente ao que para ela,
naquele momento, ainda era algo misterioso - segmentagdo dos sons da propria fala e
sua representacdo escrita -, ora ao fato de seu interlocutor freqiientemente intervir na

construgao do texto.
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Além da produgdo escrita, também estaremos discutindo alguns trechos da
transcricdo de 170 turnos que retratam as trocas comunicativas ocorridas durante a
elaboracdo do texto. Aqui € possivel identificar alguns momentos de reflexdo e
tomadas de decisdo, observados no momento mesmo em que LF produz o texto
escrito.

Os dados nos permitem observar o instante em que LF demonstra, oralmente e
por escrito, sua preocupacao com a segmentagdao da escrita em unidades lingiiisticas
graficamente marcadas por espacos em branco em seu texto. Resta-nos decifrar,
através de alguns indicios, o que ha na origem de sua preocupacdo em separar, por
espagos em branco, porgdes da escrita. A pergunta “E junto ou separado” fornece
pistas a respeito do trabalho que LF realiza enquanto busca solugdes para tal aspecto
convencional da escrita.

Segue a primeira versdo do texto elaborado por LF:

Campinas, 17 DE JULHO DE 1996.
SOBRE CANDIDO PORTINARI

Ele nasceu no interior do estado de SAO PAULO, na cidade de
Brodos que.

Seus pais eram italianos e vieram para o Brasil trabalhar nas
lavouras de café, nasqueles tempos.

ele tinha varios amigos e jogavam futebol e soltava pipa.

Quando ele tinha 15 anos foi estudar no RIO dejaneiro, mais
tarde ele foi para Franga, mas ele sentia falta da sua cidade onde ele
naceu.

MAIS tarde ele foi para Itdlia para ajudar os pintores

famosos.
Dai naceu o filho que se chamava Joao Candido Portinari.
Anos depois naceu sua neta que se chamava Denise.
Ao 59 anos, Portinari morreu intocicado pelas tintas.
Autora: L.
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A primeira ocorréncia de hipersegmentagdo surge na escrita do nome da

cidade Brodosqui, de cuja ortografia ndo se tinha certeza. Veja os comentarios:

T47 LF: Brodoques tem acento? Como escreve?

T48 S: Eu nao sei direito, acho que ¢ Bro-dos-que. Nao, nao tem acento.

T49 LF: E com letra maitiscula?

T50 S: E, nome de lugar sempre é com letra maitiscula.

T51 LF: Dita pra mim.

T52 S: Bro-dos-que. Vai la. ((LF escreve: Brodos que)) Nao, o “que” ¢ junto, ndo ¢
“que”, faz parte do nome da cidade ainda. Eta L, que confusdo que t4 ficando, vocé
colocou Brodos com letra maitscula e que com letra mintscula. Quando eu falo pra
vocé que nome do lugar é com letra maiuscula ndo ¢ a palavra inteira, é s6 a primeira
letra. Entao ¢ Brodosque ((Reescrevo)). Ali em Sao Paulo vocé fez a mesma coisa.

A hipersegmentagdo na palavra “Brodos que” da lugar as seguintes hipdteses:
¢ possivel que a fala escandida de S. nos T48 e T52, com énfase na silaba “que”,
tenha chamado a ateng¢do de LF sobre esta unidade que também ¢é uma palavra da
lingua. Nesse sentido, LF pode ter lancado mao da escrita convencional como um
possivel critério de segmentagao, inferindo, assim, que a unidade “que” deveria surgir
como um item isolado na escrita.

Além disso, ¢ muito freqiiente pensar que a palavra “que” é uma palavra da
lingua, ou seja, um duplo transito (pela oralidade e pelo codigo escrito
institucionalizado) deve ter ocorrido nesse momento particular de segmentacio.
(Corréa, 1997)

Vale comparar a escrita do “que”, na palavra “nas queles™:

T83 LF: Nas lavouras de café, naqueles tempos.

(LF I¢ e olha pra mim como se pedisse confirmacao para o que estava escrevendo)
T84 LF: Pde uma virgula aqui?

T85 S: Isso. Té escrito naqueles?

T86 LF: Nao.
T87 S: Ta escrito “nas”. Olha, o “na” ndo ¢ separado do “que”, “naqueles” ¢ uma

palavra so6. Tira o “s”.
(LF junta as silabas e ndo apaga o “s” intermediario)
T88 S: Ta bom assim?

T89 LF: Agora ¢ ponto final.
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Novamente LF separa a palavra com base no reconhecimento do “nas” como
uma preposi¢do, atribuindo um estatuto autonomo a uma silaba constitutiva da
palavra. Aqui, ha alguns indicios de uma influéncia da preposicao “nas” do sintagma
“nas lavouras de café”, na posicdo imediatamente anterior a escrita da palavra
“nasqueles”. Contudo, note-se que o item “que”, para o qual LF havia atribuido outro
significado na palavra “Brodos que”, ndo vem isolado em “nas queles”. A esse
respeito, indagamos: Sera que os comentarios de S. quanto a posi¢do do “que” na
escrita de “Brodos que” fizeram com que LF optasse pela sua ndo segmentacdo com
relacdo aos itens precedentes na escrita de “nas queles”? Serd que é porque este
“que” circula em vdrios textos com estatuto fonologico, morfoldgico e sintdtico
diferenciado que permite que ele seja convocado de diferentes maneiras por LF? Pode
ser, também, que LF trabalhe com algumas solu¢des locais para questdes de
segmentacao, € ndo apenas com regras.

O modo como LF segmenta a unidade “que”, formulando diferentes hipdteses
para solucionar um problema especifico que a escrita lhe apresenta, pode ser
caracteristica marcante de procedimentos epilingiiisticos. Acreditamos, entdo, que ¢
através dessa pratica, em que o sujeito compara expressoes, transforma-as,
experimenta novos modos de constru¢do candnicos ou ndo, manipula linguagem, que
podemos vislumbrar a relagdo do sujeito com a linguagem.

Também chamou a nossa atencdo as relagdes estabelecidas na escrita de
“nasceu”, na primeira linha do texto e a escrita de “naceu”, nas linhas 7, 9 e 10. Sera
que a mudanga esta relacionada as discussdes sobre a escrita de “nasqueles/naqueles”,
conforme se pode observar no trecho citado anteriormente que vai do T85 ao T89?
Acredito que, mais uma vez, pode-se pensar em solugdes locais para a questdo da

segmentagio.
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A hipétese desenvolvida por LF que toma a preposicao “nas” em “nas queles”
e o pronome “que” em “Brodos que” como entidades independentes também parece
ser aplicada na escrita da palavra “quando”. Vejamos o didlogo entre LF e S.:

T105 LF: Quando, escreve junto?
T106 S: E , mas ndo escreve quao-do, ndo é com A, O e ~, escreve com A e N.
((LF troca o AO por AN))

Parece que LF continua segmentando itens da escrita que, em determinados
contextos, surgem como unidades independentes, talvez porque essas unidades
coincidem com palavras da lingua, e justamente com palavras que podem ser
interpretadas como cliticos. A hiposegmentacao “dejaneiro” confirma essa hipdtese.

Pode ser também que LF tenha percebido que seu texto apresenta mais erros
do que acertos em seus critérios de segmentacao e, sendo assim, ela acaba por nao
segmentar onde deveria, como podemos observar na proxima segmentacdo: “RIO
dejaneiro”. Destaco ainda o uso de maiusculas para primeiro nome da cidade;
compare-se esta escrita com a de “SAO PAULO”, na primeira linha do texto. Se LF
acredita que nome de cidade deve ser todo ele escrito em letra maitscula, pode ser
que tenha interpretado que o que conta para a escrita em maiuscula ¢ apenas o
segmento RIO; supomos que essa interpretagdao teve origem na forma como, de uma
maneira geral, as pessoas costumam se referir a esta cidade.

As hiposegmentagdes mostram o movimento da produgdo escrita, tanto pelo
que LF recupera do prosddico, quanto pelo que recupera de uma imagem da
institucionalizag¢ao do codigo.

Voltando a escrita de “quando”, vale comenta-la e compara-la com a hipotese

de LF para a escrita de “Joancandid’:
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T136 S: Isso. Ta cheio de mais tarde, pode por dai. Dai nasceu o filho dele que se
chamava... LF, Jodo ¢ s6 a primeira letra que ¢ maitscula, as outras nao. E olha como
vocé escreveu Jodo. Lé pra mim.

T137 LF: Jodo.

T138 S: Nio, ta escrito Joancandid

T139 LF: Apaga tudo?

T140 S: Nao, separa onde precisa separar.

T141 LF: Errei.

T142 S: Errou Jodo. Escreve Jodo. Como escreve?

T143 LF: Til.

T144 S: Além do til, qual ¢ a outra letra que ta faltando. Vamos arrumar o Candido. E
agora como escreve Jodo? Escreve mao, agora pao. Agora Jodo. Qual ¢ a letra que
precisa para formar Jodo?

T145 LF: A letra N.

T146 S: Ah, entao vai ficar Joan?

T147 LF: Ah, ndo sei.

T148 S: Olha, € assim: Jodo.

T149 LF: Vou por Portinari também.

T150 S: E o outro nome dele né? Entdo é com letra maitiscula. Nao, é s6 a primeira
letra que vocé escreve em maitscula.

A variagdo na forma ¢ o indicio da verdadeira davida do aprendiz; o que LF
esta de fato tentando entender ¢ a diferenca entre o uso do “a0” e do “an”. Observe-se
que o “d0” na escrita de “SAO PAULO” j4 est4 concebido em sua forma ortografica.
Contudo, parece que ela generaliza a regra de nasalizacdo desta palavra no instante
em que escreve: “quao do”. Apds a corregdo de S., no T106, parece que LF muda sua
hipdtese, recupera o procedimento aplicado na escrita de “quando” e sinaliza a nasal
de “Jodo” com “an”.

E fato que o uso do “n” ou do “til” para indicar a nasalidade distintiva
constitui um aspecto complexo da ortografia convencional a ser construido pelo
aprendiz da escrita. Aprendizes, muito freqlientemente, costumam ndo marcar a
nasalidade distintiva em vdrias palavras de seus textos espontaneos. Isso ndo significa
que a nasalidade nfio serd marcada em outras palavras. As vezes, ha textos em que a

preocupacao do aprendiz estd voltada para buscar mais do que apenas uma solucao

para os casos de nasalidade.
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Conforme ja dito, ao contrario do que muitos aprendizes da escrita costumam
fazer, LF ndo deixa de representar a nasalidade na escrita, mas ndo o faz
convencionalmente. O que suas tentativas indiciam ¢ o modo como ela estd operando
com as diferencas entre a representacdo escrita de uma vogal oral seguida de uma
consoante nasal e uma vogal nasal com til seguida de uma semi-vogal.

Com relagdo a aglutinagdo “Joancandid”, LF parece estar representando
segmentos fonicos percebidos como continuos na fala. Se for verdade que, em alguns
momentos, por trds das hipoteses de escrita estd a fala, revelando-se através de
caracteristicas que o aprendiz - ainda ndo influenciado pela propria escrita! -
demonstra perceber muito bem, ¢ também verdade que LF j& incorpora em muitos
outros momentos as marcas especificas dessa escrita que estd sendo chamada a

contemplar. (Abaurre, 1989).
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TERCEIRO MOMENTO

2.5. O género escolarizado

Durante o periodo de convivéncia com LF, sua experiéncia escolar era a das
aulas que freqiientava em uma escola do Kumon Instituto de Educa¢do, que propunha
um método para o aprendizado de lingua portuguesa apoiado numa seqiiéncia de
moédulos de ensino organizados com base em uma gradualidade artificial para o
ensino da lingua, que partia de textos faceis e curtos para, mais tarde, chegar ao mais
dificeis e longos. Os textos sdo seguidos de seqiiéncias de atividades e exercicios que
visam facilitar a apropriacao de conhecimentos sobre a escrita. Observem-se alguns

principios da proposta metodologica:

C urso de portugués pelp método Kumon

Ha4 apenas uma forma de desenvolver a capacidade de leitura na crianca:
fazendo-a ler. E essa atividade deve ser feita com prazer e interesse.

O material diditico de Portu gués do KUMON foi elaborado com o objetivo de,
respeitando o desenvolvimento intelectual da crianga, capacitd-la a ler e
compreender textos. Metade das 200 folhas que compdem cada estdgio do ma-
terial é formada de textos de diferentes géneros e organizados de modo
gradativo: dos mais faceis e curtos aos mais dificeis e longos.
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Os paragrafos iniciais da proposta educacional do Método Kumon de Lingua
Portuguesa destacam a preocupacdo com o desenvolvimento da habilidade de leitura
enquanto atividade que “deve ser feita com prazer e interesse”. Na seqiiéncia, €
fornecida uma pequena amostra do que se podera encontrar em cada um dos estagios
que compdem a proposta. Compare-se o objetivo do ensino de leitura com a atividade
de leitura proposta:

Vamos ler o texto. Depois marque o quadrado com um X:

Um pdssaro no céu.

Um gato preto.

Um banco de madeira.

Sera que aquilo que foi denominado texto pode ser considerado como tal? Que
concepgdo de texto esta sendo construida através da valorizacdo desse amontoado de
sintagmas nominais como modelo de escrita? E possivel construir sentido para esses
sintagmas soltos e desconexos? Ler ¢ decifrar o codigo escrito? O tipo de pratica
proposta nos exemplos ndo viabiliza a formacgao do gosto pela leitura e menos ainda a
leitura critica e compreensiva. Penso que o “texto” oferecido pelo método do qual LF
¢ aluna ndo tem absolutamente nada a ver com sua realidade e cultura, estando
totalmente afastado de seus interesses e necessidades de adolescente, que ja tem
inclusive um potencial lingiiistico que lhe permite ler textos verdadeiros, como faz
rotineiramente em suas consultas ao Caderno Dois do jornal Estaddo.

Conseqiientemente, posso afirmar que ndo € através desses pseudo-textos
oferecidos pelo Método Kumon que LF tomou gosto pela leitura. Parece-me um
empreendimento impossivel, uma vez que LF precisa de textos que lhe sejam uteis e
que possam lhe dizer coisas sobre a vida e o mundo!

Outros exemplos observados no caderno do Kumon evidenciam que o texto

serve como pretexto para exercicios gramaticais ou como instrumento para que LF

decodifique certas informacdes. Léem-se textos curtos ou trechos de livros e, em
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seguida, sdo realizados exercicios com perguntas sobre o texto lido. Nada ¢ feito em
torno da construcdo de um sentido coerente para o texto, assim como também nao se

discutem os aspectos lingiiisticos e gramaticais dos materiais lidos ou produzidos.

Veja-se um dos exemplos de exercicios:

1- O que & 7 O que é ? Responda com palavras que tenham S ou Z :

A ) O antdnimo de solto
B ) Instrumento que serve para cortar
C ) Um dos sentidos de homem, relacionado aos olhos

D) Palavra correspondente ao niimero 300
E ) Numero de meses do ano
F ) Aquele que nasce no Brasil
G ) Sinénimo de quadro - negro
H ) Contrario de feiura

2- O “seu” vocabulario esta em vocé. E so vocé “solta-lo”.

Entio escreva :

A) 5 palavras que vocé gosta muito de usar :

B) 5 palavras que vocé ndo gosta de usar :

C) Algumas palavras que vocé gosta mais ou menos delas, mas que usa
sempre :

3- Forme novas palavras da mesma FAMILIA :

A) Vidro :

B) Pedra -

C) Casa :
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A atividade de completar lacunas em palavras soltas, proposta no exercicio citado ¢
mais uma estratégia inadequada para se alcancar o objetivo pretendido, qual seja: o
dominio da ortografia de palavras escritas com S ou Z. E provavel que os autores da
proposta ainda ndo estejam convencidos de que o ensino da ortografia ndo se faz por
meio de preenchimento de espagos em branco de palavras soltas, isoladas do uso
efetivo da lingua escrita.

Dentro desse contexto bastante especifico - aula de portugués pelo Método
Kumon - as produ¢des de texto mais usuais sdo aquelas em que LF escreve textos
narrativos, com temas e titulos pré-determinados pela professora, como instrumento
para o desenvolvimento da capacidade de produzir modelos valorizados pela escola,
conforme se pode constatar em um dos exemplos do seu caderno de produgdo de

textos:
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Observe-se como a redagdo de LF se ajustou aos objetivos da abordagem
metodoldgica, ou seja, ndo representa o produto de uma reflexdo ou uma tentativa de
estabelecer uma interlocu¢do com um leitor possivel. LF devolve, por escrito, as
historinhas que se acostumou a ler e a escrever, da mesma forma como a abordagem
metodoldgica lhe contou. Ela compreendeu a artificialidade do género escolar.

Suas produgdes escritas apresentam caracteristicas do género escolar e, quanto
a isso, o indicio que se tem na producdo “O peixinho” é um preenchimento
insuficiente da estrutura narrativa, uma vez que o climax do texto ¢ organizado de
forma confusa, tramado com alguns fragmentos de reflexdes dos personagens e
evocacdes desarticuladas dos eventos e, o que € pior, a narrativa encerra naquilo que
seria a sua complicagdo. Entretanto, LF atende as exigéncias do género escolar: seu
texto ndo apresenta problemas ortograficos, faz bom uso da paragrafacdo e de outros
recursos de pontuacdo. Sendo assim, sua reda¢do nao apresenta nenhum indicio que
permita a escola fazer qualquer referéncia ao diagndstico de inteligéncia limitrofe de
que ja tomou conhecimento. Sua escrita ¢ padrdo e responde a demanda do modelo
que lhe foi proposto. Contudo, LF estd incognita, descaracterizada enquanto sujeito
que diz. Sua voz foi banida de suas produgdes escritas escolares. As refacgdes
também foram apagadas por ela de tal forma que ndo foi possivel visualizar os
indicios que motivaram suas reelaboragdes. Restaram apenas algumas sombras do
que poderia ter sido escrito anteriormente por LF no final das linhas cinco, sete e
quinze.

Sendo assim, pode-se dizer que textos como esse produzido por LF, neste
contexto de aprendizagem, se configuram como o que se denomina de género escolar
propriamente dito - narracdo escolar, descricdo escolar e dissertagdo - uma vez que
ndo sdo construidos através da participagdo em praticas sociais de uso da escrita, ou

seja, ndo existem fora da escola e ndo apresentam aplicabilidade social que possa ser
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conferida a outros gé€neros, mas sdo feitos apenas para atender as exigéncias da
producdo escrita escolar. A esse respeito, Schneuwly e Dolz (1995) afirmam que os
géneros escolares sdo auténticos produtos culturais da escola elaborados como
ferramentas para desenvolver e avaliar progressivamente e sistematicamente as
capacidades de escrita dos alunos. (p.6)

Ao analisar as atividades que constituem a proposta metodoldgica para o
ensino de lingua portuguesa do Método Kumon, ndo foram encontradas atividades
desencadeadoras de uma reflexdo sobre aquilo que se diz e as formas como se diz o
que se diz. No entanto, ¢ a partir desse contato que a escola supde que LF ja tinha
condigdes de produzir textos de diferentes géneros. Mas, ainda que se tenham mudado
os enunciados das atividades e alguns objetivos estejam de acordo com uma
abordagem socio-historica de ensino de linguagem, aquilo que LF efetivamente
realiza aponta para a descontextualizacdo e a fragmentacdo do conhecimento
lingiiistico. O mais curioso ¢ o fato de a abordagem do Método Kumon ser
compreendida por alguns pais e especialistas em educacdo como uma alternativa para
alunos que carregam consigo historias de fracasso no aprendizado da lingua e ja
foram expostos a processos de avaliagdo, rotulagdo e exclusdo. Felizmente, fora desse
contexto escolar, LF mostrou-se capaz de produzir textos interessantes, coerentes e
coesos, apesar de o trabalho a que foi submetida nas aulas do Kumon ndo ter
contribuido para esse processo.

Penso que, se as narrativas (inico e exclusivo género escrito sugerido para as
producgdes textuais) propostas pela referida abordagem metodoldégica fossem escritas
pelo menos com base nas narrativas orais de experiéncia pessoal, teriam maior
proveito em termos de uma possivel discussdo sobre os recursos lingiiistico-
discursivos dos textos orais de experiéncia pessoal. E provavel que o

encaminhamento metodologico nessa direcdo incrementasse o processo de ensino-
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aprendizagem da escrita na medida em que estivesse sendo dada a chance de LF
contar suas historias contidas que valem a pena ser contadas; seria um espaco a mais
para a interlocugdo e para reflexdo sobre as infinitas possibilidades de produzir,
interpretar e compreender textos narrativos orais e escritos.

Talvez esteja sendo ingénua quando faco tal observagdo, pois, se a abordagem
metodoldgica impossibilita reflexdo a respeito das variadas situacdes de uso da
linguagem, torna-se inevitavel o carater de artificialidade no processo de produgdo de

textos, ndo cabendo uma discussdo sobre os recursos expressivos da lingua.
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CONSIDERACOES FINAIS

A discussdo realizada nesta pesquisa apontou a significativa incursdo de LF,
através de seus textos em construcdo, em varios géneros discursivos, os quais também
se mostraram em constru¢do. Essa manipulagdo de dados sobre os géneros escritos
mostrou o conhecimento de mundo de LF, o que permitiu destacar seu potencial
lingiiistico-cognitivo e desmistificar o rétulo de portadora de inteligéncia limitrofe.

Foi possivel compreender episddios proprios de um sujeito em processo de
aprendizagem — isso nao foi feito pela escola e, menos ainda, pelo profissional da area
de psicologia, restando-lhes somente a patologizacdo dos erros de LF e,
conseqlientemente, a patologizacao do proprio sujeito.

Também foi possivel identificar o papel da mae na constituicdo da historia de
vida desse sujeito; a mae sempre surgia como alguém que tolhia e aniquilava algumas
iniciativas de LF: impediu que a carta fosse enviada ao professor de gindstica;
interrompeu o tratamento quando viu a normalidade surgindo. Ela se mostrou como
alguém que queria ajudar, mas nao podia perder o controle que exercia sobre a vida da
filha. Assim, algumas correlagdes podem ser feitas: mae castradora-filha doente, mae
ansiosa-filha asmatica. Dito de outro modo: o que o outro ¢ capaz de fazer com “boas
intengdes”? Acredito que, em alguns momentos, LF tentou se ver longe da mae. Mas
como ser independente dela? A mae permitiria?

Os desenhos feitos por LF como resposta para o teste HTP, permitiram que o
laudo, emitido em seguida, apontasse LF como “imatura emocionalmente”. Quanto a
isso, pergunto-me: Serd que o profissional da area de psicologia tinha razao? O modo

como a mae age com LF permitiu que ela amadurecesse emocionalmente? LF parece
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ter atitudes ingénuas, como, por exemplo, quando escreve para o professor de
ginastica? Ou seria um comportamento de uma adolescente apaixonada?

O texto autobiografico “Livro da Vida” traz sinais sobre o fato de LF, até certo
ponto da vida, ser fisionomicamente igual a qualquer outra menina de sua idade,
conforme mostram as fotos e os comentarios de LF sobre tais fotos; de repente seu
rosto muda — foi construida uma cara sindromica, limitrofe, provavelmente pelas
instituicdes: familia, escola e clinica - instdncias que s6 conseguiram enxergar suas
lacunas e, com isso, patologizaram seus comportamentos e restringiram suas
possibilidades de ter um futuro melhor. Serd que LF sabia como contestar tais
institui¢des?

A analise do teste WAIS apontou evidéncias de que o instrumento se pretendia
neutro, objetivo e atemporal, e a inteligéncia surgia como um elemento absoluto e
auténomo, quase natural e bioldgico, como se nada tivesse a ver com a educagdo e
com a experiéncia social. A tentativa da Psicometria de adaptar a realidade aos
critérios da objetividade faz com que o sujeito passe de sua condigdo historica para a
condi¢do de objeto. O que se pretendia era conhecer apenas um sujeito dado e ndo um
sujeito historico. Parece que essas praticas avaliatdrias objetivam driblar a
irregularidade da cultura e a propria diversidade, que tanto caracteriza a humanidade.

Fico imaginando quais seriam os resultados alcangados por uma avaliacao do
WAIS feita com adolescentes cujas condicdes de vida se afastam daquelas dos
sujeitos das classes sociais privilegiadas. Estariam os testes autorizados para dizer que
esses sujeitos sdo menos inteligentes do que aqueles que sabem responder: “Qual é a
capital da Itdlia?” ou “Quantas semanas tem um ano?”. Seria o teste o instrumento
apropriado, uma vez que avalia o dominio de conhecimentos valorizados pela cultura

escolar? Ou serd que a inteligéncia deve ser compreendida considerando-se as
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historias de vida dos sujeitos e suas experiéncias prévias? Para ilustrar essa reflexao,

trago a reportagem que se segue:

P220© 2272 W8 22272 Q2727 W 2?2727 Q9 27,

nn[n:ﬁunfsrtcmunm::‘:;mm e . : 5 ¥ jacaré

5 Criancas rva - i e

i (RO) pegam peixe comarco e flecha 0 . 5 -rac;ompa-_r_iha
~ apescaria

habilmente como um menino da cidade ma-
nipula os botdes do videogame. Muitas delas
pescam desde os sete ou oito anos ¢ aprendem
ossegredos da pescaria comn seus pais e avds.

A maioria dos meninos e meninas entrevis-
tados pela Folhinha disse que vai a escola.
Seus pais contam que o5 filhos ndo deixam de
estudar por causa da pesca, da roca ou da ex-
tragio de agaf, por exemplo. Mas Sebastido
Rodrigues da Silva, professor da 1t a 42 série
no Lago do Cunid, contou que o problema éa
falta de salas de 59 série em diante. “Tem uns
57jovens sem estudar agui”, calcula.

é'a caso de Mirio Jinior, 13, que lerminona
48 série hd trés anos. Ele diz que tem vontade
de continuar os estudos, mas teria de morar
em Porto Velho para isso. “Deixar o filho na
cidade é como colocd-lo na boca do dragio”,
diz o pai de fiinior, Mirio Helio Gongalves. fi==
Hoje o menino ajuda na roca da familia.

Cuidado com os riscos

Helio Mattar, diretor-presidente da Funda-
¢do Abring, diz que a crianga nio pode correr
riscos ou atrapalhar os estudos para acompa-
nhar as atividades dos pais. “Mesmo que a |8
crianca considere uma brincadeira subir no B8 8
coqueiro, ela ndo pode se arriscar com isso.
Nio se pode pensar que a crianca [das reser-
vas| ndo tenha outra alternativa de vida. Ela
deve ter contato com a cultura local, além de
ter uma visao maisampla domundo”, diz.
[GABRIELA ROMEU]
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Individuos nao sdo iguais, também, porque a cultura neles se inscreve de
formas variadas. Mas como lidar com a diferenca? Como diferenciar sem
hierarquizar? Pior do que estranhar a diferenca é qualifica-la e torna-la objeto de
ciéncia. Esse ¢ o grande delirio do pensamento do século XIX, que pretendeu tudo
classificar. O problema nao esta, porém, em classificar. O homem é mesmo um ser
classificador, e ndo ¢ disso que se trata. A grande questdo ¢ como se lida e assumem-
se as diferengas sempre dentro de hierarquias valorativas. (Moysés, 2001)

As historias de vida dos meninos do Lago Cunid (RO) chamam a atengdo para
o fato de que, da mesma forma que ndo se pode comparar criangas que vivem em
classes e grupos sociais com valores distintos, mesmo que vivam num mesmo espago
geografico e temporal, ndo se pode pretender comparar criangas que vivam em
espacos temporais e, portanto, historicos e sociais distintos.

Questdes dessa ordem me fazem pensar no processo de formagdo de
professores. E importante que os educadores considerem que o desenvolvimento das
possibilidades de pensamento ¢ historico e, por isso, o olhar dirigido as possibilidades
de pensamento de uma crianga necessita ser historicamente focalizado.

Pretendo fazer com que as idéias discutidas nesta tese cheguem até os
professores com os quais convivo nos cursos de formagdo em servigo e também
cheguem até meus alunos do curso de Pedagogia. Preocupo-me em persuadir esses
professores quanto a necessidade de compreenderem seus alunos segundo suas
condi¢cdes de vida, para que, dessa forma, saibam como aproveitar melhor as
possibilidades daquelas criancas.

Tal preocupagdo se deve ao fato de reconhecer que os professores das séries
iniciais s3o os maiores responsaveis pela queixa e o encaminhamento de criangas para
avaliagdo e diagnostico psicologico. E preciso que o professor questione o que esta

sendo diagnosticado nos testes psicologicos padronizados, duvide dessas praticas
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avaliatérias que julgam e decidem sobre o encaminhamento de escolares da classe
regular para a especial e passem a desconfiar dos laudos que atribuem problemas aos
escolares, como sendo apenas individuais e de ordem bioldgica.

Também vale a pena questionar os professores para que comecem a reavaliar
as queixas escolares, considerando os preconceitos que atuam na formulacdo e nas
condicdes em que se produzem as queixas; ndo admitindo os resultados dos testes
como verdadeiros, para que, dessa forma, possam assumir a responsabilidade de
analisar os efeitos desses encaminhamentos, prevendo possiveis mudangas e buscando

solugdes.
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