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As criangas e jovens que me constituiram
como interlocutora. Este trabalho é sobre e

para voces.
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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo analisar o processo de aquisi¢do e uso da leitura e da
escrita de cinco criangas e jovens que receberam o diagnostico de Dislexia acompanhadas
longitudinalmente no Centro de Convivéncia de Linguagens (CCazinho) no Instituto de
Estudos da Linguagem (IEL) da Unicamp. A partir do encontro entre pesquisadora e
sujeitos da pesquisa traga-se a critica ao diagndstico, orientada pela perspectiva tedrica e
metodoldgica da Neurolinguistica Discursiva (ND). Primeiramente, argumenta-se sobre o
equivoco da concepcdo de leitura e escrita enquanto cddigo, presente na definicdo,
avaliagdo e tratamento de Dislexia. Ao mesmo tempo, por meio da analise de dados de
leitura e escrita dos sujeitos acompanhados, procura-se desconstruir o que foi visto como
sintoma de Dislexia ao investigar as hipoteses que essas criangas € jovens constroem em
seu processo de aquisicdo e uso da leitura e escrita. Em seguida, a critica se concentra na
funcdo e alcance que o diagnostico exerce socialmente. Para isso, utiliza-se a interpretacao
dos diagnosticos como dispositivos (AGAMBEN, 2010) que capturam os sujeitos, orientam
e determinam os discursos e 0 modo de agir da escola, da familia e do proprio sujeito.
Estrategicamente, o diagnostico de Dislexia desloca para os corpos dos sujeitos questdes
sociais e desresponsabiliza a sociedade pelo crescente fracasso no ensino de leitura e escrita
que vivemos hoje. O modo de funcionamento desse dispositivo ¢ discutido pela andlise dos
dizeres dos sujeitos e de seus familiares sobre o diagndstico e pela andlise dos laudos de
diagnostico, dos dados escolares e de tratamentos a que alguns foram submetidos. Por fim,
busca-se dar visibilidade aos problemas encobertos pelos diagndsticos, investigando as
dificuldades ndo patologicas que esses sujeitos apresentam. Para isso, discute-se o modo
como esses sujeitos estdo fracassando na escola, ora porque enfrentam dificuldades em
entender o jogo pouco explicito dessa institui¢do, ora porque a familia ndo tem conseguido,
por diversas razdes, ajudar os sujeitos, ora porque a escola, a leitura e a escrita ndo fazem
sentido para eles. Em contraste, analisa-se o acompanhamento longitudinal de um dos
sujeitos da pesquisa, discutindo o modo como as praticas com/sobre a linguagem no
CCazinho - que levam em conta o sujeito, sua historia, seus interesses € constréi um
interlocutor ativo para sua leitura e escrita - abre uma possibilidade de alteracdo no
processo de aquisicdo e uso da leitura e da escrita da crianga. Nesse processo, a
aprendizagem da leitura e da escrita desconstréi e desqualifica o diagnostico que vai
perdendo forga e sentido na historia do sujeito.

Palavras-chave: Neurolinguistica, Dislexia, Medicalizagdo, Fracasso escolar, Seguimento
longitudinal, Processo de aquisi¢do da leitura e escrita.
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ABSTRACT

This research aims to analyze the acquisition and the use of reading and writing in five
children and young people who received the diagnosis of Dyslexia and who were
longitudinally followed in the Centro de Convéncia de Linguagens (CCazinho) at the
Institute of Language Studies (IEL), at Unicamp . From the encounter between the
researcher and the research subjects, the critical diagnosis is traced and guided by the
theoretical and methodological perspective of Discoursive Neurolinguistics (ND). Firstly,
one argues about the erroneous conception of reading and writing as code, which appears in
the definition, evaluation and treatment of dyslexia. At the same time, through the analysis
of data regarding the reading and writing of the subjects followed, one seeks to deconstruct
what was seen as a symptom of dyslexia to investigate the hypothesis that these children
and young people build in the process of acquisition and use of reading and writing. Then,
the review focuses on the function and the reach that the diagnosis has socially. For this,
one uses the interpretation of diagnostic such as devices (Agamben, 2010) which capture
the subject, guide and determine the speeches and way of acting of the school, the family
and the subject themselves. Strategically, the diagnosis of Dyslexia displaces the social
issues to the bodies of the subjects and disclaims society by the increasing failure in
teaching reading and writing which we live today. The mode of operation of this device is
discussed by the analysis of the subjects and their families speeches about the diagnosis and
by the analysis of the diagnostic reports, the school data and the treatments that some of the
subjects were submitted to. Finally, one seeks to give visibility to the diagnoses hidden
problems, investigating the non-pathological difficulties that these subjects have. For this,
one discusses how these subjects are failing in school, sometimes because they face
difficulties in understanding the little explicit game of that institution, either because the
family has been unable, for various reasons, to help the subjects, or because the school, the
reading and the writing do not make sense to them. In contrast, one analyzes the
longitudinal follow of one of the research subjects, discussing how the practices with/about
language in CCazinho - that take into account the individual, his history, his interests and
build an active speaker for his reading and writing - opens a possibility of changes in the
process of acquisition and use of reading and writing of the child. In this process, the
learning of reading and writing deconstructs and disqualifies the diagnosis that ends losing
strength and direction in the history of the subject.

Keywords: Neurolinguistic, Dyslexia, Medicalization, School failure, Longitudinal
Follow, Acquisition of writing and reading process.
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APRESENTACAO

“Eu fui num lugar 13, o ..., ¢ a mulher 14 fez 5 ou 6 aulas e falou que eu era dislecho”

MZ

A presente pesquisa' ¢ desenvolvida a partir dos pressupostos tedricos e
metodoldgicos da Neurolinguistica Discursiva (abreviada como ND) e do acompanhamento
longitudinal do processo de aquisi¢cdo e uso da leitura e da escrita de criangas e jovens com
diagnéstico prévio de Dislexia e que frequentam o Centro de Convivéncia de Linguagens
(CCazinho)’, situado no Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp.

Desde 2007 acompanho e participo das atividades do CCazinho, tanto do grupo de
criangas’, quanto de acompanhamentos individuais. Nesse percurso, entrei em contato com
criangas e jovens com dificuldades de leitura e escrita e que passavam por problemas
escolares. A maioria delas apresentava, também, diagndsticos médicos, principalmente o de
Dislexia.

Do encontro com essas criangas € jovens surgiram questionamentos € problemas
que envolvem ndo apenas os sujeitos as voltas com o processo de aquisi¢do e uso da leitura
e da escrita, mas também relacionados a escola, a familia e aos diagnodsticos que receberam.

Sao eles: que dificuldades de leitura e escrita sdo essas? O que seria pertencente a ordem do

! Aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Unicamp, sob parecer de numero: 157/2011.

0 CCazinho (Centro de Convivéncia de Linguagens) ¢ uma das fontes de dados e de pesquisas do Projeto
Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados (coordenado pela Profa.
Dra. Maria Irma Hadler Coudry) ativo desde agosto de 1992 e renovado em 2009 — processo: 307227/2009-0.
Aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Médicas da UNICAMP (CEP:
326/2008), tem como objetivo acompanhar e intervir, com base na perspectiva tedrica e metodologica
elaborada pela Neurolinguistica Discursiva, no processo de aquisi¢do da leitura e da escrita de criangas que
receberam diagnodsticos como: Transtorno do Déficit de Atengdo com ou sem Hiperatividade (TDAH),
Dislexia, Altera¢do no Processamento Auditivo e Distirbio de Aprendizagem — que ndo se confirmam ao
longo dos acompanhamentos longitudinais.

? Além dos acompanhamentos individuais, as criangas e jovens do CCazinho participam de um encontro em
grupo, todas as tergas feiras das 15:00 as 17:00, com alunos de diversos cursos da Unicamp, alunos de pos-
graduagio e professores da Universidade. Nesses encontros sdo realizadas diversas atividades que envolvem a
fala, a leitura ¢ a escrita de forma contextualizada, tais como: a fala em condigdes dialdgicas; leitura,
discussdo e produgdo de textos de varios géneros; teatralizagdo de cenas imaginadas e lidas; producdo de
video; contagdo de estoria; producdo de objetos; atividades de culinaria; discussdo da midia falada;
dramatizagdo de cenas cotidianas; jogos envolvendo o raciocinio e o corpo; uso do computador; leitura com
prazer; escrita individualizada e em conjunto; lanche em comum; passeios; visitas a museus e exposigdes.



normal e do patologico? Como a escola tem ensinado a leitura e a escrita? O que tem
levado essas criancas a fracassarem na escola? O que foi visto na leitura e na escrita dessas
criangas e jovens que motivou o diagndstico? Que concepgado de leitura e escrita sustenta o
diagnostico? Por que os diagnodsticos sdo tdo valorizados na historia dos sujeitos e quais
problemas eles encobrem?

Na condicao de pesquisadora, meu primeiro enfrentamento dessas questdes se deu
na Iniciacdo Cientifica, com o desenvolvimento do projeto “Discutindo os sintomas de
Dislexia Especifica de Desenvolvimento no processo de aquisi¢do da escrita: uma
abordagem Neurolinguistica”, orientada pela Profa. Dra. Maria Irma Hadler Coudry,
concluida no fim de 2010 e apoiada pela Fapesp. Nessa pesquisa, buscou-se levantar o que
¢ descrito pela literatura sobre Dislexia como sintoma na escrita da referida patologia.
Paralelamente, analisou-se linguisticamente essas ocorréncias na escrita de quatro sujeitos
diagnosticados de Dislexia e acompanhados longitudinalmente por mim. A partir das
andlises realizadas, foi possivel explicar essas ocorréncias, interpretando-as como marcas
das hipdteses singulares do processo de aquisicdo da escrita de cada um dos sujeitos
pesquisados, descaracterizando o que foi interpretado como patologico na escrita deles.

Esta pesquisa de Mestrado apresenta-se, portanto, como resultado da necessidade do
aprofundamento das analises de dados desses sujeitos” e, principalmente, da necessidade do
enfrentamento de questdes mais amplas que foram cada vez mais se fazendo presentes no
encontro com os sujeitos. Tais questdes envolvem:

* A escola, que na maioria das vezes encaminhou os sujeitos para avaliagdes clinicas,

. 5 o .,
por conta de dificuldades escolares. Ao mesmo tempo, ela”’ ndo tem se constituido

*Nesta pesquisa de Mestrado mantivemos a analise dos casos de trés sujeitos da Iniciagio Cientifica e
acrescentamos outros dois que foram acompanhados longitudinalmente por mim no periodo de 2011/2012.

> Varios indices de fracasso escolar tém sido divulgados no Brasil. Apesar da escola brasileira estar muito
proxima de conquistar a universalizagdo da educag@o basica nos Ultimos anos, ela ainda nido garantiu a
permanéncia e, principalmente, a qualidade de ensino. O fracasso escolar hoje se expressa nos altos indices de
reprovacdo, que tém diminuido pelas politicas de progressdo continuada e se concentram no final dos ciclos;
no abandono escolar e também nos poucos resultados em termos de aprendizagem, conhecimento e
letramento que a escola tem obtido. O PISA ¢ uma avaliagdo internacional comparada e busca medir a
efetividade dos sistemas de ensino dos paises. Na avaliagdo de 2000 foram incluidos 32 paises diferentes e o
Brasil teve o pior dos resultados nos indicadores de leitura e escrita. Por essa avaliagdo, 65% dos jovens de 15
anos que frequentam a escola estdo entre os niveis 1 e 2 de leitura, ou seja, eles “mal conseguem “localizar
informag¢des que podem ser inferidas em um texto; reconhecer a ideia principal em um texto, compreendendo



como uma interlocutora para a leitura e a escrita dos seus alunos, ndo conseguindo
interferir em suas dificuldades. Isso pode ser visto pelo que contam os sujeitos e
seus pais, pela observagao dos cadernos escolares e das provas das criangas e jovens
acompanhados.

* As familias, que tém enfrentado dificuldades para auxiliar seus filhos em relagdo
aos seus problemas escolares de leitura e escrita e, preocupadas com o
encaminhamento da escola e com seus filhos, passaram a empreender uma
verdadeira jornada em busca de avalia¢des clinicas que resultaram no diagndstico
de Dislexia.

* A clinica (médicos, psicologos, psicopedagogos, fonoaudidlogos, neuropsicologos)
que avalia os sujeitos a partir de uma concepg¢ao reducionista de leitura e de escrita,
concebida como um processo de codificacdo e decodificacdo, emite o diagnostico
de Dislexia ignorando a historia do sujeito e o contexto socio-historico. Além disso,
propde tratamentos baseados nessa mesma concepcdo reducionista que mais
dificultam do que auxiliam o processo de aquisi¢do e uso da leitura e da escrita. Por
fim, ela exige da escola adaptagdes paliativas que mantém o sujeito na mesma
condigao.

* Finalmente, os sujeitos, que apresentam dificuldades em sua entrada no processo de
aquisicao e uso da leitura e da escrita, estdo fracassando na escola e sofrem por ndo
verem sentido nela, na leitura e na escrita e por ndo terem interlocutores que os
ajudem a reverter essa situacdo. Ao mesmo tempo, foram rotulados e depositaram
em seus corpos problemas sociais que irdo carregar pelo resto de suas vidas.

O quadro visto acima tem se mostrado cada vez mais recorrente e pode ser
considerado como cenario de um crescente processo contemporaneo de naturalizacdo e
ocultamento de problemas sociais (MOYSES & COLLARES, 2009). Esse processo tem

sido nomeado criticamente como “processo de medicalizacdo” e consiste em:

definir um problema em termos médicos, usando linguagem médica para
descrevé-lo, adotando um quadro médico para compreendé-lo, ou ainda usando
uma interveng@o médica para trata-lo. Trata-se de um processo sécio-cultural que

as relacdes ou construindo um sentido; construir uma comparacao ou varias conexdes entre o texto e outros
conhecimentos extraidos de experiéncia pessoal”” (JURADO, 2002 In: ROJO, 2009, p.32).



pode ou ndo envolver a medicina como profissdo, levando a um controle social
ou a um tratamento médico, ou ainda ser resultado da expansdo intencional da
profissdo médica (CONRAD, 1992, p.211)

Em contraste, o trabalho com os sujeitos realizado no CCazinho, durante os
acompanhamentos longitudinais, mostra que eles, através da interlocu¢io com o cuidador®
e com o universo da escrita, passaram a poder compreender e verbalizar seus processos de
leitura e escrita, construir, averiguar e reformular hipoteses de escrita e, fundamentalmente,
aprender a escrever com sentido e ler com compreensdo (COUDRY, 2010b com base em
FREUD, 1891). Esse conjunto de aberturas e possibilidades passa a transformar o processo
de aquisicdo e uso da leitura e da escrita em uma pratica social que os identifica com um
conjunto de outros falantes e com a sociedade em que vivem. Assim, no trabalho com a
linguagem (envolvendo fala, leitura e escrita) realizado no CCazinho (COUDRY, 2007), o
diagnostico ndo se confirma e o problema de leitura e escrita, antes circunscrito ao corpo do
sujeito, através de um processo de medicalizagdo, passa a revelar problemas na escola e na
familia antes encobertos por uma suposta patologia (BORDIN, 2009).

No encontro com as criangas do CCazinho, temos visto que questdes proprias do
processo de aquisi¢do e uso da leitura e da escrita, que envolvem a escola, a familia e a
sociedade como um todo, t€ém se tornado um problema médico ndo restrito a medicina
como profissdo, mas incorporado por uma série de profissionais como fonoaudidlogos,
psicologos, neuropsicélogos, psicopedagogos e até, como veremos no laudo de um dos
sujeitos, profissionais que ndo sdo da area clinica, como pedagogos e bidlogos. Ha também,
pela crescente divulgacdo na midia da Dislexia, criangas e jovens “diagnosticadas” pelos
familiares e professores. Essa tendéncia de medicalizar o processo de aquisi¢ao da escrita

tem se expandido muito. Exemplo disso ¢ a incidéncia do transtorno: de acordo com a

6 Papel conferido ao investigador em sua relagdo com os sujeitos no CCazinho. Para a ND, o cuidador ¢
aquele que na relagdo com a crianga atua na Zona de Desenvolvimento Iminente (VYGOTSKY, 1924,
conforme tradugdo proposta por PRESTES, 2010) mediado por praticas com a linguagem discursivamente
orientadas, que possibilitam a relagdo da crianga com o sentido, com o mundo ¢ com o outro. Esse trabalho
incide nas fungdes psiquicas superiores (linguagem, memoria, atengdo, praxis/corpo, percep¢do, raciocinio
intelectual) e busca intervir na relagdo entre fala, leitura e escrita que foi atravessada pelo diagnodstico.



Associagio Brasileira de Dislexia’, entre 5% e 17% da popula¢io mundial® seria composta
por individuos disléxicos, nimero bastante expressivo para uma patologia.

Considerar que em uma sala de aula de quarenta alunos, pelo menos duas criangas
apresentam um transtorno na leitura e na escrita ¢ alarmante, e tem repercutido em diversos
segmentos da sociedade: politicamente, varios projetos de lei que obrigariam as escolas a
oferecerem atendimentos especificos para os diagnosticados com Dislexia tém sido
propostos em todo o pais. Economicamente, diversos profissionais como médicos,
fonoaudidlogos, psicopedagogos e psicologos tém se beneficiado com esse novo publico.
Socialmente, a familia e as escolas passam a atribuir ao bioldgico a razdo pelo fracasso no
processo de ensino-aprendizagem, isentando-se da responsabilidade (MOYSES;
COLLARES, 1992).

Portanto, tendo em vista esse quadro atual, de crescente medicalizacdo de
ocorréncias esperadas do processo de aquisi¢do da escrita, ha a necessidade de analisar esse
processo, ja que essa tendéncia tem repercutido negativamente na vida de inumeras
criangas € jovens como as que aqui serdo analisadas. A Linguistica, ciéncia cujo objeto de
estudo ¢ a linguagem, tem possibilitado um olhar técnico diferente relativo ao processo de
aquisicao e uso da leitura e da escrita comparado ao olhar comumente utilizado por muitos
profissionais das areas da Psicologia, da Psicopedagogia, da Fonoaudiologia e,
principalmente, da Medicina. Tais areas tendem a desconsiderar fatores historicos, sociais e
intersubjetivos e privilegiam a linguagem como consequéncia do processo de maturagdo
organica.

Essa possibilidade tem permitido que se discuta o que ¢ da ordem do normal e do
patolégico em relagdo as dificuldades enfrentadas pelo sujeitos em sua entrada no mundo

das letras e da visibilidade a dispositivos (FOUCAULT, 1969; AGAMBEN, 2010) que

7 Associagdo a qual se filiam outras de ambito nacional, responsavel por diversas publicacdes na area e
organiza¢do de congressos. Politicamente milita pela criagdo de leis que protejam os diagnosticados por
Dislexia. Mantém vinculos com outras importantes associagdes internacionais, principalmente americanas e
inglesas, que promovem pesquisas na area.

¥ Dado retirado do site: www.dislexia.org em acesso no dia 08 de dezembro de 2009. Atualmente, o site da
ABD néo publica nenhum dado numérico de incidéncia do transtorno, provavelmente pelas crescentes criticas
que tem recebido.



transformam problemas sociais, enfrentados principalmente pela escola e pela familia, em
problemas individuais inerentes ao sujeito.

Para abordar a complexidade dessas questdes, esta pesquisa trata de criangas e
jovens que receberam, de alguma forma e de formas diferentes, o diagndstico de Dislexia.
A discussdo, portanto, do processo de aquisicdo da escrita, dos diagnosticos e seus efeitos e,
ainda, sobre o processo de escolarizagdo esta diretamente relacionada, nesta reflexdo, a
historia desses sujeitos, aos laudos que receberam, a sua vida escolar e a0 modo como leem
e escrevem. Para tanto, apresentaremos os sujeitos que compdem esta pesquisa com um
breve resumo de cada um deles, em que informamos a idade e a escolaridade que tinham na
época do acompanhamento longitudinal, o diagnostico e como eles se relacionam com a
leitura, a escrita e a escola. Algumas dessas informagdes serdo retomadas na analise de
dados de cada um desses sujeitos.

ML, 10 anos, cursava a quinta série (sexto ano) do Ensino Fundamental em um
colégio particular tradicional de Campinas. Em 2006, foi encaminhada pela escola para
uma fonoaudidloga, pois a professora disse a mae que ela ndo estaria bem alfabetizada na
leitura e trocava letras. A fonoaudidloga, em relatorio ao CCazinho, esclarecendo o caso
sob seu ponto de vista, relata que: Durante a avaliacdo apareceram trocas, omissoes,
inversoes, escrita baseada na oralidade e uma dificuldade na leitura e interpretagdo.
Como ML, ao chegar a quinta série, estava indo mal na escola, a mde também a levou ao
neuropediatra que emitiu o diagnostico de Dislexia. ML, no momento dos
acompanhamentos longitudinais, apresentava, em geral, apenas dificuldades de ordem
ortografica, dizia odiar ler e escrever e que era “burra”. Nas provas em que era avaliada na
escola, pudemos ver uma série de enunciados mal formulados que confundiam ML. O
acompanhamento, feito por mim’, durou um periodo curto de tempo, do inicio de maio até
meados de julho de 2009.

GM ¢ uma menina de 8 anos que na época cursava a segunda série (terceiro ano) do
Ensino Fundamental em uma escola da prefeitura de Campinas. Ela ¢ a tnica crianca que

abordamos nesta pesquisa que ndo recebeu o diagnostico de Dislexia, porém cabe nesta

ML foi acompanhada por outras duas investigadoras desse mesmo centro, por cerca de um ano. A mie de
ML interrompeu os acompanhamentos porque ndo concordava com o nosso ponto de vista em relagdo ao
diagnéstico de ML.



discussdo porque foi associado diretamente as “trocas de letra na escrita” um distarbio de
aprendizado (como se v€ na Dislexia). A professora encaminhou a crianga para
acompanhamento fonoaudioldgico por conta das tais “trocas de letras na escrita”. Por sua
vez, a fonoaudidloga de um posto de saude que a avaliou, escreveu: a crianga foi avaliada
em fonoaudiologia, sendo necessdario atendimento da criangca na drea especifica de
disturbios da aprendizagem, pois apresenta trocas na escrita. Como a mae nio tinha
dinheiro para pagar um tratamento, o pastor da igreja que frequenta entrou em contato com
uma psicopedagoga que passou a atender GM gratuitamente. Neste percurso, GM chegou
ao CCazinho como uma crianga em pleno processo de aquisicdo da escrita e criando uma
série de hipodteses de escrita que foram interpretadas como da ordem do patologico e
resultaram na medicalizagdo do que a literatura sobre Dislexia denomina de “trocas de
letras na escrita”. O acompanhamento longitudinal de GM também foi breve, iniciou-se em
agosto e foi encerrado em dezembro de 2009, porque a mae havia comecado a trabalhar e
ndo podia mais leva-la ao CCazinho.

TC, um menino de 14 anos, estava na sétima série (oitavo ano) do Ensino
Fundamental em uma escola municipal de Campinas e era considerado pela escola como
um “caso de inclusdo”'’. Antes ja havia estudado em cinco escolas particulares. Foi
diagnosticado com Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) por um
neurologista e uma bidloga; Disortografia pela bidloga e “quadro préximo a Dislexia” por
uma pedagoga. Foi medicado com Ritalina'' por cerca de 5 anos, fazendo a
descontinuidade do medicamento durante os acompanhamentos longitudinais no CCazinho.
Nao apresenta dificuldades de leitura e escrita e tem um desempenho mediano na escola.
Nao gosta de frequentd-la e diz que ndo precisa estudar porque na sétima série ndo ha
reprovagdo. Toca véarios instrumentos musicais e canta. Foi acompanhado durante todo o

ano de 2010.

1% A discussdo sobre TC ser ou ndo um “caso de inclusio” e os efeitos que essa categorizagio teve para ele
pode ser encontrada nas paginas 72 a 75.

"' Medicamento comumente utilizado no tratamento de TDAH. E um psicotropico a base de metilfenidato que
estimula o sistema nervoso central. Segundo Moyses & Collares (2011) apresenta uma agdo proxima a da
cocaina, causa dependéncia e uma série de reagdes adversas graves.



LF ¢ um menino de 12 anos que cursava a sexta série (sétimo ano) do Ensino
Fundamental de uma escola estadual de Campinas. A mae o trouxe ao CCazinho porque
achava que ele tinha Dislexia. Ela contou que recebeu um email explicando os sintomas de
Dislexia e viu que seu filho se encaixava perfeitamente em grande parte deles. Ela
considera que ele escreve muito errado e ndo se interessa em estudar. Lé com compreensao,
mas ainda produz uma série de hipoteses de escrita que ndo seriam condizentes com sua
escolaridade. Diz que ndo vai bem na escola porque ndo presta atencdo nas aulas. O
acompanhamento dele foi iniciado em agosto de 2011 e interrompido no mesmo més em
2012.

MZ ¢ um menino de 11 anos e cursava a quarta série (quinto ano) de uma escola
municipal de Valinhos. Foi acompanhado por uma fonoaudiologa desde a primeira série até
o fim de 2011, quando recebeu o diagndstico de Dislexia por ter apresentado trocas de sons
na fala, como também tiveram a irma e a propria mae. Em Valinhos, foi atendido, também,
no servico municipal de aten¢do multidisciplinar, por psicologa e psicopedagoga. Porém,
em novembro de 2011 passou por uma avaliagdo neuropsicologica que emitiu um laudo em
que consta que MZ apresenta quadro de distirbio especifico de aprendizagem. No dia da
entrega do laudo, a psicologa disse para a mae que MZ tinha Dislexia e escreveu no

envelope do laudo'? o site da Associagdo Brasileira de Dislexia (www.dislexia.org) para

que ela consultasse os direitos que MZ teria como diagnosticado. Por fim, deu alta para o
menino de todos os acompanhamentos que recebia no servigo de atencdo multidisciplinar
da prefeitura. MZ, em geral, 1¢ com compreensdo, mas produz um conjunto de hipdteses de
escrita que fogem da forma convencional de escrita. Atualmente, ndo apresenta problemas
na fala. Reclama recorrentemente de ir a escola e a unica disciplina em que tem notas
baixas ¢ Portugués. Foi acompanhado durante o ano de 2012.
Diante da problematica apresentada a partir do encontro com esses sujeitos, esta
pesquisa tragou os seguintes objetivos:
* Discutir o processo de aquisi¢do da escrita de criangas/jovens que frequentam o

CCazinho e que receberam o diagnostico de Dislexia, buscando compreender o que

12 Copia do envelope pode ser vista no anexo 1.1.



sabem, pensam e quais hipoteses'> constroem sobre a escrita, imersa em sua fungio
social. Para isso, sdo utilizados materiais escritos por esses sujeitos que (i) mostram
a relacdo entre fala, leitura e escrita tanto nos acertos como nos “erros produtivos”
que fazem; (ii) apresentam o que a literatura sobre Dislexia interpreta como sintoma
da patologia e que ela denomina como trocas, inversoes, omissoes e jungoes de
letras, segmenta¢do ndo convencional, escrita em espelho, adi¢do de letras ou
silabas e confusdo de letras foneticamente semelhantes. Destaca-se, no entanto, que
a pesquisa pretende tratar tais ocorréncias como indicios do processo singular de
aquisi¢ao da escrita (ABAURRE et alli, 1997), a partir de teorias que abordam o
processo de aquisi¢do da linguagem dentro do campo de estudos da Linguistica.
Pretende-se, por essa discussdo, descaracterizar a patologia, como a ND tem
proposto (COUDRY, 1987, 2007, 2009, 2010a; BORDIN, 2010).

* Secundariamente, e de forma a compreender o crescente processo de
medicalizagdo que vivemos hoje, a pesquisa considera os dispositivos pelos quais
um diagnoéstico adquire sentido na histéria dos sujeitos, na escola, nas diversas
avaliagdes clinicas e na familia e quais outros problemas ele encobre, a ponto de
dificultar, ¢ mesmo impedir, a entrada desses sujeitos no mundo das letras. Para
tanto, sdo especialmente relevantes: os laudos das avaliagdes clinicas, os cadernos
escolares e o que falam os pais, a escola e o sujeito sobre sua suposta patologia.

Tendo tudo isso em vista, esta dissertacdo ¢ construida a partir da ideia de uma
colcha de retalhos, inspirada no filme de mesmo nome'* que conta a histéria de algumas
mulheres que se reinem para costurar uma colcha de retalhos todo o ano. No filme, elas
estdo confeccionando uma para a neta de uma delas com o tema “onde mora o amor”. No

decorrer do enredo ¢ contada uma historia de amor marcante de cada uma delas. Cada

1 Destaca-se que o uso da expressio hipdtese de escrita difere do termo hipétese utilizado pelo paradigma
construtivista, representado, principalmente, por Emilia Ferreiro e Teberosky (2008), mas toma como
referéncia estudos do campo da aquisicdo da linguagem, no interior da Linguistica, desenvolvidos
principalmente por Abaurre et ali (1997).

0O filme Colcha de Retalhos (How to Make an American Quilt ) é de 1995 e foi dirigido por Jocelyn
Moorhouse.



historia ¢ representada pela confeccdo de um quadro com retalhos costurado pela mulher

que a viveu. O conjunto desses quadros compdem a colcha de retalhos.

Da mesma forma, esta dissertacdo tem um tema delimitado: “a leitura e a escrita de

criancas e jovens diagnosticadas com Dislexia”, que ¢ desenvolvido a partir do meu

encontro com essas criangas e jovens e da historia que elas carregam. Desses retalhos,

cheios

de vida e experiéncias com a leitura e a escrita, que cada uma me trouxe,

procuramos costurar um quadro de cada crianca e jovem, a0 mesmo tempo em que cada um

deles so faz sentido, dentro desta dissertagdo, no todo.

partes:

Para construir essa colcha de retalhos, esta dissertacdo estd dividida em quatro

Capitulo 1: “Pressupostos tedricos-metodologicos: tecido” — Nele, como o tecido
que vai servir de base para a costura da colcha, nds discutimos os pressupostos
tedricos e metodoldgicos que sustentam a pesquisa. Primeiramente, apresentamos a
ND: sua concep¢ao de sujeito, linguagem e cérebro/mente. Em seguida, discutimos
a metodologia de pesquisa, dando especial relevancia para a relagdo constitutiva
entre a metodologia de pesquisa, consolidada nas praticas com a linguagem que
fazem parte dos acompanhamentos longitudinais e a perspectiva tedrica.

Capitulo 2: “Concepcdo de leitura e escrita: modos de olhar” - Neste capitulo
iniciamos a discussdo da leitura e da escrita propriamente dita. Primeiramente,
analisamos criticamente a concep¢do de leitura e escrita que pode ser apreendida
das definicdes de Dislexia e expomos uma concep¢do de leitura e escrita,
desenvolvida pela ND e pelo campo da aquisi¢ao da linguagem, que nos possibilita
entender as hipoteses de escrita produzidas pelos sujeitos diagnosticados. Desse
modo, descaracterizamos o que foi interpretado, na escrita, como sintoma de
patologia, conforme tem sido proposto pela ND (COUDRY, 1987, 2007, 2009,
2010a). Essa discussdo ¢ centrada na analise de dados de leitura e escrita,
produzidos em acompanhamento longitudinal, dos sujeitos que compdem esta
pesquisa.

Capitulo 3: “Os dispositivos: retalhos” - Utilizamos o conceito de dispositivo de

Foucault (1969) baseado na interpretacao do fildsofo italiano Agamben (2010), para
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discutirmos o processo de medicalizagcdo deflagrado pelo diagnostico de Dislexia,
que transforma problemas sociais em individuais. Essa reflexdo ¢ desenvolvida por
meio da analise de laudos diagnosticos, de tratamentos, de dados escolares e do que
revelam os sujeitos acompanhados e seus pais.

Capitulo 4: “Escola, familia e sujeito: costura”- Neste capitulo, buscamos costurar a
discussdo, procurando, principalmente, responder a questdo: se ndo ¢ Dislexia, o
que explicaria as dificuldades, ndo patoldgicas, que esses sujeitos apresentam? Para
isso procuramos discutir 0 modo como esses sujeitos estdo fracassando na escola,
ora porque enfrentam dificuldades em entender o jogo pouco explicito da escola e,
consequentemente, em participar do conjunto de praticas sociais proprias da escola,
ora porque a familia ndo tem conseguido, por diversas razdes, ajudar o sujeito, ora
porque a escola e a leitura e a escrita ndo fazem sentido para essas criangas € jovens.
Por fim, analisamos o acompanhamento longitudinal de MZ, refletindo sobre a
diferenga das praticas com/sobre a linguagem no CCazinho e na escola e que
parecem abrir uma possibilidade de altera¢do no processo de aquisi¢cao da escrita de
MZ e do papel que (nd3o) ocupa na escola. O 6nus da prova é a crianca, que ao

aprender a ler e a escrever desqualifica o laudo que recebeu.

11



12



1. PRESSUPOSTOS TEORICOS E METODOLOGICOS: TECIDO

A pesquisa se sustenta nos pressupostos tedricos e metodologicos da
Neurolinguistica Discursiva. A base tedrica e metodologica ¢ como o tecido da colcha de
retalhos que esta pesquisa procura costurar e que oferece a matéria prima para a concepgao
de sujeito, linguagem e cérebro/mente que utilizamos. A costura da dissertagdo, sob esse
tecido, da-se por meio de uma metodologia de pesquisa consolidada nas praticas com a
linguagem que fazem parte dos acompanhamentos longitudinais e que revelam um fluxo

entre teoria e pratica.

1.1 A Neurolinguistica Discursiva.

A ND, desde a década de 80", vem integrando — para estudar patologias e supostas
patologias - um conjunto de autores que comungam uma concep¢do de linguagem, de
sujeito e de cérebro/mente. De abordagem discursiva, ela tem como ponto de partida
tedrico a interlocugdo. Assim, tanto a avaliagdo, o acompanhamento longitudinal e a andlise

de dados, levam em conta:

as relagcdes que nela se estabelecem entre sujeitos falantes de uma lingua,
dependentes das histdrias particulares de cada um; as condi¢des em que se ddo a
produgdo e interpretacdo do que se diz; as circunstancias historico-culturais que
condicionam o conhecimento compartilhado ¢ o jogo de imagens que se
estabelece entre interlocutores (COUDRY & FREIRE, 2011, p. 23-24)

Fundamenta-se em quatro pilares: uma concepg¢ao de linguagem abrangente/publica
e uma concepc¢ao de sujeito histérico, ndo idealizado, constituido na e pela linguagem,
baseada em Franchi (1977); uma concepgao historica e funcional de cérebro formulada por
Vygotsky (1926; 1934), Luria (1979) e Freud (1891) e, por fim, uma metodologia
heuristica (COUDRY, 1986) ancorada no conceito de dado-achado, proposta pela autora
(1996), compativel com o Paradigma Indicidrio, proposto por Ginzburg (1989) e
introduzido por Abaurre et. alli. (1997) nas pesquisas sobre aquisicdo da escrita.
Sinteticamente, para a ND, sujeito, lingua e mente/cérebro sdo construidos historicamente

na relagdo com o Outro.

'3 A ND tem inicio com a tese de doutorado Didrio de Narciso: discurso e afasia, defendida por Coudry em
1986 e publicada em livro em 1988.
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A concepgdo abrangente de linguagem da ND se baseia em uma visdo historico-
cultural, que entende a linguagem essencialmente como um trabalho social, historicamente
situado e que constitui os recursos expressivos da lingua e suas regras de utilizagdo. E na
interacdo social que os sujeitos utilizam a lingua com outros falantes seguindo regras
linguisticas em seus varios niveis de analise (BENVENISTE, 1966). A linguagem ¢
compreendida como um trabalho coletivo, historico e social que produz discursivamente o
sistema linguistico de forma aberta e passivel de mudangas (FRANCHI, 1977).

E fundamental para essa perspectiva a linguagem em funcionamento e, tal como
proposto por Franchi (1977), que se apresente indeterminada sintatica e semanticamente, o
que significa que o sentido ndo estd dado previamente, mas ¢ elaborado na situacdo
discursiva (COUDRY, 1986). O sentido, portanto, resulta da articulacdo da historia das
expressdes em conjunto com o contexto discursivo em curso, e da intersubjetividade posta
na interlocucgao.

Ao mesmo tempo, a ND também entende o funcionamento cerebral através de uma
visdo historico-cultural, fundamentada nos trabalhos de Vygotsky (1926; 1934) e Luria
(1979). Para eles, o cérebro ¢ um patrimonio biolégico comum a todas as pessoas, que
apresenta uma variedade funcional determinada pelas experiéncias do sujeito e do contexto
socio-historico. Para Vygotsky (1934), a linguagem, mediadora do conhecimento e das
relagdes sociais, responsavel pela organiza¢do dos processos psiquicos, possibilitou a
superagdo das fungdes elementares do organismo pela formagao das fungdes psicoldgicas
superiores (linguagem, memoria, atencdo, vontade, praxis/corpo, percepg¢do, raciocinio
intelectual, imaginacdo). A formagdo das funcdes psicologicas superiores ¢é, portanto,
histérica e social, ao contrario do que defendem as concepgdes médicas tradicionais. Como

vemos na critica de Vygotsky:

Decimos que la concepcion tradicional sobre el desarrollo de las funciones
psiquicas superiores es, sobre todo, erronea y unilateral porque es incapaz de
considerar estos hechos como hechos del desarrollo historico, porque los enjuicia
unilateralmente como procesos y formaciones naturales, confundiendo lo natural
y lo cultural, lo natural y lo histérico, lo bioldgico y lo social en el desarrollo
psiquico del nifio; dicho brevemente, tiene una comprension radicalmente erronea
de la naturaliza de los fenomenos que estudia. (VYGOTSKY, 1931, p.12)
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Freud (1891) se baseia em Jackson'® (1879) para romper com uma visio anatdmica
de funcionamento cerebral ao analisar criticamente a concepg¢ao localizacionista de cérebro,
majoritaria até os dias de hoje. Por essa visdo, o cérebro ¢ dividido em diversas areas, sendo
cada uma delas responsavel por uma unica fungdo. Assim, uma lesdo em uma determinada
area necessariamente originaria uma determinada alteracdo no funcionamento organico.
Contrariamente a isso, Freud propde um nova visdo funcional para os estudos das afasias
caracterizada pela centralidade da fisiologia/funcdo sobre a anatomia/localizagdo. Varios
campos operariam em conjunto em um funcionamento integrado e plastico do cérebro'’,
diferentemente de campos isolados responsaveis por uma fungio especifica. E importante
destacar, também, a heterogeneidade de sintomas proposta por Freud (1891) que, ao levar
em consideragdo os sujeitos, nos permite a particularizagdo do sintoma apresentado na fala,
leitura e escrita, a partir da histéria do sujeito e de seu contexto sdcio-histdrico, de modo
que ndo se desvincula o cérebro/mente do sujeito que somos, nem da lingua que falamos e

da cultura que nos inserimos.

1.2 Metodologia

A concepgao de linguagem da ND toma como premissa que o processo de aquisi¢cao
da escrita se da na interlocugdo com o outro e no decorrer do tempo. Entdo, interessam para
esta pesquisa dados originados da interagdo entre investigador e sujeito em
acompanhamento longitudinal. Como vimos, a ND toma os estudos de Vygotsky como
uma de suas matrizes tedricas e na perspectiva historico-cultural ha duas teses que a
metodologia deve levar em conta: a constitui¢do do funcionamento humano ¢ socialmente
mediada e a génese das fungdes psicoldgicas superiores € social, em um desenvolvimento
que se da por evolugdes, mas principalmente por revolugdes'® (GOES, 2000, p.12). Dessa
maneira, a ND adota um carater longitudinal para suas pesquisas, pois possibilita

acompanhar e analisar essas idas e vindas, evolugoes e revolugoes (VYGOTSKY, 1926) do

1 Os estudos do médico e filosofo inglés John Hughlings Jackson (1835-1922) foram precursores da critica as
concepgdes localizacionistas do cérebro e inspiraram os estudos de Freud, Vygotsky e Luria em relagdo a
afasia e ao funcionamento do cérebro.

7 Vygotsky e Luria compartilham desses pressupostos. O 1ltimo, inclusive, para representar esse modo de
funcionamento do cérebro, propde a nogdo de Sistema Funcional Complexo (1979).

' Caracteristicos do método dialético proposto por Vygotsky (1931).
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sujeito as voltas com a leitura e a escrita, cujo aprendizado e vivéncia de sua fung¢do social

. . A 19
se fazem por meio de “picos e platds” .

A linguagem para a ND, conforme Benveniste (1966), ¢ considerada em seu
contexto de uso. Os dados, portanto, sdo de natureza discursiva e focalizados em relacao
aos seus varios niveis de analise. E fundamental para a ND, pela natureza discursiva dos
dados e, consequentemente, pelo papel determinante do contexto, uma boa descricdo dos
dados na qual sejam incluidos o sujeito e sua historia, o interlocutor e o contexto
discursivo. Porém, como bem aponta Vygotsky (1931), essa descri¢do se subordina a busca
de explicacdo do fendmeno, das suas relacdes dindmico-causais, sua génese e evolucao.
Vygotsky (1931) afirma que explicagdes que partem apenas da aparéncia dos fendomenos
podem, na maioria das vezes, ser enganosas, ja que dois processos podem ser
aparentemente parecidos e/ou iguais, mas podem ser muito diferentes em seus aspectos
dindmico-causais.

Um exemplo disso ¢ o olhar superficial que a literatura sobre Dislexia faz sobre o
que denomina de substitui¢des, inversdes, omissdes e juncdes de letras, segmentacdo nao
convencional, escrita em espelho, adicdo de letras ou silabas e a confusdo de letras
foneticamente semelhantes. Ao ndo explicar linguisticamente essas ocorréncias as
interpreta como sintomas de Dislexia; o que conduz, diretamente, a patologizacdo do
processo de aquisicao da leitura e da escrita. Quando explicamos essas ocorréncias, abrimos
a possibilidade de o sujeito ressignificar sua escrita, refletir e reconstruir suas hipoteses
(COUDRY, 2009, 2010a, 2011; BORDIN, 2010).

Para buscar a explicagdo de processos, bem descritos, ¢ necessario observar as
mintcias indiciais. O paradigma indicidrio proposto pelo historiador Ginzburg (1989),
através da andlise de um modelo epistemologico surgido no final do século XIX, ¢

compativel com a metodologia da ND, representada pelo conceito de dado-achado, e com o

' Como vimos, nos acompanhamentos longitudinais, busca-se desenvolver um trabalho com a linguagem
considerando o conceito que Vygotsky denomina de Zona de Desenvolvimento Iminente (conforme tradugéo
proposta por Prestes, 2010), ou seja, um trabalho que incida nas fun¢des em que a crianga/jovem estd em
processo de amadurecimento e que tem a possibilidade de desenvolver. Para o referido autor as curvas de
aprendizado e de desenvolvimento ndo sdo coincidentes, mas influenciadas pelo jogo dialético em que o ser
humano se constitui como um individuo social, real e concreto, cuja singularidade se constitui enquanto
membro de um grupo social, historico e cultural especifico (PINO, 2000).
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conceito de dado singular de aquisicdo da escrita, como demonstram Abaurre ¢ Coudry
(2008).

Esse paradigma propde que a articulagdo de dados singulares pode revelar indicios
de um processo mais geral. Arthur Conan Doyle, na famosa série de Sherlock Holmes,
utiliza-se desse procedimento investigativo: Holmes “descobre o autor do crime (do
quadro) baseado em indicios imperceptiveis para a maioria” (GINZBURG, 1989, p.145). A
cena do crime, os sujeitos envolvidos, o lugar, o tempo, a natureza do crime, sdo todos
indicios para o detetive conduzir a deducdo do autor, do modo como procedeu e dos
motivos para isso. Essa dedugdo ¢ feita por meio da utilizagdo de um raciocinio abdutivo.

O “modo de olhar” os indicios se aplica na analise de dados pela perspectiva da ND
j& que, na condicao de detetive, o investigador olha o dado de linguagem, registrado ou em
uma producdo escrita e/ou em uma cena dialdgica, a procura de indicios na linguagem que
revelem as hipdteses, as representacdes, as dificuldades, os modos de contorné-las e os
motivos pelos quais o sujeito produz o que produz, na forma que produz. Essa investigacao
traz a tona as condi¢des de producdo do discurso, o jogo de imagens sob o qual elas estdo
representadas, o conhecimento mutuo, a historia do sujeito e ¢ amparada por uma
perspectiva tedrica que articula esses elementos.

Os pressupostos tedricos destacados acima configuram o cerne do conceito de dado-
achado, proposto por Coudry (1996) e que representa a metodologia da ND. Nesse texto, a
autora discute dois modos opostos de conceber o estudo da linguagem patologica,
circunscritos em trés modos de constru¢do de dados. O primeiro, o dado-evidéncia se
baseia no falso pressuposto de que a lingua ¢ um sistema homogéneo e ja descrito, e que
pode ser sustentado por uma metodologia psicométrica, que busca quantificar e classificar,
através de testes, a linguagem®’. O segundo, o dado-exemplo, é construido para ilustrar
hipoteses que ja se tem: “Ai o objeto de investigacdo ¢ a propria teoria” (COUDRY, 1996,
p.182). Finalmente, o dado-achado se contrapde aos outros dois por estar ancorado em uma
perspectiva tedrica que trabalha com a linguagem em seu funcionamento e, por esse

motivo, sdo relevantes para a ND os dados produzidos na interagao.

%% Essa ¢ a metodologia presente nas avaliagdes de Dislexia.
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A grande distingdo na forma de conceber o estudo da linguagem patologica ou nao
patologica no dado-achado, em relagdo aos outros dois tipos de dados, estd no foco que se
dé ao processo de significacdo construido discursivamente pelo sujeitos. Assim, ao tratar de
processos e ndo de produtos, o dado-achado proporciona um “movimento tedrico” da teoria
para o dado e vice-versa, pois coloca problemas ao investigador que, ao tentar explica-los,
movimentam a teoria. Ao mesmo tempo que alguns desses problemas sido resolvidos,

outros sdo colocados.
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2. CONCEPCAO DE LEITURA E ESCRITA: MODOS DE OLHAR

“O meu problema é que eu troco letras”

ML

Neste capitulo, abordamos criticamente a concep¢do de leitura e escrita que se
depreende da definicdo de Dislexia, tomando como representativa a da Associacao
Brasileira de Dislexia (ABD). Em seguida, discutimos a concep¢ao de leitura e escrita da
ND, analisando um dado de leitura de um dos sujeitos da pesquisa. Finalizamos com a
analise de dados de escrita de quatro sujeitos, buscando entender as hipdteses que
produzem e, assim, foi possivel descaracterizar na escrita deles o que foi tido como sintoma

do diagnostico de Dislexia pela literatura e pratica médica.

2.1 Concepcao de leitura e escrita na literatura médica

Sao diversas as defini¢cdes de Dislexia e ndo ¢ foco desta pesquisa descrevé-las
minuciosamente, por isso, escolhemos como representativa a definicdo da Associacdo
Brasileira de Dislexia (ABD) pela sua importincia em ambito nacional, ja que essa
associacdo ¢ responsavel por diversas publicacdes na area, organiza congressos, oferece
cursos e, prioritariamente, realiza e emite diagndsticos. Politicamente, milita pela criagdo
de leis que protejam os diagnosticados com Dislexia e mantém vinculos com outras
importantes associagdes internacionais, principalmente americanas e inglesas, que
promovem pesquisas na area.

Assim ¢ definida a Dislexia pela ABD:

A DISLEXIA pode se apresentar quando uma crianga saudavel, inteligente, com
estimulos socio culturais adequados e sem problemas de ordem sensorial ou
emocional, tem uma dificuldade acima do comum em aprender a ler. O ideal ¢
realizar o diagnodstico da DISLEXIA o mais cedo possivel, para amenizar ou
evitar um comprometimento social e emocional do individuo ao longo da sua
vida, e, ainda, minimizando os aspectos da dificuldade de aprendizagem.

A dislexia é persistente, mas nio é uma incapacidade e sim uma dificuldade a
ser vencida com sucesso.

A DISLEXIA, de causa genética e hereditaria, ¢ um transtorno ou disturbio
neurofuncional, ou seja, o funcionamento cerebral depende da ativagdo integrada
e simultdnea de diversas redes neuronais para decodificar as informagdes, no
caso, as letras do alfabeto. Quando isso ndo acontece adequadamente, ha uma
desordem no caminho das informagdes, dificultando o processo da decodificagdo
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das letras, o que pode, muitas vezes, acarretar 0 comprometimento da escrita.
(http://www.dislexia.org.br/, acesso em 27/04/2012)

E importante apontar algumas decorréncias dessa definicio. A primeira delas é que

ndo had nenhum exame especifico que averigue esse distirbio neurofuncional, logo, o
critério utilizado, que se apreende do primeiro pardgrafo da definicdo acima, ¢é o de
exclusdo. Assim, o diagnostico de base clinica, envolve geralmente: médicos
(oftalmologista, neurologista, pediatra), que excluem uma deficiéncia visual ou lesdo
neuroldgica; psicologos e/ou psicopedagogos, responsaveis por averiguar o padrido de
inteligéncia que deve ser considerado normal ou acima da média e um fonoaudidlogo, a fim
de descartar um problema auditivo. Se depois desta jornada ndo for encontrada uma causa
médica para a “dificuldade acima do comum em aprender a ler” do sujeito em questdo, uma
causa organica obscura ¢ estabelecida: a Dislexia Especifica de Desenvolvimento.

Dessa forma, o diagnostico esta atrelado ao olhar clinico dos profissionais pautado
por uma concepg¢ao de leitura como processo de decodificacdo, tal como fica explicitado no

segundo paragrafo da defini¢do pelo uso repetido da palavra decodificar:

A DISLEXIA, de causa genética e hereditaria, ¢ um transtorno ou distirbio
neurofuncional, ou seja, o funcionamento cerebral depende da ativagdo integrada
e simultdnea de diversas redes neuronais para decodificar as informacdes, no
caso, as letras do alfabeto. Quando isso ndo acontece adequadamente, ha uma
desordem no caminho das informagdes, dificultando o processo da decodificacao
das letras, o que pode, muitas vezes, acarretar o comprometimento da escrita.
(http://www.dislexia.org.br/, acesso em 27/04/2012)21

Esse comprometimento da escrita ¢ denominado genericamente pela ABD e pela
literatura sobre Dislexia como “troca de letras na escrita”. Mais especificamente, seria o
que essa literatura denomina como inversoes, omissoes, jungoes e repeti¢oes de letras, a
segmentagdo ndo convencional, a escrita em espelho, a adi¢do de letras ou silabas e a
confusdo de letras foneticamente semelhantes.

Sinteticamente, podemos apreender desta definicdo que a pessoa com Dislexia teria
um mau funcionamento cerebral que impediria a decodificagdo correta das letras, o que

seria revelado, na escrita, pelas “trocas de letras”.

21 :
Destaque em negrito nossos.

20



2.2 Concepgao de leitura e escrita na ND

A ND interpreta de outra forma o que ¢ caracterizado pela literatura médica
tradicional como sintoma de Dislexia (o que ¢ chamado de “trocas de letras”) porque
assume outra concepcdo de leitura e escrita contraria a perspectiva que toma o ler e o
escrever como um processo de codificacdo e decodificacdo de sons em letras e vice versa.
Mas por que a leitura ndo ¢ um processo estritamente de decodificagdo, ainda mais de
“letras do alfabeto”? Conforme a perspectiva assumida pela ND, o processo de leitura e
escrita ¢ muito mais complexo do que isso e envolve fundamentalmente o sentido: é ele que
distingue uma sequéncia qualquer de sons e/ou letras de uma palavra e/ou um texto
(FREUD, 1891; VYGOTSKY, 1934). “O que faz um conjunto de letras escritas uma
palavra ¢ seu reconhecimento pela fala da propria crianca, dos adultos que a cercam, da
televisdo, enfim, da cultura em que esta inserida” (COUDRY, 2010a, p.95).

Para entender o processo por meio do qual a crianca 1€ com sentido ¢ necessario
considerar a relagdo entre fala, leitura e escrita (COUDRY, 2009, 2010b). Freud, em seu
periodo pré-psicanalitico, propds, em A Afasia, “um aparelho de linguagem destinado a
associar as palavras a partir das experiéncias de sentido do sujeito no corpo e na lingua”
(BORDIN, 2010, p. 30) e discutiu essas relagdes durante a entrada da crianga no mundo das
letras®. Para ele, no momento em que a crianga aprende uma letra, “ela aprende um novo
som acompanhado de uma imagem visual nova, a qual s6 ganha existéncia se ancorada no
sentido da imagem sonora da palavra antiga, ja4 conhecida, ou seja, presente na lingua
falada.” (idem, p.6). Assim, ler com compreensdo envolve a associa¢cdo entre a imagem
visual da letra acompanhada de sua imagem sonora, resgatada da imagem sonora da palavra
antiga, ja conhecida pelo sujeito na fala. Podemos ver como essas associacdes acontecem
na leitura do sujeito MZ, de 11 anos, que, na época, cursava a quarta série (quinto ano) do
Ensino Fundamental.

O dado abaixo, de 28 de maio de 2012, ¢ a leitura conjunta de uma noticia de jornal

presente em uma prova de Lingua Portuguesa de MZ em que ele erra a maior parte das

**E importante destacar que a formulagio do aparelho de linguagem para Freud objetiva o estudo das afasias.
Para o autor, a leitura e a escrita sdo processos centrados originalmente na fala e que, na afasia, sdo estudados
em estado de dissolug@o e reorganizagao.
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questdes de interpretacdo do texto. A proposta era que l€ssemos novamente o texto e
reescreveéssemos as respostas.

Dado 1: Supermercado™

Turno | Sigla do |Transcricao Observacoes sobre o | Observacdes
Locutor enunciado verbal sobre o
enunciado
nao-verbal
1 IIm Vamos reler o texto e tentar

reescrever as questoes que vocé
errou, ver quais foram os
problemas. Vocé lembra do que fala
esse texto?

2 MZ Dos supermercados que estdo tendo
problemas por causa das sacolinhas
que ndo pode dar mais.

3 IIm Legal, vamos ler entdo, qual ¢ a Ilm aponta para a
manchete? manchete da noticia.

4 MZ Supermercados t€m prejuizo sem
sacolas

5 IIm Isso, comega entdo.

6 MZ O fim das sacolinhas gratuitas nos |pausa longa, MZ
supermercados criou novos silenciosamente move
comportamentos € gerou custos a boca, tentando

tanto para + clientes, quanto para os | pronunciar a palavra
supermercados. A populagdo ainda |cliente

estd se acostumando a sair com a
sacola retornavel, como contratou o
jornal Metro

Ilm Contratou ou constatou?
MZ Cons ta tou. Constatou 1€ silaba por silaba.
Volta ao texto e olha
atentamente para a
palavra constatou.
9 Ilm Vocé sabe o que ¢ constatou?
10 MZ Nao
11 IIm E confirmar, verificar. Como
verificou o jornal. Entendeu?
12 MZ Entendi. Muitos ao irem as 1€ garantes e retoma

compras, tém optado por s6 levar | para gerentes.
para casa o que couber na mao, ou
entdo, furtar as cestas, conforme
depoimento dos garantes gerentes
dos supermercados

* Na transcrigdo, o simbolo + representa uma pausa longa.
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13 Ilm Voce sabe quem € o gerente?
14 MZ E o abaixo do chefe
15 Ilm Isso. Pelo que vocé leu, por que os
supermercados estdo tendo
prejuizo?
16 MZ Porque as pessoas estdo comprando
menos
17 Ilm Por qué&?
18 MZ Porque ndo tem onde carregar as
coisas
19 Ilm Que mais?
20 MZ Eles estao roubando também as
cestinhas
21 IIm Legal, vamos continuar...
22 MZ A reportagem verificou que os + O |aponta para a palavra
que esta escrito aqui? clientes
23 Ilm Vocé ja leu essa palavra...
24 MZ Clientes
25 Ilm Isso
26 MZ tém reduzido suas compras por ndo [1€ o segundo “e” de
terem onde carregar os produtos. recém como /g/
Foi o que aconteceu com Francisca
Cruz, 44 anos, recepcionista.
Recém
27 Ilm como?
28 MZ Ah, recém chegada de Alagoas corrige, lendo como
/e/
29 Ilm Entdo ela acabou de chegar de
Alagoas?
30 MZ Isso.
31 Ilm Continua...
32 MZ ela diz que é comum esquecer as
sacolas retorndveis em casa e que
por ndo possuir carro, acaba por
levar apenas os produtos
estritamente necessarios.
33 IIm O que esta acontecendo com essa
moga?
34 Mz Que ela nao tem carro, ai ela sé leva
0 que precisa
35 Ilm Isso
36 MZ Se por um lado as compras, 1€ estinha para

diminuem, por outro os custos para
os supermercados aumentam. Em
alguns estabelecimentos, as estinhas

cestinha.
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37 IIm O que ¢ estinha?
38 MZ Nao, as cestinha dos supermercados | fica confuso e
tém desaparecido. Com a desculpa |continua a ler.
de que vao levar os produtos até o
carro, alguns clientes somem com
elas.
39 IIm Isso. Agora vamos tentar responder
as perguntas da prova de novo?
Qual ¢ a primeira?
40 MZ De acordo com o texto, por que as
pessoas tem comprado menos ao
irem ao supermercado?
41 Ilm E ai?
42 MZ Porque eles ndo tem como carregar
as coisas
43 Ilm E ai eles estdo fazendo o que?
44 MZ Comprando s6 o que precisa
45 Ilm Entdo escreve
46 MZ escreve: "Porque as
pessoas leva so o
necesario porque elas
ndo te aonde levar os
produto que
compraro"
47 Ilm E qual ¢ a proxima?
48 MZ Por que os supermercados tém
sofrido prejuizos?
49 Ilm Por qué?
50 MZ Porque as pessoas estdo comprando
menos e roubando as cestinhas
51 Ilm Agora escreve
52 MZ "As pessoas tao levano
menos e ropano ceti
(risca) cedinha”
53 MZ E assim?
54 Ilm Fala em voz alta e escreve
55 MZ Ces ces ces. Ti ti vai repetindo e escreve
cestinha e completa:
"do Mercado”
56 Ilm Isso

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

Logo no inicio do dado, no turno 2, podemos observar que MZ faz uma boa sintese

do assunto tratado no texto. Tal fato demonstra que ele ja tem uma compreensdo do texto
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possibilitada pela primeira leitura que fez na escola, ainda que ndo tenha conseguido
responder as perguntas de interpretacdo de texto do modo esperado pela professora. De
forma geral, 1€ sem problemas, fazendo reformula¢des quando percebe que algumas
palavras nao fazem sentido ou quando eu interfiro.

Ao ser questionado, MZ mostra ter entendido o que havia lido anteriormente e as
minhas perguntas o orientam a selecionar e sintetizar as informac¢des mais relevantes do
texto, como em: Pelo que vocé leu, porque os supermercados estdo tendo prejuizo? do
turno 15 e também o motivam a “desenrolar” suas respostas, como em Por qué?, no turno
17 e Que mais? no turno 19.

Algumas ocorréncias e reformulacdes de MZ revelam operagdes de um sujeito que
busca compreender o que lé. Logo no turno 12, quando 1€ garantes por gerentes ele
rapidamente se corrige, porque ndo recupera na sua fala nenhuma palavra correspondente,
por isso, retorna ao texto, a imagem visual da palavra, e se corrige. Esse movimento pode
ser reafirmado quando pergunto se ele sabe o que & gerente e ele d4 uma definicao
plausivel: é o abaixo do chefe. A mesma coisa acontece no turno 36 quando 1€ estinhas por
cestinhas, porém, dessa vez, ele se corrige através da minha interferéncia, quando pergunto
o0 que é estinha?, ele rapidamente 1€ cestinhas.

Nesse movimento podemos ver, conforme Freud (1891), que a fala e a leitura estdo
ligadas intimamente, principalmente porque na leitura ndo opera simplesmente um processo
de decodificagdo um a um** entre som e letra. Ler com compreensdo envolve também uma
entonacdo, um ritmo. A crianca quando l&é precisa associar na fala a entonagdo
correspondente para ler com sentido a palavra. Coudry (2010a) exemplifica isso da seguinte

forma:

Por exemplo, a palavra tabela, para quem esta aprendendo a ler/escrever, pode ser
lida pela primeira vez (e de forma silabada) como tdbela e em seguida retomada
como tabela pela fala, e isso mostra que a crianga esta dentro da leitura — lendo —
e ndo decodificando. Nas primeiras experiéncias de leitura, as criangas leem
palavras velhas como se fossem novas (FREUD, 1891). Esse vai-e-vem leva a
crianga a reconhecer na escrita o que ja conhece na sua fala e na fala dos outros
(COUDRY, 2010a, p.96).

** Sabemos que as relagdes entre som e letra ndo sio um a um no portugués: ha sons que podem ser
representados pela mesma letra e varias letras que podem representar o mesmo som.
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MZ faz na leitura de recém (turnos 26 a 30) como rec[¢]m, 0 mesmo processo
descrito acima: influenciado pelo acento agudo no segundo e de recém, generaliza a
associagdo da imagem visual é com a imagem sonora [€]* e, ao ler a palavra com um ritmo
diferente daquele da palavra que conhece na sua fala e na fala dos outros, a 1€ como uma
palavra nova. Diante do meu estranhamento (como? no turno 27), ele retoma a palavra
velha, a que reconhece com sentido. Em todos esses momentos da leitura de MZ vemos que
ele pde em jogo a relagdo entre fala, leitura e escrita priorizando reconhecer na fala o velho,
0 j& conhecido:

No caso da crianga que entra na linguagem, o ja dito pelo outro se torna o ja
ouvido pela crianga e nesse processo se ddo novas cadeias associativas que
colocam em relagdo o velho e o novo da lingua. Em outras palavras, o velho da
lingua corresponde ao conhecido, automatizado, irrefletido; o novo,
diferentemente, aparece, muitas vezes como indeterminado, desconhecido e
também refletido. (COUDRY, 2011, p.381)

Dois dados do inicio do texto chamam a atencdo porque envolvem, por sua vez, o
novo, o que ainda ndo ¢ completamente conhecido e automatizado na relacdo fala e leitura
de MZ: o primeiro ¢ a dificuldade encontrada duas vezes por MZ para ler a palavra clientes
(turno 6 € 22) e o segundo ¢ a leitura da palavra contratou ao invés de constatou (turno 6).

Na primeira, temos uma dificuldade oriunda da variedade linguistica de MZ, que em
contextos como esse produz o rotico (no caso /cri/)*®. Assim, a imagem visual de clientes
para MZ ndo corresponde a imagem sonora esperada (clientes) e desliza para a imagem
sonora presente na comunidade linguistica em que esta inserido (crientes). Para ler clientes,
MZ precisou superassociar o que estava escrito (clientes) com a sua fala (crientes) e ajusta-
la segundo a associacdo da imagem visual da letra com seu correspondente sonoro. Nesse
momento, a escrita se configura como uma entrada que permite a MZ circular na fala
padrao, lugar privilegiado de circulacdo do conhecimento.

Essas associagcdes ndo estdo automatizadas ainda na leitura de MZ e exigem todo
um trabalho linguistico-cognitivo complexo, por isso, MZ demora para ler e vai mexendo a

boca silenciosamente antes de ler clientes. E interessante notar, também, que no turno 22

20 som [g] é representado na escrita como é.
*® Esta anélise toma como referéncia a de Coudry (2010b).
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MZ tenta ler novamente clientes, ndo consegue e aponta para mim a palavra. Eu respondo
que ele ja havia lido anteriormente e MZ recupera na memoria a palavra.

A leitura de contratou ao invés de constatou, no turno 6, ¢ um exemplo de que
quando lemos, buscamos o sentido da palavra na lingua e nesse processo apagamos as
letras (imagem visual da palavra). MZ nao conhece a palavra constatou, ela ¢ uma palavra
nova que ele ndo recupera na fala, como pude verificar ao perguntar-lhe sobre seu
significado e ele ndo sabia responder. Entdo, no movimento de associar a imagem visual
das letras com a imagem sonora, ele resgata, na sua fala e experiéncia de vida, a imagem
sonora de contratou, parecida com a imagem sonora de constatou.

Ao fim da leitura conjunta com compreensdo pudemos responder novamente as
questdes sem grandes dificuldades. A andlise desse dado pdde iluminar alguns processos
envolvidos em uma leitura com compreensdo, principalmente no que diz respeito ao
encontro do sentido na fala, o velho, ja conhecido pelo sujeito, no processo de associacao
entre a imagem visual das letras com sua imagem sonora dentro da palavra. Além das

dificuldades e hipoteses que o sujeito constréi quando se depara com o novo.

2.3 A escrita

Nos dados de escrita que serdo apresentados poderemos ver um conjunto de
hipoteses construidas pelos sujeitos em processo de aquisicdo da leitura e da escrita que
revelam a busca por representar visualmente a imagem sonora da fala. Essas hipoteses
muitas vezes ndo correspondem a convencdo escrita do portugués, tanto por razdes
histéricas de mudangas da lingua quanto pelas diversas variedades linguisticas faladas no
Brasil (ALKIMIN, 2005-2010; BAGNO, 2003). Porém, no caso dos diagnosticados como
portadores de Dislexia, elas sdo vistas, pela literatura médica, como evidéncias do suposto
distarbio neurofuncional.

Além dessa ndo correspondéncia direta entre a fala e a escrita, temos também
diversas possibilidades de relagdes entre sons e letras dadas pelo sistema de escrita do
Portugués Brasileiro. Essa complexidade de relagdes entre a representagcdo do som e a sua

representacdo grafica na escrita, sdo elencadas por Cagliari (1989, p.117-118):
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Usamos recursos especiais da escrita para representar alguns sons da fala,
como o caso da utilizagdo de duas letras para representar um som (digrafos), por
exemplo:

gu em guerra
qu em queijo
ch em cha

Usamos também letras que ndo tém som nenhum na fala, mas que estdo
presentes na escrita:

h em hoje
i em lapis
Uma mesma letra pode ser relacionada com diferentes segmentos
fonéticos:
X em proximo, exame, tdxi
m em mato, vem, tampa
Um mesmo segmento fonético pode ser representado por diferentes letras:
[]] em chd, caixa
[k] em casa, queijo
[s] em cedo, sapo, passeio

Para escreverem, portanto, os sujeitos estdo lidando constantemente com esse
conjunto de relagdes e processos. Nesse sentido, segue um conjunto de analises de dados de
escrita dos sujeitos acompanhados longitudinalmente que buscam explicar linguisticamente
o que foi tido como evidéncia de distarbio e, ao reinterpretd-los, reafirma uma outra
concepgao de fala, leitura e escrita.

O primeiro dado de escrita a ser analisado ¢ também de MZ (11 anos, quarta
série/quinto ano). Nele, poderemos ver como algumas associagdes visuais, motoras e
sonoras ainda ndo estdo automatizadas e, por isso, a crianga precisa se apoiar na fala
(imagem sonora) para escrever > . Isso resulta em hipoteses de escrita que ndo
correspondem a forma padrdo. O dado (de 17 de abril de 2012) consiste em dois momentos
da avaliagdo do sujeito em sua entrada no CCazinho. No primeiro, MZ escreve para mim o

que havia feito no dia.

27 . s ~
Como tantas outras criangas em processo de aquisi¢do, ou mesmo adultos quando ndo conhecem alguma
palavra.
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Dado 2: o que fez?**
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Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

Joqui vidioqueme mechi no copopadro e vi pra ca

Joguei videogame mexi no computador e vim para ca.

Chama a atencdo no dado o ensurdecimento do /g/ na escrita de joqui para joguei e
videoqueme para videogame e a dificuldade de MZ em representar as silabas complexas, ou
seja, as que ndo estdo no padrdo majoritdrio encontrado na lingua: consoante, vogal,
consoante, vogal (CVCV), principalmente na escrita de copopadro para computador. Nesse
caso, parece que MZ se perde na representacdo da imagem sonora da palavra como um

29 . . , , .
todo, na presenca do contexto de coda”, tanto na primeira silaba com quanto na Ultima
30 . ~ , .
dor’”, a0 mesmo tempo em que mantém a representacdo correta do numero de silabas da
palavra. E interessante notar que nesse contexto de coda no inicio e no fim da palavra, MZ,
na segunda e terceira silaba popa, ora repete a vogal /o/ da silaba anterior (co) em po ao
invés de pu, ora a consoante /p/ da silaba anterior (pa) para ta.

Essa dificuldade na representagdo silabica ¢ muito recorrente em dados de escrita
inicial e reaparecera diversas vezes nos dados de escrita que serdo aqui apresentados e
analisados. Abaurre (2001), ao analisar dados de escrita inicial, discute a necessidade da

crianga, no processo de aquisi¢do da escrita, empreender uma analise da estrutura interna

¥ Os dados de escrita serdo acompanhados do texto digitado na forma como o sujeito escreveu e, em seguida,
quando necessario para auxiliar a leitura, na norma padrao.

* Segundo Abaurre (2001) as teorias fonolégicas atuais estabelecem que a silaba é o lugar central de
organizagdo dos segmentos. Ela ¢ composta por um nticleo que deve ser obrigatoriamente preenchido por uma
vogal; por um ataque, que pode ser preenchido por uma ou mais consoantes (nesse Gltimo caso temos um
ataque ramificado, como na silaba pro de professor) e a posi¢do de coda que mais frequentemente ¢é
preenchida por apenas uma consoante (como no caso das silabas com e dor de computador que MZ deve
representar). O ataque e a coda sdo posi¢cdes que ndo necessariamente devem ser preenchidas no portugués
brasileiro.

3 Podemos notar pela refaccdo de MZ que ele inicialmente escreve copopadror para depois riscar o ultimo

[T 1}

.
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das silabas para decidir o nimero e a posi¢do das letras na silaba. Essa tarefa torna-se mais
dificil a medida que a crianca deve representar silabas complexas, tendo em vista que ha
uma hierarquia interna da silaba. A dificuldade em representar na escrita a posi¢ao de coda
sildbica e a segunda posi¢do nos ataques ramificados parece percorrer a mesma ordem da
aquisicdo da linguagem oral, j&4 que a crianca primeiro construiria as estruturas CV e V
depois as CVC e CCVC.

Em relagdo ao ensurdecimento, ¢ muito comum em criangas em processo de
aquisi¢do da escrita a substituicdo da consoante sonora pela surda, ja que sua escrita, nesse
momento, estd apoiada na fala e elas costumam sussurrar para escrever, produzindo a
consoante surda ao invés da sonora (CAGLIARI, 1989; COUDRY & FREIRE, 2005).
Destaca-se, também, que a mde de MZ, durante o processo de avaliacdo do filho, nos
informou que ele fez acompanhamento fonoaudiologico por conta de “trocas na fala” , por
cerca de 3 anos. Esse dado ¢ importante e revelador, pois, ainda que atualmente MZ ndo
apresente mais trocas na fala, aparentemente, essas trocas sdo mantidas em sua fala interior.
Ratifica essa possibilidade, a mudanca que MZ apresenta na escrita quando a palavra ¢
falada pelo seu interlocutor e repetida por ele em voz alta enquanto escreve. Como

podemos ver no dado:
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Dado 3: palavras
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Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

venda; viola; avientna avenida; convidado; pe pre perdido; algem alguem

A investigadora Profa Dra Sonia Sellin Bordin, ditou, uma de cada vez, 6 palavras
para MZ que, por sua vez, teria que falar em voz alta enquanto escrevia. O objetivo da
avaliacdo neurolinguistica nesse tocante ¢ investigar em que ponto/momento a crianga esta
no processo de associagdo e concomitancia da imagem acustica, visual e motora, mediadas
pela fala. E importante notar que, nesse contexto, MZ ndo faz na escrita nenhum
ensurdecimento.

Apresenta dificuldades mais expressivas na representacdo das silabas complexas,
também vistas no primeiro dado, mas vai reelaborando suas hipoteses até chegar na
representacdo apropriada. Mas por que essa diferenga? Primeiramente, porque MZ dispos
de um tempo para elaborar e reelaborar suas hipoteses de escrita - ouvindo, dizendo e
relendo o que escreveu-, tempo esse que na maioria das vezes a escola ndo lhe possibilita.

Dessa forma, em avenina, em que hd como na escrita de copopadro, no dado

anterior, uma contaminagao da consoante da silaba anterior na ultima silaba (nina), cle
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pdde corrigir sua primeira hipotese e em perdido, refletir sobre a representagdo da coda
sildbica, primeiramente escrevendo pe, riscando, em seguida escrevendo pre, também
riscando e, finalmente, construindo a representacdo convencionalmente correta.

Em segundo lugar, porque a fala do outro neste momento serviu de modelo:

Aprendemos el linguaje de los otros mediante el esfuerzo por adecuar todo lo
posible la imagen sonora producida por nosotros a la que ha servido de estimulo
para el acto de inervacion de nuestros musculos del lenguaje: es decir,
aprendemos a “repetir”. (Freud, 1891, p.87)

A palavra dita pela investigadora ¢ retomada por MZ como uma segunda imagem
sonora da palavra, da qual ele, ao repeti-la, busca se aproximar pela imagem motora
(impressdo/percepgao do movimento motor) associada & imagem sonora ouvida. A tentativa
de aproximacdo da fala do outro permitiu que MZ, que ainda ndo automatizou algumas
concomitancias entre a imagem sonora, visual e motora, marcasse na escrita a consoante
como sonora em algen, ao contrario do que havia representado em joqui e videoqueme.
Essa hipotese de escrita nos revela, também, uma dificuldade que a crianga em processo de
aquisi¢do da escrita muitas vezes enfrenta: a da discriminagdo das oclusivas velares (/k/ e
/g/).

Neste caso, a dificuldade ndo se restringe apenas a uma discriminagao sonora, mas ¢
também de ordem ortografica, pois temos diferentes fonemas que podem ser representados
por um mesmo grafema e diferentes grafemas que podem representar um mesmo fonema.
Quando MZ escreve algen, ha uma hipdtese oriunda da instabilidade ortografica: a letra g
pode representar tanto o fonema /g/ quando seguido das vogais centrais e posteriores do
portugués (representadas pelos grafemas a, o e u), assim como quando seguido das vogais
anteriores do portugués (representadas pelos grafemas e e i) tendo o grafema u acrescido
entre a consoante e a vogal (gue e gui); quanto o fonema /3/, quando seguido das vogais
anteriores do portugués.

MZ ainda n3o automatizou essas relagcdes, mas consegue, a partir da leitura e do
sentido buscado na fala (velho), desdobrar a sua escrita e perceber que ha um problema em
sua hipotese: quando a investigadora interveio solicitando que lesse o que escreveu, MZ leu
/alzen/. A investigadora, entdo, perguntou sobre o sentido dessa palavra. MZ ficou em

siléncio e, apesar de reconhecer que hd um problema em sua hipdtese de escrita, ndo chega
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a solucdo. Dessa forma, parece que MZ, nesse momento, apesar de reconhecer a diferenca
sonora entre o /g/ e o /k/ e o /g/ e o /3/, ainda ndo sabe representar graficamente o /g/ em
palavras em que esse fonema ¢é representado pelo grafema g seguido de e e i.

Por isso, ¢ importante que MZ, se prolongue no tempo falando em voz alta para
escrever, ja que o seu percurso no processo de aquisi¢ao fonético-fonologica do portugués
brasileiro parece ter sido diferente, em vista do relato da mae de que ele apresentou as
chamadas “trocas de som” na fala, do mesmo modo que ela e a filha. Essa diferenca
também parece ter ajudado para que algumas associagdes entre a imagem sonora, motora e
visual ndo estejam automatizadas. Ao contrario do que afirma a professora de Portugués de
MZ, que segundo relato da mae da crianga, disse que ele ndo estaria alfabetizado porque
ainda falava em voz alta para escrever e sugeriu que ele fizesse prova oral.

Vimos nos dados apresentados de MZ que fala, leitura e escrita funcionariam como
um tripé (COUDRY, 2010a) em que a crianga se apoia quando entra no processo de
aquisi¢do da escrita (FREUD, 1891). Falar, ler e escrever envolveriam a concomitincia
entre o som/acustico, da ordem do significante, o visual, que seria a imagem da palavra, da
ordem do significado e o motor, da ordem da execucdo do tracado da escrita e do gesto da
fala. Segundo a autora, para realizar essas atividades, o cérebro todo ¢ mobilizado em
fungdes hierarquizadas. Assim, no inicio da entrada do sujeito na leitura e na escrita: na fala
haveria a predominancia do acustico e do motor sobre o visual, na leitura a predominancia
do visual e do acustico sobre o motor e na escrita o predominio do motor e do visual sobre
o0 acustico. Posteriormente, com o progressivo dominio da leitura e da escrita, essas fungdes
seriam automatizadas, o visual seria dispensado e a hierarquia desfeita.

O fato de a crianca, no inicio desse processo, naturalmente se apoiar
predominantemente na fala para escrever, resulta em uma série de dificuldades ortograficas
e de hipdteses de escrita, j& que a palavra na convengdo escrita ndo corresponde
diretamente ao falado, ainda mais se considerarmos as diversas variedades do Portugués
falado no Brasil. Isso pode ser visto mais claramente no texto escrito por LF, de 12 anos,

que cursava, na época, a sexta série e tinha diagnostico de Dislexia presumido pela mae. O
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dado abaixo (de 31 de agosto de 2011) ¢ um texto escrito na avaliacdo do sujeito. Nele, LF
nos conta quem é o personagem Naruto®'.

Dado 4: Naruto
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Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

Naruto ¢ um garoto japones muito legal mais todumundo odeia ele mais ele quer cer um
reee grande nija mais poderoso que o amigo sasuki. Ele j& lutou com grandes nijas e ele
nunca voltou sem fazer —uma missao (-----)—fazer) ele conhece ele tem um demonio
dentro dele que ele ndo consege controlar e fica muito nervoso ele treina com a sacora e

sasuki e o cacachi e o professor para ele aprender jutisos para ele ganhar de pessoas que

Ele perdeu ele ganhar.

Essa escrita apoiada na fala pode ser vista na grafia de mais para mas e na
hipossegmentacdo de palavras baseada na prosddia em todumundo. Diversas pesquisas
linguisticas (ABAURRE, 1996, 1991; ABAURRE E SILVA, 1993; CAGLIARI, 1989,
1998) tém relacionado a segmentacdo niao convencional de palavras por criangas e jovens
em processo de aquisi¢do da leitura e da escrita a fatos de natureza fonético-fonologica.

Casos de hipossegmentancao e hipersegmentagao, vistos nesse dado e no que ¢ analisado a

I LF costumava ler os Mangas e assistir ao seu desenho animado na TV.
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pagina 97, sdo indicios de padrdes ritmico-entonacionais tipicos da oralidade e parecem
obedecer a principios subjacentes ao estabelecimento de constituintes prosddicos. Em
todumundo, parece que LF se baseia na prosddia para escrever e entende que nessa
aglutinagdo de todo e mundo, ha s6 uma palavra. E interessante observar o uso de “u” em
todu por LF, ja que nessa hipotese, ao fazer a aglutinacdo, ele constr6i uma harmonia
vocalica para a palavra.

LF apresenta também, como MZ, uma dificuldade na representagdo do /g/ seguido
da vogal anterior /e/, em consege para consegue e apenas uma ocorréncia de problemas na
representacdo da silaba: na omissdo de /n/ em posicdo de coda silabica, em nija para ninja.
Ha, também, um erro de natureza estritamente ortografica®, a escrita de cer para ser.

Porém, podemos ver que a dificuldade que o leitor enfrenta na leitura desse texto
ndo esta na grafia das palavras, mas na constru¢cdo do texto. Nele, temos problemas
importantes de pontuacdo que dificultam sua leitura: LF ndo faz uso de uma tnica virgula.
Além disso, observamos que as pausas estdo presentes no texto a partir da repeticao da
palavra ele. O que mostra que LF, nesta producdo de texto, estd mais apoiado em
marcadores da fala do que da escrita. LF organiza o primeiro paragrafo, porém, em seguida
se mostra preso na histéria que vai contar e nao percebe que suas frases se tornam de dificil
interpretagdo para quem as 1€, como por exemplo em: ele perdeu e ele ganhar.

Vygotsky (1934) enumera algumas dificuldades que as criancas enfrentam no
processo de aquisicdo da escrita; uma delas, que parece estar em jogo nesse texto de LF, ¢ a
distancia entre a sintaxe da fala interna e a da escrita. O problema reside no fato de a fala
interior ser extremamente condensada e a escrita, muito mais do que a fala, exigir, pela
distancia do interlocutor do contexto de producao, maiores explicitagdes e desdobramentos.
Assim, escrever implicaria uma traducdo da fala interior. Como afirma Vygotsky (1934,
p.342-343):

El habla interna es una habla reducida al maximo, condensada, taquigrafica. El
habla escrita estd desarollada al maximo, formalmente es incluso mas completa
que el habla oral. (..) Solo nos queda decir que de aqui parte el carater
predicativo del habla interna. Por eso el habla interna, incluso si fuera oida por
una persona extrafa, seguria, siendo imcompreensible excepto para el que habla,
ya que nadie conoce el campo psiquico en el que tiene lugar. Por tal razon el

3% A natureza convencional da ortografia ser4 discutida mais profundamente na analise de dados de ML e TC.
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habla interna esta llena de idiotismos. Por el contrario, el habla escrita, en la cual
la situacion debe ser reconstruida en todos los detalles para que sea
compreensible para el interlocutor, és mas desarollada, y por eso incluso lo que se
omite en el habla oral debe ser mencionado en la escrita. Es una habla orientada a
la maxima comprension por parte de la otra persona. En ella, hay que contar todo
hasta el final. La transicion del habla interna, desarrollada al maximo, lenguaje
para otro, exige del nifio operaciones nuy complejas de estrutracion volutaria del
tejido semantico.

Na mesma dire¢do, Abaurre ¢ Coudry (2004) analisam que dados desse tipo sdo
indicios de construgdes intermedidrias, por meio das quais o sujeito oferece pistas sobre o
planejamento que faz do texto. Essa perspectiva ¢ contraria a da literatura médica que
denomina essas constru¢des como estilo telegrafico e as interpreta como sintomas de
patologia.

Quando reli com LF esse texto, estranhei essa construgdo (ele perder ele ganhar) e
perguntei a ele o que quis dizer com a frase. LF entdo me respondeu que Naruto treinava
para ganhar das pessoas de quem ele tinha perdido. Com essa minha pergunta, LF pode
desdobrar as duas palavras chaves que tinha escrito (perder, ganhar) e transformar o que
era de sua fala interior, em um momento intermediario de constru¢ao da significagdo, em
uma frase em que o leitor entendesse o que ele queria dizer. Assim, na reescrita do texto,
em um momento posterior a avaliacdo, LF reelabora a frase como: ele treina com o Sacura,
o Sasuki e o Cacachi para aprender jutisos para ganhar de pessoas que ele ja tinha
perdido.

Depois de escrever o texto na avaliagdo, perguntamos se costuma ler o que escreve,
ele respondeu que nao. Pedimos, entdo, que ele fizesse uma revisdo do texto e as corregdes
que julgasse importantes. Ele ficou um bom tempo no texto, mas apenas reforcou algumas
letras, o final do m na palavra tem e o r no final de aprender. A investigadora entdo
perguntou:

Iss: O que vocé achou?

LF: Esta tudo certo.

Iss: Mas vocé tem alguma diivida em alguma palavra?

LF: Nao tenho duvida. Eu leio e parece que estd tudo certo ¢ muito dificil perceber quando

esta errado.
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Esses dados parecem revelar como ¢ dificil para LF se colocar no lugar de leitor de
seus textos e como ¢ penoso para ele usar a escrita como um meio de expressdo que tem
regras e cuja ndo observancia interfere no sentido do que ele escreveu. H4 um caminho que

LF deve percorrer para interiorizar um interlocutor para sua escrita, ja que:

La situacion del habla escrita es una situacion en la cual a quien va dirigido el
discurso, o bien esta totalmente ausente, o bien no se encuentra en contacto con el
que escribe. Es un habla-monologo, una conversacion con la hoja en blanco de
papel, con un interlocutor imaginario o solo representado, mientras que cualquier
situacion del habla oral constituye por si mesma una situacion de conversacion,
sin ningun esfuerzo por parte del nifio. (VYGOTSKY, 1934, p.340)

2.4 Ortografia

Passo a apresentar a escrita de outros dois sujeitos, que, ao contrario de MZ e LF,
automatizaram as concomitancias entre a fala e a escrita e apresentam dificuldades
majoritariamente de ordem ortografica. Mesmo assim, receberam o diagndstico de Dislexia.

ML, uma menina que na época do acompanhamento longitudinal tinha 11 anos e
cursava a quinta série (sexto ano) do Ensino Fundamental em um colégio particular e
tradicional de Campinas, recebeu o diagnostico de Dislexia de um Neuropediatra. Em meu
primeiro encontro com ela, perguntei-lhe por que achava que estava vindo ao CCazinho e
sua resposta foi: porque eu troco letras. Essa ¢ uma pista importante para conhecermos a
representacdo que ML tem da leitura e da escrita e de suas supostas dificuldades.

Em vista disso, surpreendi-me com sua escrita; ela lia e escrevia sem dificuldades e
sua escrita apresentava pouquissimas “trocas de letras”, tidas pela literatura sobre Dislexia
como indicativas do quadro. Para mostrar isso, o dado abaixo (25 de maio de 2009) foi
produzido em nosso primeiro encontro, quando andamos um pouco pela Unicamp
procurando lugares em que tivesse algo escrito e anotdvamos que tipo de texto era aquele e

para que servia.
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Dado 5: Lista de escrita

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq307227/2009-0

Lista de escrita

Placa: para onde ir, esta falando onde é.

Cartaz: fazer propagandas, convenser.

Livro: se divertir, brincar, ajudar

Agenda: os dias, para lembrar, para saber que fiz ou ndo alguma coisa.

38



ML, nesse dado, além da ndo marcagdo do acento em esfa, comete apenas uma
inadequagdo de grafia, quando escreve ¢ por s em convencer, o que ¢ estritamente
convencional, pois ndo ha na lingua, hoje, nada que indique pela fala se a palavra ¢ escrita
com c ou s. Logo, a grafia com s s6 indica que ML ndo memorizou a forma correta e nao
que tenha alguma dificuldade com a representagdo do sistema alfabético.

O proximo dado ¢ resultado da criagdo conjunta de uma histdria baseada na leitura
do livro infantil “Era um homem sem sorte”. Neste dado (08 de junho de 2009) é
interessante notar que, ao contrario do anterior, ML vai apresentar algumas dificuldades

com a silaba complexa, que ndo apareceram em outros momentos.

3 Historia de tradigdo oral, recontada no livro, por Inno Sorsy.
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Dado 6: Era uma mulher com sorte
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Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPg 307227/2009-0
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Na transcrigdo abaixo, os trechos em negrito correspondem a escrita de ML e os

sem destaque correspondem a minha.

Era um homem sem sorte

Moral da histéria Era um homem sem sorte: Nunca minta porque vocé sera
o prejudicado.

Era uma vez uma mulher com sorte, tudo dava serto. Tudo o que ela plantava
cresia no mesmo dia nem regando precisaria.

Até que um dia o seu jardim comegou a ser infestado de lesmas.

- Oh meu Deus que vou fazer!?

Ela comecou a chorar, chorar, porque amava seu jardim cheio de filor,
legusme, etc.

Seu pai apareceu e resolveu tomar uma atitude: Comeg¢ou a chamar muitas
pessoas para ajudar a tirar as lesmas, mas nda deu serto.

- O que posso fazer para vocé minha filinha linda?

A menina se lembrou que sal matava as lesmas, entdo resolvel passar sal e tudo
del seto.

Fim

Como uma fabula, a historia do livro apresentava uma moral que ML escreve logo
no inicio do texto: nunca minta porque vocé sera o prejudicado, revelando uma boa sintese
e compreensdo da leitura do livro. Iniciei escrevendo a nossa histdria propondo o contrario,
a nossa personagem teria sorte. ML prossegue dizendo que para ela tudo daria serto (a
escrita de ¢ por s como no dado anterior ¢ estritamente convencional). Em seguida ela se
baseia no livro, que era estruturado por oragdes que rimavam, para completar que tudo o
que ela plantava cresia e nem regar precisaria. Em cresia, a omissdo do ¢ seguido do s
toma como referéncia a fala, j& que no portugués brasileiro a representacao fonética dessa
palavra ¢ [kresia].

No decorrer do texto encontramos outras hipoteses de escrita que se relacionam,
principalmente, com a representagdo da silaba complexa. Essas hipdteses parecem resultar
de um rebaixamento da atencdo de ML, pois estdvamos no final do acompanhamento e ela
se mostrava cansada, ja estava havia duas horas no CCazinho. Além disso, outro fator que
contribui para a hipdtese do rebaixamento da atengdo ¢ que ML ndo apresentou problemas
na representacao da silaba complexa em nenhum outro dado de escrita durante o periodo do

acompanhamento longitudinal.
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Segundo Freud (1891), em situacdes de cansaco, funcdes que antes eram
automatizadas podem apresentar involucdes, havendo um retorno ao que ndo era
automatico. ML parece retornar a uma dificuldade normal do processo de aquisicdo da
escrita na representacdo da silaba complexa. Em filor ao invés de flor, ML parece
acrescentar o i para regularizar a palavra para o padrao majoritario da lingua CVCV, ja em
legusme, por sua vez, parece hipercorrigir a escrita reconhecendo contextos da sibilante em
posicao de coda, como a palavra que escreve corretamente, lesma.

No caso da omissdo da vogal em Nda, ML parece revelar, mais claramente, esse
rebaixamento da aten¢do, ja que ela nunca havia produzido nenhum exemplo parecido,
assim como em sefo, ao fim do texto, pois ela ja havia escrito essa palavra corretamente por
duas vezes no texto. Nessa hipotese, podemos ver que ML apaga o r para representar a
silaba canonica em portugués, ao contrario de filor em que acrescenta uma vogal para
estabelecer esse padrdo. Finalmente, em resolvel e del ha a mesma hipdtese originaria da
uniformizagdo do som do / e do u, nesses contextos, no Portugués Brasileiro: ML
hipercorrige sua escrita porque conhece um conjunto de palavras que sdo grafadas com / em
final de palavra (como em sal/ no dado), mas que sdo pronunciadas com [u] no final.

E interessante notar que ML usa diversos recursos narrativos formais que
enriquecem seu texto e que demonstram um consideravel conhecimento linguistico, como a
rima discutida acima, a repeti¢cdo, que dd um efeito de intensificacdo em chorar, chorar e a
interrogacdo exclamativa em Oh meu Deus que vou fazer?!. Ao mesmo tempo esse €, de
todos os textos que ML produziu, aquele em que hd a maior quantidade de grafias
diferentes da sua forma convencional.

Contrariamente, ao escrever a receita de chocolate quente que estdvamos
preparando no nosso sexto encontro (22 de julho de 2009), no dado que segue, ela ndo
apresentou nenhum erro de grafia como o suposto quadro de Dislexia deveria revelar.
Porém, presta pouca aten¢do a outros elementos da escrita, como a pontuacdo, a sequéncia
dos elementos (4 xicaras colocar o leite dentro do canecdo ao invés de colocar 4 xicaras
de leite dentro do canecdo) e a obediéncia a estrutura do género receita (esquece-se das

quantidades dos ingredientes, s6 lembrando no primeiro item).
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Pode-se especular que ML mostra, nesse momento, importar-se mais com a grafia
do que com elementos da escrita que estdo mais relacionados a construgdo de um texto no
género receita, que oriente claramente o leitor a preparar corretamente um chocolate
quente. ML, apesar de escrever um texto ortograficamente mais correto que o anterior,
escreve um texto um pouco mais dificil de ser compreendido pelo seu leitor.

Dado 7: Receita

Hecude, *O““}[{fcgvn Puoe T quanits |

L

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPg 307227/2009-0
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Receita para fazer chocolate quente!
Ingredientes

Leite 4 xicaras

Nescau

Maizena

Como fazer!

Pegar um canecao

4 xicaras colocar o leite dentro do canecado

1 colher bem cheia de nescau para cada xicaras

Mexer bem

1 colher de maizena e mexer bem por que a maizena fica com umas pelotinhas.
Depois de tudo isso ligar o fogo

Mexer bem um trés minutos até ferver bem!

Assim como ML, TC, um menino de 14 anos, estudante da sétima série do Ensino
Fundamental de uma escola municipal de Campinas, diagnosticado como portador de um
“quadro proximo a Dislexia”, emitido por uma pedagoga; Disortografia, emitido por uma
bidloga e TDAH emitido por um neurologista, j4 domina o sistema de escrita, ao contrario
do que se presume que esses diagnosticos apontariam.

De Lemos (1998) afirma que a aprendizagem da escrita € irreversivel, ja que depois
de aprendida, ela se apropriaria®* de nos.

(...) uma vez transformados pela escrita em alguém que pode ler ou escrever, ndo
¢ possivel subtrairmo-nos a seu efeito, nem concebermos qual ¢ a relacdo que
aquele que ndo sabe ler tem com esses sinais que, para nds, apresentam-se como
transparentes. Ou ainda, ndo podemos mais recuperar a opacidade com que esses
sinais antes se apresentavam para noés (DE LEMOS, 1998, p.16-17)

O sistema para ele ja ¢ transparente, as associagdes entre a imagem acustica, visual e
cinestésica ja estdo automatizadas. O “mistério” que € a escrita, antes de sua aquisi¢do, ja
foi desvendado por TC. Ele, inclusive, pode brincar comigo, no terceiro encontro (31 de
marg¢o de 2010), propondo-me espontaneamente um enigma que, por subverter o modo de
funcionamento de escrita alfabética, colocou-me nessa situacdo de mistério, de nao

entender e compartilhar as regras de funcionamento desse enigma.

** De Lemos (2002) entende que o sujeito ndo se apropria da linguagem, mas é capturado, constituido por ela.
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Dado 8: A galinha bota ovos

——————e

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

Enfrentei algumas dificuldades para decifrar esse enigma, pois ele trabalha ao
mesmo tempo com a representagdo pictdrica, no desenho da bota, da linha e do ovo e com o
sistema alfabético, porém, de duas formas diferentes: na primeira, a letra H ¢ usada fora de
sua representagdo no segmento, ou seja, aqui usamos para “ler” o enigma - o nome da letra
e ndo o som que ela representa -; na segunda, no fim do circulo, que representaria o “ovo”,
o grafema s ¢ utilizado em sua forma convencional no sistema alfabético, representando o
som /s/ e com a funcao de plural.

E interessante destacar que o processo de aquisi¢do da escrita envolve, segundo
Freud (1891), o aprendizado de duas imagens sonoras, a do nome da letra e a do som que
ela representa. Para desvendar esse enigma, ¢ preciso associar o nome da letra e ndo o som
que ela representa, processo esse que a crianga teve que apagar em sua entrada na leitura e
na escrita. Complica mais ainda, no caso do portugués brasileiro, o fato de o grafema / ndo
representar nenhum som em inicio de palavra, o que dificultaria ainda mais a interpretagao
do enigma se o “leitor” persistisse nessa regra de funcionamento. Aplicando todas essas
regras que o enigma mobiliza, identifica-se a frase a galinha bota ovos.

TC, nos dados de escrita coletados durante um ano de acompanhamento, sé
encontra problemas em relacdo a ortografia, principalmente na grafia das sibilantes do
Portugués. Abaixo, utilizarei trés dados para desenvolver essa discussdo: no primeiro,
datado do segundo encontro com o sujeito (24 de margo de 2010), TC escreve uma piada
que sabia de cor, com um objetivo social claro, escrever como um registro auxiliar da

memoria para me ajudar a lembré-la e contar a um amigo corinthiano. Nesse dado, ele
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revela que domina o sistema de escrita e trabalha muito bem com esse tipo de texto, piada.
S6 comete um erro ortografico: escreve pagando ao invés de passando.

Dado 9: Pagando

— e

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

Corinthians

Um corintiano pergunta para uma pessoa qualquer:
- O parceiro, estd vindo alguém ai?

A pessoa responde:

- Ndo.

E o corintiano fala:

- Entdo vai me pacando a carteira ai.

Os dois dados que seguem sao oriundos do trabalho desenvolvido com e-mails, uso
de redes sociais e msn, ja que sdo formas de relacionamento com o outro mediadas pela
leitura e pela escrita dentro do universo adolescente em que TC vive. Ele gostou muito
desse trabalho, incorporou a sua rotina o uso dessas ferramentas, passou a se relacionar
mais com as pessoas € usar a leitura e a escrita de forma prazerosa. TC adquiriu o costume
de fazer publicagdes no status do windows live. Os dados seguintes sdo duas dessas
publicagdes, com o mesmo enunciado em datas diferentes: na primeira (22 de novembro de
2010) TC escreve pessa fugindo da ortografia correta e na segunda, 6 dias depois, ele

corrige a grafia, escrevendo peca.
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Dado 10: pessa e peca

H Se vc precisa de ajuda faga uma oragéo e pessa
para Deus te ajudar, pq ele nunca ira negar um pedido seu... - 22 Nov.
- Comentario

H Se vc precisar de ajuda faga uma oragdo e peca
para Deus te ajudar, pq ele nunca ira negar um pedido seu... - 28 Nov,
Comentario

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPg 307227/2009-0
O 1ultimo dado (17 de novembro de 2010) mostra os créditos de um video que

confeccionamos com as fotos da viagem que ele havia feito para a cidade de Natal algumas
semanas antes. Nele, TC inicialmente escreve asisténcia e, com a minha interferéncia,

corrige, acrescentando outro s.

Dado 11: Asisténcia

PRODVE L0 DEFIENED,

OO ORINAT]
)

J ﬁ:i iiJ

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

A escrita ndo ortografica das palavras pacando, pesso (que ele mesmo corrige) e
asisténcia nao € origindria de um transtorno neuroldgico, como se pressupde na Dislexia,
mas resultado da propria natureza convencional da ortografia (POSSENTI, 2005). Nas
produgdes das trés formas acima, ao invés da forma ortografica convencional, ha uma
hipotese originaria da falta de univocidade na representacdo som/letra no sistema de escrita
alfabético do portugués brasileiro: ¢, ss e s podem representar o mesmo som /s/. Boa parte
disso ¢ resultado de um processo historico de simplificacdo do sistema de sibilantes que o

Portugués sofreu em sua historia.
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Havia, no portugués arcaico, quatro fonemas diferentes no sistema de sibilantes e
que eram representados pelos quatro grafemas que ainda temos hoje (s, ss, ¢, z), porém,
com o passar do tempo, esses fonemas foram reduzidos a dois. A partir do século VIII os
fonemas passaram a se confundir e no século XVI consolidaram-se duas sibilantes no
portugués, as fricativas /s/ e /z/ (MONTE, 2008).

A variacdo na grafia das sibilantes proliferou livremente no portugués padrao até
1911, ano da primeira normatizacdo nacional da ortografia do Portugués (MARQUILHAS,
1996) e, assim como as pessoas cultas, no passado, representavam de diversas formas o
fonema /s/ e /z/, ora como s, ora como ss, ¢ ou ¢, as pessoas, hoje, principalmente as que
estdo em processo de aquisi¢do da escrita, ou com pouca escolaridade, precisam lidar com o
problema da relagcdo ndo univoca e, por isso, ndo dbvia, da ortografia com a fala na escrita
alfabética do Portugués, oriunda, principalmente, de mudancas historicas, como nesse caso
das sibilantes.

As dificuldades ortograficas apresentadas pelos sujeitos podem ser consideradas,
entdo, oriundas de critérios de corregdo predominantemente sociais e historicos e
correspondem as regras e normas vigentes em cada época, sendo assim da ordem da
convencdo (POSSENTI, 2005) e, portanto, ndo podem ser naturalizadas como sintomas de

uma suposta patologia.
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3. OS DISPOSITIVOS: RETALHOS.

“o médico disse que eu tenho Dislexia e que ele
tem um remédio que vai me ajudar a gostar de ler e

escrever, mas ndo vai adiantar porque nada vai me

fazer gostar de ler™

ML

O conceito de dispositivo®® tratado aqui ¢ definido pelo filésofo Agamben (2010) a

partir da leitura de Foucault como:

(...) qualquer coisa que tenha de algum modo a capacidade de capturar, orientar,
determinar, interceptar, modelar, controlar ¢ assegurar os gestos, as condutas, as
opinides e os discursos dos seres viventes. Em outras palavras: um conjunto de
praxis, saberes, medidas, de institui¢des cujo objetivo é gerir, governar, controlar
e orientar, num sentido que se supde Util, os gestos e os pensamentos dos homens.
Tal posi¢do se origina de Foucault que define dispositivo como um conjunto
heterogéneo, que recobre o dito e o ndo dito e implica discursos, institui¢des
estruturas arquitetonicas. De natureza estratégica, o dispositivo esta inscrito em
um jogo de poder que condiciona saberes e praticas. (AGAMBEN, 2010, p.40)

A partir desta definicdo, a ND entende os diagnésticos como dispositivos que
capturam os sujeitos, orientam e determinam os discursos € o modo de agir da escola, da
familia e do proprio sujeito, destacadamente no que diz respeito a leitura e a escrita.
Estrategicamente, o diagnostico de Dislexia desloca para os corpos dos sujeitos questdes
sociais e desresponsabiliza a sociedade pelo crescente fracasso no ensino de leitura e escrita
que vivemos hoje.

Esse jogo de poder ¢ condicionado pelo saber médico, em sua concepg¢do
equivocada dos processos de leitura e escrita, que, por sua vez, condiciona as praticas
clinicas que visam ao atendimento do sujeito diagnosticado como portador de Dislexia.
Praticas estas que mais dificultam o processo de aquisi¢@o e uso da leitura e da escrita pelo
sujeito do que o ajudam. Esses aspectos poderdo ser visualizados na historia dos sujeitos

que compdem esta pesquisa tanto pelas andlises de como foram realizados seus

3% Esse dizer pode ser encontrado em Antonio (2009, p.413).
3% Esse conceito, juntamente com o de contradispositivo, tem sido incorporado as pesquisas no campo da ND
desde 2010 (COUDRY, 2010b, 2011; ANTONIO, 2011).
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diagnosticos, quanto pela analise de seus dados escolares e dos laudos/relatorios dos
tratamentos a que foram submetidos.

Dessa forma, primeiramente discutiremos o caso de TC, analisando o saber
que sustenta o diagnoéstico de “quadro préximo a Dislexia”, a busca, por parte do pai, de
indicios do TDAH apresentados pelo sujeito em sua infancia e, finalmente, a posi¢cdo da
escola e do sujeito em relagdo a seus diagnosticos. Em seguida, apresentaremos o caso MZ,
analisando o quao revelador ¢ o percurso tortuoso até se obter um diagnostico. Além disso,
interessa-nos compreender como a escola avalia a leitura e a escrita desse sujeito.

Posteriormente, passamos, entdo, para o caso de ML, em que serd evidenciado o
nonsense escolar (COUDRY; MAYRINK-SABINSON, 2003) e a relacdo estreita e
utilitdria do diagnostico com a escola. Abordamos, em seguida, o caso de LF, refletindo
brevemente sobre o papel da midia na busca das familias por avaliagdes de Dislexia, ao
mesmo tempo em que ndo vemos na escola uma intervengdo na escrita das criangas e
jovens. Por fim, fecho este capitulo explicitando o efeito do saber médico que reduz a
leitura e a escrita a um codigo aplicado a pratica clinica nos atendimentos psicopedagogicos
de GM, que mais a atrapalham do que a ajudam a refletir sobre suas hipdteses de escrita.

Em todos os casos acima vemos que o diagnodstico foi originado por uma
interpretacdo restrita que toma um retalho da vida do sujeito — a sua dificuldade de leitura e
escrita - como o todo, desconsiderando as vivéncias € o contexto sdcio-historico da crianga
e do jovem, desculpabilizando, assim, a sociedade pelo fracasso no ensino da leitura e da
escrita como tém apontado tantos estudiosos da Linguistica e da Educacao.

Vale destacar que todos esses diagndsticos respondem a uma demanda social,
principalmente da familia e da escola, que potencializa esse dispositivo e faz com que
sejam cada vez mais comuns diagndsticos emitidos quando a crianga se encontra a meio

caminho de sua entrada para a leitura/escrita, ja que:

(...) na raiz de todo dispositivo estd, deste modo, um desejo demasiadamente
humano de felicidade, e a captura e a subjetivagdo deste desejo, numa esfera
separada, constituem a poténcia especifica do dispositivo (AGAMBEN, 2010,
p-44)
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3.1 Qual ¢ o subtexto dos diagnosticos de TC?

No momento do acompanhamento longitudinal, TC estava com 14 anos e cursava a
sétima série (oitavo ano) do Ensino Fundamental em uma escola municipal de Campinas.
Antes ja havia estudado em cinco escolas particulares. Os pais, ambos com instrugdo
superior, buscaram o CCazinho para avaliar o diagnostico de “um quadro proximo de
Dislexia”, emitido por uma pedagoga que o acompanhou durante cerca de quatro meses.
Como ja foi dito, antes desse diagndstico, TC ja havia recebido o de TDAH, emitido pelo
neurologista havia cerca de 5 anos, época em que iniciou o uso de Ritalina, que se estendeu
até o segundo semestre de 2010. Teve esse diagnostico reiterado por uma bidloga em 2008,
que acrescentou ainda o de Disortografia. Anteriormente, foi acompanhado por duas
psicologas, uma por quatro anos e outra por um periodo curto de tempo.

Pude observar, durante o ano em que acompanhei TC, que ele ¢ um menino gentil,
atencioso, disposto e ativo. Canta em corais, toca alguns instrumentos e pratica esportes. Lé
com compreensdo ¢ domina o sistema de escrita. Porém, ndo vai bem na escola e por isso
iniciou essa jornada que o levou a esse conjunto de diagndsticos relatados acima.

TC apresenta pouquissimo interesse pelos contetidos escolares, diz que nao precisa
estudar porque na sétima série ndo héa reprovagdo e, segundo ele, odeia ler e escrever. Os
pais, por sua vez, mostram muita preocupacdo e exigéncia em relacdo ao desempenho
escolar de TC.

No inicio dos acompanhamentos, TC apresentava uma certa lentiddo na leitura e na
escrita e uma certa alienagdo em relacdo as pessoas € ao mundo ao seu redor, situagdo que
mudou muito depois da interrup¢do do uso de Ritalina, no segundo semestre de 2010, por
decisdo da familia.

Como visto acima, TC passou por varias avaliagdes e trabalhos clinicos em uma
busca persistente de resposta e resolucdo do problema escolar. Parece caminhar nesse
sentido seu primeiro relatério de avaliacdo, que foi disponibilizado pelo pai, datado de 15
de julho de 2008°". Essa avaliagdo ¢ assinada por uma Pedagoga e mestre em neurociéncias

e coloca a questdo da Dislexia pela primeira vez em pauta na historia de TC.

" Nessa época TC tinha 12 anos.
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Pedagoga
Mestre em neurociéncias

-

Campinas ,15 de julho de 2008

Relatorio de Avaliacio

Identificacio

Nome da crianca: TC

Data de nascimento: 31/01/1996
Filiacdo: e

Escola: - 6°ano

Queixa: desatengdo, falta de meméria e dificuldade em acompanhar o ritmo
escolar, aparente falta de intercsse.

Historico
TC veio morar com e com | ano e meio de idade.
As noticias da gravidez de sua mie sdo desconhecidas. Apés o nascimento a
historia é de desnutri¢do, mas condigdes de desenvolvimento. Aos seis meses
de idade pesava 0 mesmo que ao nascer. A mde foi parar no juizado de
menores ¢ ficou com a crianga por seis meses. Depois entregou aos avos num
sitio. Nesta época comegaram as internagdes, o peso ainda era baixo, e a
assisténcia social o retirou da familia para o hospital. De 14 foi para o orfanato
para ado¢do, mas ainda foi mais outras vezes internado e na Gltima com

N parada cardio-respiratéria por falta de alimento.
Assim quando chegou na casa dos pais atuais ndo andava ¢ estava em
recuperaciio. Andou com um ano e 11 meses.

Em Campinas e regifio passou por diversas escolas.Colégio (pré
escola) e (pré escola) Escol: (1 e 2as séries) ; (2% ,3%
44, (atual).

Havia queixa de falta de atencdo e de necessidade de ter sempre alguém com
cle para ajudar na sala de aula. »
Atualmente, gosta da escola e principalmente de todas as atividades extras.
Teve os timpanos perfurados, com bastante sinusite e catarreira. Houve
regeneragiio de um dos timpanos, mas o outro ainda vaza quando tem crise.

Rua

tel. (xx)

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
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Pedagoga
‘Mestre em neurociéncias

Avaliac¢io

Defini¢des — apresentou desempenho de acordo com sua idade. Os erros foram
nas palavras que evocam assuntos escolares.

Complementagio de sentengas — precisei explicar duas vezes, mas depois que
compreendeu fez corretamente sem ser muito elaborado.

Na parte em que separei para fazer oralmente saiu-se muito melhor até na
elaboragdo.

Compreensio de texto — foi apresentado um texto que contém um relato do
passeio. As suas respostas foram coerentes e corretas, mas curtas. Quando a
questdo envolvia uma ironia do texto ele ndo conseguiu responder
adequadamente.

Visuo-espacial no computador — mesmo em situagéo favoravel teve
dificuldade em completar as tarefas propostas no quadriculado. Precisou de
ajuda.

Fora do computador também precisa de auxilio na organizagao.

Escrita

Na montagem de palavras demonstrou bastante dificuldade em buscar
alternativas para escrita, mesmo com palavras de trés ou quatro silabas.
Tentou inventar qualquer coisa.

Nas respostas simples fez frases boas e coerentes.

Nio ¢ prolixo, 0 que é comum em criangas que ndo gostam de escrever.

Resolugdo de problemas de matematica

Precisa de ajuda para se organizar na folha.

Consegue realizar as contas com bom numero de acertos.

Nos problemas simples que envolvem soma e subtragdo houve compreenséo e
resolugdo corretas. Nos que envolvem multiplicagdo e divisdo ndo conseguiu
resolver e nem no que envolve horas e minutos.

Sociabilidade — foi bastante facil de trabalhar com TC Ele procura se
esforcar a0 maximo e sua lentiddo para escrita e tarefas o incomoda com
certeza. Fica muito cansado de escrever algumas linhas. Faz muito “Ahn?”

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
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Pedagoga
Mestre em neurociéncias
quando se pede algo para ele. Tem dificuldade de relatar fatos que o
interessam, relacionados ao seu dia. Se a mée esté perto pede ajuda com o
olhar. Se nfo esta diz que ndo sabe.

Conclusio:

Pude verificar que apresenta uma lentiddo para escrita. Ndo s6 na copia de
textos e palavras, mas também na elaboracdo das mesmas.

Sua histéria de vida anterior a essa familia justifica um quadro préximo de
dislexia e que necessita de acompanhamento especifico na escola, fazendo
provas e trabalhos que possam mostrar outros caminhos para avaliagdo e
aprendizagem.

A parte emocional realmente conta em casos como este, para atrapalhar no seu
aprendizado e condi¢des de desenvolvimento. No entanto, consigo perceber
que TC consegue realizar tarefas que exijam respostas mais objetivas e
simples na escrita. Comparagdes, relagdes de um tema com outro ndo sao
possiveis ainda. Quando ¢ solicitado oralmente seu desempenho melhora e
fica mais proximo do esperado para sua idade.

Sugiro que se faga um PAC ( Processamento Auditivo Central) por causa das
dificuldades auditivas e que ofereceria pistas de como TC escuta 0 mundo
ao seu redor, principalmente em ambientes do tipo de salas de aula.

No momento, apresenta reagdes e resolugdes de crianga menor que sua idade
cronolégica. Para reverter esta situagio a seu favor sugiro:

- que a escola faga trabalhos adaptados a ele.

- fazer o PAC

- dependendo do resultado procurar uma profissional da area.

- trabalho de resgate das habilidades e auto-conhecimento.

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

E importante notar duas questdes cruciais no relatério de avaliagio acima: apesar de
TC ja ter sido, no momento desse relatdrio, diagnosticado com TDAH pelo Neurologista e
jé estar tomando Ritalina por cerca de trés anos, s6 ha a men¢ao nele sobre a sua atencao no
item queixa, que sintetiza o motivo pelos quais os pais levaram TC para essa avaliagdo. A
resposta que essa profissional da para a queixa da familia de desatencdo, falta de memoria
e dificuldade em acompanhar o ritmo escolar, aparente falta de interesse parece ndo poder
passar pelo TDAH, pois TC ja estd sendo tratado pela maior autoridade clinica, o médico

Neurologista, e com o medicamento proprio para isso. Se o problema persiste, s6 pode ter
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outra causa’®. A resposta a que a profissional chega leva a segunda questio que destacamos
e que funciona muito bem em relacdo ao mecanismo de desculpabilizagdo social que o
processo de medicalizagdo de criancas e jovens normais resulta.

O relatorio inicia, logo apds a exposi¢ao da queixa, com a historia do sujeito. Ele se
ocupa principalmente de sua infancia, do histérico de maus cuidados, da desnutri¢dao e da
adocdo. Em seguida, ha o resultado de um conjunto de testes e rotinas que a profissional
aplicou e que, segundo ela, avaliaram: defini¢coes, complementagcdo de sentengas,
compreensdo de texto, visuo-espacial no computador, escrita, resolu¢do de problemas de
matemadtica e sociabilidade.

No resultado da andlise da psicologa, ndo parece haver nada que indique uma
dificuldade significativa em relacdo a leitura e a escrita de TC e que justificaria o
diagnéstico de “um quadro préximo a Dislexia”; a profissional s6 menciona uma lentidao
de TC nessas atividades. Contrariamente, a justificativa do diagnodstico ¢ pautada pelo
histérico do sujeito anterior a adogao.

Isto posto, h4 dois caminhos para o desenvolvimento da patologia: o da origem na
infincia e o da hereditariedade. Foucault® (1975) discute esses dois aspectos ao buscar a
génese da constitui¢do do saber e do poder psiquiatrico. A infancia ¢ apontada como uma
das condicdes historicas que foram instrumento de generalizagdo e universalizagdo da
psiquiatria e que, inclusive, permitiu sua correlagdo com a neurologia. As condutas tidas
como anormais passaram a ser relacionadas com a infancia, com desvios no que deveria ser
um desenvolvimento normal. Foucault diz em relacdo as condutas atribuidas como

anormais:

O aparecimento de tal tipo de conduta, que em si, ndo é patologica, mas que, no
interior da constelacdo em que figura ndo deveria normalmente aparecer ¢ tudo
isso que vai ser agora o sistema de referéncia, o dominio de objetos em todo caso,
que a psiquiatria vai tentar policiar. E um contratempo, ¢ uma sacudida nas
estruturas, que aparecem em contraste com um desenvolvimento normal e que

¥ A cartilha de perguntas e respostas sobre TDAH disponivel no site da Associagdo Brasileira de Déficit de
Aten¢do e Hiperatividade (ABDA), afirma: “estima-se que até 70% das criangas com TDAH apresentam
simultaneamente outros Transtornos” (disponivel em
http://www.tdah.org.br/images/stories/site/pdf/cartilha_abda.pdf (acesso em 22 de junho de 2011, p.19),
dentre eles a Dislexia.

% A leitura e discussdo desse texto de Foucault foi realizada na disciplina “LL417-A - Seminario Temético
em Neurolinguistica” ministrada pelas Profas Dras Maria Irma Hadler Coudry e Fernanda Maria Pereira
Freire, no primeiro semestre de 2011.
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véo constituir o objeto geral da psiquiatria. E é s6 secundariamente, em relagdo a
essa anomalia fundamental, que as doengas vdo aparecer como uma espécie de
epifendmeno com relagdo a esse estado, que é fundamentalmente um estado de
anomalia. (FOUCAULT, 1975, p. 391)

Esse estado de anomalia originado na infancia vai ter como pano de fundo a
hereditariedade. Qualquer comportamento pode passar a ser hereditario e pode dar origem a

qualquer outra forma de comportamento patoldgico.

(...) a hereditariedade funciona como o corpo fantastico das anomalias tanto
corporais, como psiquicas, funcionais ou de comportamento, que vao estar na
origem - no nivel desse metacorpo, dessa metassomatiza¢do - do aparecimento
do "estado" (FOUCAULT, 1975, p.400)

A relagdo direta com um estado considerado hereditario e definitivo e que pode ser
visto j& na infincia vao conferir a psiquiatria um poder de ndo procurar mais uma cura para
os comportamentos tidos como anormais, e, assim, ela passa a adquirir uma fun¢do de
protecdo da ordem social. A grande contribui¢do de Foucault (1975) nesta discussdo se da
pela impressionante proximidade de sua reflexdo sobre a constitui¢do da psiquiatria com o
que parece estar por detras do diagndstico realizado pela pedagoga.

A busca da profissional pela justificativa da queixa dos pais e da escola passa pela
observacdo da historia infantil de TC antes da adog¢do e que teria dado origem a um
desenvolvimento anormal, que resultaria em um quadro, ou como denomina Foucault,
estado, proximo a Dislexia. Ao mesmo tempo, a Dislexia ¢ definida, pela literatura
especializada, como um distirbio neurolégico hereditario e ndo curdvel e, por isso, sugere
que TC precisaria de um acompanhamento especifico na escola e de outras formas de
avaliagdo de sua aprendizagem.

Através desse raciocinio, hd& um movimento no diagndstico de TC de dupla
desculpabilizag¢do social e, principalmente, da sua familia, em relagdo as suas supostas
dificuldades, ja que sdo justificadas por uma histdoria de abandono e maus cuidados pelos
quais seus pais atuais ndo foram responsaveis, mas foram eles os que o salvaram dessa
condi¢do. Por outro lado, esse quadro préximo a Dislexia, hereditdrio, ndo poderia,
também, ter sido passado por eles.

Essa busca pelo problema na infancia, discutida por Foucault (1975) e observada

nesse diagndstico se repete também em um evento curioso e bastante significativo. No
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CCazinho, sempre ¢ solicitado as familias que levem os laudos de diagnostico dos filhos. O
pai de TC, além deles, trouxe, também, 3 relatorios escolares: do jardim I (5 anos), pré (6
anos) e primeira série (7 anos). Achei interessante, mas peculiar o fato de ele ter trazido
esses relatorios, entretanto o que mais me chamou a atengdo ao 1€-los foi que todos estavam
grifados nas partes em que se falava sobre algum problema de TC, principalmente
relacionados a atengao.

Algumas semanas depois, o pai me interrogou se eu havia lido os relatérios e
aproveitei para perguntar dos grifos. Ele me respondeu que tinha relido os relatorios para
procurar as questdes de atencdo de TC e grifado o que considerou relevante. Esse
movimento do pai de retorno aos relatorios escolares nos levou a perguntar: O que esta
sendo dito e o que esta sendo silenciado pelos grifos do pai? O que isso revela sobre os
sentidos que circulam e sdo produzidos pelos diagnosticos/dispositivos e que relacionam a
escola, a familia e a infancia?

O dado® que segue é o relatério escolar da primeira séric em que buscamos
interpretar o deslocamento de sentido produzido pelo pai, no seu movimento de retornar ao
texto anos depois, procurando sinais da patologia na infancia de TC. Pelos grifos ¢

perceptivel também o que ¢ dito e o que ndo ¢ dito pelo pai.

* A anélise que segue, tanto do relatorio escolar, quanto do laudo diagndstico de uma biéloga, baseiam-se no
dispositivo teodrico-analitico da Analise do Discurso de perspectiva materialista francesa.
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Durante este ano pudemos conversar algumas vezes sobre o TC , no movimento
de conhecé-lo mais enquanto estudante, enquanto crianca que, ao iniciar a sua vida
escolar, vai produzindo sentidos sobre a escola, numa relacdio bastante dindmica com ela.

e

A insistente recusa ds propestas de trabalho. O desejo de desenhar sobreposto a0

desejo de escrever. O levantar-se da cadeira para correr pela sala, focande outros

colegas, convidando-os a também correr. O desejo de brincar, brincar e brincar quando

| Jd o sabemos lendo e escrevendo. A divida do colega da mesa ao elaborar uma hipdtese

' para a escrita de uma palavra para @ qual o TC aponta a solugdo. A falta de

concentracdo para o seu trabalho, o insistente dirigir-se & porta da sala e a pequena volta

que dd quando ndo é chamado. O corpe-a-corpo com ele para que realize suas tarefas. Os
| indmeros recreios em que dividiu o seu fempo entre correr com a ligdo atrasada e o

tomar lanche e brincar. Cenas de um primeiro semestre em que o TC foi, pouco a

pouco, compreendendo a escola como um espago de trabalho. Trabalho nem sempre tdo

prazeroso como gostaria que fosse.

Como foi entdo que ele iniciou o segundo semestre?

Logo no inicio, os conflitos com um colega, especialmente, eram intensos.

e

Aconteciam antes do trabalho comecar, logo que chegavam e estendiam-se por toda a
manhé. Sendo assim, sua @ade de se concentrar fornava-se evidente ainda na roda

inicial, quando, além de brigar, conversava e brincava com os colegas.

Depois da conversa que tivemos, esse comportamento na roda melhorou, ainda que

tenha sido necessdrio mudd-lo de lugar algumas vezes, no movimento de ajudd-lo a se

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
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concentrar, a se entregar ao trabalho propesto. Essa melhora veio acompanhada de
frases do tipo: "Quando é que vamos trabalhar?” "Eu quero trabalhar muito hoje!” Ainda
que eu comecasse a lhe responder que a roda é também espago de trabalho e que de fafo
Jjé havia comegado, sabia, nestes momentos, o que ¢ TC estava dizende e o que ele
queria: sentar-se d'mesa e “fazer licdo”. Pude entdo enxergar o esforgo dele de se
entregar ao trabalho e, a partir daf, criar novas relagdes com a escola, produzindo novos
sentidos sobre ela.

Ao mesmo tempo em que reconheco esse esforgo, sei da grande distdncia
existente entre o incipiente conhecimento, por parte do T'C , do que € a escola e o

trabalho escolar, o que inclui o entendimento de suas responsabilidades de estudante, e o

que, de fato, ele consegue realizar. Digo isso porque as suas conquistas neste sentido

foram poucas. Para que 0 TC realizasse os trabalhos que temos certeza de que era

plenamente capaz de realizar, precisou de uma atencdo praticamente exclusiva. Ainda

assim, sua produgdo foi sempre aquém do que poderia fazer, cabendo & professora ajudd-

lo a retomar insistentemente o trabalho, frente ao seu constante desligamento dele.

Portanto, a sua produgdio escrita (o que inclui a escrita matemdtica) € pequena, o que de
r;er‘m forma dificulta a avaliagdo de determinados aspectes de seu desenvolvimento.

Em contraponto, as suas ligdes de casa estdo cada vez mais apontando o quanto ele
¢ capaz, sendo claramente visivel a seriedade com que sdo realizades.

Suas conquistas foram grandes no que se refere d sociabilidade, uma vez que tem
estado cada vez mais presente no grupo, percebendo mais os colegas e também se
fazendo notar; como quando participou do Sarau, fazendo as suas palhagadas,

verdadeiros textos sem palavras, o que nos evidencia sua proximidade / afinidade com a

linguagem corporal. O que ele também nos evidencia quando danga, e af a festa junina é

um grande exemplo, e quando manifesta a sua paixdo pela musica.
Seguramente, o TC se apropriou dos cédigos da lfngua, o que lhe permite ler e

escrever. Nosso movimento sempre foi o de ajudd-lo a compreender a fungdo social da

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPg 307227/2009-0
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lingua, ou seja, ajudd-lo a compreender os seus usos, carregando-os de sentido,
movimento esse que deve manter o seu curso. Essa mesma avaliagde pode ser feita para a
linguagem matemdtica, ainda que apresente um pouce mais de dificuldade e necessite de
materiais concretos para a resoluco das operacées.

0 TC ¢é uma crianga bastante sensivel, que tem apontado para si mesmo

caminhos dentro das linguagens artisticas que devem ser consideradas, pois ndo existe o

fazer arte sem, de alguma forma, perguntar-se quem se & sem fazer de infuigdes,
sensagBes, sentimentos e pensamentos matérias para a criaglio, sem o desejo de com o
outro se comunicar e de se expor. Aspectos do fazer arte que se aliam primeiramente ao
desenvolvimento de um humano mais inteiro e integrado.

Trago para vocés uma citagdo do educador Miguel Arroyo sobre a necessidade da

alfabetizago das criangas em outras linguagens para que possam, também no didlogo com

ela, refletir sobre o desenvolvimento do TC

* Hd uma super alfabetizagdo e matematizacdo de nossas criangas. Nossa escola

superestima o dominio da linguagem escrita porque esquece outras linguagens. Esquece

outras dimensdes... Somos seres corpdreos tanto guanto matemdticos. Temos a linguagem

corpdrea tanto quante a linguagem escrita e ambas tém que ser apreendidas, e ndo sd

uma em fun¢do da que € prioritdria.”

Agradeco a vocés pelas trocas que realizamos e que me ajudaram a ser quem sou,
pessoal e profissionalmente falando. Agradeco também a oportunidade de fer conhecido

o TC e com ele ter aprendido muito, Um grande abrago!

ZF

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
O primeiro elemento a ser considerado na analise desse relatorio sdo suas condigdes

de produgdo e interpretacdo. Elas podem ser definidas como:

(...) ao mesmo tempo o efeito das relagdes de lugar no interior das quais se
encontra inscrito o sujeito, e a “situacdo” no sentido concreto e empirico do
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termo, quer dizer, o ambiente material e institucional®', os papéis mais ou
menos conscientes colocados em jogo (PECHEUX, 1975, p.56)

A situagdo empirica e concreta, ou seja, o contexto imediato do relatério ¢ sua
constituicdo como um documento escolar institucional (um relatério individual), escrito por
uma professora de primeira série para os pais de uma crianga, com o objetivo de relatar o
desenvolvimento escolar do aluno durante um ano letivo. Temos também um contexto mais
amplo, caracterizado pelas relagcdes de poder que se ddo no espaco escolar, pela posicdo
sujeito™ de professor, aluno e pais e 0 jogo de imagens estabelecido entre eles.

Além desses dois contextos, que se inter-relacionam, temos também o papel da
memoria discursiva: “o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a
forma de pré-construido, o ja dito que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada de
palavra” (ORLANDI, 2005b, p.31). Assim, tudo o que ja foi dito sobre a escola, sobre o
desenvolvimento dos alunos, sobre o saber escolar, sobre os papéis do professor, do aluno e
dos pais, etc, mesmo que distantemente, tem significado neste relatorio.

Ao mesmo tempo, quando consideramos o relatorio escolar, atualizado pelos grifos
do pai, podemos pensar em um outro contexto imediato de producdo: um pai que retoma 5
anos depois um relatorio escolar do filho de quando tinha 7 anos, com o objetivo de
procurar, no dizer da professora, evidéncias® do diagnostico de TDAH. Como contexto
mais amplo, temos os papéis que assumem o discurso do professor, do pai e da literatura
médica, a historia e o poder dos diagnodsticos/dispositivos. O papel da memoria discursiva
se da, nesse segundo momento, destacadamente, pelos pré-construidos sobre o TDAH e
sobre o saber médico.

Dessa forma, temos um mesmo texto sendo produzido e interpretado, em tempos
diferentes, sob condi¢des de producao distintas que determinam cada uma dessas formas de
dizer: o da professora no relatério e do pai nos grifos. Vejamos como esses diferentes

contextos de producdo e diferentes formas de interpretar/produzir texto em diferentes

* Grifos nossos.

*2 A posigdo sujeito, de acordo com Pécheux (1975), é constituida pela posi¢io que o sujeito ocupa ao
enunciar. Segundo o autor, esse lugar no discurso ndo € acessivel para o sujeito, ja que ele ndo tem acesso a
memoria discursiva que o constitui. O sujeito pode ocupar diferentes posigdes discursivas dependendo do
contexto em que se dd a enunciagao.

* Da mesma forma que faz o dado-evidéncia, discutido por Coudry (1996) e apresentado nesta dissertagio na
pagina 17.
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posicdes sujeitos funcionam no que ¢ dito (selecionado pelos grifos do pai) e no que ¢
silenciado do discurso da professora (o que ndo foi selecionado, grifado):

Os grifos do pai sdo direcionados para dois sentidos de identificacdo das evidéncias
do diagndstico:
1- Identificacdo de elementos relativos a uma dificuldade de atencdo:

O segundo paragrafo do texto foi especialmente destacado pelo pai, pois ele
identifica mais explicitamente o0 TDAH nesse trecho ao marca-lo com uma chave e escrever
na borda da pagina: DDA?*. As frases destacadas sio™:

)

“A insistente recusa as propostas de trabalho.”; “O levantar-se da cadeira para

’

correr pela sala.”; “O desejo de brincar, brincar e brincar quando ja o sabemos lendo e

escrevendo.”; “A falta de concentragdo para o seu trabalho, o insistente dirigir-se a porta
da sala e a pequena volta que da quando ndo é chamado. O corpo-a-corpo com ele para
que realize suas tarefas. Os inumeros recreios em que dividiu o seu tempo entre correr com
a li¢cdo atrasada e o tomar lanche e brincar.” e “Trabalho nem sempre tdo prazeroso como
gostaria que fosse.”. Essas frases mostram uma série de cenas escolares que o pai identifica
como evidéncias de uma dificuldade de aten¢do, associada a hiperatividade, caracteristicas
do que seria o quadro de DDA do filho.

No terceiro paragrafo, os grifos continuam em: “os conflitos com um colega,
especialmente, eram intensos. Aconteciam antes do trabalho comegar, logo que chegavam
e estendiam-se por toda a manhd.” E especialmente destacado, com um circulo entre as
palavras, o enunciado: “dificuldade de se concentrar” e segue, “aléem de brigar,
conversava e brigava com os colegas.”. A questdo da concentragdo ¢ aqui posta em
destaque.

Os grifos do quinto pardgrafo parecem mostrar o quanto esses problemas relativos a
aten¢do teriam dificultado, para a crianga, realizar suas tarefas escolares em todo o seu

potencial. Como vemos em parte do pardgrafo, com os trechos grifados marcados em

* Anteriormente & publicagdo da quarta versdo do Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM 1V), que orienta internacionalmente a pratica médica relativa aos trantornos mentais, o TDAH era
denominado como Disturbio do Déficit de Atengdo (DDA). Nessa mais recente versdo sdo incluidos os
sintomas de Hiperatividade.

* Para facilitar a visualizagdo do texto, destacarei em italico os trechos que reproduzem os dizeres da
professora.
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negrito: “Ao mesmo tempo em que reconheco esse esforco, sei da grande distancia
existente entre o incipiente conhecimento, por parte de TC do que é a escola e o trabalho
escolar, o que inclui o entendimento de suas responsabilidades de estudante e o que, de
fato, ele consegue realizar. Digo isso porque as suas conquistas neste sentido foram
poucas. Para que TC realizasse os trabalhos que temos certeza de que era capaz de
realizar, precisou de uma atengdo praticamente exclusiva. Ainda assim, sua produgdo foi
sempre aquém do que poderia fazer, cabendo a professora ajudd-lo a retomar

insistentemente o trabalho frente ao seu constante desligamento dele’.

2- Identifica¢do de uma “facilidade” com a linguagem nao verbal em relacdo a linguagem
verbal.

E interessante notar que depois da segunda metade do texto os grifos passam a
selecionar excertos que enunciam uma certa facilidade da crianca com outras linguagens,
principalmente corporais, e destaca, inclusive, um possivel caminho profissional para a
crianca: ‘“suas palhagadas, verdadeiros textos sem palavras, o que nos evidencia sua
proximidade/afinidade com a linguagem corporal”; (TC é uma criang¢a) “bastante
sensivel ”; (que tem apontado para si mesmo) “caminhos dentro das linguagens artisticas
que devem ser consideradas’; (...) “necessidade da alfabetiza¢do das criangas em outras
linguagens”; (...)“Nossa escola superestima o dominio da linguagem escrita porque
esquece outras linguagens. Esquece outras dimensoes”.

Ao mesmo tempo em que o pai seleciona, em um outro contexto de produgdo e
interpretacdo, trechos que sdo interpretados como evidéncia do TDAH ou DDA e de uma
facilidade do sujeito na linguagem ndo verbal, ele produz também o silenciamento de
outros dizeres e de uma outra memoria discursiva no texto. Orlandi (2005a), assim define o

silenciamento:

O siléncio tem duas formas (E. Orlandi, 1993). Distinguimos pelo menos duas
formas de siléncio: 1. Siléncio Fundador, aquele que € necessario aos sentidos:
sem siléncio ndo ha sentido (haveria o muito cheio da linguagem). E o siléncio
que existe nas palavras, que as atravessa, que significa o ndo-dito e que da um
espago de recuo significante, produzindo as condigdes para significar. O siléncio
como horizonte, como iminéncia do sentido, ¢ a respiracdo da significagdo para
que o sentido faga sentido. 2. Politica do Siléncio. Neste caso temos: 2.1. Siléncio
Constitutivo, que nos indica que para dizer ¢ preciso ndo dizer, em outras
palavras, todo dizer apaga necessariamente outras palavras produzindo um
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siléncio sobre os outros sentidos. 2.2. Siléncio Local ou Censura que remete
propriamente a interdi¢do: apagamento de sentidos possiveis mas proibidos,
aquilo que ¢ proibido dizer em uma certa conjuntura. (ORLANDI, 2005a, p.128)

Nesse caso, trata-se de um Siléncio Constitutivo: os grifos do pai s6 fazem sentido
se silenciarem outros dizeres da professora e que ndo foram selecionados por ele. Esses
dizeres significam as questdes de atencdo de TC de uma forma muito diferente da
interpretagdo do pai e envolvem: a relacdo do sujeito com a escola, vista no paragrafo
introdutorio: “Durante este ano pudemos conversar algumas vezes sobre o TC no
movimento de conhecé-lo mais enquanto estudante, enquanto criang¢a que, ao iniciar a sua
vida escolar, vai produzindo sentidos sobre a escola, numa relagdo bastante dinamica com
ela.” e a concepgao da professora de que o entendimento do papel da escola para o sujeito
se d4& em um processo, em: “Cenas de um primeiro semestre em que o TC foi, pouco a
pouco, compreendendo a escola como um espago de trabalho.”.

E interessante notar que esse ultimo enunciado estia no meio do segundo paragrafo
que o pai denominou de DDA? e que a palavra cenas ¢ um referente que retoma boa parte
do que o pai entendeu como evidéncia do DDA e que a professora, por sua vez, interpreta
como cenas de um processo em que o sujeito vai entendendo a escola como um lugar de
trabalho e ndo de brincadeira. Essa ideia continua em: “Depois da conversa que tivemos,
esse comportamento na roda melhorou, ainda que tenha sido necessario muda-lo de lugar
algumas vezes, no movimento de ajuda-lo a se concentrar, a se entregar ao trabalho
proposto. Essa melhora veio acompanhado de frases do tipo: “Quando é que vamos
trabalhar?” “Eu quero trabalhar muito hoje!”. Ainda que eu comegasse a lhe responder
que a roda é também espago de trabalho e que de fato ja havia comegado sabia, nestes
momentos, o que o TC estava dizendo e o que ele queria: sentar-se a mesa e “fazer li¢cdo”.
Pude entdo enxergar o esfor¢o dele de se entregar ao trabalho e, a partir dai, criar novas
relagoes com a escola, produzindo novos sentidos para ela”.

Hé também o silenciamento do desenvolvimento de TC destacado pela professora
em: “em contraponto, as suas li¢oes de casa estdo cada vez mais apontando o quanto ele é

1

capaz, sendo claramente visivel a seriedade com que sdo realizadas.”; “Suas conquistas
foram grandes no que se refere a sociabilidade, uma vez que tem estado cada vez mais

presente no grupo, percebendo mais os colegas e também se fazendo notar”;
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“Seguramente, o TC se apropriou dos codigos da lingua, o que lhe permite ler e escrever.
Nosso movimento sempre foi o de ajudd-lo a compreender a fun¢do social da lingua, ou
seja, ajudad-lo a compreender os seus usos, carregando-os de sentido, movimento esse que
deve manter o seu curso. Essa mesma avaliacdo pode ser feita para a linguagem
matemdatica, ainda que apresente um pouco mais de dificuldade e necessite de materiais
concretos para a resolugcdo das operagoes.”. Por fim, ¢ silenciada a interlocu¢do que a
professora estabelece com os pais em 2003: “Agradeco a vocés pelas trocas que
realizamos e que me ajudaram a ser quem sou, pessoal e profissionalmente falando.
Agradeco também a oportunidade de ter conhecido o TC e com ele ter aprendido muito.
Um grande abrago! ZF .

Assim, € constitutivo da selecdo que o pai faz no relatério o silenciamento de outros
sentidos relativos a escolaridade de TC, que em nada se relacionam com o TDAH e a
Dislexia, para que o pai pudesse afirmar a identificacdo da patologia na infancia. Nesse
funcionamento, “memdria e esquecimento sdo inseparaveis, ligando no processo discursivo
o dizer e o ndo dito, o dito e o ja dito, como efeitos materiais.” (ORLANDI, 2005a, p.129).

Porém, como foi possivel que o pai deslocasse o sentido do relatorio escolar, ao vé-
lo de um outro lugar, em um outro contexto de produ¢do e de posicdo sujeito? Ha uma
outra formag¢do discursiva, que ndo a da escola, no movimento do pai de grifar as
evidéncias do TDAH e que permite que isso seja dito. A formagdo discursiva é entendida,
aqui, como: “aquilo que numa formagao ideologica dada — ou seja, a partir de uma posicao
dada em uma conjuntura soécio-histérica dada — determina o que pode e deve ser dito.”
(ORLANDI, 2005b, p.43). Essa formagdo discursiva ¢ estabelecida na interpelacao
ideoldgica do pai nas relagcdes de reconhecimento e de identificagdo com o discurso
médico. Passemos, entdo, a analisar essa formacao discursiva que tem origem na literatura
médica.

A memoria discursiva que sustenta o dizer do pai no relatorio estd em relagdo com a
no¢do de pré-construido, como “o que remete a uma constru¢do anterior, exterior, mas
sempre independente, em oposi¢io ao que é construido pelo enunciado” (PECHEUX, 1975,
p. 111). E no discurso médico que se constitui como um dispositivo que captura o sujeito

pai, que podemos buscar o que autoriza o pai a significar o relatorio como o faz. A pista
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disso é o relatério de avaliagio clinica de uma bidloga*®. Nele, ha um conjunto de
resultados de exames (como a profissional denomina) que legitimam o diagnostico de
DDAH?, na segunda pagina do relatério.

— = A O Programa de Estimulago Cerebral
O Reorganizagdo neurolfgica
RELATORIO . ' Q@ Avaliagio, estimulagio cerebral e
; orientagio familiar na Deméncia de Alzheimer
O Reabilitacio das fungdes cognitivas
Aluno - TC O Reabilitacdo da Atencao no TDHA

Data — 21/08/08

O menor TC ,(12a cstudantr; foi avaliado neste servigo a pedido da
familia por nnentag:ao da escola.

A avaliagdo constou dos seguintes exames:
- Avaliagio das Fungdes Corticais - adaptagio das provas de
Liria
- Avaliagdo Neuro- Sensorial - Glenn Doman
- Avaliacdo Segundo Critérios Diagnésticos de Hiperatividade ¢
Déficit de Atengdo (segundo DSM-IV).

TC foi avaliado em duas sessdes, apresentando-se atento, bem
disposto, com humor adequado, sem perder contato com a realidade.

Os resultados observados foram:
 Fungdes Corticais : A avaliagio das Fungdes Corticais evidenciou:
- Leve desorganizagfio actistica apresentando deficit de meméria
auditiva para repudugfio acistica complexa
- Dificuldade em realizar problemas aritméticos complexos -
dificuldade em compreender o problema por inteiro, realizando
operacoes fragmentadas e néio obedecendo uma plano 16gico.
- Leve dificuldade em programar operagoes sucessivas
- Disortografia visuoespacial - consiste na alteragdo perepnva da
imagem dos grafemas ou conjunto de grafemas i
- Moderado déficit de meméria imediata - span de 7 para 12

elementos
- Leve déficit de memdria associativa - span de 7 para 10
elementos | . I 1 Tl

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

*F interessante notar que avaliagdes clinicas, como essa, eram antigamente circunscritas apenas ao médico.
Ha, atualmente, um espago, crescente, que autoriza outros profissionais, apoiados no saber médico, a fazerem
esse tipo de avaliagdo. Essa filiacdo pode ser vista por uma série de itens lexicais circunscritos ao campo
médico, especialmente pelo uso da palavra exame, no segundo paragrafo.

*" Outra forma de nomear o TDAH. Nessa nomenclatura o DDAH ¢é entendido como um disturbio e ndo um
transtorno.
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O Programa de Estimulagdo Cerebral
0 Reorganizacio neurclégica
d  Avaliagio, estimulacdo cerebral e

ik St 4 orientacao familiar na Deméncia de Alzheimer
Avahag:aﬂ Neuro-Sensorial: O Reabilitagdo das fungdes cognitivas

A avaliagiio neurosensorial evidenciou: i Dsnikiagae o Ateoho te TOIA
- movimentacio ocular — dificuldade
em acompanhar movimentos finos
- iris do olho da direita em constante midriase
(dilatada). Com esstimulagdo luminosa apresenta leve hipus
(contragao e dilatagdo sem acomodagio ao estimulo)
- dificuldade em coordenagio motora fina
- leve hipotonia facial

Critérios de Diagnésticos de Hiperativiadade e Déficit de Atencio -
Preenche 10 critérios dos 18 apresentados para a Avaliacdo do DDAH.
Segundo o DSM-II-R, deve-se considerar quadro suspeito de DDAH
quando: hd um transtorno mfnimo de 6 meses, durante o qual pelo menos
08 critérios estdo presentes; infcio antes dos sete anos; nio apresentar
distirbios profundos do desenvolvimento.

Estes achados sugerem um quadro deDDAH (Distiirbio do Deficit de
Ateng¢ao) com sintomas de desatenciio e disortografia.

Os déficits encontrados nas avaliagoes das Fungdes Corticais e
Neurosensorial contribuem para vérias dificuldades no funcionamento
dentro do ambiente escolar desde o ato de ler e escrever, dificuldade em
manejar seu material escolar, falta de jeito nas atividades esportivas ¢
brincadeiras e dificuldade comportamental.

A disortografia pode ser definida como "o conjunto de erros da escrita
que afetam a palavra mas ndo o seu tragado ou grafia" ( Garcia Vidal,
1989,p.227). A crianca que apresente disortografia ndo 1&
obrigatoriamente mal, ainda que esta condi¢io possa verificar-se

concomitantemente.
Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPg 307227/2009-0

O relatério acima se vale de um pré-construido médico de que esses exames
aplicados podem revelar as evidéncias de uma patologia ou ndo. Isso pode ser visto,

inclusive, pelo que ndo ¢ dito: no relatdrio ha apenas resultados, ndo ¢ dito o que foi feito

67



com o sujeito, muito menos o que TC respondeu para que a profissional chegasse a essas
conclusdes. Vemos, também, que o nome de TC s6 aparece no inicio do relatorio e apenas
funcionando como uma identificacdo do sujeito. O relatério descreve as fungdes avaliadas
(como a fun¢do cortical e neuro-cortical) deslocadas do sujeito como um todo. Nao ¢
abordado, também, o sujeito como um ser social, apenas antes do resultado dos exames ¢
mencionado que TC foi avaliado em duas sessoes, apresentando-se atento, bem disposto,
com humor adequado, sem perder contato com a realidade, com o objetivo de
contextualizar e validar a aplicacdo dos exames (€ pressuposto que, para ter validade a
aplicagdo dos exames, o sujeito deve estar atento e¢ disposto em suas respostas). E
interessante observar que durante a aplicacdo dos exames foi dito que TC estava atento e
disposto, ao mesmo tempo em que, pelos seus resultados, ele teria um Disturbio de Atencao
que o impediria de estar atento.

Em relagdo ao ultimo item, “Critérios de Diagnosticos de Hiperatividade e Déficit
de Aten¢do”, temos uma conclusdo numérica: preenche 10 critérios dos 18 apresentados
para a avaliagao do DDAH. Nao ha menc¢ao de quais critérios sdo esses, eles estdo alhures,
realizados em um outro lugar separado (PECHEUX, 1990). Esse lugar de autoridade é
remetido pelo relatério ao DSM-II-R: Segundo o DSM-II-R, deve-se considerar quadro
suspeito de DDAH quando: hd um transtorno minimo de 6 meses, durante o qual pelo
menos 8 critérios estdo presentes, inicio antes dos sete anos, ndo apresentar disturbios
profundos do desenvolvimento. E importante notar que, apesar desse relatério ter como
interlocutor a escola e a familia, seu funcionamento discursivo exime o texto de ser claro e,
por isso, nessa formagio discursiva, é permitido que seja usada uma sigla DSM-II-R** que
o seu leitor ndo conheca e esteja circunscrita ao ambito médico, que autoriza e legitima esse
dizer.

TC, sob essa formagdo discursiva, preenche todos os critérios relatados pela
profissional amparada pelo DSM: preenche 10 critérios de um méximo de 18, ndo apresenta
disturbios profundos do desenvolvimento e, o que parece ter motivado o pai a procurar as

evidéncias do TDAH nos relatorios escolares, os sintomas teriam tido inicio antes dos sete

" DSM-II ¢ a sigla para a segunda versio do Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM), datada de 1968. Hoje esse manual esta na quarta versao.
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anos. O penultimo pardgrafo, por sua vez, relaciona diretamente a conclusdo do diagndstico
aos supostos efeitos na escolarizagdo de TC e que o pai busca no relatorio escolar analisado
anteriormente: Os déficits encontrados nas avaliacoes das Fungoes Corticais e
Neurosensorial contribuem para varias dificuldades no funcionamento dentro do ambiente
escolar, desde o ato de ler, dificuldade em manejar seu material escolar, falta de jeito nas
atividades esportivas e brincadeiras e dificuldade comportamental.

Ao mesmo tempo, o segundo sentido dos grifos do pai, que denominamos como
uma identificagdo de uma ‘‘facilidade” com outras linguagens em relagdo a linguagem
verbal, por sua vez, parece fazer parte de outro pré-construido, o de que a pessoa acometida
pelo TDAH, mas principalmente pela Dislexia, teria uma facilidade maior com outras
linguagens que ndo a verbal. Inclusive, o material proposto ¢ vendido pela ABD para a
alfabetizacdo de diagnosticados com Dislexia segue um método que denominam como
multissensorial. Como a crianga disléxica teria uma suposta dificuldade em associar o som
a letra, o material propde que a crianga use todos os sentidos simultaneamente (visdo,
audicdo, cinestesia e tato) para superar suas dificuldades. Como podemos ver na reproducao

de duas paginas do material relativas ao ensino do :

69



Tia Tuca tem tanto tempo.
E vejam todos vocés:
lantas toucas nao sao poucas.

128

Cada pagina do material propde o aprendizado de uma letra por vez* acompanhada
do desenho da letra, da indicacdo com flechas da direcao do tragado da letra, de uma foto
de uma boca no ato de articular o som que devera ser representado (a ideia € que a crianga
repita o gesto articulatorio) e de um verso que privilegia a repeticdo do grafema associado
ao som que se estd querendo ensinar, ao invés do sentido. Acompanha esse material
grafico, um DVD, em que ha a reproducdo do som e sua articulagdo e um “caderno
multissensorial”, em que sdo reproduzidas em alto relevo (para a crianga “sentir” com o

tato) todas as letras do alfabeto.

4 r . ~ 1 ~ . . r 1 ~
? Esse método de alfabetizagio ¢ um exemplo claro de uma concepgio de leitura e escrita como codigo. Néo
¢ o sentido que importa, mas treinar a crianga a relacionar um som a um grafema.
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ABD Associagio  g5p 408D Associados  Materiais de Apoio  Legislagdo
D B A Brasileira 7 ' '
Eventos Espago dos Disléxicos Contato

A DB de Dislexia

Espaco - Area de Interacio
Depoimentos y e - »
’ poimentos * Famosos » Visitantes
Disléxicos e as Art / De| t F Visitants
Disléxicos Famosos Veja depoimentos de 2 . Deixe seu recado,
Fa / pessoas disléxicas. Ld V?CF fambem poda ser um cometarios e sugestdes,
Painel dos Visitantes / Mande também o seu! geniot #' sobre ossite e a ABD.
’ - NOvos Talentos ' Dicas de Livros que citam a dislexia
Contato Direto Y Artes - Novos Talent Dicas de Li itam a dislex
2 “Percy Jackson estd para ser expulso do
P Participe! colégio interno... de novo. E a sexta vez
¥/ Manifestagdo artistica e literaria. Envie-nos que isso acontece. Aos 12 anos, esta é
seus trabalhos. apenas uma das ameagas que pairam
sobre este garoto, além de dos efeitos
VE]A> Alunos levam o tema da Dislexia para a Feira da sindro:le do déficit de atencio,
de Ciéncias da Escola da dislexia ...

» 111 Mostra de Talentos dos Disléxicos

A pagina do site da ABD, chamada de espaco dos Disléxicos, reproduzida acima, ¢
composta de diversos /inks, todos dedicados a algum “talento” e/ou expressdo artistica de
pessoas que receberam o diagnostico e estdo identificadas com ele, também convida o
disléxico a divulgar seus trabalhos artisticos. Graficamente temos, na pagina, referéncia a
diversas formas de arte: um microfone, a foto de um ator famoso, um desenho que parece
representar um escritor e uma mancha de tinta amarela. Chama a atengdo o /ink famosos,
com a foto do ator Tom Cruise e que estabelece uma interlocugdo direta, pelo uso do
déitico vocé, com o “disléxico”: Vocé também pode ser um génio!. Esse link leva para uma
listagem de personalidades famosas que supostamente seriam, como o interlocutor da
pagina, disléxicos. Tais como: Tom Cruise, Einstein, Cher, Rodin, Agatha Christie, Julius
Caesar, Napoledo, Picasso, etc.

Assim, o que a professora destaca no relatério em relagdo ao papel importante do
ensino de outras linguagens na escola e a identificacdo de uma facilidade e vocacdo de TC
com elas, parece funcionar para o pai como uma confirmagao do diagnoéstico de Dislexia,
dado pela pedagoga, ja que, como vimos no site da ABD, essa caracteristica seria comum

aos portadores de Dislexia.
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Dessa forma, podemos ver que o movimento do pai na busca de evidéncias dos
diagnosticos de seu filho na infancia retoma uma formacao discursiva médica como um
lugar do logicamente estavel, da busca de evidéncias, em que o sujeito ¢ tirado do seu
contexto social e categorizado. Essa formacao discursiva possibilitou que o pai, interpelado
ideologicamente, procurasse e identificasse evidéncias do diagndstico no relatorio escolar,
deslocando e ressignificando esse texto. Assim como na constituicio dos laudos
diagnésticos, o sujeito, seu desenvolvimento, o papel da escola, as relagdes que se dao nela
e o processo de aprendizagem foram silenciados pelo pai em seus grifos, no relatorio
escolar.

A questdo dos diagnosticos de TC que, do meu ponto de vista, ¢ originada de outras
diversas dificuldades que ndo as de leitura e escrita’’, ficou bastante clara em minha visita a
sua escola e, principalmente, na conversa que tive com TC sobre ela. Essa visita foi
motivada pela preocupa¢do que o pai de TC havia me revelado depois que a profissional
responsavel pelos “casos de inclusdo” na escola (TC era tratado como “caso de inclusdo”
pelos diagnoésticos de TDAH e Dislexia) tirou licenga por um problema grave de saude.
Segundo ele, seu filho s6 foi estudar nessa escola porque nela havia uma profissional
especializada que prometeu dar para TC uma atencdo especial. A nova profissional, depois
de avaliar TC, disse-lhe que o filho ndo teria mais um olhar diferenciado na escola, pois ndo
seria “caso de inclusdo”, estava bem e na escola existiam casos muito piores que o dele.

Quando encontrei a profissional, ela ndo sabia que TC estava em acompanhamento
na Unicamp e, para minha surpresa e a dela, desconhecia o histérico de diagnosticos de
TC’'. Segundo ela, a profissional anterior havia deixado um tnico registro relatando que
TC era um “caso de inclusio”, por uma perda auditiva®®>. Porém, quando essa nova
profissional avaliou TC observou que ele ndo tinha problemas graves, que suas notas eram

razoaveis (havia piores na escola), que cantava e tocava diversos instrumentos. Por esses

> Como pudemos ver na analise de dados desse sujeito no capitulo anterior.

10 que revela falta de organizagdo e comunicagio da escola.

>2 Essa perda realmente existe, fruto de uma série de otites que sofreu. Porém, segundo avaliagdo de duas
audiometrias pela fonoaudidloga Profa Dra Sonia Sellin Bordin, elas nfo justificariam as poucas questdes
ortograficas que apresenta.
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motivos, constatou que TC ndo seria um “caso de inclusdo” e que a perda auditiva, por ser
muito leve, ndo justificaria um acompanhamento especial.

E importante observar nessa polémica (se TC é ou ndo um “caso de inclusdo”)
indicios de uma série de problemas oriundos da forma como a politica de educagdo especial
no Brasil tem sido conduzida™. Segundo a “Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo
Nacional” (LDB) de 1996, a educacgdo especial ¢é: “a modalidade de educacdo escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais™*. A questio colocada para as profissionais é: TC é portador de
necessidades especiais? Por qué?. Para a primeira profissional sim, porém, ela omite a
informagdo dos diagnosticos e registra a perda auditiva de TC no documento a que a
profissional que a substituiu teve acesso.

Ao mesmo tempo, o relato do pai e, principalmente, o de TC quanto a forma como
essa profissional conduzia o trabalho com ele, levam a crer que ela tinha conhecimento dos
diagndsticos e intervinha na sala de aula em relagdo as supostas necessidades especiais de
portadores do diagnostico de TDAH e Dislexia e ndo em relagdo a uma perda auditiva.
Exemplo claro disso ¢ o relato de TC de que a profissional em alguns momentos sentava-se
ao seu lado na sala de aula e copiava a matéria da lousa para ele’>. Como veremos na
discussdo do caso de MZ, no préximo item, ndo hd nenhuma lei que garanta o atendimento
especial de portadores do diagndstico de Dislexia, portanto fica a cargo da escola e de seus
profissionais interpretar se os diagnosticados sdo portadores de necessidades especiais. Essa
omissdo parece ser indicio do embate politico em delimitar o que seria inclusdo e o modo
como ela deveria ser feita.

Foi interessante a inversdo do discurso que o conhecimento dos diagnoésticos

provocou na profissional. Inicialmente eu disse que entendia que o problema de TC

> Destaca-se a falta de investimento na formagdo do professor para poder levar a cabo satisfatoriamente a
politica de inclusao.

i Capitulo V artigo 58. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm, acesso em 29
de margo de 2013.

> Na avaliagio de TC, no CCazinho, a principal queixa do pai era que o filho era muito lento nas atividades
de copia na escola, o que, para ele, era indicio de que os diagndsticos faziam sentido. Para mostrar isso ele
levou algumas provas de TC em branco, que sé tinham a copia do enunciado. Segundo o relato do pai, TC nio
teria respondido as questdes porque ele so teve tempo de copiar as questdes e ndo de respondé-las. No terceiro
encontro com o sujeito, simulei com ele uma copia e ndo observei nenhum problema.
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passaria muito mais por uma falta muito grande de interesse pela escola do que por uma
suposta patologia, porém, assim que a profissional responsavel pelos casos de inclusdo da
escola soube dos diagnosticos e que TC era medicado ha 5 anos com Ritalina afirmou
surpresa: eu achava que o problema era so falta de interesse. Como ndo era, ela ficaria
mais atenta. Tive que tentar desconstruir essa nova conclusdo, argumentando que a falta de
interesse deve sim ser trabalhada e que esse ¢ um dos grandes desafios da escola hoje. Por
fim, chegamos a conclusdo de que a escola deveria procurar a familia para esclarecer todas
essas questoes e que ela ficaria mais atenta a TC.

Nesse momento dos acompanhamentos longitudinais, TC se mostrava muito mais
interessado pelas coisas. A lentiddo, observada no inicio do trabalho e que outros
profissionais j4 haviam percebido, havia desaparecido e ele parecia estar muito mais
sociavel. Quando contei para ele o que foi conversado na escola, de que eles ndo sabiam
dos diagnosticos e do uso de Ritalina, TC me perguntou, imediatamente, temeroso, se agora
o iriam ficar chamando na sala de aula, pois o que ele mais queria era que o deixassem
fazer as coisas do jeito dele e no ritmo dele. Fundamentalmente, ele ndo queria ser
diferente, ndo queria ser “portador de necessidades especiais”. Contou também que ja fazia
uns dois meses que ndo tomava mais Ritalina. Quando perguntei o que ele sentia de
diferenca sem o remédio, respondeu-me que agora ficava mais irritado quando ficavam
encostando nele, principalmente o pai.

E notavel perceber que TC estava melhor quando a escola ndo tinha mais a
informagdo dos seus diagnosticos € ndo estava mais sob o efeito de um medicamento que
cada vez mais ¢ contestado. Moysés & Collares (2009) discutindo os efeitos colaterais do

uso do metilfenidato, principio ativo da Ritalina, afirmam:

Os efeitos terapéuticos tdo divulgados, sempre apresentados como benéficos,
constituem na verdade sinais de toxicidade das drogas.

E preciso ressalvar, no entanto, que, segundo experiéncia pessoal das autoras,
muitas criancas e adolescentes suspendem por conta propria, as escondidas, a
ingestdo das drogas por sentirem que lhes faz mal, destacando sempre a
taquicardia, a sensagdo de estarem eletrificados, de estarem amarrados, contidos
em si mesmo, sem poderem expressar seus desejos, emocgdes, angustias, medos.
Sentem-se zumbis, ou zumbi-like. (p.35)

Parece que TC melhorou quando ninguém mais o tratava como diferente, como tendo

um problema e nio estando mais intoxicado por uma anfetamina (MOYSES; COLLARES,
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2009). Isso foi possibilitado pela descaracterizacdo de TC como um “caso de inclusao” e
pelo trabalho com o sujeito e com sua familia no CCazinho para que eles repensassem a
continuidade do medicamento, pois conversamos diversas vezes com eles sobre os
problemas que o uso de Ritalina pode acarretar. Além disso, discutimos e propusemos que
quando ele ndo tomasse o medicamento, que tanto TC quanto seus pais, reparassem na sua

aten¢do e no modo como realizava suas atividades diarias.

3.2 MZ: “dislecho”, sem tratamento € “cura”

Conforme ja descrevemos, MZ, de 11 anos, cursava a quarta série do Ensino
Fundamental quando chegou ao CCazinho em abril de 2012, apos receber de uma psicéloga
da prefeitura da cidade em que mora o diagnostico de Dislexia e, para a perplexidade dos
pais, receber alta, na mesma data do diagndstico, de todos os acompanhamentos que recebia
no servico municipal de atencdo multidisciplinar (era acompanhado por psicéloga,
fonoaudidloga e psicopedagoga). Essa perplexidade e preocupacao da familia parece vir da
indagacdo: como é possivel que se dé um diagnostico para meu filho e por causa dele se
retire qualquer forma de tratamento?. Quando conheci MZ, perguntei para ele porque ele
achava que estava vindo ao CCazinho, ele respondeu: Eu fui num lugar la, o ...., e a mulher
la fez 5 ou 6 aulas e falou que eu era dislecho. Perguntado sobre o que seria isso ele
respondeu que nao sabia.

Diante dessa fala e do que nos disse a pessoa que nos encaminhou MZ, de que os
pais estavam preocupados porque o filho tinha recebido o diagndstico de Dislexia, eu e a
Profa Dra Sonia Sellin Bordin, na avaliagdo de MZ, ndo estdvamos entendendo em que
momento ¢ como o diagnostico de Dislexia havia ocorrido. O “relatorio de avaliacdo
neuropsicologica” realizado pela psicologa que diagnosticou MZ em nenhum momento
menciona a Dislexia. No fim da avaliacdo com o sujeito perguntamos sobre isso para os
pais. A mae nos contou que no dia em que a psicodloga foi dar o resultado da avaliagdo, ela
entregou o relatério, disse que MZ era disléxico e que era para ela entrar no site, que

;. . . 56 .
escreveu no envelope do relatorio (www.dislexia.org.br>”), para saber quais eram os

*® Endereco do site da Associagdo Brasileira de Dislexia.
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direitos dos portadores de Dislexia. Disse, também, que ele ndo precisaria mais dos
acompanhamentos que vinha recebendo da prefeitura.

O que revelam a perplexidade dos pais, o dizer de MZ e a nossa estranheza em
relacdo a ndo coincidéncia entre o diagndstico escrito em relagdo ao falado? Esse conjunto
de desentendimentos parece mobilizar diferentes questdes que envolvem a constituicdo do
diagnéstico de Dislexia e do processo de medicalizacdo que ele envolve. A primeira delas
pode ser formulada como: o que permite a psicdloga dar alta para MZ dos atendimentos
que recebia por conta do diagnoéstico de Dislexia? Quais direitos sdo esses que resultam do
diagnostico?

Pressupde-se que a Dislexia ¢ um estado constitutivo, permanente e hereditario,
logo ndo haveria cura para o sujeito portador. O paralelo com Foucault (1975) feito em
relagdo a TC, pode também ser produtivo neste caso. Para Foucault, a constituicdo do saber
e do poder da psiquiatria, que foi também generalizado para a neurologia, baseia-se na
constitui¢do de estados que sdo constitutivos do sujeito, hereditarios e que tém origem na
infancia. A constituicao historica do saber em relagdo aos estados anormais desembocou na
teoria da degeneragdo (1857), que, entendendo o degenerado como “o anormal
mitologicamente — ou, se preferirem, cientificamente — medicalizado” (FOUCAULT, 1975,
p.401) permitiu que a psiquiatria passasse a exercer controle social e deixasse de se

preocupar com a cura:

A partir do momento em que a psiquiatria adquire a possibilidade de referir
qualquer desvio, anomalia, retardo, a um estado de degeneragdo, vé-se que ela
passa a ter uma possibilidade de ingeréncia indefinida nos comportamentos
humanos. Mas, dando-se o poder de passar por cima da doenga, dando-se o poder
de desconsiderar o doentio ou o patologico, e de se relacionar diretamente o
desvio das condutas a um estado que ¢ ao mesmo tempo hereditario e definitivo,
a psiquiatria se da o poder de ndo procurar mais curar (Idem, p.401-402)

Ao mesmo tempo em que ndo ha cura, ha a necessidade de controlar e legislar sobre
esses sujeitos. Nesse sentido, a psicologa pdde, ao invés de pensar em investir no processo
de aquisi¢do e uso da leitura e escrita de MZ, retirar o sujeito de seus acompanhamentos e
dar como solugdo para o caso a legislagio sobre Dislexia. E interessante destacar que,

apesar de estarem sendo propostas diversas leis relativas a um suposto direito de

76



. ;. . . 157 . . ;. .
diagnostico e tratamento de Dislexia, no Brasil’’ inteiro, segundo o proprio site da ABD,
ndo existiria uma legislagdo propria para a Dislexia.

Todas as leis, legislagdo e diretrizes educacionais, ndo sdo especificas para os
disléxicos, apenas o engloba o que tange a inclusdo escolar’®, como direito de
qualquer cidadéo.

A ABD pleiteia junto a vereadores do Estado de S@o Paulo leis especificas de
inclusdo escolar para os disléxicos, capacitagdo dos professores e mudangas na
aplicagdo de provas para concursos publicos. (http://www.dislexia.org.bt/;
acesso em 28 de julho de 2012)

Assim, a ABD cita a Constituicdo Federal (art. 208), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n° 9.394) (art. 4°), a Resolucdo CNE/CEB n°02 (que institui
diretrizes operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao Bésica,
modalidade educagdo especial) de 11 de dezembro de 2001 (art. 3°, 5° e 8°) e o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (arts. 53 e 54) como as leis que, ao estabelecerem o direito de
todos os cidaddos a educagdo, também abarcariam os disléxicos. Como entendem que o
diagnosticado teria necessidades especiais, defende-se o direito a “fazer prova oral, ter um
tempo maior para realizacdio de provas ou de que ele ndo possa ser reprovado”
(http://www.dislexia.org.br/; acesso em 28 de julho de 2012). E alarmante notar que
nenhuma dessas praticas que vém sendo adotadas por vérias escolas e que ja sdo do senso-
comum, pois circulam constantemente na midia, estdo focadas no aprendizado do sujeito e,
por isso, tendem a manté-lo no mesmo estado sem cura que o diagnostico determina. Trata-
se do sujeito incorrigivel descrito por Foucault (1975).

A fala de MZ Eu fui num lugar la, o ..., e a mulher la fez 5 ou 6 aulas e falou que eu
era dislecho ¢ reveladora do quanto o diagnostico desloca o sujeito, ndo o implica. MZ sabe
que foi dito que ele era alguma coisa, mas ndo faz ideia do que isso significa. O relatério da

psicologa nos mostra um pouco como isso se deu:

7 A relagio dessas leis pode ser vista em Souza e Cunha (2010).

¥ E interessante observar que muitos dos textos sobre Dislexia (como essa citagdo do site da ABD) e dos
laudos de diagndstico que apresentamos nesta dissertagdo contém inadequagdes em relagdo a norma padréo de
escrita do portugués. Vemos que o critério de avaliagdo para o diagnostico que esses profissionais usam nas
criangas e jovens avaliados ndo ¢ o aplicado para seus proprios textos.
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PREFEITURA DO MUNICIPIO DE
Estado de Sdoc Paulo

RELATORIO DE AVALIACAO NEUROPSICOLOGICA

I — Identificacio

Nome: M

DN: 08/09/2000 Idade (durante a avaliagfo): 11 anos
Escolaridade: 4° ano

Informante: Pais '

IT — Motivo do Encaminhamento
Crianca apresenta dificuldades académicas na leitura e escrita.

III — Breve Descri¢iio da Entrevista de Anamnese

Crianga ¢ o segundo filho de pais nfio consangiiineos. Nasceu pés termo, parto cesérea, sem
intercorrencias pré, peri e pds natais. Apresentou BDNPM. Foi amamentado até os 3m. Apresenta sono
adequado. Faz as principais refei¢des.

Nesse servico faz acompanhamento nas 4reas de psicologia, pedagogia e fonoaudiologia.
Realizou os seguintes exames complementares: FEG (05/08/2009) e (17/11/2010), ambos com
resultado normal.

Cursou Infantil T e II e atualmente freqiienta o 4° ano em escola regular. Em seu histérico
familial hd relato de que irmé, mde, tios maternos e tia paterna apresentaram de fala.

1V — Recurso Material Utilizado:

v" Com os responsaveis:

Entrevista de Anamnese

v Com a crianga:

Avaliagdo Breve de Leitura, Escrita e Célculo

Escala de Inteligéncia Wechsler para criangas (WISC I11)
Teste Gestéltico Visomotor de Bender (B- SPG)

Teste de Luria Nebraska — C DISAPRE/UNICAMP
Teste das Matrizes Progressivas Coloridas (RAVEN)

V - Resultados Gerais da Avaliagio:

De acordo com os resultados obtidos, foi possivel observar que crianca apresentou durante a
avaliagdio, desempenho cognitivo/intelectual médio superior para sua faixa etria, obtendo indice
médio superior em testes verbais e de performance.

Apresentou repertério verbal, capacidade reflexiva, conhecimentos de agdes praticas e rotineiras
adequados. Demonstrou indice médio superior em tarefas de anélise perceptiva, orientagdo espacial,
formulagdo de estratégias mentais e em tarefas que exigiram capacidade de planejamento envolvendo
eventos seqilenciais e causais. Indicou habilidade inferior na decodificagdo de simbolos, velocidade de

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPgq 307227/2009-0
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processamento, rilmo de execuglio visomotora associada 4 concentragiio visual. Demonstrou
imaturidade percepto motora. .

Demonstrou  coordenagio motora global pouco estruturada, reconhece partes do corpo,
indicando aquisi¢des do esquema corporal abaixo do esperado para sua faixa etiria. Em tarefas que
exigiram coordenaglio motora fina, apresentou sincinesia de imitagio de membros superiores,
sincinesias axiais, paratonia e apoio visual. Possui preensfio do ldpis incorreta. Tem lateralidade
homogénea direita. Demonsirou habilidade insatisfatéria no reconhecimento de direita/esquerda ¢ em
assimilar reversibilidade, o que indica interiorizagiio do eixo corporal e noglio de estruturagfio espacial
pouco desenvolvido para sua faixa etiria. Apresentou pouco estercognosia (nfio reconheceu clips,
parafuso e lixa). Demonstrou adequada gnosia de cores, formas geométricas e objetos familiares.
Indicou dificuldades na discriminagio auditiva de sentengas e seqliéncias. Reproduziu estruturas
ritmicas com dificuldade, caracterizando decodificagiio de sons ¢ resposta motora pouco estruturada.

Realizou escrita sob copia de palavras e frases, com muita difieuldade no reconhecimento e
discriminagdo de letras e sons com grafias semelhantes (b/p; d/t; glc; m/n; fiv), realizando escrita em
espelho, inversdes fonéticas. Indicou muita dificuldade na identificagiio de palavras e pseudopalavras,
apresentou letra tipo cursiva, de qualidade média, com velocidade de escrita lenta e pressiio do ldpis
média.

V1 = Conclusies ¢ Encaminhamentos

De acordo com os resuliados oblidos nesta avaliagiio neuropsicolégica, conclui-se que MZ
apreseniou desempenho cognitivo/intelectual médio superior para sua faixa etiria,

Considerando os resultados da avaliagio neuropsicologica, conclui-se que MZ  apresenta
percepgdio espacial, memdbria visual, auditiva e audioverbal prejudicadas; disperslo, perda de nogdes de
lateralidade, confusiio entre direita e esquerda, lentidio na aprendizagem da leitura, dificuldades com a
ortografia, dificuldades na aquisiclo e automaglio da leitura e escrita, dificuldades na coordenagfio
maotora fina ¢ grossa. Essas caracteristicas para operar a rota fonolégica e lexical indicam quadro de
distirbio especifico da aprendizagem.

Diante do quadro apresentado, sugere-se que a intervengiio escolar seja diferenciada, focada nas
dificuldades da crianga, caracterizada pela utilizaglio de recursos visuais e auditivos, com metas curtas
e instrugdes simples, iniciando, se possivel, com as atividades que exijam mais esforgo mental ¢ mais
atengdio,

Crianga também se beneficiard de atividades fisicas ¢ artisticas.

Coloco-me & disposi¢iio para maiores esclarecimentos.

, 27 de novembro de 2011,
M
Psicologa do — Secretaria da Sande
CRP

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

O relatorio inicia com a anamnese do sujeito, podemos ver que nao héd nenhuma
informagdo de como foi seu processo de escolarizacdo, s6 foi levado em conta que ele
cursou o ensino infantil e estd na quarta série. As outras informacdes foram todas relativas

ao funcionamento organico de MZ. Em seguida, ha a listagem de varios testes que foram
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aplicados nele. Considerando que foi dessa forma que a crianga foi avaliada, ¢ importante
refletir sobre o uso da palavra aula por MZ em seu relato sobre o diagnostico: a mulher la
fez 5 ou 6 aulas e falou que eu era dislecho. O que isso nos mostra sobre o que MZ entende
por aula? Primeiramente, a aplicagdo de testes tem como objetivo avaliar/diagnosticar, ndo
h4 uma relagdo de aprendizagem. Na aplicacdo de testes, ha também uma assimetria na
relacdo aplicador e sujeito avaliado em que ndo ha espago para a interlocu¢do (Coudry,
1986). Sera que ¢ essa a visdo de aula de MZ? Um lugar em que se avalia e que ndo ha
espago para a aprendizagem e para a interlocucao?

O relatorio segue com uma série de resultados dos testes, o primeiro deles,
fundamental para a conclusdo da psicdloga, ¢ o teste de inteligéncia. Como MZ teve um
resultado meédio/superior e teria uma dificuldade de leitura e escrita, o raciocinio
medicalizante, que exclui fatores sécio-histdricos inerentes ao processo de aquisi¢do da
leitura e escrita, ¢ aplicado: se ¢ inteligente e ainda tem dificuldades de leitura e escrita,
logo tem Dislexia e/ou Distirbio de Aprendizagem.

Os outros testes, segundo a psicologa, teriam revelado alteragdes na percepcao
visual, imaturidade perceptivo-motora, reconhecimento do esquema corporal, memoria
visual, memoria auditiva, dificuldades de leitura e escrita e dificuldades na coordenagao
motora e escrita. E interessante notar que, na conclusio, a profissional retoma esses
resultados para concluir que essas caracteristicas para operar a rota fonologica e lexical
indicam quadro de disturbio especifico de aprendizagem. A pergunta que fica ¢ como essas
supostas alteracdes se relacionam com uma suposta rota fonologica e lexical?

Como no relatério da bidloga de TC, vemos que o sujeito ¢ categorizado, visto
como uma série de fungdes que estariam normais ou alteradas e deslocado do seu contexto
social. Faz sentido MZ dizer que ¢ dislecho sem ter a minima nog¢ao do que isso significa,
J& que ndo importam para a avaliagdo o sujeito e toda sua complexidade, mas somente suas
funcdes organicas. Nesse processo em que se rotula esse sujeito, o dispositivo estd armado,

ele cria um sujeito, deslocado dele mesmo:

O termo dispositivo nomeia aquilo em que e por meio do qual se realiza uma pura
atividade de governo sem nenhum fundamento no ser. Por isso os dispositivos
devem sempre implicar um processo de subjetivacdo, isto ¢, devem produzir o
seu sujeito. (AGAMBEN, 2010, p.38)
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Finalmente, a diferenca entre o diagndstico falado pela psicologa e o escrito parece
ser semelhante ao de quadro proximo a dislexia, dado pela pedagoga a TC, pois o
profissional ndo se compromete, pelo registro escrito que ¢ permanente, com o diagnostico.
Dizer que o sujeito tem um Distirbio de Aprendizagem ¢ quase tdo impreciso quanto dizer
que tem um quadro préximo a Dislexia. Disturbio de Aprendizagem em relagdo a qué? A
aprender a jogar futebol, a ler, a fazer operacdes matematicas, a aprender um instrumento
musical, etc.? Ou a tudo isso? Um “quadro proximo a dislexia”, por sua vez, ¢ impreciso no
sentido de que nao delimita o que ¢ da ordem do normal e do que a profissional considera
que ¢ da ordem do patologico em relacdo a leitura e a escrita de TC. Essa vagueza
deterministica (Coudry, 2007) arma o dispositivo que captura o sujeito e determina os
modos de agir da escola, da familia e do sujeito.

Como pode ser visto nos dados de leitura e escrita apresentados no capitulo
anterior””, MZ parece ler com compreensdo e produzir na escrita um conjunto de hipéteses
que fogem da convengdo, mas indicam que estd entrando no sistema de escrita. O que a
escola tem feito para desenvolver e avaliar a leitura e a escrita de MZ e de tantas outras
criangas?

Logo que MZ chegou ao CCazinho, a mae trouxe as avaliagdes que havia feito no
primeiro trimestre de 2012 e contou que ele estava indo bem em todas as matérias, exceto
em Lingua Portuguesa. Essa informacdo inquietante, levou ao questionamento do que
origina essa diferenca. Na tentativa de entender essas questdes, segue a analise de uma

prova de portugués (de 26 de abril de 2012):

> Paginas 21 a 27.
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Dado 12: prova de portugués

~— (ENMEB PROF T T

NOME.. o R .. . DATAZ/.25°ANO....
AVALIACAO TRIMESTRAL DE LINGUA PORTUGUESA
Leia o texto com atencéio & responda as questbes abaixo
“Supermercados tém prejuizo sem sacolas” 4 0

O fim das sacolinhas gratuitas nos supermercados criou novo
comportamentos e gerou custos tanto para clientes, quanto para os
supermercados.
A populagio ainda ¢std s¢ acostumando a sair com a sacola retornével,
como constatou o jornal Metro, muitos ao irem as compras, tém optado
por 80 levar para casa o que couber na méo, ou entdo, furtar as cestas,
- conforme depoimento dos gerentes dos supermercados.
A reportagem verificou que os clientes tém reduzido suas compras por
ndo ter onde carregar os produtos. Foi o que aconteceu com Francisca
Cruz, 44 anos, recepcionista. Recém-chegada de Alagoas, ela diz que é
comum esquecer as sacolas retorndveis em casa e que por ndo possuir
carro, acaba por levar apenas os.produtos estritamente necesséarios.
53¢ por um lado as compras diminuem, por outro os custos para os
supermercados aumentam. Em alguns éstabelecimentos, as cestinhas
- dos supermercados tém desaparecido. Com a desculpa de que vao levar
0s produtos até o carro, alguns clientes somem com elas.
Também na secéio de frutas, legumes e verduras tém-se observade um
aumento no consumo de sacos plasticos. Muitos clientes ao esquecerem
a sacola retornével, acabam por pegar os saquinhos dessa segiio para
levarem suas compras.
Para Elcio, 69 anos, aposentade, tudo isso faz parte da adaptacdo ao
novo sistema e com o passar do tempo tudo vai se encaixar. -

Jornal Meitrocampinas
. 17/04/2012
1-0.texto acima se t \dc; {valor:0,5)
i) Uma reporta,gta'n( :
{ ) Uma noticia ¥
{ } Um antncio
2- O assunto principal desse texto é: (valor: 0,5)
{ } que os supermercados ¥oltaréo a forriceer sacolinhas.

{ ) que as pessoas aprerderam a | suas sacolas retornéveis aos
supermercados.
(#) que as pessoas tem saquinhos e cestinhas para transportar

suas compras causando prejuizo aos supermercados.

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
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A primeira parte da prova compreende atividades de interpretacdao de texto em que
logo de saida temos um problema conceitual: a primeira questdo indaga o género discursivo
do texto para leitura. Na resposta de multipla escolha, MZ preenche reportagem ao invés de
noticia ¢ a professora entende como correta a resposta. Isso revela um problema sério de
formagdo do professor em relagdo ao dominio do conhecimento que deve lecionar e como
leitor ativo de diversos géneros discursivos. Ao mesmo tempo em que a professora avalia
como correto o que estd errado, ela ndo considera, nas perguntas seguintes (3, 4 ¢ 5), de
interpretagdo de texto, nada do que MZ responde. Até que ponto a professora 1€ e considera
0 que MZ escreveu? Até que ponto as respostas das questdes 3, 4 e 5 estdo totalmente
erradas?

3- De acordo com o texto, por que as pessoas tém comprado menos ao
irem ao supermercado? (valor: 1,5)

]
n_o Lo Et{ fLd_g Dot 0 _};__.',;Wi:? DN ILAT

X

4-Por que os supermercados tém sofrido prejuizos? (valor:1,5)

_Em-'_f}&_ B . S &M%Mjﬂm_ 0ATA

—Sfam pergue.. Y > 7 ¢

5-De acordo com Sr. Elcio, com o passar do tempo as pessoas se
acostumarao a usar as sacolas retornéveis. E vocé 0 que acha?

Justifique sua resposta. (valor:2,0)
—&A—JQJC;L.Q\ gl _&%ML_EE_ J:f_x_._g.
_...-Q.O-..A.-LL_.__ O Laun Q7 mnon PPl A ¥ __\?\,L

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
Parece que, enquanto os outros professores reconhecem a escrita de MZ para além

dos seus “erros” de grafia, a professora de Portugués se atém a eles, como se eles
impedissem MZ de escrever com sentido. O ndo reconhecimento da escrita de MZ ¢
flagrado quando a mae dele me pergunta se ele teria que fazer prova oral na escola, pois a
professora de portugués havia lhe dito que MZ nao estaria alfabetizado porque fala em voz

alta para escrever. Esse ndo reconhecimento da escrita de MZ, e do papel da fala na escrita
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inicial, parte de uma concepg¢do bastante tradicionalista de lingua, a mesma do diagndstico
e que se baseia na gramatica normativa e s6 aceita como correta a variedade padrdo. Nesse
mesmo sentido podemos analisar o restante da prova.

A avaliagdo segue com uma segunda parte intitulada “Gramaética e Ortografia”.
Nela, temos quatro questdes que avaliam conhecimentos metalinguisticos. Na primeira,
temos uma questao que exige que MZ escolha substantivos para flexionar. A segunda pede
que ele escolha adjetivos equivalentes a locugdes adjetivas. A terceira e a quarta questoes
exigem dele a diferenciagdo entre as duas formas ortograficas: cumprimento e
comprimento. Como podemos ver:

Dado 13: Gramatica

GRAMATICA E ORTOGRAFIA

1-Escreva dois substantives de acordo com o género, grau e nimero

pedido nos parénteses: . (valor:0,5)
= W i
'\_{L Lo, Yuie. ' (feminino, aumentativo, singular)
o e é
S Noge. .l aaumsgimasculino, diminutive, plural)
d ¢ e s

2- Escreva adjetivos equivalentes as locucdes adjetivas abaixo:
(valor:1,0)

Decor_gu0 Lo Visnela De manha:

De noite: g g Natt, coteo, ' Dalua;
r ’ y BN

3-Complete as frases abaixo com comprimento ou cumprimento:

(valor: 1,0)

Maria foi muito legal em me ajudar no_la, . &~ as minhas tarefas.
Galig

Esse edificio tem 30 metros de_C s\ AN i lvides XK

4-Escreva trés frases utilizando corretamente as palavras comprimento
e cumprimento (valor;1,5)

ol P 8 L L0 L1 2 LARG TAA LY L 00 Bl i - - .
b =~ f g -

CalA b aa AW oD Wlasa Wy Cen. 3 antinie .-.:.'._..LL..J.:_.y B
Co Lum QDo rls O Mumbe. Comia [

Boa prova !l

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
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E interessante observar que nas questdes um e dois MZ revela saber em alguma
medida o contetido pedido, mas os enunciados pouco claros e a estrutura confusa das
questdes sdo determinantes para que erre. Na primeira questdo, o enunciado ¢ ambiguo: nao
da para saber se MZ deveria escrever primeiro um substantivo que estivesse, a0 mesmo
tempo, no feminino, no aumentativo ¢ no singular, ou um no aumentativo € outro no
singular. Decorre disso o fato de MZ escrever o substantivo na forma pedida pela
professora, mas também na forma ndo flexionada: no primeiro escreve /usdo para lousona e
depois escreve /usa para lousa. No item b) escreve primeiro o substantivo ndo flexionado
relogo para reldgio e em seguida reloginhos (com o s bem espremido no final, o que a
professora ndo deve ter notado). Nessa questdo, MZ acerta ao escolher um substantivo nos
dois casos e flexiona-lo na forma pedida, porém, também nesse momento a professora nao
reconhece nada do que escreve. Na questdo dois, MZ ndo entende exatamente o que a
questdo pede, mas mostra, também, que sabe o que ¢ um adjetivo, construindo frases como
que cor bonida para bonita e que noite cotosa para gostosa.

Nas questdes 3 e 4, MZ mostra que sabe que hé dois sentidos para cumprimento e
comprimento, porém ndo sabe ao certo como representd-los. Mas, existe também um
problema relativo a prova: na questdo trés, a estrutura mal formulada do enunciado nao
permite que ele seja preenchido com cumprimento, pois em maria foi muito legal em me
ajudar no as minhas tarefas falta uma preposicao para fazer sentido, o enunciado
seria bem formulado se terminasse com das minhas tarefas. MZ parece perceber de alguma
forma isso e ndo preenche o espaco® com nenhuma das opgdes dadas, mas com duas
palavras que ndo conseguimos entender qual a hipotese por detras delas (lava o e laeiro).

Em rela¢do a questdo quatro, MZ, como nas atividades tradicionalmente feitas na
escola, repete a mesma estrutura para formar as frases, o que faz com que a ultima frase que
formula, eu cumprimento a minha cama, nao tenha sentido. Entretanto, ele mostra que de
alguma forma sabe que hd um /cunprimento/ relativo ao tamanho (quando escreve cama) e
um /cunprimento/ relativo a pessoas (quando escreve mde € pai).

Porém, a grande questdo que fazemos ¢ qual a relevancia de avaliar e ensinar a

gramatica normativa dessa forma e nessa idade? Vemos que metade da nota de MZ

59 Muito pequeno para escrever a palavra cumprimento.
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corresponde a aprendizagem da gramadtica normativa, o que d4 mostra do importante espago
que ela ocupa na escola. Temos, nesse tipo de atividade, a linguagem e seu uso em
suspenso: a lingua ¢ tomada como uma abstragdo e um objeto exterior ao sujeito que nao
faz sentido algum. Por isso, o contexto, a interlocu¢do, as intengdes discursivas, ou seja, o
carater fundamentalmente social da lingua ¢ apagado. Esse tipo de atividade ndo resolve as
dificuldades de MZ e cria outras, porque a linguagem ¢ apartada de seu uso.

Por fim, a hipdtese de que a professora ndo reconhece que MZ escreve com sentido
¢ corroborada mais ainda se observarmos que ela s6 avaliou como corretas as respostas de
MZ em questdes de multipla escolha (sendo que uma das respostas a professora errou na
avaliagdo). Nelas, MZ ndo precisou escrever nada. Vemos, portanto, que além do nao
reconhecimento da escrita de MZ pela professora hd uma énfase nessa prova de atividades
que ndo fazem sentido para o sujeito e que ndo o auxiliam a superar suas dificuldades.

Talvez seja por tudo isso que MZ s6 va realmente mal em Portugués na escola.

3.3 ML e o nonsense escolar.

Retomando o que ja foi descrito, ML, uma menina que na época do
acompanhamento longitudinal tinha 10 anos e cursava a quinta série (sexto ano) do Ensino
Fundamental em um colégio particular e tradicional de Campinas, recebeu o diagndstico de

Dislexia de um Neuropediatra. Como podemos ver na guia do médico a escola:
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Prof. Dr.
CRM:
Neuropediatria e Genética Clinica
Membro Titular da Associagdo Brasileira de

Neurologia, Sociedade Brasileira de Neurologic'z '
Infantil e Sociedade Brasileira de Genética Clinica

ML

oA -

Jb’" 9, J,Cﬁ(_,w&wol/&/ fse
d ) v

poriki 0 "5‘“°M

iz

Dead - et Wr’ww ;

N

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

A mae a encaminhou para avaliagdo porque nio estava indo bem na escola, ndo por
questdes ligadas diretamente a leitura e a escrita de ML. Porém, quando tivemos acesso as
provas realizadas por ML na escola, nos deparamos com um conjunto de enunciados mal
formulados que mais confundem do que ajudam as criangas avaliadas. As respostas de ML
pareciam indicar que ela ndo entendia o que se estava pedindo nas provas, considerando o
texto que contextualiza a atividade. Vejamos como exemplo uma questdo de uma prova de

matematica (de 6 de margo de 2009):°'

81 A avaliagio de ML foi realizada pela Profa Dra Maria Irma Hadler Coudry, assim como seu
acompanhamento longitudinal. A analise desse dado pode também ser encontrada em Coudry, 2010a.
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Dado 14: de qual nimero?

AVALIATIVO DE MATEMATICA
PRIMEIRO TRIMESTRE
VALOR 1,5
Quintas Séries : “A” e “C” - Professora
06/03/2009

-l [ o . = - sy
1 (0,9) Complete o quadro com as dezenas, centenas ¢ milhares completos mais préximos do niimero.
Observe com muita atengio o exemplo resolvido!

JI_\'ﬁmcro Dezena Centena Unidade de
| mais préxima | mais préxima Milhar
| i | Mais proxima
5638 5640 5600 6 000
| .
| . =
| 14 431 };;.1 32 7 i
; A94.a” | 14400 4.95-
| 3246341304 636~ | 33400 | 7
3240|3240~ el i
26786 | B P J
| Qe¥oo | | |
e .
[ [Qﬁ_'o ¥O l2ex60o | TS ]

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPg 307227/2009-0

Na questdo acima, ML acerta apenas um dos itens a serem preenchidos, pois
entende de outro modo o que se pede. ML estd a mercé do nonsense escolar (COUDRY;
MAYRINK-SABINSON, 2003), ndo hé indicacdo clara do que se esta avaliando, do que o
sujeito deve fazer e de como o exercicio deve ser resolvido. O enunciado do problema se
utiliza de um déitico que, segundo Benveniste (1966), s6 pode ser entendido no discurso
que o remeta a um referente especifico, 0 que ndo ocorre com a expressao mais proximo de.
Assim, ML parece ter que adivinhar o que deve ser feito, j4 que o enunciado ¢ mal
formulado. Nesse percurso, ML falha para a escola.

Porém, ¢ importante notar que ML ndo responde o exercicio com qualquer niumero.
Nao tendo a referéncia clara de qual nimero deveria estar mais préximo, ela preenche com
os que mais claramente mostrariam a relacdo dezena, centena e milhar: mantém na primeira
coluna, a da dezena, o inicio do nimero de referéncia e acrescenta um zero, na centena,
coloca dois zeros e no milhar trés. ML usa um raciocinio coerente € mostra que “¢

importante refletir a respeito das atividades propostas para as criangas e o efeito que uma
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escrita mal formulada pode ter no que o aluno entende do enunciado e escreve como
resposta” (COUDRY, 2010a, p.92)

Para mostrar que o problema de enunciados mal formulados, que deixam as criangas
e jovens sem pistas para entender o que se pede deles, ndo estd apenas na area da
matematica, vejamos uma questdo de uma prova de portugués de ML (de 20 de margo de
2009):
Dado 15: preencha

TR’

2) Lu._ o trecho extraido do livro No reino da sohdao de Cecilia Mexrelcs (0,5) i i

Yonsnine?

*(...) Estou vendo sua ~~n\ R e ~,._ branca e mz—inga segurando a pequena Temecodn
C B ALY

bamba. (...) D(,pms enfiamos as pcmas na densa __(, fina e solta, que rangla mas logo

fechava atrés dos nossos = deixando apenas um insignificante J.\quzf- e, s da
W \ S

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPg 307227/2009-0

O dado acima corresponde a uma questdo de uma prova de portugués de valor 3 em
que ML tira 1,1. A prova é composta de 4 questdes: uma de interpretacdo de texto (um
quadrinho) em que ML acerta a maior parte e, as outras, de gramatica normativa,
(substantivos e adjetivos) em que ela erra todas. O enunciado da questdo acima ndo diz o
que ¢ para ser feito, s6 ha indicacdo de que algo deve ser preenchido pelos espagos dentro
do texto. Porém, o que ndo dé para entender é: com o que deve ser preenchido? Qual ¢ o
critério de acerto? Porque ML ao preencher com mdozinhas acertou e em todas as outras
ela errou? E impossivel saber. Ha uma possibilidade muito grande, dada pela polissemia da
lingua, de opgdes a serem preenchidas e ndo ha nenhuma indicagdo clara que as restrinja.
ML, por alguma razdo, desenvolveu a hipotese de que deveria preencher com substantivos
no diminutivo®” e manteve esse raciocinio.

E interessante perceber que mesmo & mercé do completo nonsense escolar (Coudry
& Mayrink-Sabinson, 2003), ML tenta ajustar suas hipoteses. Isso pode ser visto na
refac¢do do segundo e terceiro espagco: ML risca o que havia preenchido por areia no
segundo espaco e pesinhos no terceiro e substitui, respectivamente por pesinhos e areinha.
Parece que ML entendeu que semanticamente faria mais sentido utilizar areinha no

contexto da segunda frase, ja que a areia pode ser densa, fina e solta e se pode enfiar as

62 Nao h4 nenhuma questio, na prova, que trabalhe com os diminutivos, o que nio nos da pistas para o motivo
de ML ter criado essa hipotese.
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pernas. Note, também, que a hipdtese do diminutivo se comprova ao riscar areia €
escrever, em outro espaco, areinha.

Para tentar buscar pistas do que se esté solicitando do aluno nessa questdo, procurei
o texto original, “Reino da solidao” de Cecilia Meireles. Constatei que o texto ndo ¢ um
livro como afirma o enunciado, mas uma cronica publicada no jornal 4 Manhd em 27 de
julho de 1947 e ndo ha nela nenhum dos trechos que aparecem na questdo, ou seja, a
informacdo dada ¢ incorreta. Portanto, ndo ha referéncia para o aluno saber responder a
questao e nem referéncia, correta, para se encontrar o texto.

Os dois dados acima nos mostram que, muitas vezes, o problema nao esta na falta
de conhecimento do aluno, ou no caso, de uma suposta Dislexia, mas “sim no impasse
linguistico criado pela formula¢do das questdes que lhe sdo apresentadas” (CAGLIARI,
1989, p.26). As provas que a mae de ML trouxe ao CCazinho estdo repletas de exemplos
como esses e foi o fracasso nelas que motivou a mae de ML a levéa-la ao médico. Como
podemos ver, a questdo do ndo sentido escolar foi encoberta pelo diagnostico de Dislexia
confirmado pelo neuropediatra, autorizando a mae a exigir uma atencdo especial da escola
para com sua filha.

Temos também em ML, como pudemos observar nas andlises de seus dados de
escrita no capitulo anterior®, um excesso de preocupagdo quanto a ortografia, revelado por
ML ao dizer que participava do CCazinho, um lugar destinado a atividades que envolvem a
leitura e a escrita, porque “trocava letras na escrita”. Cagliari aponta os problemas dessa
preocupacao:

O excesso de preocupagdo com a ortografia desvia a atengdo do aluno, destruindo o
discurso linguistico, o texto, para se concentrar no aspecto mais secundario e
menos interessante da atividade de escrita. Além disso, o controle ortografico
destroi o estimulo que a produgdo de um texto desperta numa crianga (Idem, p.124)

Essa destruicdo da motivagdo para escrever um texto somada com o fato de que
“patologizar o erro significa patologizar o sujeito aprendiz” (COUDRY & MAYRINK-
SABINSON, 2003, p.569), resulta na fala enfatica de ML para outra investigadora: o

médico disse que eu tenho Dislexia e que ele tem um remédio que vai me ajudar a gostar de

63 Paginas 37 a 43.
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ler e escrever, mas ndo vai adiantar porque nada vai me fazer gostar de ler (ANTONIO®,

2009, p.413).

3.4 LF: midia e escola

LF (12 anos, cursando a sexta série) ¢ um exemplo relevante do papel importante e
nocivo que a midia tem exercido na proliferacdo de diagnosticos. A Dislexia tem sido tema
de noticias e reportagens de revistas, jornais impressos de grande circulacdo nacional e
telejornais; nos ultimos cinco anos, tivemos pelo menos dois personagens disléxicos em
telenovelas diferentes transmitidas em horario nobre; o protagonista do best-seller infanto-
juvenil, que também virou filme, Percy Jackson, ¢ disléxico; ha milhares de sites na internet
que tratam da Dislexia; temos, também, circulando na midia, uma série de propagandas de
clinicas e tratamentos para os disturbios de aprendizagem, incluindo a Dislexia. Em todos
esses espagos discursivos encontramos, além da divulgacdao do que seria a Dislexia, os
sintomas que caracterizariam a patologia, o que ¢ bastante alarmante, porque, como vimos
no capitulo anterior, essa lista pode caracterizar facilmente a escrita de uma crianga em
processo inicial de aquisi¢ao.

Dessa forma, a midia se constitui como mais um dos dispositivos que integram o
crescente processo de medicalizacdo que vivemos hoje e banaliza uma patologia que, em
sua lista de sintomas, permite abarcar criangas que ndo apresentam nenhuma patologia
neurologica e estdo em processo de aquisi¢do e uso da leitura e da escrita. Esse quadro se
agrava com o contexto de fracasso da escola brasileira no ensino da leitura e da escrita.

No caso de LF, ele teve diagnodstico presumido de Dislexia pela mae por conta de
um email que recebeu sobre Dislexia. A mae, ao observar que o filho apresenta dificuldades
na escrita, ndo buscou uma resposta no ensino que vem recebendo, mas reconheceu o filho
na série de sintomas listados pelo email de divulgacdo e, por conta disso, procurou uma
resposta no CCazinho.

Mas, se a mae de LF tivesse olhado para o caderno escolar do filho, o que ela

poderia ter encontrado sobre o modo como a escola encaminha o ensino da escrita?

6% A investigadora Giovana Dragone Rosseto Antonio, também realizou 0 acompanhamento longitudinal de
ML.
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Dado 16: Minhas férias
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Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

Para casa
-Produza um texto narrativo em 1° pessoa baseado no tema “Estudar é bom para o
crescimento cultural”

- Nao esqueca de de dar um titulo

A minha ida para praia

Quando eu fui para praia eu mea (a)fogei e meu pai mepegou e eu fis uma
pegadinha. E todo mundo deu risada e meu pai ficou muito asustado era s6 pro meu
pai ir no mar, eu fui na secai nois caiu envolta de uma ilha e eu comi mariscos e um
barco e nois voul tando para praia e nois durmiu numa pousada bem legal 14 eu
estudei li cinco jibi do Naruto sipudem saga 103. E no outro dia eu comi um café da
manhad bom de mais e eu li mais jibi a saga 104 do Naruto e depois eu fui para um
ilha bem legal la tinha um restaurante uma bilhioteca. Eu e meu pai comeu ums dois
ciri por conta da casa e era bom de mais e nois saimos da ilha e fomos enbora para
casa no meio do caminho eu parei para compra a saga do Naruto 105. 106. 107 e

108. e eu li ate 107. e durmi no carro até 14 em casa.

Esse dado (de 16 de fevereiro de 2011) consiste na Unica producdo escrita,

encontrada em seu caderno, de autoria de LF, o restante dele ¢ todo preenchido de copias
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de: frases “para refletir” de autores consagrados, como “A felicidade consiste em continuar
desejando o que se possui” (Santo Agostinho); de um item chamado agenda, onde ¢
anotado o que foi feito na aula do dia e de contetdos gramaticais como ‘“‘sujeito e
predicado” e “verbos”. Curiosamente, esse texto era, também, a primeira atividade do
caderno, construido por ele seguindo a proposta: produza um texto narrativo em 1° pessoa
baseado no tema “Estudar é bom para o crescimento cultural”. Diante da proposta, LF
produz uma narrativa alinhada com o tema “minhas férias”, muito provavelmente por ja ter
tido outras experiéncias com esse tipo de texto e pelo fato de essa ter sido uma atividade
feita no primeiro dia de aula depois das férias de verdo. No entanto, para ndo fugir do tema,
LF vai incluindo em sua narrativa cenas de estudo, como o relato de que leu varios nimeros
do gibi Naruto e que foi para uma ilha bem legal la tinha um restaurante uma biblioteca.

E notavel como a tinica experiéncia que encontramos de escrita propria de LF, nas
aulas de portugués, ndo parece ajuda-lo em seu processo de aquisicao e uso da leitura e da
escrita, tanto pelo equivoco da proposta quanto pela falta de um interlocutor que dialogue
com ele sobre seu texto e suas hipdteses de escrita, interferindo nessa producdo e
provocando uma reescrita do texto. A proposta tem como uma de suas caracteristicas estar
alinhada com um modelo de letramento denominado por Street (1984) como “modelo
autonomo”. Esse modelo, majoritariamente praticado na escola, tem como principais
caracteristicas a concepc¢do de que ¢ a unica forma de letramento desenvolvida e que, em
uma relacdo causal, associa-se com o progresso, a civilizacdo e a mobilidade social.
Contrariamente a esse modelo, Street (op. cit.) propde o modelo ideoldgico, em que as
praticas de letramento ndo sdo Unicas, mas plurais e sdo determinadas socialmente e
culturalmente. O sentido da leitura e da escrita nessas praticas depende do grupo social, do
contexto ¢ da institui¢ao onde ela se desenvolve.

A nocgao central de autonomia que intitula o modelo est4d ancorada na nogdo de que a

leitura e a escrita estariam deslocadas de seu contexto de producdo. A escrita seria:

Um produto completo em si mesmo, que ndo estaria preso ao contexto de sua
producdo para ser interpretado; o processo de interpretacdo estaria determinado
pelo funcionamento légico interno ao texto escrito, ndo dependendo das (nem
refletindo, portanto) reformulagdes estratégicas que caracterizam a oralidade,
pois, nela, em fungdo do interlocutor, mudam-se rumos, improvisa-se, enfim,
utilizam-se outros principios que os regidos pela logica, a racionalidade, ou
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consisténcia interna, que acaba influenciando a forma da mensagem (KLEIMAN,
1995, p.22).

Assim, as praticas de letramento da escola, apesar de socialmente privilegiadas, ndo
sdo as unicas. Uma de suas caracteristicas principais € a sua ndo preocupacao com a leitura
€ a escrita como uma pratica social com fung¢des sociais diversas. Fora da escola as praticas
de letramento de que os sujeitos participam (na familia, na igreja, no trabalho, na midia,
etc) funcionam de forma muito diferente ¢ muitas vezes elas entram em conflito com o
modelo escolar.

Na proposta de narrativa acima, temos um género escolar privilegiado que se
constitui por estar circunscrito nesse ambiente, ter um fim em si mesmo e estar distante da
concepcao de escrita como uma pratica social. Assim, podemos notar que na proposta de
escrita da narrativa, ndo ha nenhuma preparagdo para a producgao do texto: ndo ha expresso
em nenhum momento o propdsito do texto, a situagdo de produgao, seu publico alvo e onde
ele iria circular. Nao ha, também, nenhuma indicagdo sobre a estrutura de uma narrativa:
personagens, espago, tempo, etc. As voltas com essa falta de orientagdo, o sujeito, na
producdo do seu texto narrativo, transforma a proposta em um texto mais proximo as
praticas de letramento autdnomo que ja deve ter experienciado: a redag¢do “minhas férias”.

Encontramos, também, nessa proposta, um conflito de tipologias textuais que
circulam privilegiadamente na escola, a dissertagdo e a narragdo, ja que o tema proposto,
Estudar é bom para o crescimento cultural, parece muito mais uma tese de uma dissertagao
do que um tema para uma narrativa. A solu¢do encontrada por LF, de incluir cenas de
leitura e uma biblioteca em sua historia, mostra uma preocupacdo em fazer o que foi
pedido. LF realmente escreve uma narrativa em primeira pessoa ¢ de alguma forma,
aproximando-se de sua experiéncia com outros textos, aborda o tema proposto.

Em relagdo ao interlocutor para o texto de LF, vemos que tanto a proposta quanto a
professora, ndo constituem um interlocutor para a narrativa. Como no texto de LF analisado
no capitulo anterior®, podemos notar dificuldades quanto & construgio do texto e quanto a
escrita das palavras. O texto apresenta quase uma pagina, mas ndo ha nenhuma virgula

nele, apenas trés pontos dentro de um tUnico pardgrafo. E construido, principalmente, da

6 Paginas 34 a 35.
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enumeracdo de varias atividades que ele e o pai fizeram em uma viagem a praia e elencados
em sua ordem temporal. Nesse texto, com mais frequéncia que no anterior, LF escreve
palavras cuja forma ndo coincide com a ortografia, como em: fis, jibi, ciri, asustado; por
influéncia da fala em: nois, durmiu, compra ao invés de comprar e apresenta questoes
relativas a segmentagdo, como em: de mais, mepegou e mea afogei’®. E de se notar,
também, em afogei a dificuldade enfrentada na grafia do gue, também vista em consege no
dado analisado no capitulo anterior®’, que parece revelar que LF ainda ndo automatizou a
representacdo do /g/ seguido de /e/.

Diante de todos esses problemas, ndo encontramos no caderno de LF nenhuma
marca de intervencdo da professora, a pergunta que fica é: qual a possibilidade (ndo) dada
ao sujeito pela escola de ele vir a refletir sobre suas questdes de escrita? Sem essa
possibilidade, qual a chance de LF desenvolver a leitura e escrita e romper com o

diagnostico presumido de Dislexia?

3.5 GM e o tratamento para as “trocas de letras na escrita”.

O dado que discutirei neste item ¢ bastante representativo porque articula a
constru¢do pelo sujeito de um conjunto de hipoteses de escrita e os equivocos de
tratamentos para uma suposta patologia, que acabam por dificultar mais ainda o processo de
aquisi¢do da escrita. GM, no momento da produ¢do desse dado, tinha oito anos e cursava a
segunda série do Ensino Fundamental. Ela foi diagnosticada por apresentar “trocas na
escrita” (de acordo com o que diz o encaminhamento de uma fonoaudidloga para um

tratamento na area de Distirbios de Aprendizagem).

% 0 g de afogei parece ter sido acrescentado posteriormente, pois estd bem menor do que as outras letras e
espremido, configurando-se como uma refac¢@o do sujeito que mostra que LF estava na divida se segmentava
ou ndo a palavra e que, ao separar o mea do fogei, percebeu que faltava o a em afoguei.

67 Pagina 34.
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Dado 17: Os computador falante
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Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-

Soconpudador falante

Era uma vez uma sala de muher quetiha dosis conpudador que segamava taina
thais um dia endoru um muher par meger no conpudador elasaiu e endoru um omen
quesechamava Rubens e oviu um barulho fi, fi, fi e endoru ai sos conbudador nen
ligavan e endoru a natalia e falou cro Rubens oque voce ? tafaceno eu onfi um

barulho fosse? taficando loco!!

Os Computadores falantes®®

Era uma vez uma sala de mulher que tinha dois computadores que se chamavam Tain4 e
Thais. Um dia entrou uma mulher para mexer no computador, ela saiu e entrou um homem
que se chamava Rubens e ouviu um barulho:

- Fi, fi, fi.

E entrou. Ai os computadores nem ligaram e entrou a Natélia e falou para o Rubens:

- O que vocé esta fazendo?

- Eu ouvi um barulho

- Voce esta ficando louco

5% Escrita do texto na norma padréo para facilitar a leitura.
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A produgdo textual acima (de 11 de novembro de 2009) ¢ a historia para um livro que
iriamos confeccionar®. GM a escreve sem muito planejamento, voltando sua atengdo mais
para o enredo do que para os aspectos formais do texto. Podemos notar que dados como
esse revelam a complexidade das operagdes que o sujeito deve realizar para escrever um
texto claro. As estruturas, o encadeamento ¢ o sentido de um texto ndo sdao obvios, assim
como as formas ortograficas também ndo. E dessa complexidade que advém as dificuldades
encontradas na historia de GM. Ela, apesar de mostrar seu conhecimento de expressoes
cristalizadas presentes em histérias de contos de fadas como Era uma vez e Um dia, utiliza
majoritariamente de conectivos usados na fala, tais como: e e ai, além de ndo saber
representar, ainda, as pausas e os didlogos do texto, através dos sinais de pontuacdo que sdo
proprios da escrita. Porém, constrdi uma historia coerente, com uma situacao definida, um
conflito e um desfecho, mostrando conhecimento da estrutura narrativa de um texto.

No que diz respeito as formas ortograficas, como GM se apoia na fala, ela faz quase
todos os “erros” interpretados, equivocadamente, como sintomas de Dislexia pela literatura
especializada. Ha o uso de uma segmenta¢do nao convencional: em Socomputador para Os
computadores, quetinha para que tinha, segamava para se chamava, elasaiu para ela saiu,
quesechamava para que se chamava e faficandoloco para estd ficando louco. Essas formas
revelam que GM nao domina ainda algumas regras do sistema alfabético para escrever e
baseia-se prioritariamente na prosddia para segmentar alguns trechos de seu texto.
Hipossegmentagdes como em socomputador para os computadores, quetinha para que tinha
e segamava para se chamava, sdo bastante comuns em dados de escrita inicial, ja que nesse
momento do processo de aquisicdo da escrita, a crianca enfrenta dificuldades em identificar
elementos que ocupam a posicdo de monossilabos atonos (cliticos como artigos, pronomes
e conjungdes) seguidos de palavras com um acento mais proeminente como uma palavra
independente (ABAURRE E SILVA, 1993).

As inversdes de letras sdo encontradas principalmente nas posi¢des de coda, pois sdo
lugares criticos para o sujeito que, por muitas vezes, resolve a questdo invertendo as letras

para formar o padrao regular CVCV, majoritario na lingua portuguesa, como em so para os,

69 . /o . ~ g
GM antes de escrever pediu para fazer um desenho, nele, constrodi a situagdo da historia e seus personagens.
O desenho pode ser visto no anexo 1.2.
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endoru para entrou. Porém, o dado que mais chama a atencdo na produg¢do de GM ¢ a sua
hesitacdo entre a letra que representa a consoante surda e a sonora, principalmente entre o ¢
e 0 d, como em: conpudador e conbutador por computador, endoru por entrou e foce por
voce.

Como vimos na anélise de dados de escrita de MZ'°, é muito comum em criangas
em processo de aquisicdo da escrita, a substitui¢do da consoante sonora pela surda. Porém,
GM faz justamente o contrario na escrita de conpudador e conbutador para computador e
endoru para entrou. Ja em foce por vocé, € curioso observar que, anteriormente, GM havia
produzido a forma ortograficamente correta, como pode ocorrer em um processo ainda
instavel, nao automatizado.

A andlise que propomos para essas hipoteses € a ocorréncia de uma hipercorrecao
operada pelo sujeito. Ela entende que na representagdo do /t/ e do /d/, ela costuma errar,
entdo generaliza, em alguns contextos, para ambas as imagens sonoras a letra d. Essa
diferenga de hipdtese pode ser vista no dado do caderno de escola, de 25 de margo de 2009,
anterior em oito meses a essa historia. Nele, podemos encontrar dois casos de
ensurdecimento (matona para mandona e fiu para viu) e nenhum de sonorizacdo. Isso
mostra, por essa diferenca de tempo, que ML esté refletindo sobre a representagdo da surda
e da sonora. Ela sé vai poder, nesse processo de idas e vindas da aquisicdo da escrita,
automatizar a associa¢do entre a imagem sonora da consoante surda e sonora a sua
correspondente imagem visual, quando, por meio do outro, puder retomar o carater

distintivo (SAUSSURE, 1916) que esses dois fonemas tém na fala.

0 Paginas 30 a 32.
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Dado 18: caderno’!

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

Porém, na contramao deste trabalho estdo os intensos treinos de “trocas fonéticas™ a
que GM foi submetida at¢ o més de novembro de 2009, no acompanhamento

psicopedagodgico que fez durante cerca de um semestre.

1 .
" Grifos nossos.
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Dado 19: trocas
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Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
O dado acima (de 06 de abril de 2009) mostra uma atividade realizada com a

psicopedagoga, dentre as inimeras contidas no caderno de GM, em que treina as “trocas
fonéticas”, nesse caso do ¢ e do d. Atente-se para a repeticdo de uma série de palavras e

pseudopalavras/logatomas, descontextualizadas e sem sentido. GM escreve a mesma
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palavra usando a consoante surda e a sonora de forma indistinta. H4 uma profusdo de
palavras sem sentido, dispostas de forma confusa. Esse ¢ um exemplo claro de exercicios
mecanicos que se utilizam da concep¢do de linguagem como um cédigo, a mesma da
avaliacdo que estabeleceu o diagnostico, por meio da interpretacdo das “trocas” na escrita
como sintomas. Neles, ha “uma perda da especificidade da linguagem pelo esvaziamento
total da significagao” (COUDRY, 1988, p.18). Tarefas como essas parecem provocar mais
confusdes do que promovem reflexdo e reelaboragdes de hipoteses de escrita, ja que € o
sentido que, como vimos no capitulo anterior, distingue uma sequéncia qualquer de sons

e/ou letras de uma palavra (FREUD, 1891; VYGOTSKY, 1934). Como aponta Vygotsky:

Al mismo tiempo, el significado es una parte inseparable de la palavra como tal, y
pertenece tanto al dominio del habla como al dominio del pensamiento. Una
palavra sin significado no es una palavra, sino un sonido vacio. Una palabra
privada de significado no pertenece mas al dominio del habla. (VYGOTSKY,
1934, p.19)

Além disso, esse “treino” faz com que a crianga permaneca sempre no mesmo
estado, sem que conheca suas dificuldades e possibilidades de ultrapassa-las. Também se

trata de uma crianga incorrigivel (Foucault, 1975).
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4. ESCOLA, FAMILIA E SUJEITO: COSTURA

“Eu odeio ler e escrever”

TC; ML; LF; MZ

Neste capitulo buscaremos responder a pergunta: se ndo ¢ Dislexia, o que explicaria
as dificuldades, ndo pertencentes a ordem do patologico, apresentadas pelos sujeitos? Até
aqui buscamos desconstruir o diagndstico, analisando e criticando um processo em que
dificuldades de leitura e escrita foram justificadas e deslocadas para o corpo dos sujeitos,
encobrindo um conjunto de problemas sociais. Neste momento, buscaremos dar
visibilidade aos problemas que o diagndstico encobriu e que estdo na origem das
dificuldades do sujeito.

Vale ressaltar que buscaremos responder a pergunta fugindo de explicagdes
unilaterais como as do diagndstico e que, diferentemente, essa investigacdo possa abrir para
uma reflexdo mais ampla. Ao mesmo tempo, sabe-se 0 qudo complicada ¢ a tarefa e a
complexidade dos fatores que estdo por tras dos problemas escolares e das dificuldades de
leitura e escrita que as criangas ¢ jovens apresentam. Por esse motivo, abordaremos os
fatores que nos pareceram mais relevantes na historia e na vivéncia com a leitura e a escrita
para os sujeitos desta pesquisa.

E importante destacar que todos os sujeitos tiveram como origem comum para a
jornada de avaliagdes que resultou no diagndstico o encaminhamento da escola’” para
avaliacdes médicas. Dessa forma, podemos localizar o inicio do problema no ambiente
escolar e, destacadamente, pela queixa dessa instituicdo em relacdo ao processo de
aquisicao e uso da escrita dos sujeitos. Nota-se também que esse problema parece surgir no
ensino basico, mas culmina em avaliagdes médicas em momentos diferentes na historia das
criangas e jovens que tratamos aqui, como podemos ver em uma breve retomada da histéria
desses sujeitos:

MZ, 11 anos, cursava a quarta sériec do Ensino Fundamental e esteve em

acompanhamento em Fonoaudiologia, Pedagogia e Psicologia no Centro de Atendimento

"2 Exceto LF.
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Municipal da cidade onde mora desde a primeira série. Segundo a mae, ela, a irma, alguns
tios e primos, além de MZ, tiveram problemas de fala (que relata como “trocas de sons”).
Em 2012 (época em que ingressou no CCazinho), MZ foi avaliado por uma Neuropsicéloga
que emitiu o diagnostico de Dislexia e deu alta para MZ de todos os acompanhamentos que
fazia. Segundo a mae, como vimos, a professora de portugués disse que ele ndo estd
alfabetizado porque fala para escrever.

GM, 8 anos, cursava a segunda série do Ensino Fundamental, sua professora insistia
que ela precisava de acompanhamento fonoaudioldgico por conta de “trocas de letra na
escrita”. Quando a mae conseguiu a avaliagdo, a fonoaudidloga afirmou que GM ndo
apresentava troca de sons na fala e que, por isso, precisaria de acompanhamento na area de
“Disturbios de Aprendizagem”. A mae conseguiu um acompanhamento psicopedagdgico
para a filha, mas mesmo assim a professora insistia na necessidade de um acompanhamento
fonoaudiologico.

ML, 10 anos, cursava a quinta série do Ensino Fundamental, fez acompanhamento
fonoaudiologico desde a segunda série, encaminhada pela escola porque apresentava trocas
de surdas e sonoras na escrita. A fonoaudidloga na avaliacdo diz que ela tinha, naquele
momento, trocas, inversoes, escrita baseada na oralidade e uma dificuldade na leitura e na
interpretagdo, fez uma audiometria cuja conclusdo foi uma perda auditiva nos sons agudos.
A mae a levou a um neuropediatra quando estava na quarta série que emitiu o diagnostico
de Dislexia e solicitou um acompanhamento especial para ML na escola.

TC, 14 anos, cursava a sétima série do Ensino Fundamental, foi diagnosticado por
um Neurologista com TDAH e comecou o uso de Ritalina quando estava na quarta série.
Estudou em seis escolas diferentes. Em 2008, quando estava na quinta série, por
encaminhamento da escola, fez a avaliagdo com a pedagoga que o diagnosticou com
“quadro proximo a dislexia” e posteriormente, no mesmo ano, com a bidloga que reiterou o
diagnostico de TDAH do médico e acrescentou o de Disortografia. Pelos relatorios
escolares a que tivemos acesso, os laudos de diagndstico e pelo que falam seus pais, a
queixa de desatenc¢do perpassa toda sua histdria escolar. Em relacdo a leitura e a escrita, TC

parece nao ter tido dificuldades.
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LF, 12 anos, cursava a sexta série do Ensino Fundamental e, por sua vez, ¢ o inico
sujeito que ndo foi encaminhado pela escola para avaliagdes clinicas. A mae o levou ao
CCazinho para avaliar se ele tinha ou nao Dislexia porque recebeu um email com 0s
sintomas e o reconheceu neles. Diz que ele sempre estd em atividades de refor¢o, mas que
nunca o problema foi resolvido. Sua escrita apresenta uma série de hipdteses que nao
correspondem ao nivel de conhecimento do sistema de escrita que um jovem que cursa a
sexta série deveria demonstrar. Segundo LF, ele chegou na sexta série porque o governo
empurra.

Como podemos apreender desses historicos, o problema escolar que surgiu ja no
inicio da educacgdo basica ora revelado pelos encaminhamentos para fonoaudiologas, por
problemas na fala e/ou “trocas na escrita” (MZ, ML e GM), ora por uma inadequacao ao
comportamento exigido pela escola (TC), ora pela participagdo continua no “refor¢o
escolar” (LF) permite pensar que essas criangas ndo entraram no sistema de leitura e de
escrita como se esperava porque nem todas entram da mesma maneira € no mesmo ritmo
(VYGOTSKY, 1926). Em LF, TC e ML vemos que esse problema escolar se arrasta para o
segundo ciclo do Ensino Fundamental.

Como resultado, a escola ¢ vista por essas criangas € jovens e por suas familias
desde os primeiros anos como um problema. Se ela passa de um ano para o outro com a
“mesma” dificuldade, sempre com um problema, podemos chegar a conclusdo de que a
escola e/ou nenhum professor conseguiu atuar para resolver isso.

Assim, a dificuldade da crianca na leitura e na escrita passa a ser também um
problema em casa que, na maioria das vezes, os pais ndo sabem como resolver, ora porque
ndo tém escolaridade para isso, como nos caso de GM e MZ em que os pais mal
completaram o Ensino Fundamental, ora porque ndo tém tempo e/ou proximidade com o
filho, como sera analisado em LF, ora, ainda, porque adotam estratégias que mais
atrapalham do que ajudam a crianca, como vemos no caso de TC. Quase sempre, nesses
casos, a leitura e a escrita passam a ser evitadas pelos sujeitos e interpretadas como algo
ruim em suas vidas.

Diante desse contexto no qual a crianga ndo entra no sistema de leitura e de escrita

como a escola espera, e, por isso, ela se torna um problema, insoluvel, para a Escola e para
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a familia, coloca-se a questdo: por que justamente essas criangas € jovens, como tantas
outras nesse pais, estdo fracassando na escola? Lahire (1995), um socidlogo francés que
realizou uma pesquisa de campo entrevistando familias, professores, diretores e criangas
tanto em sucesso quanto em fracasso escolar, na busca de investigar as razdes da
desigualdade de desempenho escolar nos meios populares, define da seguinte forma os

casos de fracasso escolar:

De certo modo, podemos dizer que os casos de “fracassos” escolares sdo casos de
soliddo dos alunos no universo escolar: muito pouco daquilo que interiorizaram
através da estrutura de coexisténcia familiar lhes possibilita enfrentar as regras do
jogo escolar (os tipos de orientagdo cognitiva, os tipos de praticas de linguagem,
os tipos de comportamentos: proprios a escola), as formas escolares de relagdes
sociais. Realmente, eles ndo possuem as disposi¢des os procedimentos cognitivos
e comportamentais que lhes possibilitem responder adequadamente as exigéncias
e injungdes escolares, e estdo portanto sozinhos e como que alheios diante das
exigéncias escolares. Quando voltam para casa, trazem um problema (escolar)
que a constelagdo de pessoas que os cerca ndo pode ajuda-los a resolver:
carregam, sozinhos, problemas insoliveis. (LAHIRE, 1995, p.19)

Passaremos, portanto, a discutir o que faz com que as criancas e jovens desta
pesquisa sofram dessa soliddo no universo escolar, através da analise de seus dados e do
que a familia e eles falam sobre a escola, a leitura e a escrita (Bordin, 2010). Buscaremos
ver como esses sujeitos enfrentam dificuldades em entender o jogo pouco explicito da
escola e, consequentemente, em participar do conjunto de praticas sociais proprias da
escola. Para isso, primeiramente discutimos, por meio de um dado escolar de MZ, a
dificuldade do sujeito em enfrentar as praticas sociais pouco explicitas de leitura e escrita
da escola, destacando o quanto MZ revela ndo entender ao certo o funcionamento
discursivo de uma avaliacdo, mesmo que mal feita, e por isso, nesse momento, ndo segue
algumas das regras do jogo escolar.

Em seguida, discutimos, através da analise de alguns dizeres de LF e sua mae na sua
entrada no CCazinho, o quanto LF estd alheio ao universo escolar e como a configuragdo
familiar ndo favorece a transmissdo do que poderia auxiliar o jovem a ndo mais estar a
margem da escola. Ao mesmo tempo, LF e sua mae atribuem o problema escolar a algo que
seria inerente ao sujeito, ser “esquecido” e ndo prestar atengao.

Juntamente com outros dizeres coincidentes de outros pais tratados aqui, nesse

momento, refletiremos sobre a problematica da atengdo na escola, abordando a construcao

106



social da atencdo e o quanto ela se relaciona com a motivagdo do sujeito. Por fim,
passaremos a analise do acompanhamento longitudinal de MZ, refletindo sobre a diferenca
das praticas com/sobre a linguagem no CCazinho e na escola e que parecem abrir uma
possibilidade de alteracdo no processo de aquisi¢cdo da escrita de MZ e do papel que (ndo)

ocupa na escola.

4.1 Jogar o jogo da escola

Vimos na histéria dos sujeitos que compdem esta pesquisa - destacadamente em
MZ, TC e ML, em que os pais nos trouxeram espontaneamente as provas escolares dos
filhos na avaliacdo e/ou durante os acompanhamentos longitudinais - que “ir bem” ou “ir
mal” na escola ¢ um balizador importante para o encaminhamento ou ndo da escola para
avaliagdes médicas. Diante disso, a observacdo atenta dessas provas escolares em que
encontramos varios enunciados mal formulados, como se viu no capitulo 3 na andlise das
provas de ML e MZ, deu origem a pergunta: o que faz com que alguns alunos acertem
questdes, mesmo que mal formuladas e outros, como ML e MZ, errem, apesar de revelarem
terem o conhecimento formal do assunto tratado nas provas?

Para respondermos a essa pergunta, vejamos uma questdo de uma prova de Historia
(de 26 de abril de 2012) de MZ (11 anos, quinta série) que tratava do “descobrimento do
Brasil”:

Dado 20: da direita

da cena imaginada pelo pintor Oscar Pereira da Silva, gue marca a
gada da expedigao de Pedro Alvares Cabral a¢ Brasil. (1
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a) Na pintura aparecem dois arupos de pessoas: os moradores
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Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
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7) Observe atentamente a cena imaginada pelo pintor Oscar Pereira da Silva,
que marca a chegada da expedi¢do de Pedro Alvares Cabral ao Brasil.

a) Na pintura aparecem dois grupos de pessoas: os moradores € os visitantes.
Quem s3o os moradores € quem s3o os visitantes?

Os moradores s@o da terra Brasil e os visitantes é de Pordugal.

b) Os visitantes chegavam de que lugar?

da direita

Como se pode observar, nessa questdo o professor apresenta a pintura de um
quadro, que representa a chegada dos portugueses no Brasil. Seguem duas questdes que
exigiam uma interpretagdo da pintura e o conhecimento desse momento da historia do
Brasil. MZ acerta a primeira questdo mostrando que aprendeu que sdo os portugueses que
estdo chegando no Brasil. Porém, erra a questao seguinte, nos critérios da avaliagdo, porque
interpreta de modo inesperado o enunciado. Mas o que possibilita que MZ responda da
forma como o faz? Ele interpreta (como possibilita a lingua) o uso da palavra lugar como
se referindo a posicdo que os visitantes ocupam na pintura. Entretanto, lugar para o

professor, nesse enunciado, refere-se ao pais dos visitantes representados na pintura.
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Essa interpretacdo de MZ ¢é favorecida por um conjunto de elementos.
Primeiramente, o enunciado da questdo pede para que o aluno observe atentamente a cena
imaginada pelo pintor, o que induz a crianca a se ater a figura e ndo aquilo que ela
representa. A figura ¢é, também, pessimamente reproduzida, o que traz uma maior
dificuldade para que o aluno perceba o que estd sendo reproduzido. O item a) Na pintura
aparecem dois grupos de pessoas: os moradores e os visitantes. Quem sdo os moradores e
quem sdo os visitantes? ja avalia quem sdo os visitantes ¢ de onde eles vieram, o que MZ
jé& responde, Pordugal. Para a crianga - ndo para a prova - pode ser ilogico dar a mesma
resposta, Portugal, também no item b) Os visitantes chegavam de que lugar?. Finalmente,
podemos observar que para a resposta que o professor esperava, o aluno poderia prescindir
da pintura, desde que ele tivesse aprendido quem eram os moradores € os visitantes na
chegada de Pedro Alvares Cabral ao Brasil. Ao se ater a pintura (como pede o enunciado da
questdo) MZ erra, mesmo demonstrando conhecimento do contetido escolar.

Apesar de tudo isso, o que torna a resposta de MZ inesperada e errada no contexto
escolar? Por que mesmo com todos esses problemas na formulacdo da questdo pelo
professor algumas criancas a acertam? Para acertar ¢ preciso que o sujeito entenda o
contexto de producdo em que esse enunciado esta: uma avaliagdo de histéria que busca
averiguar o que o aluno aprendeu, nesse caso, sobre o “descobrimento do Brasil”. MZ erra,
como vimos, ndo porque ndo sabe que os visitantes s3o 0s portugueses, mas porque parece
ndo perceber o que o professor quer avaliar: se ele sabe que na pintura os visitantes sdo 0s
portugueses e ndo a posi¢do que eles ocupam na cena representada. As criangas e jovens
que ja interiorizaram o jogo da escola acertam questdes mal formuladas como essa porque
se perguntam intuitivamente: o que esta sendo avaliado por essa questdo? O que o
professor quer de mim? Como niao o faz, MZ revela ndo dominar o funcionamento
discursivo de uma prova.

Vemos que o caso de fracasso escolar de MZ ndo tem a ver com seu comportamento
na escola, ele parece prestar atengdo as aulas, faz as atividades escolares, porém, apesar de
muitas vezes demonstrar que sabe o contetido formal da escola, ¢ impedido em alguns

momentos de transformar isso em nota (que mede o desempenho escolar) por ndo ter
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interiorizado justamente o modo de funcionamento discursivo de géneros escolares, como a

prova. E nesse jogo, que Cagliari critica abaixo, que MZ falha:

(...) reconheco que o jogo da escola consiste em descobrir o que deve ser
respondido, a partir de uma pergunta que, ndo raramente, ¢ enderecada a outra
direcdo. Dai o aluno tem de aprender apesar da escola, e ndo de acordo com uma
coeréncia no processo de ensino. Esse é um jogo desonesto com os alunos, um
abuso muito grande do uso da linguagem institucionalizada nos processos de
avaliagdo do rendimento escolar. (...) Se analisarmos, por exemplo, as
dificuldades reais que a maioria dos alunos tem para resolver provas, vamos
descobrir que o problema ndo estd na falta de conhecimento do aluno, e sim no
impasse linguistico criado pela formulacgdo das questdes que lhe sdo apresentadas.
(CAGLIARI, 1989, p.26)

4.2 Configuracdo familiar

Utilizaremos da transcri¢cdo de partes da avaliacdo de LF (12 anos, sexta série) em
sua entrada no CCazinho para discutir como uma configuracdo familiar pode contribuir
para o fracasso escolar de criangas e jovens. Nessa avalia¢do, eu e a investigadora Profa.
Dra. Sonia Sellin Bordin estabelecemos uma conversa com LF e sua mae a qual nos revelou
elementos importantes sobre a relacdo que LF estabelece com a escola. Escolhemos alguns
momentos desse didlogo para discutirmos aqui. Porém, cabe destacar rapidamente o modo
como se configura essa familia: LF ¢ filho unico, adotado’, seus pais atuais se separaram e
o pai, um vendedor em loja de tintas, ficou com a guarda do filho, porque, segundo a mae,
ele teria mais condi¢des e tempo para cuidar de LF.

A mae mora em outra cidade e ¢ técnica de seguranga de um hospital, estuda
enfermagem no periodo da noite e faz um curso no Corpo de Bombeiros, relativo a sua
profissdo, de final de semana. LF mora com o pai e passa os finais de semana com a mae.
Pela manha vai a escola e, segundo ela, a tarde frequenta uma creche, em ambas faz reforgo
pela tarde. Porém, a mae ndo soube nos explicar por qué LF frequenta uma creche se ja tem
12 anos e nem exatamente o que ele faz 4. Em conversa com LF no primeiro encontro que
tivemos, ele relatou outra rotina: a tarde ele ficaria no trabalho com o pai fazendo nada,
dormindo e pela noite joga videogame.

Segue o dialogo a ser analisado:

” A mie nos passou essa informagao no fim da avaliag@o rapidamente, em voz baixa e sem a presenga de LF.
Disse, também, que LF sabia e que ndo tinha problemas com isso.
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Turno | Sigla do Transcri¢ao
Locutor

1 Iss E ai, LF no que vocé acha que tem dificuldade na escola?

2 LF Em aprender as coisas. Esqueco facil, fico pensando em outra coisa.

3 Iss Vocé fica pensando em qué?

4 LF Em jogo

5 Iss O que vocé faz quando ndo esta na escola?

6 LF Brinco com meus amigos na rua, jogo videogame, vou a lan house.

7 Iss Sua mae esta dizendo que vocé tem dificuldade para ler e escrever,
o que vocé acha?

8 LF Tenho um pouco de dificuldade nos dois.

9 Iss Vocé saberia me dizer quais sdo suas dificuldades?

10 LF Esqueco acentos, nas palavras troco s, ss, ¢, z, € algumas vezes ot e
od.

11 Iss Como vocé acha que chegou na 6* série?

12 LF O governo empurra

13 Iss Para que vocé acha que serve aprender a ler e escrever?

14 LF Para aprender a falar com os outros, aprender a escrever para os
outros.

15 Iss Parece que a escrita e a leitura tém muita importancia para os outros
e para vocé, para a sua vida?

16 LF ah, para emprego.

A investigadora passa, entdo, a conversar com LF sobre o papel do estudo na sua
familia. Ele diz que ndo conhece ninguém que tenha feito faculdade, ndo sabe o quanto o
pai e a mde estudaram e nao sabe dizer também sobre a vida profissional dos pais, ou seja,

o trabalho que realizam.

17|Iss | Vocé acha que seu pai teria um emprego melhor ainda se ele tivesse estudado mais?

18| LF [ Acho que sim

19|1Iss| Vocé acha que ele se sairia bem nos estudos se ele voltasse a estudar?

20|LF|Sim, ele se sairia bem, mas acho que ele ndo volta a estudar.

21|Iss|E a sua mae?

22|LF|Acho que também

Nesse momento a mae fala para ele que estd fazendo um curso relacionado com a
profissdo dela e que ja havia contado isso para ele. Iss pergunta & made como ela e o pai de

LF lidam com as questdes de escola dele. Ela diz que os dois mandam LF estudar, mas ndo
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estudam com ele. Nos finais de semana ela pensa em estudar com ele, mas ja ficam muito
pouco tempo juntos e ai acaba passando. A mae retoma o fato de LF ndo saber dizer quase
nada sobre a vida dos pais como indicio de que ele ¢ “esquecido”, com “memoéria fraca”
para guardar as coisas na cabeca.

Pode-se observar, na conversa acima, que temos duas posicdes diferentes em
relagdo ao estudo e a escola: a da mae e a de LF. A mae valoriza o estudo, j& que esta
fazendo graduacdo e um curso de final de semana, e o entende como importante para seu
desenvolvimento profissional, fazendo-o parte de sua rotina. Em relacdo a escolaridade do
filho, ela reconhece que ele tem dificuldades de leitura e escrita, mas ndo participa de seu
dia a dia, ndo sabe ao certo como, por qué e se ele frequenta uma creche, e nao estuda com
o filho.

LF, por sua vez, reconhece que tem dificuldades escolares e de leitura e escrita
porque esquece das coisas € ndo presta aten¢do na aula, ja que fica pensando em jogo (algo
em que ele tem muito interesse). Porém, ndo tem consciéncia da extensdo das suas
dificuldades de leitura e escrita, pois indica apenas problemas ortograficos, uso do s, ss, ¢ €
z, que sdo estritamente convencionais e a “troca do t e do d” (que ndo foi encontrada em
seus dados de escrita).

Vé-se, na andlise dos dados de escrita’®, que suas dificuldades vao além desses
problemas que aponta e que envolvem desde questdes relativas a construgdo de um texto a
questdes de dominio do sistema de escrita. Ao mesmo tempo, nos turnos 13 a 16, LF nos
mostra que, para ele, a fun¢do da leitura e da escrita est4 associada as outras pessoas, ndo a
ele mesmo. Para LF, a leitura e a escrita servem para aprender a escrever para’” 0s outros,
ndo para ele participar das praticas sociais de leitura e escrita. S6 quando questionado, ele
associa saber ler e escrever como uma necessidade para trabalhar. Por fim, chama também
a atencdo o fato de LF ndo conhecer a historia de escolaridade dos pais, principalmente o

fato de que sua mae continua estudando.

7 Paginas 33 a 37.
" Podemos ter duas interpretagdes para esse enunciado de LF: escrever para os outros, pode ser tanto
interpretado tendo o outro como interlocutor para o que ele escreve, quanto como tendo como objetivo
cumprir uma exigéncia escolar e social. Essa ultima interpretagdo nos parece ser a mais proxima do que LF
quis dizer pelo complemento que faz no turno 16, situando a importancia que tém a leitura e a escrita para ele:
ah, para emprego.

112



Comparando essas duas posi¢des, vemos em contraste que, para LF, a escola, a
leitura e a escrita ndo fazem sentido, apesar de “lembrar”, pelo questionamento do outro,
que sdo importantes para emprego. A mae, por sua vez, as valoriza e sdo parte importante
de sua vivéncia diaria; ela reconhece que o filho tem dificuldades, preocupa-se com elas,
mas procura atribuir ao biologico a justificativa desses problemas, ora procurando o
diagnodstico de Dislexia, ora dizendo que ele tem memoria fraca. Porém, ha elementos
importantes relativos a escolaridade que nenhum dos dois conhece do outro. LF ndo sabe a
escolaridade da mae e a mae ndo sabe e ndo vive o seu cotidiano, revelado, inclusive, pela
questdo da creche. Nesse contraste, podemos observar uma configuragdo familiar em que a
heranga cultural da mae, que valoriza a escola, estd impedida de ser transmitida ao filho.
Visto que:

Dado que o “capital cultural” estd condenado, de um lado, a viver em estado
incorporado, sua “transmissdo” ou sua “heran¢a” dependem da situagdo de seus
portadores: de sua relagdo com o filho, de sua capacidade, (socialmente
constituida) de cuidar de sua educagdo, de sua presenca a seu lado, ou finalmente,
de sua disponibilidade de transmitir a crianga certas disposi¢des culturais ou
acompanha-la na constru¢do dessas disposigdes.

De fato, os individuos que detém as disposi¢des culturais mais compativeis com
as exigéncias do universo escolar nem sempre sdo — por conta da distribuicdo dos
papéis familiares ou do tempo que dispde — aqueles que estdo em contato com a
crianca com mais frequéncia e de maneira mais duradoura (LAHIRE, 1995,
p-104-105)

4.3 Memoria, experiéncia, aten¢do e interesse.

Destacam-se ainda na avaliagdo acima de LF quatro importantes questdes que se
repetem, com maior ou menor intensidade, na historia de outros sujeitos aqui tratados: a
memoria, a experiéncia, a atencdo e o interesse relacionados a escola. Como mencionado, a
mae e LF atribuem o problema escolar a algo que seria inerente ao sujeito, ser “esquecido”,
“ter memoria fraca”. Vé-se no proprio dizer de LF, no turno 2, em resposta a pergunta: no
que vocé acha que tem dificuldade na escola?, que ele atribui a dificuldade em aprender as
coisas (turno 2) ao esquecimento e, em seguida, nos d4 uma pista importante para entender
esse “problema de memoria” relacionado a escola: completa que esquece facil, porque fica
pensando em outra coisa. Da defini¢do de Luria (1979) de memdria, citada abaixo, o que

faltaria para LF nao esquecer?
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E sabido que cada deslocamento, impressio ou movimento nosso deixa certo
vestigio e este se mantém durante um tempo bastante longo e em determinadas
condigdes reaparece e se torna objeto da consciéncia. Por isso entendemos por
memoria o registro, a conservagdo e a reproducgdo dos vestigios da experiéncia
anterior, registro esse que da ao homem a possibilidade de acumular informagéo
e operar com os vestigios da experiéncia anterior apds o desaparecimento dos
fenémenos que provocaram tais vestigios. (LURIA, 1979, p.39)

LF, quando diz que fica pensando em outra coisa, mostra que ele ndo conservou ou
reproduziu os vestigios de uma experiéncia anterior relativos ao conhecimento formal da
escola porque ndo participa significativamente da experiéncia escolar. Paralelamente, ¢
interessante observar que, segundo LF, ele fica pensando em jogo. Diante disso, eu e LF
conversamos bastante sobre jogos de videogame durante os primeiros encontros dos
acompanhamentos longitudinais, pois pareceram, desde o primeiro momento, importantes
para sua vivéncia cotidiana.

Em especial, conversamos sobre o jogo de Playstation “War of God”, o predileto de
LF. O enredo do jogo se baseia na mitologia grega e o protagonista da trama ¢ um guerreiro
chamado Kratos (um filho renegado de Zeus) que por vinganga tem por missdo matar Ares
(o Deus da guerra). Nesse enredo participam varios personagens da mitologia grega que
LF, pelo jogo, passou a conhecer. Ele me contava quem eram e qual papel desempenhavam
na trama. Ao mesmo tempo, como eu nao conhecia o personagem Kratos da mitologia
grega, passamos a pesquisar sobre ele. Procuramos na biblioteca do Instituto de Estudos da
Linguagem livros sobre a mitologia grega, além de termos feito pesquisas no google. Nesse
percurso, podemos destacar que LF ndo parece, em nenhum momento, ter memoria fraca,
ele me conta em detalhes o enredo do jogo, as cenas, as caracteristicas dos personagens e
mostra conhecimento sobre a mitologia grega. Ou seja, ele faz do jogo uma experiéncia que
se constitul como memoria, ao contrario da escola.

Da mesma forma, os pais de ML e TC também apresentaram como queixa uma
certa inadequagdo dos comportamentos dos filhos aos exigidos pela escola e atribuem a isso
uma causa bioldgica. Paralelamente, eles e os filhos destacam a falta de interesse dos
sujeitos pela escola e pela leitura e escrita. Como podemos ver a seguir: no caso de ML (10
anos, quinta série) sua mae, aponta questdes de atencao nos dizeres: ela se distrai quando a

professora fala, é muito dispersa, faz tudo muito rdpido e mal feito e identifica uma origem
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constitutiva para esse modo de fazer as coisas rapido e sem aten¢do: foi apressada até para
nascer, nasceu praticamente sozinha, ao mesmo tempo, diz que ML se se envolve sabe. J&
a TC (14 anos, sétima série), foram atribuidos problemas bioldgicos de atencdo pelo
diagnoéstico de TDAH e pela prescri¢gao de Ritalina por cinco anos, além disso, o proprio
sujeito me diz que ndo gosta de ir a escola, que odeia ler e que ndo precisa estudar porque
na sétima série nao ha reprovacao.

Porém, essa perspectiva biologizante da atengdo pode ser desconstruida utilizando-
se dos pressupostos defendidos por Vygotsky (1926) e Luria (1979). Segundo Luria (1979),
a aten¢do, assim como a memoria, discutida anteriormente, sdo fungdes psicoldgicas
superiores, ou seja, diferenciam-se das func¢des elementares por serem construidas
socialmente, no decorrer do tempo e da cultura em que o sujeito esta inserido e exigem o
funcionamento dindmico e integrado de todo o cérebro. Nesse sentido, Vygotsky (1926)
afirma que menos de 0,01% das reagdes de atitude de atengdo mantém-se inatas e ndo
foram afetadas pela experiéncia do sujeito.

Considerando que a atengdo ¢ socialmente construida pela experiéncia da crianca na
familia, na escola e nos diversos ambientes sociais em que circula, pode-se refletir sobre a
queixa de desatencdo e falta de interesse na escola como um problema na educagdo da
atencao.

Dessa forma, importa para esta dissertacdo analisar os motivos pelos quais as
criangas e jovens aqui tratados ndo construiram a aten¢do e disponibilidade escolar pela
acdo organizadora do outro. Segundo Vygotsky (1926), para estar atento a algo, ¢
necessario construir uma atitude de atengdo, estruturada por um sistema de reacdes de
atitude que preparam o organismo e o colocam na devida posi¢do e estado para realizar a

atividade almejada’®.

" E exemplar a atitude da maioria das criangas quando comegam a participar do CCazinho. E muito comum,
nesse inicio, elas se debrucarem na mesa. Coudry (2010b) interpreta essa postura inerte e desinteressada
relacionando-a com o conceito formulado por Foucault (1969) de corpos doceis e reinterpretado como corpos
inertes por Agamben (1978). Esses corpos inertes estariam atravessados por grandes processos de
dessubjetivizagdo. No CCazinho, essa postura vai mudando durante o trabalho, em que o interesse e a vontade
de aprender (Vygotsky, 1926) vdo dando lugar para outra atitude de aten¢do que modifica a postura desses
Corpos.
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Essas reacdes de atitude estdo divididas em trés momentos: no primeiro, o estimulo
surge, externamente ou internamente (um desejo, um interesse, uma emo¢ao); no segundo,
ele ¢ elaborado no sistema nervoso central e no terceiro, finalmente, ha o efeito responsivo:
uma série de reagdes somaticas dos orgdos que preparam o sujeito para uma futura
atividade/atitude. Essas reagdes acontecem no decorrer do tempo, apresentam um ritmo, sao
processadas por impulsos, oscilam e tém uma duracao varidvel. Toda essa variagdo depende
da forca, intensidade, diferenga e/ou novidade do estimulo, mas também da singularidade
do sujeito (sexo, idade, experiéncias emocionais, interesses, cultura em que esta inserido).

Ao mesmo tempo, ao contrario do que perspectivas biologizantes da atencdo
postulam, a distragdo ¢ parte integrante da atengdo: ser atento a alguma coisa pressupde ser
distraido em relagdo a outras, ja que, para estar atento a algo, € necessario a neutralizacao
de todos os outros estimulos dirigidos ao sujeito e de todas as outras reagdes de atitude que
poderiam desencadear. Dessa forma, quando LF ndo presta atencdo a aula porque fica
pensando em jogo, temos o funcionamento da atencdo ocorrendo: ele tem um estimulo
interno, o interesse pelo jogo, que desencadeia uma série de reagdes que inibem outros
estimulos, no caso, relativos a aula (ao objeto de conhecimento tratado na aula, ao
professor, aos colegas, a atividade proposta) e que o colocam na devida posi¢ao para fazer a
atividade que se propde, pensar sobre o jogo. Nao podemos dizer, portanto, que LF tenha
problemas de aten¢do, ja que ele ¢ capaz de estar atento aos seus pensamentos, 0 que
automaticamente pressupde que ele esteja desatento a aula. Porém, LF ao ndo estar atento a
aula, enfrenta, por um lado, um problema pedagdgico que tem um peso importante para as
suas dificuldades escolares de leitura e escrita e, por outro, ele ndo constréi um sistema de
aten¢do biossocial para enfrentar o que o jogo da escola impde: aprender o contetido formal
exigido pela escola e ser avaliado nessa aprendizagem.

Assim, nos parece exercer um papel importante para o fracasso escolar dos sujeitos
que fazem parte desta pesquisa a ma educacdo e a condugdo da atencdao pela escola,
principalmente porque o estimulo primeiro para a formacdo e manuten¢do da atitude de

aten¢do (o desejo, o interesse, a motivagdo, um objetivo) para esses sujeitos na escola, se
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existe, ¢ muito fraco. Todos eles, exceto GM, disseram odiar ler e escrever e
. . 77
invariavelmente reclamavam’’ da escola.

Na mesma direcao, Lahire afirma que:

E sempre através do controle do outro, através das formas sempre especificas do
exercicio do poder, que os conhecimentos e a técnica podem ser “transmitidos”
ou construidos. De fato, para que a crianga possa adquirir esses conhecimentos e
essa técnica gerais ou especializados que fardo dele um ser social adaptado as
situagdes socio-histdricas determinadas, ¢ necessario ndo somente a presenga
organizadora — embora a organiza¢do nem sempre seja evidentemente consciente
— de adultos disponiveis (como ja vimos), mas igualmente a capacidade de a
crianga tornar-se disponivel, atenta, sensivel a palavra e as a¢des dos adultos. E
claro que, como em todos os circulos viciosos, sdo esses mesmos adultos que,
através das relagdes de poder que exercem sobre a crianga, levam-na a construir
essa atencdo ou essa disponibilidade. (LAHIRE, 1995, p.141-142)

Nos encontros longitudinais com esses sujeitos, enfrentei’® diversas dificuldades em
fazé-los lerem e escreverem. No inicio do trabalho com eles, era preciso por vezes, “fazer
de conta” que ndo estdvamos lendo e escrevendo. Com TC (14 anos, sétima série), por
exemplo, foi s6 depois de tentarmos sem sucesso ler livros de piadas, histérias em
quadrinhos e letras de musica, porque TC repetia que odiava ler e interrompia o trabalho,
que pudemos encontrar um caminho para o acompanhamento. Esse caminho, como um
lugar de encontro entre nds dois e a escrita, comegou a ser delineado no dia em que ele me
pediu para criar uma conta no gmail. A partir disso, passamos a usar o computador
rotineiramente, ele mandava e-mails para mim e para seus amigos e¢ familiares, mexia nas
configuragdes da sua conta de email, anexava fotos, usdvamos redes sociais ¢ MSN. TC lia,
interpretava, criava estratégias e escrevia com prazer, sem se dar conta disso, tendo eu
como interlocutora nesse processo.

Seu pai, no entanto, nos relata que TC teria uma dificuldade na leitura silenciosa,
porque ele se distrai. Por isso, o pai o faz ler em voz alta e diz que ouvindo sua propria
leitura TC se concentra. Mas, por que nas atividades com o computador, nas quais eu era
interlocutora, TC faz a leitura silenciosa sem se distrair? Porque ha o primeiro estimulo

para a atitude de atengdo: a leitura nesse contexto faz sentido para TC e relaciona-se com

7" MZ em todo inicio de encontro, quando eu perguntava como estava e o que tinha acontecido na semana, ele
reclamava, quase como um ritual, da escola.

" No relato de vivéncias que tive com os sujeitos em acompanhamento longitudinal adotaremos a primeira
pessoa do singular na redagdo desta dissertagéo.
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seu desejo. Dessa forma, TC constréi uma atitude de atengdo direcionada a essa leitura, ao
passo que a leitura vigiada pelo pai s6 tem sentido na medida em que ela ¢ um mecanismo
de controle que, ndo obstante, pode contribuir para esse ddio que TC diz ter em relagdo a
leitura.

Temos, portanto, exercendo papel central para a queixa frequente de “falta de

aten¢d0” na escola a questao do interesse. Como afirma Vygotsky:

Desse ponto de vista toda aprendizagem s6 é possivel na medida em que se baseia
no proprio interesse da crianga. Outra aprendizagem ndo existe. Toda a questdo
consiste no quanto o interesse estd orientado na linha do proprio objeto de estudo
e ndo relacionado a influéncias externas a ele como prémios, castigos, medo,
desejo de agradar, etc. Mas reconhecer a prepoténcia do interesse infantil ndo
condena de maneira nenhuma o pedagogo a segui-lo de modo impotente. Ao
organizar o meio e a vida da crianga nesse meio, o pedagogo interfere ativamente
nos processos de desenvolvimento dos interesses infantis e age sobre eles da
mesma forma que influencia todo o comportamento das criangas. Entretanto sua
regra sera sempre uma: antes de explicar, interessar; antes de obrigar a agir,
preparar para a agdo; antes de apelar para reagdes, preparar a atitude; antes de
comunicar alguma coisa, suscitar a expectativa do novo. Assim, em termos
subjetivos, para o aluno a atitude se revela antes de tudo como certa expectativa
da atividade a ser desenvolvida. (VYGOTSKY, 1926, p. 163)

Assim, entender todo o funcionamento da ateng¢do ¢ de fundamental importancia
para o educador e para o médico, principalmente, pelo fato de estarem na origem da
aten¢do as necessidades, interesses € objetivos do sujeito. Por isso, ¢ necessario que o
aprendiz se interesse e/ou veja algum propdsito para o que estd a aprender, dai advém a
necessidade de contextualizacdo do objeto de conhecimento e da criagdo de uma certa
expectativa em relagdo a ele. Isso estd muito longe da realidade que vivem na escola e em
casa com a familia, como pudemos ver nas varias analises de dados escolares presentes
nesta pesquisa e no que falam os sujeitos e seus pais.

Por fim, a andlise dos trés ultimos itens deste capitulo (jogar o jogo da escola,
configuracdo familiar e memoria, experiéncia, aten¢do e interesse) nos mostra um conflito
entre o que a escola espera: um sujeito padrdo: falante de uma lingua padrdo, que tem um
cérebro padrdo e que responde a comportamentos padroes (COUDRY; FREIRE, 2005,
p-10) e as singularidades que os sujeitos apresentam no que diz respeito a construgdo de sua
relacdo com a escrita e a leitura presentes na cultura a que estdo inseridos. Se as

experiéncias de leitura e escrita, a configuracdo familiar e o interesse desses sujeitos, como
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vimos, estiverem muito distantes do jogo escolar, comeca a ser construido um caso de
fracasso escolar, de marginaliza¢do da crianga e do jovem, que passa a nao ocupar o papel
de aluno por saber ou ndo jogar o jogo escolar e/ou ndo ver sentido na escola. Como os
casos que discutimos aqui ndo correspondem a figura de alunos autdbnomos que chegam a
escola ja tendo interiorizado as praticas sociais dela, temos instaurado um caso de fracasso

escolar que da origem ao diagndstico de Dislexia.

(...) podemos dizer que a autonomia ndo ¢ consequéncia de uma vontade que
reconhece a regra enquanto algo racionalmente fundado, mas sim a consequéncia
de um ethos que reconhece, imediatamente e tacitamente, principios de
socializagdo, regras do jogo ndo muito distantes daquelas que presidiram sua
propria produgdo. Quando aquilo que ¢é proposto na escola ndo entra em
contradi¢do com (ndo pde em crise) o que foi interiorizado até entdo, neste caso o
aluno se mostra como alguém auténomo. Porém, quando as regras do jogo dos
dois espagos de socializagdo (familia e escola) sdo, por um lado, diferentes
demais, e, por outro, ndo podem ser vivenciadas em harmonia pelas criangas,
entdo estas ficam deslocadas em relagdo as exigéncias e obriga¢des escolares.
(LAHIRE, 1995, p.65)

Quando ndo mais pressupomos esse aluno autdbnomo, que sabe de antemao jogar o
jogo da escola, abre-se espago para uma intervencao que leva em conta a histéria da crianga
e do jovem, suas praticas de leitura e escrita, seus interesses e vivéncias. Ao fazermos isso
podemos vislumbrar, aos poucos, seus problemas escolares e suas dificuldades de leitura e
escrita sendo superadas. E o que passaremos a fazer analisando momentos dos
acompanhamentos longitudinais de MZ, conduzidos por mim e supervisionados pelas
Profas Dras Maria Irma Hadler Coudry e Sonia Sellin Bordin, no CCazinho. Destaca-se que
a escolha de abordar o acompanhamento de MZ e ndo de outros sujeitos foi motivada pelo
periodo de tempo continuo e significativo (cerca de 1 ano) dos acompanhamentos e por ser

0 mais recente deles.

4.4 O acompanhamento longitudinal de MZ

No percurso desta dissertacdo, defendemos outra forma de olhar para o processo de
aquisi¢do da escrita em relagcdo as perspectivas medicalizantes. Esse outro modo de olhar
acompanha uma outra forma de trabalho com/sobre a linguagem sustentada pela

perspectiva tedrica e metodologica da ND. Tendo isso em vista, procuraremos, neste item,

119



refletir sobre o que mudou no processo de aquisi¢do da escrita de MZ durante o periodo do
acompanhamento longitudinal (abril a dezembro de 2012).

Nao focalizaremos somente no processo de aprendizagem dos aspectos formais da
leitura e da escrita, mas olharemos, sobretudo, para as mudancgas de atitude de MZ, a partir
de um processo em que ele passa a ter interlocutores para sua leitura e escrita (0 que nao
vimos acontecer na escola’”). Nesse momento a leitura e a escrita passam a fazer sentido na
sua vida, ndo mais como o lugar do castigo e do déficit, mas como um lugar de interagdo de
MZ com outras criangas € jovens, com os cuidadores, com seus familiares e com a cultura.

Para dar visibilidade a todo o processo desenvolvido no acompanhamento
longitudinal de MZ, retomaremos diferentes momentos de nossos encontros. Iniciando com
a primeira atividade realizada no nosso primeiro encontro - um jogo de perguntas e
respostas tendo como objetivo construir um conhecimento mutuo, seguida da construcao
por MZ de uma coluna de “o que € o que ¢é?” para uma revista que estdvamos
desenvolvendo no grupo do CCazinho e acompanhada da apresentagdo dessas adivinhas no
Power Point para as outras criangas do CCazinho. A partir dessas atividades focaremos na
discussdo da importincia de ter como ponto de partida do trabalho os interesses e as
vivéncias do sujeito, o que possibilitou promover atividades que fazem sentido para ele.

Partindo desses pressupostos, analisaremos, ainda, a diferenca do trabalho com a
escrita de MZ na escola e no CCazinho, buscando evidenciar a importancia da proposta de
atividade passar pela experiéncia do sujeito. Por fim, discutiremos os dados dos tltimos
encontros do acompanhamento longitudinal procurando analisar os avangos que MZ
apresentou nos aspectos formais da escrita e no papel que ela passa a exercer em sua vida.
Lembrando que esse processo ¢ continuo e que MZ continua em acompanhamento no
CCazinho.

O acompanhamento longitudinal de MZ teve inicio em 25 de abril de 2012. Nesse
momento, como ja mencionado, MZ tinha recebido o diagndstico de Dislexia e tido alta dos
atendimentos que fazia na cidade onde mora (Fonoaudiologia, Pedagogia e Psicologia). Em

geral, so tinha problemas com nota na disciplina de Portugués, pois a professora ndo o

" Esse dado ¢é flagrado quando a mie de MZ me pergunta se eu acho que o filho deve fazer prova oral na
escola. Essa pergunta foi motivada pela sugestdo da professora de portugués que disse que MZ nio estaria
alfabetizado porque fala para escrever, como ja mencionado.
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reconhecia como alfabetizado por usar a fala como apoio para a escrita. Os dados de escrita
produzidos na avaliagio de MZ, como discutidos no capitulo 1*°, mostraram que MZ ainda
ndo domina a representagdo das diversas estruturas silabicas do portugués, além da CVCV,
e das consoantes surdas e sonoras, principalmente na representacdo das oclusivas velares
(/k/ e /gl).

No primeiro encontro com MZ, foi feita uma atividade com um jogo de cartas
chamado “A caixa magica de perguntas para criancas”. Nele, cada carta apresenta uma
pergunta pessoal, que deve motivar uma conversa. Assim, cada um tirava uma carta e,
depois de ler a pergunta, a fazia para o outro. Como exemplo de pergunta tinhamos: qual é
a coisa mais divertida que vocé faz com sua mde ou pai ou avo ou tios?, Se vocé fosse um
espido, o que vocé gostaria de espionar?, O que vocé mais gosta de fazer sozinho?, etc.
Essa atividade foi um ponto de partida para eu e MZ comegarmos a construir um
conhecimento mutuo que me permitisse conhecer melhor MZ (sua historia, seus interesses
e vivéncias) para, entdo, tragarmos juntos um percurso comum de fala, leitura e escrita.

Depois de lermos e respondermos as questdes, eu propus que cada um inventasse
trés perguntas que gostaria de fazer para o outro, como se fossem novas cartas para

acrescentar ao jogo. Seguem as perguntas que MZ construiu em 25 de abril de 2012:

%0 Paginas 28 a 33.
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1
Dado 21: Puxa conversa®

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPg 307227/2009-0

Que carro vose queria ter
Que provisdo fove quer cer

Ser voce poder vorta abar o que voe mudava

No dado acima podemos ver que MZ entende o jogo e faz perguntas interessantes:
que carro vocé queria ter?, que profissdo vocé quer ter? e se vocé pudesse voltar atrds o
que vocé mudaria?. Porém, enfrenta dificuldades formais para realizar essa tarefa tanto na
estruturacdo das frases quanto na escrita de algumas palavras. Nota-se que MZ constroi trés
hipoteses diferentes para a escrita de vocé: vose, fove e voe. MZ varia porque estd em
davida em relagdo a representagdo da palavra: em vose temos uma questdo ortografica
apenas, em fove parece que MZ flutua na representacdo da surda e da sonora na primeira

silaba (fo) que repercutiu na utilizagdo do v na ultima silaba, ao invés do c ou s e em voe

1 ~ . . . . . .
81 As letras que estdo escritas por cima de outras, ou em cima ou embaixo, foram escritas posteriormente,
depois de relermos e corrigirmos juntos.
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parece que, na dificuldade que teve para formular a terceira frase, ele se esqueceu de
preencher a posigdo da consoante na segunda silaba®*.

Essa duvida pode ser originada pela alta frequéncia com que essa palavra ¢é
encontrada na lingua (em todas as questdes do jogo de cartas ela estava presente), pois MZ
parece perceber que a forma como escreve ndao corresponde exatamente a impressao
motora, acustica e visual que tem da palavra escrita, falada e lida (FREUD, 1891). Vale
ressaltar que depois desse dia, em que corrigimos a escrita da palavra vocé, MZ nao
apresentou mais davidas em relagdo a ela.

Na segunda frase (Que provisdo fove quer cer), tém-se um caso de sonorizagdo em
provisdo e duas questoes ortograficas em cer para ser € no uso de apenas um s em provisdo.
Entretanto, tanto a primeira quanto a segunda frase ndo afetam a possibilidade de o leitor
atribuir sentido a elas.

A terceira frase (Ser voe poder vorta abar o que voe mudava) é a que apresenta
mais problemas, porque coloca o sentido em suspensdo. Quando a li, ndo entendi e
questionei MZ quanto ao sentido pretendido. Ele me disse que era se vocé pudesse voltar
atras o que vocé mudava? A escrita de abar ao invés de atrds é chave para essa dificuldade
de compreensdo, fruto da complexidade da representacdo dessa estrutura siladbica
(VCCVC), bastante distinto do padrdo majoritario da lingua (CVCV), como vimos na
discussdo dos dados de escrita de MZ no capitulo 2%. Volto a ressaltar que esse é o inico
dado de MZ em que tive que questiona-lo sobre qual palavra ele quis escrever .

Esse problema de compreensdo que enfrentei também ¢ favorecido pela dificuldade
de MZ no uso do subjuntivo e do futuro do pretérito. MZ coloca o » no final de se o que da
ao leitor a impressdo de que se trata do verbo ser e ndo a conjungdo subordinativa
condicional se, além de ndo usar o verbo poder no subjuntivo e o verbo mudar no futuro do
pretérito. Por fim, a escrita de vorta por voltar nessa frase ¢ resultado da variedade de fala
de MZ, que nesses contextos produz o rotico (/vorta/).

Nessas conversas impulsionadas pelo jogo de cartas, MZ me contou que tem em

casa um livro de “O que ¢ o que ¢?” e de memoria aproveitou para fazer varias adivinhas. A

82 s . . ~ . . .
Essa hipotese parece fazer sentido se considerarmos que ndo foi encontrado mais nenhum dado parecido

nos textos de MZ.

%3 Paginas 29 a 30.
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partir dessa experiéncia de leitura e interesse de MZ, e, ainda, diante do fato de estarmos
construindo uma revista no grupo do CCazinho, sugeri que fizéssemos uma se¢do de “o que
¢ 0 que ¢?” na revista. Durante trés encontros, construimos essa se¢do. Como MZ sabia de
memoria boa parte dos “o que € o que ¢”, ele falava e nds escreviamos.

Em algumas adivinhas que tinha esquecido (ou sabia parte do enunciado ou nao
sabia ao certo a resposta) consultava o livro. Como a revista seria impressa, desenvolvemos
essa atividade no computador, o que foi bastante interessante, porque o programa de
computador Microsoft Word se constituiu também como um interlocutor para suas
hipoteses de escrita, visto que o proprio programa, ao grifar em vermelho as palavras que
estavam erradas, dava a MZ o retorno sobre se as hipdteses de escrita que construia eram
corretas convencionalmente. Dessa forma, MZ escrevia a palavra, via que estava grifada,
refletia sobre sua escrita, repetia a palavra em voz alta e alterava o que achava que estava
errado até desaparecerem os grifos gerados pelo computador. Nesse percurso eu também
intervinha, ora questionando MZ, ora respondendo suas perguntas.

Como o texto foi digitado, apagado e revisado diversas vezes e no computador ndo
temos o registro dessas refac¢des, segue o dado pronto®* (de 22 de maio de 2012), na versio
que foi publicada na revista, seguido da descri¢do e anélise de dois momentos interessantes
de reflexdo e reescrita de MZ:

Dado 22: O que é o que ¢

O que é o que é?
Por MZ

1- Oque é o que é, anda a cavalo na ponta do pé?

2- O que é o que é, na agua nasci, na dgua me criei, se me joga na dgua morrerei?
3- O que é que o é, tem cintura fina, perna longa, toca corneta e leva bofetada?
4- Por que o galo canta a musica de olhos fechados?

5- O que é o que é, uma pimenta no alto do castelo?

6- O que é o que é, pula para o alto, dd um estouro e vira do avesso?

7- O que é o que é, cai de pé e escorre deitado?

8- O que é o que é, quanto mais eu tiro mais afunda?

84 . . . e . ~
Mantivemos as respostas de ponta cabeca, como publicado na revista, para manter o mistério na solugdo das
adivinhas.
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9- O que éoqueé, omarido é rico e a esposa é pobre?
10- O que é o que &, no alto esta, no alto mora, todos o veem e ninguém o adora?

OUIE ][ 2JN0S2] 2 OMNOSI] —f 0DBING -§ BANYI-PRIETE 3P POOUUN-/ BI0d1d-g OUld
op wjuantd -5 100 ap edlsn v aqes ol anbaod -p oBuommuad -¢ 1es 7 wanpeatal-

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPg 307227/2009-0

Na formulagdo da resposta do adivinha 3- O que é o que é, tem cintura fina, perna
longa, toca corneta e leva bofetada, MZ deveria escrever pernilongo. A primeira hipotese
que cria para a escrita dessa palavra ¢ preneloco. Como o programa grifa a palavra, MZ
nota que esta errado e relé a primeira silaba como pre, pergunto a ele como escreve o per,
MZ, imediatamente apaga a letra » e a coloca depois do e. Porém, a palavra continua
grifada, MZ repete novamente a palavra em voz alta, para com o cursor na silaba /o. Diante
disso, eu dou a dica de que esta faltando uma letra. MZ repete pernilongo e acrescenta o n
depois do /o. A palavra fica, entdo, pernilonco. Ainda assim, a palavra permanece grifada.
MZ, atém-se a ultima silaba, repete novamente a palavra e, entdo, pergunto como ele
escreve 0 go. MZ pensa um pouco e me responde ah, é o g/, apaga o ¢ e coloca o g no
lugar. Por fim, MZ comemora que a palavra ndo esta mais grifada.

Foi bastante interessante, também, a escrita da resposta do “o que € o que ¢” 4-Por
que o galo canta a musica de olhos fechados? (porque ele sabe a musica de cor). MZ
escreve sabe como sebe, porém o programa nao grifa essa palavra, ele para de escrever,
estranha e me pergunta estd certo?, eu devolvo a pergunta: vocé acha que esta errado por
qué?, entdo responde: ¢ o p? digo que ndo, entdo me pergunta se € o s que estd errado,
respondo também que ndo. Pego para ele reler, porém, 1€ como sabe e ndo consegue
identificar o problema, eu digo, entdo, para ele: vocé escreveu sebe e ndo sabe. Nesse
momento, MZ identifica o problema e troca o e pelo a.

As hipoéteses criadas por MZ nessa ultima escrita sdo reveladoras do momento em
que ele esta no processo de aquisi¢do da escrita. Ele reconhece que tem um problema em
sua hipétese de escrita, mesmo ndo tendo sido indicado pelo programa, ou seja, ele
consegue reler o que escreve e perceber que ha uma diferenca entre a imagem sonora que
constrdi sebe e a imagem sonora esperada para a palavra sabe; a0 mesmo tempo, ndo

percebe ao certo onde esta o problema, porque se atém aos lugares onde costuma errar: a
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representacdo da surda e da sonora, no caso o p e o b € no uso convencional do s/ss/¢/c/z.
Isso também mostra que MZ tem consciéncia de suas dificuldades. Porém, foi s6 quando eu
fiz a leitura da palavra para MZ que ele pode se desprender dos lugares onde costuma
enfrentar dificuldades e reescrevé-la.

Vemos nessa atividade de MZ vérios elementos importantes interagindo e que, na
maioria das vezes, ndo estdo presentes na escola: o interesse de MZ dando origem a
atividade; uma escrita baseada em uma experiéncia anterior que dara suporte para a escrita
da secdo da revista (leitura, memorizagao dos o “que ¢ o que ¢” e o jogo de indagar o outro)
e uma fungdo social para seu texto. Essa participacdo fundamental da experiéncia anterior

do sujeito sustentando a nova aprendizagem ¢ denominada por Vygotsky de apercep¢ado:

Deve-se entender por esse termo todos os elementos prévios da experiéncia que
trazemos para a percep¢ao exterior € determinam o modo pelo qual o novo objeto
sera percebido por noés. Em outros termos, a apercepgdo ndo é outra coisa sendo a
participacdo da nossa experiéncia anterior na formagdo da experiéncia atual
(VYGOTSKY, 1926, p.179).

Assim, resgata-se na atividade o interesse, a apercepg¢do, a atengdo € a memoria em
uma pratica social de leitura e escrita contextualizada: ha um género discursivo, um
proposito para o texto, um lugar de circulacdo e um leitor definido. Levando em conta
todos esses elementos, o prazer de MZ ¢ desafiar os outros com aquilo que ele ja conhece:
os proprios enunciados estabilizados dos “o que ¢ o que ¢?”. Como ele ja os conhece de
cor, a exigéncia maior para a escrita de MZ ¢é a constru¢do desses enunciados na forma
convencional, visando ao alcance dos leitores da revista (as outras criangas e jovens que
participam do CCazinho, seus pais e os alunos-cuidadores).

Nesse movimento, ele me constitui como interlocutora e o programa de computador
o auxilia a confirmar se suas hipoteses de escrita estdo convencionalmente corretas. Essa
vivéncia atenta com o escrito constitui-se como uma experiéncia que vai formando
memoria e automatizando novas relagdes entre as imagens sonoras, visuais € sinestésicas
(FREUD, 1891), possibilitando a superagdo de algumas dificuldades que MZ mesmo vai
reconhecendo (a representacdo da surda e da sonora, a representacdo das estruturas
sildbicas do portugués e de questdes ortograficas) porque também se torna leitor de seus

proprios textos. Como afirma Coudry (2011): “as criangas precisam de um interlocutor
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ativo que construa com elas desafios que as motivem e impulsionem novas hipodteses e
associagdes, novas construcdes, novas possibilidades de fala, leitura e escrita.” (p.396).

Da mesma forma, MZ vai constituindo também um outro papel para si como
aprendiz: ele tem algo a dizer e ensinar, uma interlocutora para ajuda-lo a refletir sobre suas
hipoteses de escrita e tem leitores para seu texto. Essa atividade com “o que € o que ¢?”
parece ser uma semente para um processo de transformagdo do sentido da leitura e da
escrita de um lugar de fracasso para uma pratica social significativa, com um sentido, uma
razdo de existir relacionada a um desejo da crianga, além de estar direcionada para outros
leitores/interlocutores.

O mesmo acontece quando apresentamos (em 5 de junho de 2012) o “o que € o que
¢?” em Power Point para as criangas e jovens do CCazinho, no momento inicial do
encontro em grupo (em que hé sempre uma leitura proposta por um dos alunos cuidadores).
MZ escolheu o layout da apresentagdo e, para manter o suspense da resposta, primeiro lia o
“o que € o que ¢” em um slide, em seguida as outras criancas/jovens e cuidadores criavam
hipoteses para a resposta, para posteriormente, quando todos haviam desistido de achar uma

solugdo, aparecer no proximo slide a resposta. Como podemos ver no exemplo:
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Dado 23: apresentacdo o que ¢ o que ¢

Mz

O QUE E, O QUE E: PULA PARA O O QUE E, O QUE E: PULA PARA O
ALTO, DA UM ESTOURO E VIRA DO ALTO, DA UM ESTOURO E VIRA DO
AVESSO? AVESSO?

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

MZ, além de leitores para sua escrita na revista, teve também interlocutores para sua
leitura que se divertiram e deram valor para a sua produgdo. Isso ndo acontece com seus
textos escolares. No dia 14 de agosto de 2012 (4 meses de acompanhamento), a mae, ainda
preocupada com as notas de Lingua Portuguesa de MZ me trouxe algumas provas dele e
uma em especial me chamou a aten¢do. Nela, havia uma carta pessoal ficticia de uma
personagem chamada Mariza para outra amiguinha chamada Angela, algumas perguntas
envolvendo interpretagdo de texto que exigiam localizacdo de informacdo e, por fim, a
professora pedia que os alunos fizessem de conta que eram o destinatario da carta (Angela)
€ escrevessem uma carta em resposta & Mariza. Porém, MZ escreve uma carta como ele
mesmo para Mariza, contando das suas férias na casa da avo. Essa atividade de escrita valia
6 pontos e a nota dada pela professora para a produ¢do de texto de MZ foi 1,5 descontando

meio ponto por erro de “ortografia”.
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Nessa época, quando conversei com MZ sobre como estava na escola, ele, além de
reclamar como era de seu costume, contou-me que tinha ido mal na prova de portugués
porque ndo sabia escrever carta. O dado que segue (de 1 de agosto de 2012) relativiza essa
afirmacdo, a0 mesmo tempo em que nos mostra o equivoco na avaliacdo e conducdo da
atividade, que mais estigmatiza MZ do que o ensina a escrever uma carta, por exemplo.
Como podemos ver no dado:

Dado 24: Carta a Mariza

AVALIACAO DE LINGUA PORTUGUESA

“Carta a A‘ngem ” '

2

B
- L]

)

Angela, |

Depois que vocé foi embora para Ribeirdo Preto, eu fiquei tim tempao
andando pela casa que nem barata tonta, achando tudo sem graga. Cada vez que
€u pensava que ia ter que esperar até as outras férias pra brincar outra vez com
vocé, me dava vontade de sair gritando de raiva. Mamde me deu um picolé pra eu
ficar contente, mas a raiva era tanta que mastiguei toda a ponta do pauzinho, até
fazer uma franjinha.

Mais tarde a Maria e a Cldudia vieram me chamar pra brincar. Nos
ficamos pulando corda na calgada, e depois sentamos no muro e ficamos
brincando de botar apelido nos meninos.

O Carlinhos ficou sendo Carldo-sem-sabdio. Toda vez que a mie dele
chama pra tomar banho, ele volta logo depois com outra roupa, mas com a
mesma cara. A Claudia disse que o Carlinhos abre o chuveiro sé pra mie dele
ouvir o barulho, mas vai ver ele fica sentado na privada vendo a dgua correr. Ai
troca de roupa e pronto.

A mania do Chico ¢ dizer que um Jjogo ndio valeu sempre que ele esta
perdendo. Entdio o apelido dele ficou sendo Chico-néio-valeu.

Nao deu mais pra inventar mais apelido porque os meninos ficaram loucos
da vida, quiseram tomar a corda da genle € comegaram a puxar nosso cabelo, No
fim cansou, a gente acabou indo todo mundo jogar queimada na frente da casa do
Leandro.

Eu voltei pra casa contente, mas quando o Fébio me viu foi dizendo: “T4
tristinha porque a priminha foi embora? Vai ser ruim mexericar sozinha né?”

Ah, Angela, que raival As vezes di vontade de trocar esse irméo
marmanjo por uma irma do meu tamanho como vocé!

Um beijo da Mariza.

Retirado do livro: Tem histéria nas cartas de Mariza.
Autora; Monica Stahel, Clube do livio.
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8- I‘mag!ne que vocé é )}ngela e recebeu a carta de Mariza. Escreva uma carta para
Mariza dizendo como foi sua chegada, e tudo o que tem acontecido por la. (6,0)
Dicas:
A
¥ Faga uso de rascunho antes de entregar seu texto; [ o2
¥ Nao se esquega da letra maitiscula em substantivos proprios;

v Cuiq:dn com as repeticdes, faga substitui¢es por palavras com o mesmo
sentido.

Boa proval

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
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Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
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Valinho Sao Paulo Jardir Jurema

Oi Mariza estou com muita saudade de voce

Dois dias depois de voce foi impora um foi para casa da mim v6 foi o memos 2
primos, minha irma eu sorti. O que eu vis 14, sorte pipa e briquei de bolinha de cude,
futebul, assitir TV comir brigadeiro, sorvete, voi na lacoa, na prisinha, mexi no
corpotador e no vidio queime. ate abusima.

tchau

Assi MZ

MZ apresenta dois problemas relativos a proposta da carta: ele escreve para o
destinatario certo, mas nio faz de conta que ¢ Angela e, no cabegalho da carta, ao contrario
do que a professora questiona escrevendo embaixo de onde vocé esta escrevendo?, ele
identifica de forma ndo convencional ao género o local de onde escreve (registrando
primeiro a cidade, o estado e o bairro) e se esquece da data. Entretanto, escreve uma carta
que faz sentido em que conta uma viagem real que fez para a casa de uma avo que mora em
outra cidade onde costuma ficar uma temporada nas férias. MZ inicia seu texto marcando
uma interlocucdo com a Mariza e a sauda dizendo que esta com saudades dela.

Em seguida, comeca a contar de sua viagem para a casa da avo. Primeiro,
relatando com quem foi (primos e a irmd) e tudo o que fez 14 (da mesma forma em que na
carta da prova ha um relato de tudo o que Mariza fez depois que Angela foi embora). Entre
essas duas frases, MZ “esquece” um eu sorti, que a professora coloca varias interrogagdes
na frente e que nos indica que MZ muda de ideia em relag@o a formulagdo do texto e decide
organiza-lo melhor. Ao invés de contar na mesma frase com quem foi e o que fez, MZ
forma uma outra frase, separada com ponto, para enumerar o que fez (O que eu vis la, sorte
pipa e briquei de bolinha de cude...). Inclusive, podemos notar que o texto de MZ, em
geral, estd bem pontuado: ele usa virgulas e pontos de forma correta, o que confere uma boa
organizagdo para seu texto. Para fechar, MZ, como em uma carta, despede-se e assina.

Porém, nenhuma dessas virtudes da carta de MZ foi considerada pela professora

uma vez que ela destaca apenas o que falta e atribui uma nota baixissima. Ao escrever em
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cima de cada hipdtese de escrita de MZ a forma padrao ela ndo o ajuda a refletir sobre suas
hipoteses de escrita, mas confere ao texto apenas uma impressdo de que esta tudo errado.
Tudo isso faz com que MZ afirme para mim que ndo sabe escrever carta, ja que ndo sabe o
que errou nessa atividade.

Tendo isso em mente e buscando transformar a escrita de uma carta em uma
atividade significativa, ao contrario da forma como MZ a viveu na escola, propus para ele
que escrevéssemos uma carta. Primeiramente, perguntei para ele se ja tinha escrito ou
recebido uma carta ao que ele me respondeu que ndo. Perguntei, entdo, se ele gostaria de
escrever uma e se fosse para escrever, para quem seria. MZ aceitou a minha proposta e me
disse que gostaria de escrever para sua avo, a mesma que mora em outra cidade e com
quem costuma ficar nas férias.

Isso mostra que MZ entende a funcdo social que a carta pessoal ocupa. Ele nio
escolhe alguém que mora perto e que pode visitar sempre e/ou para quem ele poderia enviar
uma mensagem por email ou facebook® (sua avé ndo tem nenhum deles). Penso, também,
que ele imaginou que sua avo ficaria feliz de receber uma carta sua.

Dessa forma, passamos a planejar essa carta, pensando o que ele gostaria de contar
para a avo. Primeiro ele me falou da escola, dizendo que esta chata, perguntei para ele se
tinha algo de legal, para ndo preocupar a avo, e ele respondeu que falaria, entdo, sobre a
aula de Matematica. Perguntei se além da escola ele gostaria de contar outras coisas para a
avo. Isso o fez contar sobre o passeio que ele, os amigos e a irma fizeram para o centro da
cidade para comprar canetas de presente para o dia dos pais. Contou-me, também, coisas
que ele estava com expectativa de que iriam acontecer, como a ida da irma para a Marcha
em Cristo (a familia de MZ ¢ evangélica) e a sua ansiedade para o langamento nas
locadoras do filme “Os Vingadores”. A partir de toda essa conversa, comegamos a escrever

a seguinte carta (em 14 de agosto de 2012):

85 . .
MZ costuma usar o facebook, mas raramente entra em seu email.
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Dado 25: Carta a avo

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentac¢do de dados CNPq 307227/2009-0
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Canp Campinas 14 de agosto de 2012

Oi v6 todo bem com vocé?

O vo da (esta) bem?

Eu sotou (setou, estou) bem, as al au alsa aulas este estdo chatas s que to a aula
de matematica ¢ legal

No ew os a em eu e ma e os amigo fomo no sertre centro compra caneta per pre
para os tias dias dos pais. No dia 25 de a agosto a Ma £ voi para a marcha, no dia
29 de agosto eu guere vai lansar lancar os Vingadores na legadera locadora estou
aneiose anetose ansioso para assistir.

es to estou com saudades ve a vo tchau

bje bijeses bijes beijos

assi MZ

De inicio, pergunto a MZ qual ¢ a primeira coisa que se tem na carta, 0 que me
responde como sendo a cidade. Falo para ele que tem que ter a data também, para que a avo
dele saiba onde e quando ele escreveu. MZ, entdo comeca a escrever Canpi, para € eu
pergunto, o que vocé acha que esta errado? MZ responde o n, quando pergunto o porqué,
ele me fala da regra do m antes de p e b. Isso revela uma preocupagcdo de MZ com a
ortografia, pois ele, além de ter decorado a regra ortografica, apesar de ainda ndo té-la
automatizado, fica atento a ela e se corrige.

Terminando de escrever a cidade e a data, MZ me pergunta: £ agora? Respondo
que ele tem que cumprimentar sua avo e pergunto se ele teria alguma coisa para perguntar
para ela. MZ, entdo escreve: Oi vo todo bom com vocé. Questiono se ele estd fazendo uma
pergunta, MZ diz que sim. Logo que pergunto o que esté faltando, ele acrescenta o sinal de
interrogagdo. Passa a formular outra pergunta O vo da bem? e acrescenta o sinal de
interrogacdo sem eu precisar intervir. Falo para ele que apesar de a gente dizer ta, na escrita
¢ esta. MZ, como nesse momento se apoia na minha fala para escrever, escreve ista.

Pergunta-me novamente E agora?, respondo que ele pode comegar a falar dele. MZ
retoma o que conversamos antes de escrever a carta e escreve eu sotou bem. Peco para ele

reler, MZ percebe que selecionou a vogal errada e corrige para setou. Eu repito a palavra
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dando énfase na primeira silaba, MZ entdo percebe o problema da posi¢do das letras na
silaba e escreve istou. Por fim, digo que apesar de eu ter falado a palavra estou com o som
[1], na escrita a letra correta ¢ e, entdo ele desenha o e por cima do i.

Na continuidade da escrita da carta, ele enfrenta a dificuldade na representacao do /
e do u, j4 que em contextos em que MZ ja tem dificuldade, a coda silabica, apresentam o
mesmo som na fala (por exemplo, aulas e alta). MZ comeca escrevendo, al/, risca, fala em
voz alta a primeira silaba e escreve au, risca novamente e por fim, formula a hiptese aluas.
Essas hipoteses nos mostram que MZ esté selecionando e decidindo a posi¢do das letras na
palavra. Peco para que releia a palavra, MZ 1€ /aluas/ e silabando, consegue, finalmente,
chegar na representacdo aulas. Em seguida, ele novamente enfrenta a dificuldade na
representacdo do verbo estar, escrevendo esto, riscando e corrigindo para estdo e
completando com chatas.

E interessante notar que nos trés momentos em que MZ decide estruturar de outra
forma sua frase, ele acaba apagando ou “esquecendo” uma palavra importante para o
sentido da frase. MZ comeca a escrever so que to, risca e escreve a aula de matematica é
legal. Essa quebra entre as duas frases as aulas estdo chatas a aula de matematica é legal é
resultado dessa refac¢do e do esquecimento de MZ de riscar também a palavra sé quando
decide ndo mais escrever so que to gostando da aula de matemdtica.

Acontece algo parecido no paragrafo seguinte: MZ iria escrever que no sabado
tinha ido comprar com os amigos e a irmd um presente para o dia dos pais, porém inicia a
frase com No acaba “esquecendo” de escrever quando (no sadbado) e escreve eu os a em e
risca. Chama a aten¢do a presenca do eu e dos determinantes os a, que identificariam os
amigos e a irmd seguida da preposi¢do em que identificaria o lugar onde foram. Em
seguida, desdobra sua escrita em: eu e ma (Ma € o apelido da irmd) e os amigo fomo no
sertre centro compra caneta pe¥ pre para os tas dias dos pais.

Por fim, depois de escrever outro acontecimento (No dia 25 de & agosto a Ma # voi
para a marcha), MZ seguindo a estrutura anterior escreve: no dia 29 de agosto eu giere
vai tansar lancar os Vingadores na tegadera locadora estou anciose anciose ansioso para

assistir. A presenca de eu quero mostra que MZ iria formular de outra forma a frase, mas
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ao riscar o quero decide seguir por outro caminho. Ao deixar o e, MZ deixa um vestigio
dessa reformulacao.

Essas ocorréncias parecem revelar o quido custoso ¢ para MZ, nesse momento,
desdobrar-se do lugar do leitor que observa a escrita correta das palavras para aquele que se
ocupa em planejar um texto com sentido. Olhar para a propria ortografia exige dele
escolhas diante de diferentes hipoteses que surgem para ele e que sdo formuladas e
reformuladas. Em contrapartida essa reflexdo que exige tanto de sua atencdo o faz
suspender temporariamente o sentido do que escreve. Como MZ demora muito analisando
as hipoteses de escrita, repetidas vezes, ele ndo consegue mais recuperar o sentido, mas
deixa na carta indicios da inten¢do do que gostaria de escrever.

Vemos, também, nesse paragrafo, um caso de ensurdecimento tias para dias € outro
de sonorizagdo logadora para locadora. Em ambos, quando eu pedi para MZ reler em voz
alta, ele rapidamente se corrigiu. Chama a aten¢do essa sonorizagdo que eu ndo tinha
encontrado ainda em dados de escrita de MZ; parece que nesse momento ele percebe os
contextos em que costuma errar e hipercorrige sua escrita. Esse vai e vem mostra que MZ
estd refletindo sobre essa representacdo, isso pode ser visto, também, quando escreve o f
risca e escreve voi para foi. Nos casos de ancioso e lansar, como a questdo € ortografica, eu
sO orientei MZ sobre a forma correta.

MZ, quando terminou esse paragrafo, perguntou-me como ele finalizaria a carta, eu
respondi que ele tinha que se despedir. Perguntei se ele estava com saudades da avo e,
diante da resposta afirmativa, falei para ele escrever isso. E interessante a nova hipotese que
MZ constréi para estou: es to. Nela, parece que ha a mistura da representacdo nova, dada
por mim e que tem como referéncia a escrita (no es) e a velha de MZ (to), retomada de sua
fala. Quando pergunto para MZ como escreve estou, ele consegue retomar da sua memoria
a forma padrido e corrige. Despedindo-se com es to estou com saudades ve & vo tchau.
Finalmente, MZ abrevia bjo como ¢ comum fazermos na internet, porém, peco para ele nao
abreviar. Assim, produz a hipotese bijosos, quando peco para reler, ele nota a repeticdo do
os no final e escreve bijos. Eu enfatizo para MZ a primeira silaba, o que faz com que

reescreva colocando o e antes do i, chegando, finalmente, na representagdo correta: beijos.
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MZ assina sua carta € combinamos que no encontro seguinte nds iriamos relé-la, ver
se estava boa, passar a limpo e colocar a carta no correio. Para isso MZ teria que me trazer
o endere¢o da avo. Na outra semana corrigimos os problemas que ficaram na carta, MZ
passou a limpo, caprichando bastante na letra e atento para ndo fazer rasuras. Como
podemos ver na versdo enviada para a avé (em 21 de agosto de 2012):

Dado 26: Carta passada a limpo
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Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
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Campinas, 14 de agosto de 2012

O1 vo, tudo bem com vocé?

O vo esta bem?

Eu estou bem, as aulas estdo chatas, s a aula de matematica ¢ legal. No sabado eu, a Ma e
meus amigos fomos no centro comprar caneta para o dias dos pais. No dia 25 de agosto a
Ma vai para a Marcha. No dia 29 de agosto vai lancar os Vingadores na locadora, estou
ansioso para assistir.

Estou com saudades vo! Tchu

beijos

ass: MZ

Preenchemos o envelope, conversando sobre o modo padrdo de fazer isso (lado do
remetente, destinatario, como colocar o enderego, etc) e, como ha uma agéncia do Correios
perto do CCazinho, fomos até ela enviar a carta. No encontro seguinte, MZ me contou que
a avo tinha ligado para ele feliz por ter recebido a carta.

Essa atividade buscou tracar um contraste entre a avaliagdo e o trabalho com a
leitura e a escrita na escola e no CCazinho dentro do mesmo género discursivo. Enquanto
na escola, destaca-se “o que falta” e o sujeito ¢ colocado no lugar do fracasso escolar, no
CCazinho partimos do que esse sujeito sabe (o que nunca € pouca coisa) para fazermos uma
atividade com sentido (MZ tem para quem escrever, por qué escrever e o desejo para
escrever). O que MZ “ndo sabe” ¢ transformado em lugar de reflexdo e aprendizagem.
Vemos que, nesse caso, MZ pdde a partir do que ja sabia sobre escrever cartas (ao contrario
do que a escola o faz acreditar) ter uma experiéncia significativa de escrita, além de refletir
e reformular suas hipoteses.

Os acompanhamentos seguiram guiados pelos mesmos pressupostos tragados pela
ND: escrevemos email, fizemos a receita e cozinhamos brigadeiro de colher, jogamos
jogos, inventamos historias, ou seja, falamos, lemos e escrevemos com sentido. No
encontro do dia 02 de outubro de 2012, estdvamos em acompanhamento na sala em que ¢ a
secretaria do CCazinho quando tocou o telefone, como estdvamos sem secretaria, atendi e

fiquei de dar um recado para a Profa Maza que iria chegar em breve ao CCazinho.
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Aproveitei para pedir para MZ escrever esse recado. Foi interessante a reacdo dele que
ficou extremamente receoso € me falou: E se eu errar?. Respondi para ele que ndo tinha
problema e que eu iria ajuda-lo. Consegui convencé-lo e passamos a escrever o seguinte
recado:

Dado 27: recado Maza
|

\

£
{
\

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPg 307227/2009-0

Primeiro MZ me perguntou o que era para escrever, respondi que era para a Maza
ligar urgentemente para a Katia. Entdo ele pediu para eu ditar. Assim, eu ditava, ele ia
soletrando antes de escrever e perguntando se estava certo. Nesse processo, MZ escreveu,
como queria, um recado sem erros e facil de ler pelo desenho claro que fez das palavras.
Quando a Profa. Maza chegou, ele timidamente entregou o bilhete para ela. O que chama
muito a aten¢do nesse dado ¢ o efeito em sua escrita da imagem que MZ tem de seu
interlocutor. A imagem da posicdo de respeito e autoridade que a professora que lidera o
CCazinho detém para MZ regulou a preocupagdo, o capricho e o cuidado com que ele
escreveu esse recado.

Isso contrasta com o que vinha observando sobre sua letra. MZ no material escolar e
no CCazinho estava escrevendo cada vez mais fraco e estava riscando com cada vez mais
intensidade a palavra que errava. Inclusive, em alguns dados de escrita que estdo
reproduzidos aqui, tive que reforcar a lapis sua escrita para poder ficar legivel na
digitaliza¢do. Parece que MZ vai manifestando uma vergonha em relacdo a sua escrita
nesse processo em que ele mesmo vai tomando consciéncia de suas dificuldades e
reformulando suas hipdteses de escrita, conjuntamente com uma escola que nao reconhece
sua escrita, porque o julga como ndo alfabetizado. Isso pode ser observado em outras
criangas e jovens estigmatizadas que frequentam o CCazinho.

A letra mal feita, feia, muito fraca, que pode ser interpretada como uma disgrafia,

segundo a ABD, e os rabiscos fortes na palavra escrita errado para que ndo se reconheca
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nenhuma pista do seu ndo saber, podem ser estratégias de apagamento da dificuldade, da
vergonha, do constrangimento em ndo conseguir fazer o que parece ser tdo facil e simples
para o outro. Escrever uma secdo para a revista do CCazinho, escrever no computador,
escrever a carta para a avo e o recado para a Profa. Maza promovem em MZ um efeito
contrario. Ele, pela imagem que tem desses interlocutores, precisa criar estratégias para
construir um texto legivel e sem erros. Para isso, na carta, escrevemos, revisamos,
passamos a limpo e, no recado, MZ sugere a estratégia da soletragao.

No ultimo encontro com MZ, em 27 de novembro de 2012, propus que cada um
escrevesse o que aprendeu nos encontros. O dado abaixo € o que ele escreveu:

Dado 28: o que aprendeu
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Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

Vemos que, nessa lista, MZ parece destacar as trés atividades que mais ficaram em
sua memoria e o marcaram. Quando conversamos sobre a leitura e a escrita, perguntei o
que tinha melhorado, ele me disse que melhorou para escrever texto, que antes estava ruim
e que agora esta médio. No aspecto formal da escrita, podemos ver essa diferenca se
compararmos o primeiro dado (das questdes que formula) com esse ultimo. Nesse dado,
MZ faz um Uunico erro que ele mesmo percebe e corrige ao fazer o ensurdecimento em
pervil para perfil (nome de um jogo de tabuleiro que estavamos jogando nos dois ultimos
encontros). Destacadamente ndo encontramos nenhum problema com a representacdo da

silaba complexa, o que parece indicar que MZ estd automatizando essa representacao.

140



Vemos, entdo, o trabalho do sujeito possibilitado pelas novas relagdes que estabelece no

CCazinho, atuando sobre o processo de aquisi¢do da escrita:

Nesses anos de acompanhamento longitudinal das criangas/jovens no CCazinho,
temos observado que entrar no sistema alfabético da lingua requer um vai e vem
entre valores distintos (Saussure, 1916), sua representagdo no sistema de escrita e
seus efeitos no sentido das palavras e que isso ndo se automatiza sem passar pelo
sujeito, seu ritmo, sua historia de vida e seus caminhos proprios, vai e vem pela
textualidade e suas marcas e constru¢des proprias, praticas com as quais as
criangas tém pouquissima chance de conviver na escola tal como ela encaminha o
processo de alfabetizagdo (COUDRY, 2011, p.394)

Porém, hda uma mudanca mais profunda na relacdo que MZ estabelece com a
aprendizagem, a leitura e a escrita e com o outro por meio delas. MZ no trabalho no
CCazinho se abriu para uma circulagdo maior no mundo, o que implicou em praticas de
leitura e escrita socialmente diferentes que reafirmaram ao sujeito seu lugar de leitor e
escrevente (ndo mais como o lugar da incapacidade). Isso foi feito através de experiéncias
que passaram pelo seu corpo, envolveram o afeto, a relagdo com o outro e a valorizacdo da
crian¢a. Muito diferente das relagdes que MZ estabelecia na escola.

Nesse mesmo ultimo encontro (de 27 de novembro de 2012) com MZ, comegamos a
conversar sobre futebol, ele me disse que ndo torcia para nenhum clube brasileiro, mas que
era torcedor do Barcelona. Como achei o fato curioso e percebi que ele realmente

acompanhava a vida de seu time, desafiei-o a escrever a sua escalagao.

141



Dado 29: Barcelona

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: prdticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0

Porém, MZ ficou em duvida e ndo sabia se tinha esquecido alguém, por isso me
disse que iria me enviar no facebook essa escalacdo. Uma semana depois, quando seria a
festa de encerramento do CCazinho, MZ ndo pdde ir, mas realmente me enviou essa
escalacao:

Dado 30: escalagao

M

A escalagdo do Barcelona Valdes Puyol Mascherano
Pigué D.Alves Busquets Xavi Iniesta Messi Fabregas
Sanchez

. Laura Muller

¥ Legal M I Que bom que vocé lembrou. Vocé e
sua mae fizeram falta ontem na festa...
Bjs!

Fonte de dados: Projeto Integrado em Neurolinguistica: praticas com a linguagem e documentagdo de dados CNPq 307227/2009-0
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Nada obrigava MZ a enviar essa escalagdo, ele ja estava em férias e “ndo valia nota”
(como nenhuma atividade do CCazinho), porém, ele fez questdo de envid-la. Isso mostra
que MZ pode formar um vinculo em uma relagdo de ensino-aprendizagem que nao fosse
desvalorizado (como na escola, que segundo ele ¢ chata e os professores sdo chatos), esse
vinculo faz sentido para ele de outra maneira, muito além da obrigagao.

Por fim, diante desse caminho tracado nos acompanhamentos longitudinais, o que,
sinteticamente, parece ter contribuido para a criacdo desse vinculo, para a mudanga do
papel que MZ ocupa frente a leitura e a escrita e para sua melhora na representacdo dos
aspectos formais da escrita?

O caminho construido com MZ se inicia com a contextualizacdo da leitura e da
escrita: MZ tem para quem escrever, por qué e para qué; tais processos tornaram-se uma
pratica social ampla, mais proxima do universo em que vive ¢ do mundo. Além disso, as
atividades de leitura e de escrita foram apoiadas em seus interesses, em experiéncias
anteriores e tiveram a presenca de um interlocutor ativo que: questiona, auxilia, procura
entender suas hipoteses de escrita, respeita seu ritmo e o ajuda a se tornar leitor dos seus
proprios textos e dos outros. Tudo isso vem consolidando sua relagdo com o ler e o escrever
de uma maneira diferente como ele mesmo reconheceu. Assim como sua mae, que no

facebook me abordou, no dia 27 de fevereiro de 2013, para agradecer o trabalho®:

N
ele fez 4 anos fono eu nunca tinha visto melhora e em 7
meses deve uma melhara

tchau € muito cbrigado bjs
Finalmente, ¢ importante destacar que esse inicio de transformagdo de MZ, que o
proprio sujeito e sua mae reconhecem, abre caminho para a desconstrugdo e desqualificagdo
do diagnostico para ele e sua familia. A partir do momento em que MZ supera suas
dificuldades de leitura e escrita, o dispositivo perde for¢a e sentido em sua historia e nas

relagdes que estabelece.

% No dado, podemos observar uma sonorizagio em deve por teve, como também encontramos nos dados de
escrita de MZ. A mae, na avaliag@o, nos contou que em sua infancia ela também apresentava trocas de surdas
e sonoras na fala e que, por isso, também foi atendida por fonoaudidloga. Vemos que, apesar de ndo
apresentar mais essas trocas na fala, ela, assim como MZ, ndo automatizou essa representagdo, provavelmente
pela pouca escolaridade que tem e por ter praticas de leitura e escrita restritas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS: A COLCHA

“o que eu mais quero ¢ ndo ser tratado como diferente”

TC

No percurso desta dissertacdo construimos metaforicamente uma colcha de retalhos
com as historias e vivéncias de criangas e jovens que tiveram suas vidas atravessadas por
um diagnostico que tomou, sob uma perspectiva equivocada de leitura e escrita (como
discutido no capitulo 1), um retalho como o todo. No movimento contrario, a dissertacao
foi costurando outros tantos retalhos, construidos no encontro com esses sujeitos e que
contam um pouco de suas historias, em um olhar que destaca o percurso de leitura e escrita
na escola, na familia, nos diagnosticos e tratamentos a que alguns foram submetidos e nos
acompanhamentos longitudinais.

Essa costura foi sendo desenvolvida sobre um tecido, a Neurolinguistica Discursiva,
que sustenta teérica e metodologicamente a pesquisa. Tecido composto por uma concepgao
de sujeito, lingua e mente/cérebro construidos historicamente na relacdo com o Outro e por
uma metodologia heuristica que acha dados (o dado-achado) que fornecem pistas sobre o
processo de aquisi¢do e uso da leitura e escrita que movimentam a teoria. O modo de olhar
para a leitura e a escrita da ND e de teorias da aquisi¢do da linguagem orientaram a costura
da critica a concepgao de leitura e escrita como processos de codificacdo e decodificagdo de
sons em letras pela literatura médica, ja que ambas defendem uma concepgao que privilegia
o sentido e que leva em conta as relacdes entre fala, leitura e escrita (Freud, 1891) em seu
processo de aquisicdo. Desse modo, ao explicar linguisticamente as hipdteses de escrita dos
sujeitos, descaracteriza-se o que foi tido como sintoma de patologia.

A consequéncia do modo de olhar reducionista para a leitura e a escrita dessas
criangas e jovens faz parte de um conjunto de dispositivos que desconsideram o contexto
socio-historico do sujeito e, nesse processo de olhar para apenas um retalho, encobrem os
problemas sociais que marcam a dificuldade de leitura e escrita. Vimos, portanto, que o
contexto social que vivemos hoje cria e mantém uma questdo que o diagndstico toma como
bioldgica. No movimento de olharmos para todo o conjunto de retalhos que ¢ a histéria do

sujeito e seu contexto, abrimos espaco para outras possibilidades de interpretacdo do
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ensino/estado, da escola, da familia e do proprio sujeito como um todo, enquanto o olhar
bioldgico, por partir da busca pela doenca, almeja detectd-la pela hereditariedade, por um
conjunto de sintomas e por um funcionamento neurolégico — ndo explicado. Tudo isso se
retne como sinais clinicos que apontam para um determinado tratamento clinico e/ou uso
de farmaco. Esse estado constitutivo ndo tem cura, os sujeitos e as institui¢des,
principalmente escolares, apenas se adaptardo a ele por meio de medidas paliativas que
mantém o sujeito sempre no mesmo estado, ou seja, incorrigivel/intratavel.

Por fim, esse conjunto de retalhos, submetidos ao olhar critico da ND passou por
um ultimo arremate para a confec¢do de uma colcha onde nenhum pedago pode ser visto
em separado, pois cada recorte carrega uma historia e compde um todo. Quando pudemos
desconstruir a visdo médica do retalho, pudemos formular e investigar a questdo que
realmente importa: se ndo ¢ Dislexia, o que explicaria as dificuldades, que ndo sdo da
ordem do patologico, que esses sujeitos apresentam? Diante dessa pergunta, descortinamos
questdes que antes estavam encobertas pelo diagndstico, como a dificuldade desses sujeitos
em jogarem o jogo da escola, por ndo compartilharem boa parte de seu modo de
funcionamento; a dificuldade da familia em ajudar seus filhos em sua escolarizagdo; o
desinteresse das criangas e jovens pela escola por ndo verem sentido nessa instituicdo, o
que estd no cerne da queixa de desatencdo e de esquecimento feita pelos pais; além da
insuficiente formacdo inicial e continuada do professor, observada nas analises dos dados
escolares. Ao mesmo tempo, esse olhar que considera o sujeito como um todo, permitiu que
durante os acompanhamentos longitudinais no CCazinho, a leitura e a escrita deixassem
de ser um problema insoluvel, fossem adquirindo sentido na interlocucdo e as dificuldades
dos sujeitos fossem sendo superadas. Ao passo que o retalho construido pelo diagndstico
vai perdendo textura e credibilidade para o sujeito, a familia e a escola.

Destaca-se, finalmente, que esta dissertacdo nao ¢ sobre a Dislexia em si, mas sobre
criangas e jovens diagnosticadas com Dislexia. E nesse sentido, ela busca reverter o
movimento de dessubjetivacdo do dispositivo/diagndstico/retalho tanto por meio da
construcao da colcha que ¢ esta dissertacdo, quanto no corpo a corpo com as criangas e

jovens no dia a dia do CCazinho.
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ANEXOS

1.1 Envelope do relatdrio de avaliagdo Neuropsicologica de MZ
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