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Resumo

Esta pesquisa' tem o objetivo de analisar, a partir dos pressupostos tedricos-metodologicos da
Neurolinguistica Discursiva (ND), a histéria de vida, o diagnostico, a familia e a vivéncia
escolar do sujeito AG, e como esses aspectos, tomados sobretudo conforme a nogdo de
dispositivo (AGAMBEN, 2007; 2009 a partir de FOUCAULT, 1975) afetaram negativamente
suas Fungdes Psicologicas Superiores (FPS), bem como sua aprendizagem e entrada na leitura
e na escrita. Por meio de relatos da responsavel por AG e também a partir da anélise dos
laudos diagnosticos, de cadernos escolares e de relatérios produzidos pela escola, buscou-se
argumentar como seu diagnostico de deficiéncia intelectual leve ¢é reforcado pela escola e pela
familia, contribuindo para a perpetuagdo do fracasso escolar e da exclusdo nas mais variadas
esferas da sociedade. Queixas de dificuldades escolares e mau desempenho levaram a familia
de AG a buscar o CCazinho. Com base na interlocu¢gdo com o outro e¢ no trabalho
significativo com e por meio da linguagem (fala, leitura e escrita), o CCazinho funciona como
um contradispositivo, ao possibilitar a entrada da crianga/jovem na leitura e na escrita,
viabilizando a superacdo da ndo-aprendizagem e o consequente desenvolvimento das FPS,
bem como sua complexificagio ao longo da vida. Produzidos no acompanhamento
longitudinal, os dados de AG sdo outro tema central deste estudo e demonstram seu progresso
diante de instabilidades tipicas do iniciante na leitura e escrita, ndo correspondendo, assim,
aos seus laudos diagnosticos.

Palavras-chave: Leitura e Escrita; Neurolinguistica Discursiva; Historia de vida;
Diagnostico; Fracasso escolar; Acompanhamento longitudinal.

' O projeto Acompanhamento Longitudinal de AG: Andlise da histéria de vida, do diagnéstico e da vivéncia
escolar a luz da Neurolinguistica Discursiva vincula-se a um projeto maior, intitulado Centro de Convivéncia de
Afasicos (CCA/Grupo II) e Centro de Convivéncia de Linguagens (CCazinho): Prdticas com a linguagem e
Banco de Dados, avaliado pelo Comité de Etica em Pesquisa, sob o niimero 326/2008, de responsabilidade da
Prof*. Dr*. Maria Irma Hadler Coudry.



Abstract

This research aims to analyze, based on the theoretical-methodological assumptions of
Discursive Neurolinguistics (ND), the life history, diagnosis, family and school experience of
the subject AG, and how these aspects, taken mainly according to the notion of device
(AGAMBEN, 2007; 2009 from FOUCAULT, 1975) negatively affected their Higher
Psychological Functions (FPS), as well as their learning and entry into reading and writing.
Through reports from the person responsible for AG and also from the analysis of diagnostic
reports, school notebooks and reports produced by the school, we sought to argue how her
diagnosis of mild intellectual disability is reinforced by the school and the family,
contributing to the perpetuation of school failure and exclusion in most varied spheres of
society. Complaints of school difficulties and poor performance led AG's family to look for
CCazinho. Based on the interlocution with the other and on the meaningful work with and
through language (speech, reading and writing), CCazinho works as a counter-device, by
enabling the entry of the child/young person into reading and writing, making it possible to
overcome the non-learning and the consequent development of FPS, as well as its
complexification throughout life. Produced in the longitudinal follow-up, AG data are another
central theme of this study and demonstrate their progress in the face of typical instabilities of
beginners in reading and writing, thus not corresponding to their diagnostic reports.

Keywords: Reading and Writing; Discursive Neurolinguistics; Life history; Diagnosis;
School failure; Longitudinal follow-up.
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Introducao

Com base nos pressupostos teoricos-metodoldgicos da Neurolinguistica Discursiva
(ND) que, desde a década de 80, vem estudando a relacao sujeito, linguagem e cérebro a partir
da perspectiva historico-cultural de Luria (1979; 1995), Vygotsky (1926; 2018), Leontiev
(1986), Freud (1930) e tantos outros autores que compdem o arcabougo que orienta a teoria e
a pratica da ND, este trabalho apresenta uma analise da histéria de vida (adogdo, familia,
religido) de AG, dos laudos diagnosticos, de sua vivéncia escolar, e argumenta como essas
questdes, tomados aqui a partir da nog¢do de dispositivo de Agamben (2007; 2009, conforme
FOUCAULT, 1975), repercutiram no desenvolvimento e complexificagdo de suas Fungdes
Psicologicas Superiores (FPS)? (VYGOTSKY, 1926; 1986; 2018; LURIA, 1963, 1979; 1995;
LEONTIEV, 1986; COUDRY, 2022a; 2022b) e, consequentemente, em sua (ndo)
aprendizagem e (ndo) entrada na leitura e escrita. Apos uma vida inteira marcada pelo rétulo
do diagnostico (COUDRY, 1986; 2015) de deficiéncia intelectual leve e pelo fracasso escolar,
AG iniciou o acompanhamento longitudinal no CCazinho, que funciona como um
contradispositivo (AGAMBEN, 2009; COUDRY, 2010; ANTONIO, 2011, SILVA, 2014) ao
olhar médico (neurologista, fonoaudidlogo, psicopedagogo etc), a familia, a religido e a
escola, ao desenvolver com AG atividades s6cio-histérica e discursivamente orientadas que,
por meio do trabalho com o outro (VYGOTSKY, 1926; COUDRY, 1986; PRESTES, 2010) no
eixo da fala, leitura e escrita, transformam a jovem em leitora e escrevente, reconfigurando e
reorganizando suas FPS (COUDRY, 2022a; 2022b).

Como ja mencionado, a presente pesquisa orienta-se pela ND, que envolve uma
perspectiva  enunciativa®. A Neurolinguistica de orientagdo Enunciativo-Discursiva
fundamenta-se em um conjunto de principios tedricos e praticos inseridos na visao
histérico-cultural de linguagem, sujeito e cérebro. Sob tal perspectiva, visa compreender a
entre linguagem e outras FPS, relagdo entre o normal e o patologico, questionando e
argumentando contra a crescente onda de patologizacdo e medicalizagdo, em criancas e
jovens, de processos normais da aquisi¢do da leitura e escrita. Ademais, a ND analisa também
os efeitos negativos que o rotulo do diagndstico neuroldgico tem na vida escolar € na vida em

sociedade do sujeito. Nas situagdes discursivas e dialdgicas propostas pela ND, destaca-se a

2 Também denominadas de Fungdo Psiquicas Superiores. Sdo elas: linguagem, atengdo, memoria, percepgao
préaxis/corpo, raciocinio intelectual entre outras.

% Adota-se a expressdo Neurolinguistica enunciativo-discursiva para caracterizar tanto a teorizagio quanto a
metodologia usadas nos acompanhamentos longitudinal individual e coletivo para adultos e criangas, no CCA e
no CCazinho.



linguagem em suas variadas formas (fala, leitura, escrita), sendo o trabalho com o(s)
interlocutor(es) (pesquisadores/aluno-cuidadores) o ponto chave para as mais diversas
possibilidades de construgdo e partilha de sentidos. E também pelo trabalho entre
interlocutores e os  sujeitos acompanhados longitudinalmente no CCazinho que as
dificuldades sao compreendidas, identificadas e superadas, possibilitando a entrada no mundo
da leitura e escrita.

O Capitulo 1 apresenta com detalhes a historia de vida precaria de AG antes da
adog¢do, marcada por privagdes materiais, de afeto e de convivéncia. Dolto (2001) afirma que
os afetos e palavras se associam as vivéncias, marcando de forma somato-psiquica a crianga e
afetando seu desenvolvimento psiquico. Também, Vygotsky (1926; 1998) destaca a relagao
entre a afetividade e cogni¢do, ao salientar a importancia da interagdo. A relacdo com o outro
¢ influenciada pelo afeto e se d4, primeiramente, com a familia e, posteriormente, na escola e
em outros meio sociais e culturais atravessados pela linguagem. Assim, o autor reitera a
importancia do outro para o desenvolvimento em espiral das FPS, isto €, para o processo de
construgdo de conhecimento e para a constituicdo do proprio sujeito e de suas formas de agir,
pensar e sentir, dados por meio da linguagem.

O Capitulo 1 também discorre sobre a vida de AG no abrigo catolico e na escola que
la frequentava, a qual ndo deu conta de alfabetiza-la. Relatos da mae indicam que 14, AG
comportava de maneira passiva em sala de aula, sem a interven¢do da professora em seu
caderno e atividades. Em 2013, AG e 3 de seus irmaos foram adotados pelo casal RG (mae) e
DG (pai), naturais de Campinas (SP). AG teve de aprender habitos basicos, como comer com
talheres e tomar banho. Também discute-se como a familia e a religido se apresentam como os
primeiros dispositivos. Agamben (2009), a partir de Foucault (1975), define dispositivo como
tudo o que tem o poder de capturar, orientar, modelar e determinar os discursos, condutas,
opinides € o modo de agir dos seres humanos. No caso de AG, a religido catolica orienta e
controla todas as praticas e atitudes da familia, influenciando tanto na escolha da escola e dos
amigos quanto nos filmes, séries e livros consumidos por AG.

Apos a adogdo, a familia e a escola notaram dificuldades na escrita e na leitura da
crianca, além do dito desempenho escolar aquém do esperado, o que motivou o
encaminhamento a diversas instituicdes e as mais diversas terapias e tratamentos
(fonoaudiologia, psicoterapia, psicopedagogia, Kumon), sem sucesso quanto a concreta
alfabetizacdo da crianca.

Assim, o Capitulo 2 se propde a discutir os laudos recebidos por AG e seu diagnostico

de Deficiéncia Intelectual Leve, feito pelo o que aqui serd denominada Institui¢do 1, a partir
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de baterias de testes, e reiterado pela Institui¢do 2 e por uma neuropediatra. Coudry (2006,
2021) chama aten¢do para a vagueza deterministica de tais testes psicométricos que, inseridos
em uma perspectiva organicista e biologizante de cérebro (MULLER, 2018), ignoram a
historia de vida do sujeito, descuidando (COUDRY, 2022a) dos sofrimentos psiquicos de AG
e das consequéncias que esses trouxeram ao seu desenvolvimento e aprendizado. Além disso,
os testes-padrao apresentam uma concepgao de linguagem superficial, tratada como codigo de
transito (COUDRY, 2020), incapaz de medir qualitativamente o real trabalho que a crianga
pode exercer com e por meio da linguagem (FRANCHI, 1992). Dessa forma, os testes-padrao
(COUDRY, 1986), além de servirem como profecias que se autocumprem (WATZALAWICK,
1994) ao corresponderem a um diagnostico previamente atribuido ao sujeito pela familia e
pela escola, também podem ser interpretados como dispositivos (AGAMBEN, 2007; 2009;
FOUCAULT, 1975; SILVA, 2010; 2014) uma vez que determinam o que ¢ da ordem do
normal (CANGUILHEM, 1966) e o que ¢ da ordem do patologico, além de marcarem o
sujeito e as expectativas dadas a ele para o resto de sua vida, encobrindo as origens de suas
dificuldades®, advindas de aspectos psicoafetivos, sociais, culturais e de praticas pedagogicas.
Assim, comportamentos indesejados, que “incomodam”, bem como processos normais da
aquisicdo da leitura e escrita (COUDRY, 2020) passam a ser tratados como déficits ou
distarbios de aprendizagem, criando um ciclo vicioso, ja que o sujeito passa a corresponder ao
diagnostico recebido e a escola passa a esperar menos dele (BORDIN, 2007; COUDRY,
2021). Ademais, o rétulo trazido por um diagnostico se torna determinante na vida € na
aprendizagem da crianga (COUDRY, 2015). Conforme Moutinho (2009), o excesso de
patologizacdo tem sido usado com frequéncia na atualidade para justificar o fracasso e a
exclusao escolares e eximir a responsabilidade da escola, das politicas educacionais e da
familia. A responsabilidade passa a ser individual, da ordem patologica, recaindo somente
sobre o sujeito, que realiza inimeros encaminhamentos, tratamentos e terapias com 0s mais
diversos profissionais, como ¢ o caso de AG.

A fim de questionar o modo como as FPS — sobretudo Ateng¢do, Memoria e
Linguagem — foram tratadas nos testes psicométricos, fez-se uma analise dessas a partir do
que Vygotsky (1926; 2018), Leontiev (1978), Luria (1979; 1995; 1987; 2010), Franchi (1992;
2012) elucidaram sobre tais conceitos, confrontando-os, também a partir da nocdo de
descuido (COUDRY, 2022a), com os resultados limitantes obtidos nos laudos.

O Capitulo 3 explora a vivéncia escolar de AG, descrevendo as experiéncias nas

escolas por ela frequentadas, nas quais, por meio de andlise do caderno, destacam-se a

* De acordo com Antonio (2011); Coudry (2014); Silva (2014), Miiller (2018).
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dependéncia da irma mais velha, o hébito da copia e a falta de interven¢do dos professores em
suas produgdes. O habito da cépia, automatizado, descarrega o trabalho da atengdo
(VYGOTSKY, 1926; 2018) e provoca a falta de monitoramento em sua escrita. Aliado a falta
de interlocutores preparados para intervir em suas producdes (MULLER, 2018) suas
dificuldades permanecem.

Além disso, discute-se, a luz de Luria (1979, 1995, 1987, 2010) e Vygotsky (1926;
2018), dois relatorios produzidos pela escola, a pedido da neuropediatra de AG. Os
documentos relatam, além da dificuldade de aprendizagem, a falta de atencao e indisciplina da
entdo crianca. Apontam o frequente cansaco e sono da garota, mencionando que sua atengdo a
aula ¢ limitada, além de destacarem as provocagdes de AG aos colegas de sala. No entanto,
tais relatorios, ndo trazem as agdes dos docentes e equipes para resolver os alegados
problemas e tampouco, a escola contribui para a complexifica¢do das FPS’ que cobra dos
alunos (como atencao interna e memoria associativa). Ademais, tais documentos sao usados
na clinica para a confirmagdo do diagndstico de AG, rétulo este que acaba sendo refletido na
perpetuagio da situagio de fracasso escolar (MULLER, 2018), em, novamente uma profecia
que se autocumpre (WATZALAWICK, 1994). Diante disso, a escola, por meio dos relatérios
e das praticas supracitadas, pode ser interpretada como outro dispositivo (AGAMBEN, 2007,
2009; FOUCAULT, 1975) ao individualizar e transferir a AG problemas e conflitos inerentes
a propria escola, a sociedade e a familia e considerar como “comportamentos inadequados™ e
mau desempenho atitudes que desviam do padrdo exigido.

Matriculada agora na escola publica, o periodo pandémico, marcado por aulas remotas,
evidenciou ainda mais problemas enfrentados na escola, contribuindo para o ndo aprendizado
da escrita/leitura (COUDRY, 2022b). De volta ao contexto presencial, o caderno de AG antes
marcado por inumeras copias, agora ¢ todo desorganizado € com poucas paginas escritas.
Conforme relato de AG e de seu irmao CG, ha professores que faltam com frequéncia e, alguns
deles, costumam conversar sobre suas vidas com os alunos durante a aula. A garota conta que
certos docentes também lhe atribuem pontos a mais nas provas € notas, com intervengoes
praticamente inexistentes. Quanto ao seu comportamento, a antes “aluna-problema” na escola
particular, agora, ¢ um corpo docil (FOUCAULT, 1975) e passa despercebida, assim como suas
dificuldades.

O Capitulo 4 trata do acompanhamento longitudinal de AG no CCazinho. Orientado

pelas mesmas praticas teorico-metodologicas que compdem a ND, o Centro foi criado em 2004

5 Conforme (VYGOTSKY, 1926; 1986; 2018; LURIA, 1963, 1979; 1995; LEONTIEY, 1986; COUDRY, 2022a;
2022b).
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para estudar e refletir sobre as questdes do processo de aquisi¢do da escrita de criangas e
jovens, a maioria dos quais recebeu diagndsticos neuroldgicos. Questiona-se também a
frequente patologizagio e medicalizagio (MOYSES E COLLARES, 2011) de aspectos comuns
do processo de entrada na leitura e escrita. As praticas do CCazinho funcionam como um
contradispositivo  (AGAMBEN, 2007; 2009; COUDRY, 2010; SILVA, 2010; 2014)
questionando as concepgdes médicas acerca de cérebro, sujeito e linguagem. Ao oferecer
praticas significativas (escrita, reescrita, soletragdo, dramatizagdo, desenho etc) com a
linguagem, o Centro ¢ um lugar cuidado (2006; 2022a), em que o sujeito rotulado e em
situagdo de fracasso escolar aprende de fato a ler e a escrever, tendo suas FPS desenvolvidas e
reconfiguradas (COUDRY, 2022a; 2022b).

Nos acompanhamentos em grupos ou individuais, prioriza-se a interlocu¢ao/enunciacao
no eixo fala, leitura e escrita, explorada na relagdo da crianca/jovem com o outro, isto €, o
aluno cuidador capaz de intervir nas producdes dos sujeitos e auxilid-los a superar suas
dificuldades, atuando na zona de desenvolvimento iminente (VYGOTSKY, 1926; PRESTES,
2010), isto ¢, na distancia entre o que o sujeito faz sozinho atualmente € o que esta prestes a
fazer, com a colaboragdo de pares mais experientes.

A analise das produgdes de AG envolve o conceito de dado-achado, isto €, a
articulagdo reciproca entre a teorizagdo do objeto investigado e o acompanhamento
longitudinal, o que contribui para revelar o que se objetiva compreender e refletir nesse
processo (COUDRY, 1996; COUDRY E FREIRE, 2016). Conforme Freire e Coudry (2016), a
existéncia e analise dos dados-achados s3ao possibilitadas pelo Banco de Dados de
Neurolinguistica (BDN) criado em 1996 para “retratar a multiplicidade de aspectos
envolvidos na interlocu¢ao”.

AG chegou ao CCazinho frustrada, intimidada e com medo de errar. Seu foco de
aten¢do e memoria, pouco desenvolvido em sua infincia e na escola, estavam sendo pouco
estimulados. No entanto, as produgdes de AG, realizadas ao longo dos trés anos de
acompanhamento longitudinal, revelam a existéncia de hipoteses tipicas do sujeito que esta
entrando no mundo da leitura e escrita. O periodo de acompanhamento revelou grande avango
quanto a leitura e escrita e um progresso ainda maior nas suas atitudes, vivacidade e interesse
de AG, demonstrando que, com seu ritmo proprio, vai muito além do que os laudos

pessimistas esperam dela (COUDRY, 2021).



13

Capitulo 1 - Historia de vida de AG

1.1 - Familia bioldgica e desenvolvimento

AG, atualmente com 16 anos, nasceu em 8 de novembro de 2006 em Miracatu (SP) e
tem 10 irmaos biologicos. A garota, junto de trés de seus irmdos — MG (17), CG (14) e FG
(12) — foi adotada em 2013 pelo casal RG (mae), fisioterapeuta e DG (pai), gerente de
supermercado. Segundo RG, os 10 irmdos viviam em uma pequena casa isolada em uma area
rural do municipio. A mae biologica era desnutrida, tinha pouquissima instru¢ao, era fumante,
usudria de drogas e alcoodlatra (sic), além de chegar a passar cerca de duas semanas fora de
casa.

AG e os irmdos moravam com a genitora e um homem, trabalhador rural, o qual
registrava a paternidade dos irmdos, embora ndo exercesse realmente o papel de figura
paterna. Nao ha certeza que ele seja o genitor deles, ja que a mae bioldgica relacionava-se
com varios homens durante os longos periodos que permanecia fora de casa. Segundo
informagdes passadas pela assistente social para RG, a mae bioldgica, por ndo conseguir
amamentar e pela baixa instrucdo, alimentava alguns dos bebés recém nascidos com
mamadeiras de café com leite. E desconhecido o real nimero de irméos biologicos que AG
tem, ja que, segundo a assistente social, a mae chegou a engravidar algumas vezes apos perder
a guarda de quatro dos seus filhos. Baseando-se somente nas informacdes passadas pela
assistente social, RG diz que ndo ha dados sobre o acompanhamento pré e pos-natal de AG e
se houve complicagdes. Vale ressaltar que AG — e possivelmente outros de seus irmaos — nao
foi registrada oficialmente ao nascer, outro exemplo das precarias condi¢des de vida da
familia.

Conforme RG, a familia bioldgica da menina aparentemente ndo tinha condig¢des
financeiras, materiais € nem emocionais para cuidar dos filhos, que viviam em uma situagao
de miséria e abandono: tinham dieta muito pouco variada, pobre em proteinas e a base de
banana, cultivada no terreno da casa pelo provavel genitor. Além disso, segundo relatado,
comiam com as maos, nao tinham habitos basicos de higiene como o de escovar os dentes € o
de pentear os cabelos, tomar banho, além de nio terem acesso a brinquedos, nem livros. Os
irmaos mais velhos cuidavam dos mais novos, sobretudo no periodo em que a mae e o pai

biologicos estavam ausentes.



14

Os irmaos ndo tinham contato com outras pessoas fora do circulo familiar imediato da
casa, interagindo somente entre si. A psicanalista e pediatra francesa Frangoise Dolto® (1984;
2018, p. 30) diz que a crianga se apoia em seus vinculos mais imediatos, que sdo substanciais:
“o ser humano ¢ marcado pelos contatos verdadeiros que manteve com o consciente €
inconsciente das pessoas que viviam a sua volta, a mae em primeiro lugar, o pai, ¢ as
primeiras pessoas que faziam o papel do outro de sua mae.” Tudo o que se refere as agdes, aos
[ndo] dizeres dessas pessoas, estrutura a crianca. Para a psicanalista, tudo ¢ linguagem
significativa. Assim, a falta do vinculo de interacdo e afeto entre os pais e os filhos logo na
primeira infancia tiveram consequéncias significativas para o desenvolvimento psiquico de
AG e seus irmfos. Afinal, Dolto (2001)” afirma que os afetos e palavras se associam as
vivéncias, marcando de forma somato-psiquica a crianga. Deste modo, ¢ possivel argumentar

que as vivéncias afetivas de AG podem ter contribuido para

1.2 - Abrigo

Conforme RG, em 2011, apos constatagdo das condi¢des nas quais as criangas viviam,
bem como a partir de denlincias de que o pai abusava sexualmente da filha mais velha, os
quatro irmaos foram encaminhados para um abrigo catdlico da pequena cidade. Eles viveram
no abrigo por cerca de dois anos e, em 2013, foram adotados por RG. e DG, apds o casal
tentar engravidar por anos sem sucesso. A época, AG tinha sete anos de idade.

RG afirma que, no abrigo, as cuidadoras eram bastante carinhosas com as criangas.
Nas datas especiais e feriados, como no Natal, conforme RG, a diretora da instituicdo sempre
levava algumas das criangas para sua casa; ou elas passavam tais periodos nas residéncias de
familias acolhedoras que se cadastravam para tal fim. No abrigo, os irmaos também
comegaram a ter contato com a educagdo formal pela primeira vez em uma pequena escola
municipal no mesmo bairro do abrigo. Os relatos de RG* acerca da escola indicam que 14 o

ensino era precario: os cadernos de AG ndo tinham sequer uma anotacdo e as educadoras

® Dolto se dedicou a diagnosticar e tratar de criangas cujos pais eram soldados servindo a II Grande Guerra;
criancas que se sentiam abandonadas, as vezes envergonhadas, por seus pais a terem desertado, ou ainda por sua
maie viver uma vida de segredos, muito dos quais a crianga percebia e lhe causava sofrimento psiquico.

" Dolto, F. (2001). A Imagem Inconsciente do Corpo (Noemi Moritz Kon, trad.). Sdo Paulo: Perspectiva
(Trabalho original publicado em 1984).

8 O contetido dos relatos de RG advém de conversas com a assistente social e com as cuidadoras do abrigo, além
de visitas da propria RG e DG ao local. L4, os pais da garota tinham acesso ao material escolar dos filhos. A
filha mais velha, MG, também forneceu algumas informagdes do que lembrava enquanto frequentava o abrigo e
a escola.
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também ndo tinham a formag¢do adequada para dar as aulas. Como consequéncia, AG parece
ndo ter sido alfabetizada pela institui¢do. Apos a adogdo, fez 1 ano de Portugués no Kumon’,
mas sem resultados efetivos, como dito pela mae. No abrigo, AG e sua irma mais velha, MG,
também frequentavam aulas de artesanato e culindria oferecidas por um colégio particular do
municipio.

A familia da adolescente conta que o abrigo supria mais o papel de lugar de afeto e
alimentacdo do que o de educagdo. Conforme relato de RG, embora carinhosas, as cuidadoras
da institui¢do tinham pouca instrugdo, além de nao receberem nenhum preparo ou treinamento
para lidar com as criangas ou auxilid-las com as tarefas da escola, com a leitura e escrita. Ao
que tudo indica, as condi¢des de vida dos irmdos no abrigo, ainda que melhores do que a
anterior, eram precarias: RG relata que alguns deles estavam infestados de piolhos e mal

sabiam pentear os cabelos e tomar banho assim que foram recebidos pela familia adotiva.

1.3 - Adocao

RG e DG sao naturais de Campinas (SP). RG ¢ formada em Fisioterapia e atualmente
trabalha no Hospital das Clinicas (Unicamp) como técnica em equipamentos médicos. DG ¢
formado em Logistica e trabalha como gerente em um supermercado. Segundo a mulher, ela e
seu marido sempre desejaram ter uma familia grande. Depois de tentarem engravidar por
quase dois anos, descobriram a infertilidade. Nao tiveram duvidas quanto a ado¢do. Em 2012,
ap6s dois meses na fila de espera, receberam a ligagdo da assistente social, que propos a
adoc¢do dos quatro irmaos, desde sempre muito unidos.

A adocdo foi oficializada em 2013, quando AG tinha 7 anos. RG relata que o periodo
de adaptacdo da menina a nova familia foi o mais complicado dentre os irmaos: ela se
mostrava agressiva e resistente, dizia frases como “vocé€ nao ¢ minha mae”, “prefiro o abrigo
do que vocés” e “vocé ndo manda em mim”. RG relembra que AG frequentemente “testava” o
casal, ndo os obedecendo quando necessario.

RG conta que na escola também se recusava a obedecer os professores € ndo queria
fazer o que lhe era pedido. A garota também tinha o sono agitado e com pesadelos, roia as
unhas e apresentava respiragdo bucal. Também urinava na cama com frequéncia, mostrando
comportamentos da primeira infancia. Ao analisar tais comportamentos, compreendidos como

“regressOes” para a made, primeiramente € importante levar em consideragdo os efeitos

° Conforme o site oficial (https://www.kumon.com.br/), Kumon é um método japonés criado em 1954. Por meio
de material proprio, promete desenvolver as habilidades académicas (nas areas de Portugués, Matematica, Inglés
ou Japonés) dos estudantes por meio do autodidatismo.
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dolorosos, conscientes e/ou inconscientes, que o processo brusco de ruptura com o antigo
ambiente e com familia biologica causou na crianga assim que foi para o abrigo. Depois, na
adogdo, AG passou de novo por uma mudanga repentina em sua vida: saiu de sua cidade
natal, do ambiente que conhecia, deixou para tras seus afetos (cuidadoras, amigos do abrigo)
para fazer parte de uma nova familia e de uma nova rotina. Para Dolto (1984; 2018), ¢ no
corpo e por meio dele que a crianga expressa o que as vezes ndo consegue dizer de outra
maneira, e ¢ desta forma que ela se subjetiva. Assim, a enurese noturna ¢ a agressividade sao
simbolicas, na medida em que fariam parte de uma “[...] linguagem de recusa a entrar no
ritmo exigido pelos pais [...] e (essa) pode ser uma linguagem salvadora do sujeito.” Dolto

(1989 apud WERNER, 2002, n.p. ) também menciona que

[...] a crianga, no ato de sua adocdo, ¢ obrigada a recomecar todo o seu trabalho
psiquico, de estruturacdo simbolica, que faz a crianga ter de comecar da "estaca
zero", produzir uma espécie de "luto" dos pais de nascimento, ou da instituigdo a
qual pertencia. Por sua vez, a crianga precisa ter um tempo para compreender essa
outra lingua, a dos pais adotantes, adaptar-se a ela, e ela propria adotar seus novos

pais, de se autorizar a ser filha de seus pais adotantes.

RG diz que a filha tem consciéncia de sua adocdo; mas, possivelmente em
decorréncia do trauma, tem poucas memorias do abrigo e rarissimas lembrancas da familia
bioldgica. Isso corresponde ao que € proposto por Luria (1995, p. 83), ao afirmar que “estados
afetivos acentuados, angustiantes insuportaveis para o sujeito, sdo atividade inibiveis,
“deslocaveis” da consciéncia e esqueciveis pelo sujeito.”

Hoje, 9 anos apods a ado¢do, com o convivio familiar, com a terapia e com o continuo
acompanhamento no CCazinho, a familia relata melhora significativa no desenvolvimento e
comportamento de AG, que atualmente se mostra mais calma, obediente e amorosa. A jovem
também esta autdbnoma em relacdo a higiene, no auxilio aos afazeres domésticos e na
organizacdo da rotina de estudos. Dolto (2018) assinala a importancia de tratar a crianga como
sujeito de si mesmo, ressaltando a importancia do incentivo a conquista gradual da autonomia
a que tem direito.

Embora menos frequente, a enurese noturna permaneceu até alguns anos atras, mas foi
controlada com o uso de cloridrato de imipramina, um antidepressivo. AG também fez uso de
Depakene (valproato de sodio), um anticonvulsionante utilizado em decorréncia de algumas

raras ocorréncias de convulsdo. Exames de ressonancia magnética anuais mostram alguns
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focos de gliose'® no cérebro de AG. Tal quadro pode explicar, pela redugdo cronica do fluxo
sanguineo nos hemisférios cerebrais, uma lentificagdio do funcionamento psicomotor,
repercutindo em suas reagdes € iniciativas, o que da impressao, muitas vezes, de desinteresse
e falta de vivacidade pelo que se passa ao seu redor. Esse fato também tem um efeito no foco
e manutengdo da atencdo no processo de aprendizagem da leitura/escrita. Sua fala também ¢
um pouco mais lenta do que a de uma adolescente, em geral, demorando a responder ou
replicar, o que da impressao de que ndo compreende. Na hipdtese da ND, tal quadro ¢
agravado tanto pela vivéncia traumatica e de privagdes (material, de afeto e de convivéncia)
em sua tenra infancia quanto pela lacuna encontrada na escola em ensinar e desenvolver suas
FPS (VYGOTSKY, 1926; 2018; LURIA, 1995; MULLER, 2018), conforme sera
desenvolvido no Capitulo 4 desta Monografia.

Para os médicos, segundo RG, o quadro possivelmente ¢ congénito e ndo se sabe a
relacdo deste com os episddios convulsivos. Atualmente, a adolescente ndo toma mais
nenhum dos medicamentos citados.

Conforme pode ser observado, AG e seus irmaos passaram consideravel parte da tenra
infancia em um meio fragil, marcado pelo abandono e desamparo. Como sera desenvolvido
posteriormente, toda a situagdo traumatica pela qual AG passou, muitas vezes ignorada pelos
testes diagndsticos aos quais foi submetida e pelas escolas que frequentou, repercutiu
diretamente em seu desenvolvimento psiquico com efeito no processo de aprendizagem.
Vygotsky (1926; 2018, p. 63), do ponto de vista sécio-historico, aponta a importancia da
experiéncia pessoal no comportamento, conhecimento e educagdo. Para o psicologo (entdo)
soviético, o comportamento humano, dialético e complexo, ¢ formado pelas “[...]
peculiaridades e condigdes bioldgicas e sociais do seu crescimento.” O input linguistico
marcado por interacdes escassas € nenhum contato com leitura e escrita na primeira infancia
repercutiu no desenvolvimento e aprendizagem de AG. RG relata que, assim que chegou do
abrigo, AG fez acompanhamento fonoaudioldgico, uma vez que tinha dificuldade em falar
certas palavras, sobretudo aquelas que apresentam uma das consoantes liquidas, o fone [r],
pronunciando alala (arara), caichoinho (cachorrinho) cachorrinho e poita (porta). E preciso

considerar sua variedade de fala para ndo interpretar como dificuldade ou troca de uma

1 A microangiopatia cerebral ou focos de gliose aparecem nos exames como pontos ou areas brancas,
contrastando com o cérebro normal (exibido na cor cinza nos exames). Segundo Aragdo (2006), a
microangiopatia isquémica cronica ¢ resultado de uma arteriopatia que envolve vasos de pequeno calibre da
substancia branca dos hemisférios cerebrais, causando reducdo cronica do fluxo sanguineo cerebral. Ressalta-se
que, at¢ o momento de publicagdo desta pesquisa, a familia de AG ndo forneceu os exames de imagem que
mostram os focos de gliose, apesar dos inimeros pedidos da autora deste estudo.
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liquida pela outra, o que ¢ caracteristica da fala que aprendeu, ou seja, o modo como entrou na
lingua (COUDRY, 2022). Isso pode ser corroborado pelo relato da mae adotiva, RG, a qual
conta que os 4 irmaos chegaram falando pranta (planta) e simpres (simples), ou seja, com
forte presenga do rotacismo em sua fala, o que nao representa nenhuma dificuldade e muito
menos uma evidéncia/sintoma de patologia. Marcas do rotacismo que ainda ndo foram
lexicalizadas, como no exemplo, acontecem em uma variedade socialmente desprestigiada, de
pessoas nao escolarizadas, advindo do dialeto tipico do lugar onde a familia bioldgica de AG
mora: zona rural de uma pequena cidade do interior de Sdo Paulo. Cagliari (1999), acrescenta
uma informacdo interessante para essa reflexdo: conforme a crianca vai aprendendo a falar,
sua habilidade linguistica vai se identificando com o modo de falar das pessoas com as quais
convive.

Vygotsky (1926; 1998) destaca a relacdo entre a afetividade e cognicdo, ao salientar a
importancia da interac¢do. A relagdo com o outro ¢ influenciada pelo afeto e se d4, em primeira
instancia, com a familia e posteriormente na escola e em outros meio sociais e culturais
atravessados pela linguagem. Assim, o autor reitera a importancia do outro nao s6 no processo
de construgdao de conhecimento, mas principalmente na constituicdo do proprio sujeito e de

suas formas de agir, pensar e sentir.

1.4 - Dispositivo: Familia

A familia adotiva de AG ¢ composta por RG, DG, seus trés irmaos e¢ os animais de
estimagdo (cachorros e aves), que residem em uma casa no bairro Taquaral, em Campinas
(SP). A av6 materna tem grande presenca na vida dos netos, que frequentemente passam a
tarde em sua casa enquanto os responsaveis trabalham. Os pais da adolescente t€ém boa
condi¢do financeira e conseguem suprir todas as necessidades materiais e educacionais dos
filhos.

Com uma escala de trabalho mais flexivel, ¢ RG quem passa a maior parte do tempo
com os filhos. E ela quem é responsavel por levar AG na terapia, auxiliar nas tarefas escolares
e comparecer as reunioes da escola. No CCazinho, nas atividades com AG, nas conversas com
a mae, o pai (DG) raramente ¢ mencionado, embora AG diga que € ele quem a auxilia nas
tarefas, sobretudo de matematica. Como sera exposto adiante, a familia, por meio da religido,
demonstra ser um dispositivo (Agamben, 2009, a partir de Foucault 1994), orientando e

controlando as atitudes e pensamentos de AG e seus irmaos.
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1.5 - Dispositivo: Religiao

AG e seus irmdos tiveram contato com a religido catdlica desde o abrigo. L4, RG
conta que aprenderam oragdes e cantos religiosos, dos quais se recordam até a atualidade. Os
irmdos sdo bastante apegados ao catolicismo''. A familia adotiva também ¢é devota dessa
religido, indo com frequéncia a missas e retiros catélicos. Nos acompanhamentos, AG
menciona constantemente os retiros e acampamentos que frequentou, relatando também que a
familia vai a missa todos os dias — incluindo finais de semana — do final da tarde até a noite.

Percebe-se que a devogao em excesso mostra-se alienante, na medida em que isola a
jovem de aspectos culturais e vivéncias importantes ao seu desenvolvimento e aprendizagem.
A religido influencia todas as atitudes da familia, desde a escolha das escolas, amigos
(preferencialmente confessionais) a midia que AG consome. Séries, filmes, livros e sifes,
tudo o que AG (e seus irmaos) consomem precisam ser selecionados e aprovados pelos
responsaveis. Os livros e filmes da saga Harry Potter, por exemplo, sdo proibidos pela
familia, j& que como MG, a irmd mais velha, afirmou “magia ndo ¢ de Deus”. Em uma
conversa com a aluna-cuidadora no CCazinho, autora desta Monografia, AG também afirmou
que ja prometeu para Deus que aprenderia a ler e a escrever. Ela constantemente se cobra e se
frustra, internalizando as expectativas que seus pais, avd, professores e colegas colocam sobre
ela a respeito de suas dificuldades com a leitura e escrita. Freud (1930) ja apontava a relagdo
entre o sentimento de culpa e a angustia sob a forma de temor da puni¢dao divina. Para o
psicanalista, a culpa individual esta intimamente relacionada a culpa coletiva, decorrendo de
seu historico e da condi¢do de dependéncia primdria do ser humano e de sua vivéncia grupal
(em sociedade).

Ademais, ¢ possivel relacionar a religido e a familia a nocao de dispositivo, uma vez
que orienta as atitudes e condutas de AG, inclusive quanto a sua relacdo com a leitura e
escrita. Agamben (2009), retoma o conceito de dispositivo de Foucault (1994), o definindo
como “[...] qualquer coisa que tenha de algum modo a capacidade de capturar, orientar,
determinar, interceptar, modelar, controlar e assegurar os gestos, as condutas, as opinides € 0s
discursos dos seres viventes” (p. 41). O dispositivo, para Foucault (1994), compreende o dito

e o ndo dito, implicando discursos, instituicdes, estruturas arquitetdnicas, tudo o que se

" Freud (1930) deriva as necessidades religiosas do sentimento de desamparo infantil, compreendendo a “[...]
tentativa inicial de consolacdo religiosa como um outro caminho para negar o perigo que o Eu percebe a
ameaga-lo do mundo exterior.” (Idem, p. 18). Assim, os irmdos pareciam encontrar na religido catdlica um
consolo para todo o sofrimento trazido pela situagdes vividas junto a familia bioldgica e a posterior separagido
desta.
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inscreve em um jogo de poder que condiciona saberes e praticas, as quais controlam e
orientam num sentido o que se supoe util.

O acompanhamento de AG ¢ seus irmdos no CCazinho'? demonstrou que a relagio
com a familia ¢ permeada pela religido, que atuando como um dispositivo, determina o que
deve ser feito, dito, lido, escrito e até pensado, tendo isso um efeito alienante para a vida e nas
experiéncias com seus pares afetivos e sociais.

AG também ndo tem celular, e o acesso a internet pelo computador ¢ puramente
voltado a pesquisas escolares. Nas conversas e atividades propostas pelo CCazinho, AG
demonstra ndo conhecer varios dos assuntos tratados (ndo sabia que a Franga ficava na
Europa, por exemplo). A garota diz também que seu pai ndo a deixa ficar em seu quarto
sozinha, sempre exigindo a presen¢a dos irmaos.

Esse isolamento de AG frente a vivéncias, cultura e tecnologia reflete em sua relagdo
com a fala, leitura e escrita, principalmente ao considerar AG como um ser de seu tempo
(COUDRY E BORDIN, 2019), inserida em uma cultura permeada pela tecnologia e,
sobretudo pela linguagem. Para Franchi (1987, p. 12) “a linguagem ¢ ela mesma um trabalho
pelo qual, historica, social e culturalmente, o homem organiza e da forma as suas
experiéncias”. As atividades discursivas realizadas no CCazinho, como exploradas no
Capitulo 4, buscam inserir AG nas mais diversas praticas e ambientes discursivos, lhe
propiciando autonomia linguistica ao trabalhar com seus interesses e criando novos

(COUDRY E BORDIN, 2019).

Capitulo 2 - Diagnosticos de aprendizagem

12 Ao contrario de AG, nenhum de seus 3 irmdos tem laudos diagnosticos, no entanto, todos tém queixas de
dificuldades escolares, cada um a sua medida. MG, com queixas de dificuldade de interpretago de texto e com a
ortografia, passou pelo CCazinho por cerca de um ano. FG, a cagula da familia, com queixas de dificuldades de
leitura e escrita, frequentou os encontros por um ano e meio. CG, com queixas de dificuldade de leitura, escrita e
atencdo, permanece sob acompanhamento até hoje. Com todos eles foram desenvolvidas atividades
discursivamente orientadas e contextualizadas (leitura, escrita, jogos, digitacdo, passeio pelo campus etc)
visando oferecer possibilidades concretas de entrada na leitura e escrita.
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Desde o periodo do processo de adogao, nas visitas que fazia ao abrigo em Miracatu
(SP), RG relata que percebia dificuldades da garota em acompanhar as atividades escolares.
Além disso, ao consultar o caderno usado por AG na escola, a mae notou estar em branco,
demonstrando que a filha ndo registrava nada na aula, nem a matéria, nem os exercicios, ndo
assimilando o conteudo escolar.

Ja em Campinas (SP), AG, entdo com 7 anos, comegou a estudar em uma escola
publica no bairro em que a familia mora. La, surgiram queixas acerca do desempenho escolar
aquém do esperado para a idade. Por isso, de 2014 a 2017, passou a frequentar a Associacao
Pestalozzi'?, onde fazia, em grupo, atividades psicopedagogicas e, individualmente,

psicoterapia e fonoaudiologia.

2.1 - Instituicio 1

Em 2015, com 9 anos e no 3° ano do Ensino Fundamental, a menina foi submetida a
avaliagdo neuropsicoldgica pelo o que nesta pesquisa serd tratada como Instituicao 1.

Nesse local, conforme o laudo (Anexo I), tanto a mae quanto AG passaram por
respectivas anamneses individuais conduzidas por uma psicéloga, que também realizou
baterias de testes com a crianga. A instituicdo em questdo também requisitou relatorios feito
pela escola sobre desempenho e conduta escolares, a partir de queixas envolvendo dificuldade
de AG para manter a atengcdo, memorizar o que aprendeu e dificuldade de leitura, escrita e
calculo. O documento emitido pela instituicdo em questdo, no entanto, ndo esclarece as
perguntas e respostas obtidas nas entrevistas, nem o contexto e método de aplicacao,
informando somente os nomes dos testes, como a Escala de Inteligéncia Wechsler
(WISC-IV). Vale lembrar que o acesso ao contetdo de tais bibliografias € restrito aos
profissionais que os aplicam, logo nao ha a possibilidade de consulta-los para uma analise
mais detalhada.

A titulo de exemplificagdo, analisa-se aqui brevemente um exercicio da versdo
anterior do WISC-1V, o teste WISC-III, discutido por Moutinho (2015) em sua tese de
Mestrado, que com base na ND, questiona, dentre outros aspectos relacionados aos
diagnosticos de doengas relacionadas a aprendizagem, a aplicagdo de tais testes padronizados.

Conforme Moutinho (2015), o WISC III ¢ um teste padrdo que faz parte da Escala

Wechsler e tem como objetivo medir trés niveis de Quociente de Inteligéncia dos sujeitos

'3 Segundo a pagina oficial no Facebook, a Associacdo Pestalozzi é uma institui¢io sem fins lucrativos fundada
em 1978 para atuar na area de educagdo especial de criangas, jovens e adultos. Conta com uma equipe de
Pedagogia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Terapia Ocupacional, Psicologia, Musicoterapia, Assisténcia Social.
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avaliados: QI total, QI verbal e QI de execugdo. O teste ¢ composto majoritariamente por
figuras, e as tarefas solicitadas aos que passam pelo teste geralmente envolvem nomea-las,

classifica-las, separa-las e organiza-las. Além disso, conforme Moutinho (2015, p. 38)

o teste € composto por treze subtestes e recomenda-se que todos sejam aplicados em
uma Ginica sessio de setenta minutos. E recomendado que a sessdo seja interrompida
caso o aplicador perceba que o avaliado estd cansado ou muito desatento e que se dé
continuidade em outro dia. Os treze subtestes sdo organizados em trés categorias:

subtestes verbais, subtestes de execugdo e subtestes suplementares.

Baradel (2010), em sua tese de Mestrado, na qual analisa alguns dos testes padrao,
incluindo o WISC-III, acrescenta ainda que os resultados dos subtestes sao transformados em
escores. Caso a resposta do avaliado seja divergente do gabarito pré-estabelecido, desconta-se
pontos do sujeito.

A autora traz uma das tarefas que compdem o teste Cubos, do Indice Fatorial
Organizagao Perceptual. Moutinho (2015, p. 39) acrescenta que, conforme o manual de
aplicacdo do teste, essa tarefa tem o objetivo de “[...] averiguar a capacidade de analise,
sintese e planejamento de coordenadas visuo-espaciais € a praxia construtiva.” Para tanto, ¢
pedido ao sujeito avaliado que “[...] reproduza, com cubos de faces desenhos que lhe sdao
mostrados. Para cada modelo ¢ estipulado um prazo limite para execugdo. No caso desta
figura, o sujeito recebe cubos e tridngulos recortados em papel [abaixo] e precisa

reproduzi-la.” (p. 40).

Moutinho (2015, p. 44), acrescenta, conforme o contetido do teste, que tal tarefa tem o
objetivo de “avaliar a capacidade de analise, sintese e planejamento das coordenadas espaciais
através de uma figura”. A autora argumenta que, além dessas e outras tarefas do teste se
aproximarem do conteudo recreativo presente na educacao infantil, “[...] tal figura nada se

assemelha a nenhum outro objeto presente no cotidiano da crianga [...]” (Ibidem). A autora
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prossegue questionando como tal diagndstico consegue determinar se uma crianga esta apta a
prosseguir sem problemas seu percurso escolar se esse mesmo teste ndo contém nem avalia
nenhuma pratica propria da escola, como conceitos mais abstratos € complexos (como o caso
de AG, que ja tinha 9 anos de idade na época de aplicagdo). Dessa forma, a autora indaga
como esse exemplo, retirado de um teste artificial e baseado na exclusdo do sujeito, ¢ capaz
de medir e determinar o que ¢ normal e patolégico no sujeito. Ainda que ndo tenha sido
possivel ter acesso ao exato conteudo do teste e tarefas pelas quais AG foi submetida, ¢
provavel que AG tenha realizado exercicios semelhantes a esse, sendo o exemplo trazido e
analisado por Moutinho (2015) produtivo para ilustrar a arbitrariedade e limitagdo dos testes
diagnésticos padrao. Nos paragrafos posteriores, serdo analisados os resultados dos testes
aplicados a AG.

Retomando o teste passado a AG na Instituicao 1, na se¢cdo denominada Descri¢ao, ha

um Unico paragrafo de poucas linhas informando a histdria de vida de AG, ndo relatando

nenhum detalhe de sua situagdo de vida anterior a adog¢ao, como pode-se adiante verificar

Com base nos dados relevantes da anamnese, A.C.G ¢ filha adotiva. Foi adotada
junto com 3 de seus irmdos ha mais ou menos 2 anos (sic). Nao had informacdes
sobre seu historico de sua gestacdo (sic), parto, condi¢cdes de nascimento,
alimentagdo nos primeiros anos de vida, desenvolvimento neuropsicomotor,
historico médico ou mesmo antecedentes familiares, apenas a informagéo de que tem
uma irma mais velha de 14 anos que estd no abrigo e frequenta a /nome do local

omitido para preservar a institui¢do].

Nessa mesma secdo, o relatorio também afirma que AG apresenta “vocabulario e
expressao verbal ruim” (sic) com “excessivos erros na fala”, além de comportamento agitado
e falta de organizacdo. Os exames audiométricos ndo apresentavam alteragdes'*.

AG foi submetida a testes nas areas de Habilidade Cognitiva Geral, Memoria,
Atengdo, Gnosias (Percepcao), Linguagem, Praxia e Habilidades Académicas. Em todas teve
o desempenho classificado como abaixo do esperado para sua idade. A titulo de andlise deste
trabalho, destaca-se a seguir os principais resultados das areas de Memoria, Atencao e
Linguagem e Habilidades Académicas.

Relata-se que a memoria imediata ¢ memoria de longo prazo sdo deficitarias, com

“pouco controle de armazenamento de informacdes e posterior recuperacdo”. Ja a atengdo ¢

' Vale ressaltar que assim como os exames audiométricos, conforme RG, os exames oftalmoldgicos de AG,
realizados em outra clinica, ndo apontam nenhuma alteracao.
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classificada como “consideravelmente abaixo da média” e “deficitaria”, com “indicios de
distraibilidade e um maior tempo para desenvolver a atividade”. Um quadro, presente no
Imagem 1, classifica a compreensao verbal, organizacdo perceptual, memoria operacional e

QI total como “extremamente baixos” e a velocidade de processamento como “limitrofe”.

Imagem 1

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Quanto a Linguagem, o laudo conclui que AG apresenta “desempenho deficitario para
sua idade” e “vocabulério restrito”, com “baixo desempenho para sua idade em abstracio
verbal, raciocinio e conceituacdo verbal, conhecimentos factuais.”, Em Habilidades
Académicas, no ditado realizado, “ndo conseguiu realizar de forma adequada a escrita de
palavras, nem as de alta frequéncia e com silaba simples”, colocando letras aleatérias. Quanto
a leitura, “identifica letras, mas quando fora da sequéncia do alfabeto apresenta dificuldade,
confundindo algumas letras”.

Na parte denominada Comportamento, os aspectos Comunicagdo, Autonomia e
Socializa¢do foram todos avaliados com a frase vaga e genérica: “Paciente apresentou déficit
moderado, ou seja, demonstrou ter algumas dificuldades significativas na habilidade de
comunicagdo de acordo com a sua faixa etdria.” Os resultados obtidos por esses testes
divergem do relato contido na se¢dao Descrigado, feita a partir da anamnese com a mae de AG.
O texto informa que, a entdo crianca, apresentava bom desenvolvimento social, com
independéncia em atividades rotineiras (comer, vestir-se, tomar banho) e sem conflitos
interpessoais, com boa adaptacdo a novos ambientes. Sem altera¢des de humor e situagdes de
agressividade.

O local, por fim, conclui que a jovem apresenta um “déficit intelectual com
desempenho abaixo do esperado ef...] apresenta também um comportamento adaptativo com
um déficit profundo de acordo com o esperado para sua idade cronologica.” (grifo nosso). O

laudo sugere apoio escolar especializado e acompanhamento com equipe multiprofissional
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especializada (neurologia, fonoaudiologia, psicologia), indicando para isso, a Instituicdo 2 e
um centro de investiga¢do relacionado a aprendizagem, criado e administrado pela propria

Instituicao 2.

2.2 - Instituicao 2

Em 2016, 9 anos e 5 meses e cursando o 4° ano do EF, AG foi encaminhada pela
Unidade Basica de Saude (UBS) de Santa Barbara para a Institui¢ao 2, onde foi aplicado a ela
programas de triagem e avaliagdo. O Relatério de Avaliacdo Multidisciplinar (Anexo 1),
como ¢ autodenominado, ndo detalha e nem sequer menciona os testes e processos realizados
para chegar ao diagnostico de deficiéncia intelectual leve (CID-10: F70)'5, apenas citando
as areas e nomes dos profissionais pelos quais AG passou durante os testes: neuropediatra,
psicopedagoga, psicologa e assistente social. O local conclui que a crianga apresentava “[...]
potencial para aprendizagem” e orienta que a familia busque acompanhamento de equipe
multidisciplinar especializada em deficiéncia intelectual, podendo permanecer na rede regular
de ensino e se beneficiar da sala de recurso e de apoio, além de sugerir encaminhamento para
avaliacdo de Processamento Auditivo e oferta de apoio dos familiares no horario de estudo. A

mae relata que AG nao deu inicio a um acompanhamento na Institui¢do 2 por falta de vagas.

2.3 - Clinica Médica

Em 2018, AG, entdo com 11 anos, realizou consulta com uma neurologista pediatrica
de uma clinica médica particular. Seguindo o padrao dos outros laudos diagnosticos de nao
informar o processo ou justifica-lo, em um curto manuscrito (Anexo III), a profissional
orienta que AG receba acompanhamento neuropediatrico por deficiéncia intelectual (CID 10
F70) e aponta a necessidade de acompanhamento multidisciplinar com fonoaudiologo,

psicologo e psicopedagogo.

5°0 CID-10 (10* edigdo da Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a
Saade) classifica o Grupo F70-79 como Retardo Mental, sendo o F70 designado como Retardo Mental Leve.
Conforme o DATASUS, a condicdo é observada quando o paciente tem QI entre 50 e 69. O cddigo menciona
que “[...] provavelmente devem ocorrer dificuldades de aprendizado na escola. Muitos adultos serdo capazes de
trabalhar ¢ de manter relacionamento social satisfatorio e de contribuir para a sociedade.” Inclui “atraso mental
leve, debilidade mental, fraqueza mental, oligofrenia leve ¢ subnormalidade mental leve.”

Segundo o Manual MSD, “o termo retardo mental, usado anteriormente, adquiriu um estigma social
indesejavel. Por isso, os profissionais de saude o substituiram pelo termo deficiéncia intelectual.”
(https://www.msdmanuals.com/pt-br/casa/problemas-de-sa%C3%BAde-infantil/dist%C3%BArbios-de-aprendiza
gem-e-do-desenvolvimento/defici%C3%A Ancia-intelectual)
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2.4 - O que representam esses diagnosticos para a ND?

Miiller (2018), em sua tese de Doutorado'®, sintetiza, a luz da ND (COUDRY e
FREIRE, 2005, 2010), que tais testes, essencialmente metalinguisticos, sdo marcados pelo
apagamento do contexto discursivo de produ¢do e interpretacdo. Destaque também para a
vagueza deterministica de tais laudos (COUDRY, 2021), que priorizam a variagao quantitativa
(média) do que ¢é culturalmente constituido como norma (CANGUILHEM, 1966) em
detrimento do processo de vida do sujeito. Concebe-se, assim, um sujeito padrao, médio “[...]
a-histoérico e idealizado” (MULLER, 2018 p. 30). Como bem pontua Silva (2014, p. 30), para
Foucault (1988), “o exercicio moderno do poder ¢ fundamentalmente da ordem da
normalizacdo dos individuos e das populagdes.”

Conforme foi explorado no capitulo anterior, a historia de vida de AG, ignorada por
todos os documentos produzidos pelas clinicas, foi marcada por inimeros eventos traumaticos
e privagdes, que influenciaram em seu desenvolvimento e aprendizagem. A respeito disso,
cabe, por parte dos testes, a nocao de descuido (COUDRY, 2022a) quanto a vida psiquica do
sujeito avaliado, afetando diretamente os processos nervosos complexos, cruciais para o
exercicio das Fungdes Psiquicas Superiores'’ (Idem, p. 2).

Inseridos em uma perspectiva organicista/biologizante de aten¢cdo e comportamento
(MULLER, 2018), os testes-padrio (COUDRY, [1986] 1988) carecem de uma viso
socio-historica de cérebro e sujeito (VYGOTSKY, 1926; LURIA, 1979; MOUTINHO E
COUDRY, 2009). Dessa forma, desconsidera-se que “[...] o cérebro deve ser encarado como
um 6rgdo que se modifica e se ajusta as situagdes vivenciadas e as condi¢des historicas,
atravessadas sempre pela linguagem.” (idem, p. 440).

Baradel (2010), reiterando a diversidade do funcionamento individual e as reagdes em
cadeia envolvidas no processo de leitura e escrita, ressalta que, caso o sujeito submetido aos
testes padronizados nao tenha pleno dominio frente a leitura e escrita — como o caso de AG —
os resultados desses testes ndo podem ser comparados com os resultados de outro sujeito que

domine a leitura e a escrita.

6 Miiller (2018), em sua tese de Doutorado intitulada Patologizacdo e firacasso escolar: desnaturalizando
respostas (2018) — orientada pela Prof* Dr* Maria Irma Hadler Coudry — investiga, a luz da ND, as dificuldades
escolares de criangas ¢ jovens e como essas sdo avaliadas como patologicas por meio de um diagnostico que
incide no processo de aquisi¢do e uso da leitura e escrita, perpetuando as dificuldades escolares ¢ agravando a
questdo da desigualdade escolar. Para tanto, a autora acompanhou, entre 2015 a 2017, a vida escolar de 3
criancas em situacdo de fracasso escolar na escola em que lecionava, analisando a histéria escolar, dados
escolares e de leitura e escrita produzidos pelos sujeitos em acompanhamento longitudinal, bem como dados
médicos e entrevistas com as criangas em questdo, pais, professores e gestores.

"7 Usa-se aqui Fungdes Psiquicas Superiores como sindnimo de Fungdes Psicoldgicas Superiores (VYGOTSKY,
1926; LURIA, 1979).
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Ademais, ao avaliar o contexto de realizacdo dos testes, € preciso considerar a relagdo
que AG tem com a leitura e escrita, atravessada pela vivéncia nas escolas pelas quais
frequentou e ainda frequenta, marcada pelo desprezo e indiferenga por parte de professores e
colegas de sala, que a enxergam como ‘“aluna-problema”, como RG conta e os relatorios

escolares apontam.

2.5 - Dispositivo: Clinica

Moysés e Collares (2014) apontam o carater sugestivo das avaliacdes pelas quais
criangas e jovens sdo submetidas, uma vez que propdem perguntas imprecisas, padronizadas e
mal formuladas, servindo como profecias que se autocumprem (WATZALAWICK, 1994) ao
corresponderem a um diagnostico previamente atribuido ao sujeito pela familia e pela escola.
Assim, comportamentos indesejados, que “incomodam”, bem como processos normais da
aquisicdo da leitura e escrita (COUDRY, 2020) passam a ser tratados como déficits ou
distarbios de aprendizagem, criando um ciclo vicioso, ja que o sujeito passa a corresponder ao
diagnostico recebido e a escola passa a esperar menos dele (BORDIN, 2007). Ademais, o
rotulo trazido por um diagndstico se torna determinante na vida e na aprendizagem da crianga
(COUDRY, 2015), como serd melhor desenvolvido no Capitulo II1.

Moutinho (2014) destaca que o excesso de patologizacdo tem sido usado com
frequéncia na atualidade para justificar o fracasso e a exclusdo escolares e eximir a
responsabilidade da escola, das politicas educacionais e da familia. A responsabilidade passa
a recair sobre o sujeito e somente a ele; logo, a questdo passa a ser individual, da ordem
patologica, com a cobran¢a de inimeros encaminhamentos, tratamentos e terapias com os
mais diversos profissionais (psicopedagogos, neurologistas, fonoaudidlogos etc), como ¢
possivel observar em todos os laudos emitidos sobre AG. Diante do exposto nos paragrafos
anteriores, ¢ possivel considerar as praticas clinicas — nas quais se inserem as baterias de
testes diagndsticos — como dispositivos (AGAMBEN, 2007; 2009; COUDRY, 2010; SILVA,
2010; 2014), uma vez que determinam o que ¢ da ordem do normal (CANGUILHEM, 1966) e
o que ¢ da ordem do patologico, além de marcarem o sujeito e as expectativas'® dadas a ele
para o resto de sua vida, encobrem as origens de suas dificuldades”, advindas da ordem

psicoafetiva, social, cultural e de praticas pedagdgicas

'8 Conforme Miiller (2018), o olhar médico, enquanto dispositivo (Agamben, 2009) captura a escola, seus
profissionais, as familias e proprio sujeito.
' De acordo com Antonio (2011); Coudry (2014); Silva (2014), Miiller (2018).
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Ainda, a crescente patologizacio e a medicalizagio (MOYSES E COLLARES, 2011)
favorecem e enriquecem diversos setores do mercado (industria farmacéutica,
psicopedagogia, psicologia, médicos, fonoaudiologia, editoras etc) que ndo solucionam de
fato a alegada doenca que produzem, como visto nos laudos de AG.

Quanto ao peso exercido pelo diagnostico de AG, deficiéncia intelectual leve, pode-se
destacar o que a palavra deficiéncia/déficit representa a partir de Padilha (2000, p. 55). Para a
autora, o termo ja indica uma falta (no cérebro, o qual conduz o corpo e a mente) e quem
descobre o que falta no sujeito ¢ o médico (neurologista, geneticista, pediatra etc) e
profissionais (fonoaudiologo, psicologos, psicopedagogos etc), [...] que aprenderam com a
Medicina a fazer diagnosticos e progndsticos, classificar e prover o tratamento.”

Nesse sentido, para Laplatine (1991), ¢ a Medicina quem também promete, suscitando
esperanca ou quem ameaga, provocando angustia. Ao elencar e atribuir termos e expressoes
limitantes(deficitarias, limitrofe, extremamente baixas, dificuldades significativas) as FPS de
AG (memodria, percepcdo, praxias, atencdo, linguagem) e a seu comportamento em geral
(comunicacdao, autonomia, socializagdo), a concepcdo médica determinou e orientou
(AGAMBEN, 2009) o tratamento limitado dado a AG pela clinica, escola, pela familia, pelos
colegas. Espera-se pouco da jovem, o que a deixa barrada (COUDRY E FREIRE, 2010;
COUDRY E BORDIN, 2012) das possibilidades de avanco na constru¢do de conhecimento,

sobretudo quanto a leitura e escrita.

2.6 - Linguagem, Atencao e Memoria

A fim de questionar a maneira como as FPS (LURIA, 1979; 1995; 1987; 2010;
VYGOTSKY, 1926; 2018), sobretudo a linguagem, atencdo ¢ a memoria, foram abordadas
nos contextos de producdo dos laudos diagnoésticos, sera feita uma breve discussao acerca do
que Luria e Vygotsky (idem) elucidaram sobre tais conceitos, confrontando-os com os
resultados limitantes obtidos pelos laudos.

Para Padilha (2000, p. 58), a concepgdo sdcio-historica de Luria (1981, 1991),
Vygotsky (1994) e Leontiev (1978) considera as FPS como “formas complexas de atividade
mental, tais como percepcdo, memoria, aten¢do, linguagem e pensamento, leitura, escrita e
calculo. Tais fungdes sdo formadas durante o desenvolvimento histérico e cultural, logo sdo
“[...] sociais em sua génese.” (lbidem). A linguagem, para esses autores, merece papel
decisivo quanto a organizagdo e desenvolvimento das FPS. Luria (2010, p. 26), fazendo
mencao a teoria de Vygotsky (1926), afirma que “a linguagem carrega consigo os conceitos

generalizados, que sdo a fonte do conhecimento humano.” Assim, ao tomar o ser humano
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como constituido pela linguagem e por ela operar simbolicamente sobre a realidade, ¢
possivel ter em mente sua complexidade® (FRANCHI, 1992; 2012). Um conceito de Franchi
(1992) crucial para a formulagdo das bases da ND (COUDRY, 1986) ¢ o da indeterminagao da
linguagem, isto €, o sentido dos enunciados ndo sdo fixos e permanentes, mas variaveis
conforme contexto de interlocug¢do e de praticas com a linguagem, bem como conforme o
carater singular da intersubjetividade de cada interlocu¢do (MOUTINHO E COUDRY, 2021).

Divergindo das concepgdes acerca de linguagem adotadas pelos autores supracitados,
que compdem o arcabougo que orientam a teoria e pratica da ND, tem-se a concepgao de
linguagem tomada pela Medicina, representada pelos testes psicométricos que concebem “a
lingua como codigo, a fala como ato fisioldgico, o discurso como uma sequéncia hierarquica
de palavras e sentencas, a linguagem como conduta verbal [...]” (COUDRY 1995, p. 12). Ao
retomar os laudos diagnoésticos de AG, observa-se o conceito limitado e o ja aqui mencionado
descuido (COUDRY, 2022a) que tais documentos tém da linguagem, ao afirmar que AG tem
vocabulério e expressdo verbal ruins®', com excessivos erros na fala, ignorando sua variedade
de fala e sua histéria de vida. Quanto a Leitura, o laudo diz que a garota tem “muita
dificuldade na decodifica¢do de silabas simples” (grifo nosso), que ela confunde as letras. Na
Escrita, prioriza-se a qualidade grafica de sua letra, sua destreza manual e velocidade e ndo o
conteido em si. Além disso, a clinica, assim como a escola, utiliza a pratica do ditado, na
intencdo de parear a relacdo (ndo univoca) som/letra (COUDRY E FREIRE, 2017). Para a
ND, conforme Coudry e Freire (2005, p. 11) essas condutas excluem os sujeitos do papel
ativo que tém como interlocutores, avaliando-os pelo o que desconhecem, “condicao na qual
os sujeitos ndo tém quaisquer indicios para interpretar os comandos, fazer inferéncias,
apreender a intencao significativa dos examinadores etc.”

Em relagdo a atencgdo, Luria (1991; 1995, p.1) a define como “a selecao da informacao
necessaria, o asseguramento dos programas seletivos de agdo e a manutencdo de um controle
permanente sobre elas”. Assim, atengdo consiste na abstragdo de estimulos mais importantes
(dominantes) dentre os varios recebidos dos meio, ignorando os restantes.

Complementarmente ao carater seletivo da atengdo destacado por Luria (1977; 1979;
1991; 1995), Vygotsky (1926) acrescenta que parte do ato de atencdo comega nas

reacOes-atitudes, isto €, os Orgdos receptores sdo colocados em posicdo mais comoda e

20 Para Franchi (1992; 2012, p. 25), “antes de ser para a comunicacdo, a linguagem ¢é para a elaboracio; e antes
de ser mensagem, a linguagem ¢ construcdo do pensamento; e antes de ser veiculo de sentimentos, idéias,
emocdes, aspiragdes, a linguagem ¢ um processo criador em que organizamos e informamos as nossas
experiéncias.”

21 Grifos nossos.
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vantajosa para seu desenvolvimento; e a outra parte consiste na suspensdo dos demais
movimentos e reacdes desvinculadas da atividade a ser desenvolvida. Ademais, o autor
destaca o carater oscilatorio da atengdo, isto ¢, tem pontos de ascensdo e queda, dai a
necessidade da manuten¢do®’, assim distra¢do e atengdo sdo concomitantes, uma vez que ser
atento a alguma coisa pressupde ser distraido em relagdo ao restante, j4 que o ser humano
sempre ¢ atento a algo.

Outro ponto de destaque assumido por Luria (1991; 1995; 2010) e Vygotsky (1926)
acerca da atencdo ¢ que tal atitude ¢ movida por necessidades, interesses e objetivos, esses
determinados sdcio historicamente. Os autores também enfatizam a existéncia da atengdo nao
arbitraria/involuntaria, voltada a estimulos externos como barulhos e da atengao
arbitraria/voluntaria, voltada ao interior do sujeito, cujo alvo € a vivéncia, atitude,
pensamento. Vygotsky (1926) afirma que, inicialmente, no recém nascido, predomina a
atenc¢do ndo arbitraria/involuntaria até que o individuo, por meio do convivio social mediado
pela linguagem, internalize a atitude da atencdo arbitraria/voluntéria, requerida, por exemplo,
e atividades que mobilizam o sujeito, como uma aula, um filme, um espetaculo teatral ou no
momento de testes diagndsticos. Assim, para o psicologo, a atengao € passivel de educacao e
reeducacdo, sendo produto de vivéncias inter (a nivel social) e intra subjetivas (a nivel
individual). Quanto ao contexto dos testes, no momento da longa anamnese, em meio a
baterias de questionarios metalinguisticos e descontextualizados (COUDRY, 1988 [1986]),
AG prefere selecionar algo mais interessante para dirigir sua atencao, isto €, distrair-se das
questdes feitas pela psicologa e prestar atencdo em outra coisa (barulhos, outro elemento
presente no ambiente, pensar no que vai comer mais tarde etc) algo considerado normal®,
ainda mais em um longo periodo de tempo sob atencao focada. Sem o foco de atencao voltado
totalmente ao conteudo dos exames, ¢ bastante provavel que as respostas dadas por AG serao
tidas como erradas pelos gabaritos dos testes.

Miiller (2018) acrescenta que internalizagdo da atengdo arbitraria/voluntdria ¢ um
processo prolongado e ¢ resultado de um conjunto de eventos que ocorrem durante o
desenvolvimento humano. Logo, se a crianga ndo construiu no interior da familia a atitude de
aten¢do ndo arbitraria ou voluntdria, no momento em que entra na escola a questdo se agrava.
E o caso de AG. Como visto no capitulo anterior, desde o nascimento até os 7 anos de idade, a

garota viveu em um ambiente extremamente precario tanto material quanto psicoafetivo, com

2 Miiller (2018, p. 59), conforme as teorias de Luria (1979) e Vygotsky (1926), acrescenta que o carater ciclico e
oscilatdrio da atencdo “[...] pode ser alongado por meio da interiorizagdo da atengdo e pela instrugdo verbal”.
2 Conforme os autores que compdem o arcabougo da ND, como Luria (1991; 1995; 2010) e Vygotsky (1930).
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pouca interacdo social e verbal. E viavel a hipétese de que as FPS nio foram adequadamente
desenvolvidas, o que reflete no momento do teste diagnostico, feito apenas 2 anos apos a
ado¢do, quando sua atitude de atengdo arbitraria estava comecando a ser de fato
construida/elaborada.

Quanto a memoria, outra fungdo psicolodgica superior, Luria (1995) afirma que cada
deslocamento, impressao ou movimento deixa vestigios nos sujeitos que se mantém durante
um longo tempo e, em determinadas condi¢des reaparecem e se tornam objeto da consciéncia.
Assim, Luria (1995, p. 39) define memoria como o “registro, a conservacao e a reproducgao
dos vestigios da experiéncia anterior”. Conforme Miiller (2018), Luria (1979; 1995) e
Vygotsky (1926) dividem a memdria em mecanica e logica (ou associativa). A primeira se
relaciona com a repeticao e o habito. Ja a segunda, proveniente da primeira, ¢ mais complexa
e exige processos de associacdes logicamente conexas. De sua primeira infancia, do que AG
lembra, do que deseja/pode lembrar?

J& memoria légica ou associativa “[...] parte da memoéria mecanica, mas exige um
processo de pensamento ao estabelecer associacdes entre os vestigios da experiéncia”
(MULLER, 2018. p. 76). Tal memoria também é chamada de verbal por Luria (1995), ao
acrescentar que essa requer organiza¢do logica dos elementos em estruturas (redes)
semanticas, que por sua vez se mostram muito mais eficientes do que a memoria mecanica
(aquela priorizada pela escola), uma vez que exigem menos repeticdes, ampliam a
possibilidade de memoria e torna mais estaveis os registros desta, inclusive aumentando seu
volume.

Similarmente ao que acontece com a aten¢do, para Luria (1995), o ser humano
memoriza antes aquilo que estd relacionado com o fim, com o objetivo de sua atividade,
motivando uma reagdo orientada e seletiva para tal. Ai reside a importancia do sentido para
uma memorizagao efetiva qualitativa e, consequentemente, uma aprendizagem concreta, o que
fica dificil de imaginar no caso da primeira infancia de AG.

Luria (1995) aponta a atividade mnésica como sendo a conservagao e reproducao de
um material retido na memoria. Tem carater seletivo e consciente. Para Luria (1987; 2010), a
linguagem, sobretudo a escrita, funciona como um importante expediente instrumental
auxiliar, possibilitando o desenvolvimento da organizacdo das operagdes psicologicas para
tornar, nesse caso, a funcdo da memoria mais eficiente e produtiva, auxiliando na retengdo e
transmissao de conceitos. Importante ressaltar que no momento dos testes, tudo indica que
AG ainda ndo estava alfabetizada (e ainda hoje encontra-se em processo, como sera explorado

nos capitulos posteriores deste estudo), logo, sua memoria ndo contava com a atividade



32

mnésica proveniente do apoio de fontes externas (leitura e escrita), assim a conservagdo da
informagdo e sua reprodugdo estavam prejudicadas, contando mais com a memoria mecanica,
decorativa. Como bem pontua Luria (1988; 2010), se uma crianca tem de confiar na escrita
sem dominar a habilidade para emprega-la, a eficiéncia da memoria ¢ consideravelmente
reduzida. Assim, o comportamento da crianca € o de alguém que relembra e ndo o de alguém
que de fato Ié.

Para Luria (1979), dois sdo os possiveis fatores que prejudicam a memorizacao. O
primeiro deles seria a debilidade dos vestigios e o segundo a inibi¢do da conservacdo desses
vestigios em decorréncia de agentes interferentes, sobretudo os emocionais, como € o caso de
AG*. Dessa forma, ao considerar, novamente, a memoria como fungdo psicologica superior
desenvolvida e construida socialmente, no caso de AG, é também fundamental considerar a
influéncia negativa que o passado traumatizante vivido nas esferas da familia bioldgica, no
abrigo e na escola exerceu no desenvolvimento dessa funcdo: de fato ela tem muito mais
coisas para esquecer do que lembrar.

Logo, relacionando o exposto as conclusdes insatisfatdrias concernentes a memoria
de AG presentes nos testes diagnosticos, € possivel inferir que tais resultados, considerados
como desempenho aquém do esperado, sdo provenientes de longos questiondrios isolados e
desconexos que evocam somente a memoria mecanica, repetitiva e decorativa, ignorando
todos os aspectos socioculturais que estdo por tras do desenvolvimento das complexas FPS,
incluindo a atengao ¢ a memoria aqui destacadas.

Dessa forma, sem o conhecimento das teorias de Luria (1987; 2010; 1991) e Vygotsky
(1926), as FPS sao tratadas de modo meramente organico, puramente biologico por
profissionais da clinica, professores e equipe pedagogica das escolas pelas quais AG passou,
como serd desenvolvido no Capitulo 3 desta pesquisa. Assim, a questdo da atencdo
restringe-se a ser classificada como baixo desempenho, mera distracao e dificuldade para se
concentrar ¢ a memoria ¢ reduzida a “deficitaria”. A consequéncia ¢ a produ¢do de um
diagnostico que rotulara e classificara AG nos mais diversos espagos sociais pelo resto de sua
vida.

Como sera possivel observar no Capitulo 3 desta Monografia, as escolas frequentadas
por AG, outros dispositivos (AGAMBEN, 2007; 2009), reproduzem e auxiliam na producao e

perpetuagdo desse diagndstico produzido pela clinica, além de ser um ambiente em que as

2 Conforme RG e conversas com AG, embora saiba de sua adogio, niio se lembra da familia bioldgica e nem da
situacdo em que vivia. Pouco se lembra também do abrigo, recordando-se de algumas cuidadoras e de cangdes
religiosas cantadas la.
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FPS, como memoéria logica/associativa e atencdo voluntaria sdo cobradas, ao passo que nao
sdo adequadamente complexificadas e, consequentemente, internalizadas, uma vez que, assim
como na clinica, apresenta praticas que ndo se constituem como experiéncias que fagam
sentido para o sujeito (Miiller, 2018).

Ja no Capitulo 4 desta Monografia, como forma de contradispositivo (AGAMBEN,
2007; 2009; COUDRY, 2010; ANTONIO, 2011; SILVA, 2010; 2014) os acompanhamentos
longitudinais, desenvolvidos a luz da ND, realizados com AG no CCazinho/IEL ao longo dos
ultimos trés anos, vao de encontro a essa visdo patologizante e pessimista apresentada pelos

diagnosticos discutidos anteriormente.

Capitulo 3 - Escolas frequentadas por AG

3.1 - A vivéncia escolar de AG

Como ja mencionado no Capitulo 1 desta Monografia, o primeiro contato de AG com
o ambiente escolar foi aos 6 anos, quando estava no abrigo em Miracatu/SP. L4, ingressou no
1° ano do EF em uma pequena escola publica. Nessa institui¢do, AG nao foi alfabetizada e
consequentemente ndo fazia as atividades propostas. RG relata que o caderno usado por ela
estava praticamente em branco, indicando que ndo havia intervencao por parte da professora.
Coudry e Freire (2005) afirmam que o professor, como adulto que sabe mais sobre um
conteudo especifico e tem conhecimento técnico sobre o que ¢ ler, escrever, calcular,
aprender, tem o dever de intervir nas producdes de seus alunos. Sem a devida intervengao,
conforme Barthelson, 2017, o aluno automatiza indevidamente suas hipoteses de escrita
(BARTHELSON, 2017) e este ¢ o caso de AG. Com pouca intervengdo, corregdes sem
retomada do conteudo e dependente da cdpia, a jovem passou a conviver com seus chamados
erros, inserida em uma situa¢do que a impedia de superar suas dificuldades. Acerca das
criangas patologizadas que ndo recebem intervencgdes de qualidade em suas atividades,
Barthelson (2017, p) acrescenta ainda que a, “[...] a escola, sem saber como lidar com os
processos envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita, atribui ao corpo da crianga o
impedimento de aprender, resultando nas véarias patologias hoje em voga.”

Em 2014, com entdo 8 anos de idade, AG comecgou a frequentar o 2° ano do EF escola

publica no bairro em que passou a morar com a familia. L4, a menina, como na escola do
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abrigo, se comportava de maneira passiva, um corpo inerte”> (AGAMBEN, 2009 a partir de
FOUCAULT 1975) em sala de aula, sem nenhuma intervengdo produtiva e tendo um
desempenho escolar aquém do esperado. Por causa disso, RG relata que a professora gritava
com a garota, dizendo que “ela ndo seria ninguém na vida”. Justificadamente afetada pelas
ofensas e por toda a situacdo, AG passou a se recusar a fazer as atividades, sendo agressiva
com a professora e com os colegas.

A familia decidiu tirar AG e seus irmdos dessa escola e coloca-los em um colégio
particular, bilingue e confessional, a qual a garota frequentou do 3° ao 7° ano do EF (de 2015
a 2019). Conforme RG e relatos de AG, essa foi a escola que a familia e a garota mais
gostaram de frequentar pela ideologia confessional da instituicao alinhar-se com a da familia,
e também por ser o lugar onde ela fez mais amizades comparado a outras escolas que
frequentou.

Nessa institui¢do, os professores alegavam adaptar (simplificar) o material e as provas
destinadas a AG, e ela tinha, uma vez por semana, aulas de alfabetizacdo individuais com a
professora titular de Lingua Portuguesa e com a professora do 1° ano do EF (pedagoga) no
contraperiodo. Em 2019, AG frequentava a mesma sala que sua irma mais velha MG, uma
vez que MG foi retida e precisou refazer o 7° ano. Cabe ressaltar que, pelo aspecto bilingue da
escola em questdo, o curriculo demandava que os alunos cursassem 7 horas por semana de
inglés. RG relata que, por ndo ler e escrever, a filha ficava a maioria do tempo dessas aulas
sem fazer nada. Cabe aqui utilizar a expressao corpo inerte (FOUCAULT, 1975; COUDRY,
2010) para descrever o estado de AG em sala de aula. L4, pouco compreendia e absorvia o

conteudo, o que contribuiu para agravar a passividade dela em relagdo a escola.

3.2 - A questao da copia e do material adaptado

Na maior parte do tempo que passava na escola, AG realizava copia. Seja da lousa,
dos livros, da irma mais velha, do computador ou dos colegas, esse habito de copia se tornou
automatico, confortavel e seguro para ela, embora ndo saiba retomar o contetido que copia, ou
seja, ndo sabe ler e compreender o que copiou. Em sala de aula, também recebia constante

ajuda de MG, algo que, além de comprometer a autonomia de AG, segundo RG, também era

ZCorpo inertes, para Agamben (2009, p. 49 a partir de FOUCAULT, 1975), seriam aqueles “[...] atravessados
por gigantes processos de dessubjetivagdo que ndo correspondem a nenhuma subjetivagdo real. O conceito cabe a
escola, uma vez que a homogeneizagdo conteudistica escolar apaga a singularidade do sujeito, prejudicando

formas de intervencio que possibilitem o avango da aprendizagem (MULLER, 2018).
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cansativo para a irma mais velha, que se irritava e se sobrecarregava com essa “funcdo”
frequente de dar assisténcia a irma.

Abaixo, encontra-se a Imagem 2, que exibe uma pagina de caderno da menina,
contendo copia do livro de portugués. E possivel notar, na imagem em questo, que ha varias
palavras escritas de forma inadequada quanto a norma padrao (como radial, rabical [radical];
tematraa, tenatica [tematica]). A hipdtese de tais produgdes advém do fato de AG ter
automatizado a atitude da copia e, conforme Vygotsky (1926), o habito “[...] liberta
integralmente e descarrega o trabalho da nossa aten¢do.” Assim, a existéncia do habito
permite uma série de atitudes paralelas a agdo dominante, isto €, copiar no caderno enquanto
conversa com os colegas ou enquanto pensa no que fara depois da escola, por exemplo, causa
a falta de monitoramento de AG em sua escrita, como ¢ possivel observar nos exemplos suas
producdes.

Pela Imagem 2, percebe-se também que ndo houve nenhum tipo de intervencdo por
parte da docente, que passou o visto (carimbo e assinatura) sem ao menos ler o que AG
escreveu. Como Miiller (2018, p. 66) bem coloca acerca de outros sujeitos que frequentaram o
CCazinho, “como consequéncia negativa para sua escolarizagdo ha, em geral, a falta de
interlocutores para sua escrita (que pouco leem e intervém em seus textos)”.

Ainda, conforme Coudry e Freire (2005, p. 10), a atitude da docente ¢ tipica da
escola padrao que “pressupde uma pratica pautada na repeticdo, em treinos que demandam

memorizagao de itens, copias, respostas que repetem formulas.”.

Imagem 2
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Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

A escola de AG oferece o que chama de “material adaptado”, o qual alegadamente
tinha o objetivo de alfabetizar a garota. O trabalho era realizado pela professora de portugués
do colégio, e consistia em atividades infantis, antiquadas e superficiais - como mostram as
Imagens 2, 3 e 4. Importante mencionar que uma simples busca no Google mostrou que tais
atividades ndo eram de fato elaboradas pela professora, mas retiradas de sites da internet
voltados a alfabetizagdo de criancas. Varios destes sites compartilham espécies de apostilas
contendo centenas de atividades de livre acesso e compartilhamento®. Observa-se que a
grande maioria dessas atividades, sem autoria explicita, encontra-se em multiplos sites. E
possivel estabelecer um paralelo entre tal questao e a discussao feita por Righi-Gomes (2018),
ao tratar da interpretacdo do Construtivismo aplicados nas escolas, e as consequéncias que

abordagem essa trouxe ao processo pedagodgico, marcado conforme a autora, pela auséncia do

% E vilido ressaltar, diante do cenario de sobrecarregamento e ma formacdo de professores, a praticidade que a
oferta desses exercicios representa para os docentes, sobretudo os das séries iniciais do Ensino Fundamental I,
periodo de alfabetizagdo em que normalmente ha a presenga das atividades em questdo.
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outro (interlocutor) na relagdo entre o aluno e o conhecimento disciplinar. Tal auséncia,
segundo Righi-Gomes (2018, p. 530), “[...] € compensada por uma padronizagdo das
atividades pedagogicas que leva ao apagamento de professores e alunos. O apagamento do
aluno provoca desinteresse e apatia, geralmente interpretados como indisciplina ou como
patologias.”

Assim, ¢ possivel questionar se o que a escola denomina como “material adaptado” ¢
de fato adaptado a AG e suas particularidades (como idade e interesses) e necessidades ou se
compreende atividades padronizadas e descontextualizadas, aquém da capacidade da garota,
uma vez que, a exemplo da atividade da Imagem 3 e do silabario da Imagem 4,
assemelham-se a exercicios infantis, passados a criangas nos estagios iniciais de alfabetizacao,
no 1° ou 2° anos do Ensino Fundamental, o que também pode ser discutivel. Além disso, cabe
ressaltar que o preenchimento de tais atividades mobiliza um conhecimento bésico até para a
crianca da idade a qual a tarefa se destina (6 ou 7 anos), quanto mais para AG, ja com doze
anos de idade e capaz de realizar tarefas mais complexas e abstratas do que essas. Diante
disso, o material dito adaptado, demonstra ser contraprodutivo para o processo de

ensino-aprendizagem (RIGHI-GOMES, 2018) de AG.

Imagem 3

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0
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A menina também era instruida a colar regras gramaticais descontextualizadas em seu
caderno, também retiradas de sifes da internet, a exemplo do silabario j& previamente
preenchido da Imagem 4 abaixo. Em uma das paginas do caderno (Imagem 5), pode-se
encontrar um exemplo da imposicdo da normatividade encontrada em muitas escolas: a
existéncia da variedade “seje”, encontrada na fala de muitas pessoas, ¢ negada em detrimento
da forma “correta” da norma padrdo,“seja”. Ao escrever em letras garrafais em tom de
repreensao “Seje ndo existe! o correto ¢ seja”, a professora mostra seu desconhecimento
quanto as variedades de fala do Portugué€s do Brasil, reduzindo-o somente a gramatica
tradicional. Ignora-se também o fato de AG ser proveniente de uma area rural em que
certamente sua comunidade linguistica falava “seje” e a garota reproduzia essa variante na
escrita, essa atitude ¢ exemplo de uma “[...] aplicacdo autoritaria, intolerante e repressiva que
impera na ideologia geradora do preconceito linguistico” (BAGNO, 2007, p. 9). A respeito
disso, também cabe a afirmagao de Miiller (2018, p. 16), que em relagao aos diagndsticos e a

escola dos sujeitos de seu estudo, diz que

enquanto observamos nos cadernos e materiais escolares uma quantidade expressiva
de copias e exercicios que ndo fazem sentido para a crianga/jovem, pouco
favorecendo o processo de aquisi¢do da escrita, observamos também que as
avaliacdes médicas interpretam como sintoma de patologia ocorréncias que sdo
proprias desse processo e que revelam as hipoteses construidas pelos sujeitos na sua
busca por representar visualmente a imagem sonora da fala (FREUD, 1891;
COUDRY, 2010b). Essas hipdteses muitas vezes ndo correspondem a convengao
escrita do portugués, tanto por razdes historicas de mudancgas da lingua quanto pelas
diversas variedades linguisticas faladas no Brasil (ALKMIM, 2005-2010; BAGNO,
2007, FARACO, 2016), além do desafio por parte da crianga para aprender as

relagdes entre o som e sua representagdo grafica na leitura e na escrita.

Dessa forma, percebe-se o despreparo dos docentes, advindos de uma formacgao
precaria, para lidar com as producgdes de seus alunos. Assim, € possivel argumentar que a
escola tradicional ¢ orientada pelo senso comum (COUDRY E FREIRE, 2005), isto é,
conjunto de ideias e valores tratados como certezas, transformadas em verdade, se
cristalizando em preconceitos (idem) como o exemplo visto acima no caderno de AG.

Vale ressaltar que o habito da copia, o alegado material adaptado e o constante auxilio
da irma mais velha, além de perpetuarem as dificuldades da garota, infantilizam-na, afinal,
cabe lembrar que esse material, voltado a criangas em idade pré-escolar, foi passado a garota

quando ela tinha 12 anos de idade e frequentava o 7° ano do EF. Essas praticas faziam com



39

que permanecesse em sua zona de conforto e ndo entrasse de fato no mundo da leitura e
escrita. Quanto a isso, cabe a afirmacdo de Dolto (1981), que diz que a escola tradicional
valoriza os mais dotados enquanto segrega outros (tidos como inadaptados), excluidos da
linguagem comunicadora e criativa, criando a necessidade desses serem auxiliados e apoiados
pelos seres adaptados.

Ainda, as discussdes das praticas pedagogicas das escolas citadas, bem como
atividades aqui exemplificadas demonstram que todas as escolas frequentadas por AG
parecem minimizar a capacidade da garota, contribuindo para que ndo complexifique suas
FPS (LURIA, 1963)*" de forma produtiva, ficando barrada em dire¢do a uma aprendizagem

ativa e coerente com o que de fato € capaz.

Imagem 4
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Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

27 Luria (1963), em sua obra The Mentally Retarded Child discute a complexificacio cognitiva da crianga quando
passa a frequentar a escola. Para o psicélogo soviético, esse periodo ¢ notavel por uma série de caracteristicas
que ndo ocorriam nos estagios iniciais do desenvolvimento infantil, demandando novos tipos de funcionamento
mental e promovendo uma reorganizagdo dos processos cognitivos, ja que a escola exige da crianga complexos
processos de abstragdo e generalizagdo necessarios para adaptar-se, por exemplo, a horarios restritos, aulas
longas, disciplina etc.
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Imagem 5

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

3.3 - Relatorios produzidos pela escola

Nesta mesma escola particular mencionada acima, além das questdes de dificuldades
de aprendizagem, também foram relatadas queixas acerca da falta de aten¢do e indisciplina
de AG, expressas por dois relatorios produzidos pelo coordenador e pela diretora pedagogica
em conjunto com os docentes da institui¢ao.

A producdo de tais relatorios pela escola foi solicitada pela neuropediatra®®, a fim de,
como o proprio documento afirma, levantar “[...] alguns dados sobre o comportamento,
aproveitamento e processo de aprendizagem da mesma”. O primeiro deles (Anexo IV) foi
feito em 2018, quando a garota, entdo com 11 anos, frequentava o 6° do EF. Nele, o
coordenador destaca, apos relatos dos docentes, que AG tem “estado mais lenta em alguns
momentos, por vezes demonstrando cansaco e sono.” Também menciona que “sua atengdo a
aula ¢ sempre muito limitada e tem curta duragdo” e que a aluna pede frequentemente para
sair da sala de aula para beber agua ou ir ao banheiro ¢ que demora a voltar.

Além disso, o texto informa que os colegas de sala, sobretudo os meninos, relatam
que AG os provoca, os insulta e “usa de sua condi¢do para manipular a situagdo em proveito
proprio, quando apds insultar os meninos, costuma gritar ou dizer em tom alto frases como:
“para de fazer isso”, despertando assim a sua defesa por parte das meninas e professores que a

tomam por inocente sem ouvir o outro lado. Alguns professores relatam que ela simula o

2 A neuropediatra em questdo € o laudo por ela produzido sio mencionados e melhor discutidos no Capitulo I

desta Monografia.
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choro e, enquanto os docentes ndo estdo olhando, ela ri para os meninos que provoca. O
relatorio também diz que AG “costuma esbarrar, passar as maos pelos cabelos, pernas ou
ombros dos meninos [...], sempre negando que tenha feito isso.”

O relatdrio prossegue e classifica as atitudes acima citadas como “comportamentos
inadequados” e que esses atrapalham consideravelmente o desempenho escolar de AG, que
diferentemente do que acontece em sala de aula, se concentra com mais facilidade quando em
acompanhamento individual realizado para as disciplinas de matematica e portugués ou para
fazer provas, trabalhos, tarefas.

Como ¢ possivel observar, o relatério descreve o comportamento de AG em sala de
aula, afirmando que a atencdo da menina como “muito limitada e tem curta duragdo” e que,
no mesmo contexto, se mostra lenta, cansada e sonolenta. A fim de discutir tais afirmacoes,
vale destacar, brevemente, o complexo funcionamento do cérebro, o qual conforme Luria
(1979) tém suas fungdes e estruturas divididas em trés blocos. O primeiro deles (Bloco 1) ¢
responsavel pela atencdo dirigida, arbitraria/voluntaria, uma vez que busca manter o tonus do
cortex, fundamental para garantir a qualidade dos processos de recebimento e elaboracao das
informacdes apreendidas do mundo pelo Bloco 2, que também serd responsavel por sua
conservagdo. O Bloco 3 ¢ responsavel pela acdo do sujeito e seu monitoramento, a partir da
elaboracdo da informacdo realizada pelos Blocos 1 e 2. Esses trés blocos trabalham de
maneira orquestrada e sdo encarregados pela organizacao e realizagdo da atividade consciente
do homem.

Similarmente ao que Miiller (2018, p. 72) argumenta em relagdo ao sujeito MR, um
dos sujeitos de sua pesquisa, no caso de AG, o Bloco 1, em situagdo escolar, ndo estd em “[...]
seu pleno funcionamento, havendo um decréscimo do tonus do cortex responsavel pela
manutengdo de um estado vigil.”, fazendo com que ela se sinta sonolenta, cansada. Assim,
AG ndo realiza a atenc¢do dirigida ao que ¢ exigido pela escola. Conforme Coudry e Freire

(2005, p. 28)
“[...] isso acontece em dois tipos de situacdo, ou por um decréscimo da atividade
cerebral, em estados de sonoléncia, por exemplo, ou por interferéncia das vontades,
necessidades, emogdes: “fome, paixdo, vontade de estar em outro lugar, preocupacdo
etc. O resultado do declinio da atengdo em sala de aula se manifesta de varias
formas: indisciplina, distragdo, desinteresse, conversa paralela, agressividade.”

Desse modo, levando em consideracao o carater seletivo e movido pelo interesse da

aten¢do”, em uma sala de aula tradicional marcada pelo habito da copia, ditados, aulas

¥ Conforme Luria (1979, 1995, 1987, 2010); Vygotsky (1926; 2018).
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extensas, 7 horas semanais de aulas de inglés e atividades descontextualizadas que ndo fazem
sentido para AG, ¢ compreensivel que seu foco de atengdo fique voltado para algo mais
interessante, como sair da sala, observar o ambiente ou provocar os colegas. E importante
destacar que, conforme Luria (1995), o desinteresse e a incompreensao comprometem o foco
de atencdo e sua manutengdo, afetando diretamente a aprendizagem.

Ademais, retomando a discussdo acerca dos aspectos da atengdo, pode-se citar
Vygotsky ( [1926], 2018), o qual destaca que o ato de atencdo tem oscilagdo ritmica, com
pontos de ascensdo e queda, dai necessidade, para o autor, da manutencao de tal atitude. Logo,
no caso de AG, ¢ possivel questionar a afirmacao feita pela escola de que a aten¢do da jovem
¢ “muito limitada e tem curta duracdo” e o pressuposto de que tais dizeres sejam interpretados
como sintomas de uma patologia, uma vez que tais caracteristicas sdo inerentes aos seres
humanos em geral e ndo podem ser tomados como anormalidade, do ponto de vista da ND.

Percebe-se que a escola, embora cobre, falhe em ensinar e desenvolver as FPS. No
caso da atengdo, ¢ possivel perceber, conforme Miiller (2018), discorrendo sobre criangas
patologizadas, que a escola cobra uma atitude de aten¢do interna (voluntaria ou arbitraria)*’, a
instituicdo nao desenvolve o ato de atencao.

Quanto a memoria, frequentemente ha a necessidade de decorar os conteudos para
passar nas provas e logo tal contetido ¢ esquecido, dai a presenga da memoria mecanica em
detrimento de desenvolver uma memoria associativa, que de fato seja ativa e duradoura.

Vygotsky ([1926], 2018) ao mesmo tempo que destaca a existéncia da falta de
coincidéncia entre o interesse e as obrigagdes na escola, refor¢a que a educagdo nao deve
seguir somente os interesses ¢ necessidades da crianga, mas ampliar tais interesses,
possibilitando que estejam orientados na linha do proprio objeto de estudo e nao relacionados
a influéncias externas a ele, como prémios, castigos, medo, desejo de agradar. Como mostra o
autor, dai a importdncia do mestre (professor) em preparar as atitudes antes de apelar para
reacdes, ensinar de forma concatenada, suscitar a expectativa antes de comunicar algo novo e
instigar o interesse antes de explicar um conteudo. Tudo isso para que a atitude-fim da
educagdo, isto &, os objetivos que orientam as finalidades das atitudes, leve a um processo de

aprendizagem de fato ativo.

30 A atitude da atengdo interna se relaciona com a experiéncia/vivéncia interpessoal que AG ndo tem, para depois
se voltar para si mesma, que a nivel interpessoal, isto ¢, internamente, ¢ transformada em uma experiéncia
mental, consciente (Luria, 1995).



43

3.4 - Dispositivo: Escola

O segundo relatério (Anexo V), feito em 2019, objetiva atualizar a vivéncia escolar de
AG, agora com 12 anos e no 7° ano do EF, para a mesma neuropediatra em questao. No
entanto, como ¢ possivel constatar nos Anexos IV e V, os trés primeiros paragrafos do
documento, que relatam a falta de atencdo, o sono, cansaco e o comportamento de AG em sala
de aula s3o copiados do primeiro relatorio, indicando novamente a falta de cuidado (COUDRY,
2006; 2022a) e o carater burocratico do documento produzido pela escola® e utilizado na
clinica para a confirmagdo do diagnostico de AG, rotulo este que acaba sendo, novamente,
refletido na perpetuacio da situagio de fracasso escolar (MULLER, 2018), em uma profecia
que se autocumpre (WATZALAWICK,1994).

Cabe ressaltar que os relatorios somente descrevem as atitudes de AG, nao
especificando as agdes de professores e da coordenacdo quanto as intervencdes sobre as
dificuldades de aprendizagem ou os ditos “comportamentos inadequados”. Ainda, ao afirmar
que AG “usa de sua condi¢do para manipular a situagdo em proveito proprio” (grifo nosso), a
escola*® demonstra isentar-se de responsabilidade, justificando “[...] em muitos de seus
fracassos pela confortavel atribuicdo de ‘anormalidade’ aos que escapam do modelo ditado por
critérios estabelecidos pela propria escola.” (NAVARRO, 2009, p. 23).

Nessa mesma escola, RG relata que a diretora, referindo-se ao mal desempenho e ao
comportamento de AG, aconselhou-a a matricular a filha em uma escola publica para
“economizar dinheiro”, conforme as palavras de RG. A mae ainda conta que AG era
constantemente provocada por um garoto, colega de sala da entdo pré-adolescente. Esse aluno
desdenhava de AG, inclusive por ela ndo saber ler e escrever, e era frequentemente defendido
por professores e pela diregdo, irritando AG. A partir de tal relato, percebe-se que tais situagdes
desencadearam um embate entre RG e a entdo diretora da instituicao.

Nota-se, a partir das situagdes mencionadas anteriormente, um contraste entre praticas
sociais ¢ atitudes de AG e as regras e procedimentos exigidos pela escola. A questdo dela ndo
alcancar as expectativas de desempenho e comportamentos demandados pela instituicao
desencadeia um conflito®® entre escola, sujeito e sua familia. Acerca dos sujeitos de sua

pesquisa, Miiller (2018, p. 19) afirma que tais relagdes de conflito “[...] parecem ser

3! Assim como nas clinicas, o diagnostico, na escola a “[...] unica preocupagdo ¢ dar um “diagnodstico” que
explique e justifique o fato do ndo-aprender, e ndo em refletir e buscar um novo olhar sobre a escrita e a vida das
criangas.” Moysés e Collares (1994, apud NAVARRO, p. 25)

32 Do mesmo modo como fazem a concepgio clinica e a familia, como visto nos capitulos anteriores.

33 Conceito abordado e desenvolvido em Miiller (2018).
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determinantes para os diagnosticos e a perpetuagdo da situagcdo de fracasso escolar que os
sujeitos vivenciam.”

A autora acrescenta ainda que “atrela-se a isso, o fato de a instituicdo nao dar conta
desses conflitos, inerentes a qualquer aprendizagem, mas toma uma atitude de
escamoteamento deles, pois se fundamenta em uma estrutura que ndo da conta da
heterogeneidade e que reproduz a estrutura social” (MULLER, 2018, p. 19, a partir de
BOURDIEU e PASSERRON, 1975).

Diante do exposto, pode-se atribuir as escolas frequentadas por AG a j& aqui
mencionada no¢do de dispositivo, uma vez que, conforme Agamben (2007; 2009, a partir de
FOUCAULT, 1975), enquanto institui¢do inscrita em um jogo de poder, manipula, com seus
discursos e praticas, relacdes de forca para orientar em certa direcdo o que supoe util, além de
condicionar certos tipos de saberes. Assim, tais escolas atuam também como um dispositivo
ao individualizar e transferir a AG problemas e conflitos inerentes a propria institui¢do, a
sociedade e a familia, a0 nomear de “comportamentos inadequados” ¢ mau desempenho
atitudes que desviam do padrdo exigido, bem como ao contribuir com a clinica para perpetuar
o diagnostico por ela produzido. Como dispositivo, € estratégica a criacao de corpos doceis
(FOUCAULT, 1975) e uteis por uma escola que ao mesmo tempo que padroniza ao
homogeneizar os alunos, os individualiza ao hierarquizd-los por meio de notas, disciplina e

desempenho.

3.5 - Escola no contexto da pandemia

No inicio de 2020, apos a escola citada anteriormente falir por questdes financeiras, a
familia matriculou AG e seus irmaos em um outro colégio particular. Este, ao contrario da
anterior, ndo era bilingue e nao tinha carater confessional.

RG relatou ndo gostar dessa escola, uma vez que, segundo ela, 14 os pensamentos e
condutas dos alunos e colegas de sala dos filhos ndo se alinhavam com as convic¢des da
familia, bastante catdlica como j& mencionado no Capitulo I[. Vale ressaltar que,
diferentemente da instituicao anterior, MG, irma mais velha de AG, ndo era mais sua colega
de sala, ja que AG ficou retida no 7° ano, enquanto MG passou a frequentar a sala do 8° ano.
Tal fato, conforme a mae relata, deu mais independéncia a AG, que agora ndo contava mais
com a ajuda da irma em sala para as atividades, além de ter auxiliado também na questao de
amizades, ja que por ter poucos amigos, AG convivia com os amigos da irma mais velha e
agora precisava fazer amigos por conta propria. Contudo, embora reclamagdes sobre o

comportamento de AG ndo tenham ocorrido nesta nova escola, a garota continuava a se
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mostrar como uma aluna passiva e bastante dependente da copia e da ajuda de colegas de sala,
que liam e explicavam as tarefas para ela.

Conforme RG, o colégio oferecia uma professora de educacao especial que dialogava
com os demais docentes para adaptar o contetido, atividades e provas passados a AG. Embora
ndo se tenha obtido fotos de tais materiais para andlise assim como foi feito com os da escola
anterior, RG relata que o teor das atividades adaptadas assemelhava-se ao do colégio bilingue
e confessional, isto ¢, infantilizadas e descontextualizadas.

Em meados de marco de 2020, com a suspensao das aulas presenciais devido a
pandemia de Covid, o colégio passou a oferecer aulas remotas, via Google Meet e atividades
via Google Classroom. AG acompanhava as aulas pelo laptop da familia, dividido entre os
irmaos, ou pelo celular da irma mais velha (MG).

Diferente do ocorrido com os demais alunos da sala, provas de AG eram impressas
pela escola e buscadas pelos pais para que a menina as fizesse em casa; depois eram
devolvidas a escola, onde eram corrigidas pelos professores.

AG dizia n3o gostar tanto dessa nova escola quanto ela gostava da antiga. A
adolescente contava que, além de ndo gostar muito dos professores novos, ndo tinha amigos,
relatando inclusive que, quando ainda em ensino presencial, alguns colegas de sala zombavam
dela por “ndo saber ler e escrever”. Em decorréncia desses motivos, a mae da jovem relata
uma grande diferenga de comportamento quando as aulas passaram a ser virtuais: segundo a
mae, a menina passou a ter mais vontade de fazer as coisas, ficou mais responsavel € menos
teimosa, tendo inclusive iniciativa propria de pegar os materiais adequados e acessar as aulas
online nos horarios adequados. Isso porque, conforme RG, em casa, a garota também nao
lidava com a inseguranca causada por se comparar com a irma € com os outros colegas de
sala.

A respeito do fato de AG sentir-se mais confiante em um ambiente sem seus
professores e colegas, cabe a afirmacdo de Padilha (2015, p. 527), que diz que “o sentimento
de fragilidade de quem sofre a humilhac¢do do desprezo e do preconceito por nao aprender na
escola fica introjetado como o ideal do eu, afirma Crochik (2011, p. 89) a angustia difusa que
gera um receio generalizado e a fragil constitui¢do do eu levam a dificuldades nas relagdes
interpessoais.”

AG permaneceu cerca de 1 ano nesta escola. Em 2021, ainda em contexto de
pandemia e aulas remotas, RG decidiu matricular a filha e os irmaos na mesma escola publica

ja frequentada por eles imediatamente apds a adogdo. A saida da escola particular se deu
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devido aos altos precos da mensalidade e materiais didaticos necessarios aos 4 filhos, além da
responsavel relatar ndo perceber evolugdo no desempenho escolar e aprendizagem de AG.

Na escola publica, a adolescente, com entdo 14 anos, passou a frequentar o 8° ano do
EF. A época, a escola, seguindo o protocolo oferecido a educacdo estadual pelo Governo
Estadual de Sdo Paulo, ofertava as aulas online via Centro de Midias SP (CMSP)*. A escola,
além das aulas transmitidas pelo CMSP, também fazia uso do Google Meet para que os
professores dessem aulas onlines proprias e o Google Classroom e o site da escola para passar
e receber atividades dos alunos. Os responsaveis de AG, assim como no colégio mencionado
anteriormente, pegavam as provas pessoalmente na escola e as devolvia para serem corrigidas
pelos docentes.

RG relata que a precariedade da plataforma fez com que AG, com seu consentimento,
parasse de acompanhar as aulas do CMSP e de fazer as atividades passadas nessas, embora
frequentasse as aulas transmitidas ao vivo pela propria escola e fizesse as atividades passadas
por seus professores. Nesse periodo de aulas remotas (margo de 2020 a agosto de 2021). Pela
falta de familiaridade de AG com a tecnologia, a jovem contava com a ajuda de seus irmaos
para acessar suas aulas online, bem como para fazer as tarefas e provas escolares.

Cabe salientar que a fragilidade das praticas pedagogicas tradicionais, mais exploradas
adiante, foram acentuadas no periodo da pandemia, quando as aulas de AG passaram a ser
remotas. Além do carater improvisado e homogeneizador do Centro de Midias (reproduzindo
o mesmo contetdo a 3,5 milhdes de estudantes da rede publica do estado de Sdo Paulo®®), que
rapidamente deixou de ser acompanhado por AG, fora do ambiente escolar, intensificou-se a
auséncia de intervencao e mediacdo em suas atividades: com exce¢do das avaliagdes, ninguém
lia as atividades feitas por ela.

Com os pais ocupados o dia inteiro, cabia aos irmaos de AG auxilia-la a conectar-se
nas transmissdes das aulas, a ler e a fazer atividades. A respeito disso, Coudry (2022b)
destaca o ndo aprendizado da escrita/leitura, sobretudo de criangas da escola publica e como
essa questdo foi agravada pelo periodo de pandemia. O ndo-aprendizado tem consequéncias
preocupantes para o desenvolvimento psiquico e linguistico-cognitivo, uma vez que ha

estreita relacdo desses com o dominio da leitura e da escrita. O resultado sdo impactos diretos

3* Segundo o proprio site (https://centrodemidiasp.educacao.sp.gov.br/), o CMSP é uma plataforma criada pela
Secretaria da Educagdo de Sdo Paulo, em meados de 2020, em decorréncia da suspensdo de aulas presenciais
pela pandemia do Coronavirus. Através de dois aplicativos, redes sociais ¢ em dois canais da TV aberta,
ofereceu conteudos pedagogicos para alunos e professores da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino
Meédio e EJA.

3% Conforme matéria “Centro de Midias SP oferece programagio voltada a recuperagdo de alunos”. Disponivel
em: https://tecnologia.prefeitura.sp.gov.br/?p=3824. Acesso: 04 out. 2022.
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nos “processos nervosos complexos” (COUDRY, 2022b), fundamentais para o funcionamento

das FPS.

3.6 - Sala de Recursos

Vale ressaltar que, devido as dificuldades de aprendizagem e ao mau desempenho de
AG, a escola aconselhou que a familia a inscrevesse em uma Sala de Recursos
Multifuncionais, localizada em outra escola. Conforme texto retirado do site do Ministério da
Educag¢io™ (MEC), a Sala de Recursos faz parte do Atendimento Educacional Especializado
— AEE, “[...] prestado de forma complementar ou suplementar aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacdo matriculados em
classes comuns do ensino regular, assegurando-lhes condi¢des de acesso, participacdo e
aprendizagem”. Conforme RG, a sala da filha era composta por uma educadora e mais alguns
alunos que a responsavel ndo soube precisar. Alguns desses alunos, segundo ela, tem autismo
e paralisia cerebral. AG frequentou algumas poucas aulas desse programa e relata que 14 fazia
atividades simples, como montar quebra-cabegas e ouvir musicas. Logo, constata-se que
nenhuma dessas atividades desafiavam sua capacidade e nem contemplavam a pratica de
leitura e escrita. Por decisdo da familia e por falta de tempo de leva-la, AG abandonou a Sala
de Recursos. Nas palavras de RG, a Sala de Recursos “era mais para inglés ver.”

A Sala de Recursos, bem como os materiais e provas chamados de adaptados pela
escolas, fazem parte do discurso pedagdgico que incorpora tais praticas como “integradoras”
ou “inclusivas” (PADILHA, 2000). No entanto, conforme Padilha (2000, p. 63), essas tomam
os sujeitos como criangas da Educacdo Infantil, homogeneizando-os e ignorando “costumes

familiares, modos de ser de diferentes grupos sociais, gostos ou escolhas pessoais.”

3.7 - Escola no contexto presencial

Os relatos de AG indicam que, sob contexto presencial, iniciado em meados de 2021,
a precariedade da escola frequentada por AG parece ter continuado em evidéncia. AG conta
que hé constantes brigas entre alunos e docentes, frequente falta de professores de diversas
disciplinas e consequentes aulas vagas. Acrescenta que a professora de portugués “conta mais
de sua vida do que d4 aulas” e que alguns docentes atribuem pontos a mais nas notas de

avaliagdes e na meédia, mesmo que a garota ndo os tenha obtido por meio do acerto de

% Programa  Implantagio  de Salas de  Recursos  Multifuncionais. Disponivel  em:

http://portal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal/194-secretarias-112877938/secad-educacao-continuada-22336

9541/17430-programa-implantacao-de-salas-de-recursos-multifuncionais-novo. Acesso em 04 out. 2022
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questdes. AG também ndo tem tarefas de casa e fez, por um periodo, provas online, ndo
havendo a possibilidade do posterior acesso de tais avaliagdes pelos pais ou pela autora desta
Monografia. Quando as provas voltaram a ser manuscritas, a jovem conta que a coordenadora
ou professores a ajudavam a respondé-las, escrevendo o que AG ditava para eles. Atualmente,
AG conta que tem o auxilio dos colegas ou tenta resolver as avaliagcdes sozinha.

Um exemplo de avaliagdo, feita em uma aula de 50 minutos, no dia 11 de abril de
2022, ¢ a prova oral da disciplina de Artes. A prova, cujas respostas foram ditadas por AG e
escrita pela professora de Artes, foi a mesma feita pelos demais alunos do 9° ano e tem 8
questdes acerca de temas artisticos, como musica e danca. AG tirou 5,3 e, dentre essas 8
questdes, a garota respondeu 5 delas, segundo ela por causa da falta de tempo. Cabe
mencionar a prioridade que a escola d4 em relagdao ao tempo e as notas em detrimento ao
conteudo e sentido da escrita e a importancia da reescrita (COUDRY, 2021; POSSENTI,
2005)

Percebe-se que, pela imagem abaixo (Imagem 6), das 5 questdes respondidas que as
respostas escritas estdo incompletas, além de ndo ser possivel identificar o que de fato foram
conhecimentos trazidos pela propria AG ou se a professora respondeu por ela, com o intuito
de aumentar a nota da jovem. Na resposta da questdo 4, que pede para o aluno citar exemplos
de funcdo da composi¢do musical, encontram-se as palavras “Religiosa - qurao - Deus”.
Nota-se, em um primeiro momento, a Unica tentativa de escrita propria de AG na produgao,
além de seu nome e data: “qurao”. O fato da docente, como interlocutora, ndo ter a iniciativa
de escrever (do lado ou entre parénteses) a forma ortografica que de fato a producdo da garota
representa ¢ um descuido (COUDRY, 2022a), uma vez que além de comprometer a
interpretagdo da resposta, revela a ja mencionada falta de intervencao presente na escola. A
hipdtese € que a garota queira ter escrito “coral”, mas representou a palavra como “qurao”,
uma vez que ha relagdes ndo univocas entre sons e letras (0 mesmo som pode ser representado
por varias letras e vice-versa). Isso porque AG ainda estd em processo de ser inserida no
sistema alfabético (COUDRY, 2022b; CAGLIARI, 2011) e sua fala ainda estd bastante
presente na escrita, como os dados do CCazinho também revelardao no Capitulo 4. Outro
elemento que se observa ¢ o teor religioso da resposta, indicando que a religido, tratada no

Capitulo I desta pesquisa, ¢ um dos poucos repertorios que AG tem.
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Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Ao verificar o caderno usado por AG em sala de aula ¢ possivel perceber além de
pouca quantidade de material escrito (algumas poucas paginas), desorganiza¢do, ndo havendo
separagdo entre as diversas disciplinas e suas respectivas anotagdes, além de textos e
atividades incompletas. Ademais, constata-se que a atitude de copia continua bastante
presente, € que a pouca intervengdo observada nas escolas anteriores agora € praticamente
inexistente. AG ndo tem tarefa de casa, relatando que os professores reservam parte do tempo
de aula para que os alunos realizem tais atividades destinadas.

No entanto, em termos de comportamento, comparado com o nivel exigido pelos
colégios particulares, RG diz que, nesta escola, AG ¢ elogiada pelos professores e pela
diretora, que a parabenizam pelo seu esfor¢co e por seu comportamento. A adolescente
inclusive relata que sempre se senta na primeira carteira, que faz perguntas durante a aula,
além de dizer indignar-se com os alunos que tratam mal os docentes € com professores que
sempre faltam ou se dispersam durante horario de aula, passando a conversar com os alunos
ao invés de ministrar as aulas.

Percebe-se que antes tratada como “aluna-problema” na escola particular, provocando
e discutindo com colegas, situada no centro de conflitos entre pais e escola, agora parece ter
incorporado as regras disciplinares da escola em relagdo a seu comportamento. No entanto,
seu processo de aquisicdo de leitura e escrita, além de permeado por atividades pouco

efetivas, continua sem interven¢do. Conforme Miiller (2018, p. 111), articulando sobre outras
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criangas patologizadas do CCazinho, “[...] ao se parecer (grifo nosso) com esse aluno
médio/padrao (CANGUILHEM, 1966; COUDRY E FREIRE, 2005), situa-se nesse espago
entre o diferente e o igual: enquanto seu comportamento o identifica como um corpo docil
(Foucault, 1975) suas notas, na hierarquia escolar, muitas vezes o identificam como um aluno

em situagdo de fracasso escolar.”

3.8 - A escola tradicional

Os paragrafos anteriores exemplificam as praticas pedagdgicas precarias presentes nas
escolas, tanto particulares quanto publicas, frequentadas por AG. Para Saviani (2012; 2014
apud PADILHA, 2015, p. 516), “a politica educacional brasileira tem a caracteristica de ser
‘filantrépica, proteladora, fragmentada e improvisada, o que resulta em graves problemas
educacionais na rede fisica das escolas, nos equipamentos, nas condi¢cdes de trabalho e
formagao dos professores, nas teorias pedagdgicas, curriculos e na avaliacdo dos resultados’.
Sobretudo nas escolas publicas, encontram-se professores com salarios baixos, com
sobrecargas de trabalho, obrigados a lecionarem em varias escolas, prejudicando “[...] o efetivo
atendimento das necessidades educacionais dos alunos.” Estabelecendo um paralelo com os
anos atuais, pode-se perceber que nao houve mudancas acerca da situagdo da escola no Brasil.
O periodo pandémico agravou ainda mais as questdes mencionadas, evidenciando a fragilidade
das politicas educacionais, que afetam docentes e alunos, de forma a afetar de forma negativa

no processo de ensino-aprendizagem.
Ademais, sob as logicas neoliberal e construtivista nas quais as escolas se inserem,
ressalta-se a questdo da ma formacdo de professores e profissionais (diretores, coordenadores,
orientadores, pedagogos) atuantes nas escolas. Acerca da temadtica, Saviani (2012, apud

PADILHA, 2015, p. 518) elenca alguns dos principais motivos como sendo o

“[...] recuo da teoria, a secundarizagdo dos estudos dos classicos, o afastamento das
discussdes metodologicas das praticas pedagdgicas, o desconhecimento da
linguistica como indispensavel e constitutiva dos processos de alfabetizagdo, o baixo
nivel de dominio dos conceitos cientificos — em contrapartida, uma valoriza¢ao
perigosa dos conceitos cotidianos e de interesse imediato — e a dispensa dada a

filosofia e as artes na formagdo dos professores.”

Nesta escola digestiva (Dolto, 1981) em que os alunos “absorvem conhecimento sem
apetite”, os sistemas de avaliagdo, de habilidades e competéncias de leitura e escrita sdo
priorizados em detrimento de praticas significativas de linguagem (fala, leitura e escrita). A

alfabetizagdo, conforme Mortatti (2013, pp. 16-17 apud PADILHA, 2015, p. 518) adquire um
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conceito “restrito e rudimentar” da interpretagdo baseada no Construtivismo (‘aprender a
aprender’), afetando qualitativa e negativamente a eficiéncia do dominio da leitura e escrita.
A priorizagdo da avaliagao, da nota pela escola € expressa, no caso de AG, pela constante falta
de intervencdo em suas produgdes e na atitude da escola de atribuir, tanto na nota da prova
quanto na do boletim, pontos a mais, mesmo que as respostas produzidas pela adolescente ndo
sejam condizentes.

E fundamental expressar que a presente pesquisa objetiva analisar a vivéncia escolar
de AG nas escolas pelas quais ela passou, ndo havendo a inten¢do de culpabilizar a institui¢do
escola como um todo e muito menos de generalizar e nem de apagar a existéncia e o
dificultoso trabalho dos inumeros profissionais (professores, gestores, orientadores,
pedagogos) que diariamente lutam contra as praticas aqui mencionadas e questionadas. A
Afinal, como Miiller (2018) cita em sua pesquisa, o problema ndo se limita a questdes de

formacao de profissionais da escola, sendo mais profundos e estruturais.

3.9 - A questao da retencao

Além da falta de mediagao — conceito mais explorado no Capitulo 4 desta Monografia
— , da auséncia de um interlocutor, da falta de interven¢do, da constante falta de alguns
professores, de aulas vagas, da inexisténcia de tarefas de casa, conflitos entre pais, professores
e alunos, € preciso abordar a problematica da retengdo de AG como outro exemplo da
precariedade que permeia a educacao brasileira.

Mesmo que ainda ndo tivesse dominio da leitura e escrita e demonstrasse ndo ter
interiorizado o contetido ensinado nos anos letivos frequentados por ela, por ter laudos
diagnosticos, AG repetiu somente o 7° ano do Ensino Fundamental, devido a Progressao
Continuada.

Conforme argumenta Viégas (2015) sobre o tema, a Progressdo Continuada foi
apresentada como solugdo para contornar os altos indices de reteng@o e defasagem série/idade,
apontados pelo Conselho Estadual de Educacao (1997) como incompativeis com a
democratizagdo do ensino. O programa educacional foi implantado em toda a rede publica
estadual paulista por meio da Resolugdo SE N.° 4, de 15 de janeiro de 1998. A partir de entdo,
o Ensino Fundamental foi reorganizado em dois ciclos de quatro anos (Ciclo I: de 1* a 4°
série; Ciclo II: de 5% 82, estando proibida a reprovagio de alunos no interior de cada ciclo.

Righi-Gomes (2018, pp. 530-531) destaca, a respeito da Progressao Continuada que,
“embora seja importante compreender que o aluno merece aprender sem o peso da repeténcia

e que o tempo e o espago deveriam ser organizados de modo a promover o desenvolvimento,
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¢ também importante estar atento a inten¢cdo de camuflar a ndo aprendizagem (destaque da
autora), para que o aluno possa avangar no fluxo regular.”

Conforme a autora, a maneira desorganizada como se deu a implementagcdo da
Progressdo Continuada desencadeou consequéncias diretamente relacionadas ao fracasso
escolar: os alunos avancam as séries muitas das vezes sem saber ler e escrever, o que
prejudica a “formagdo de conceitos previstos pelo curriculo bésico da educagdo brasileira e
desobriga os educadores a se preocuparem com a qualidade do ensino e com a reflexdo sobre
o que ¢ educar.” (/bidem).

Do mesmo modo, a retengdo também parece se mostrar contraproducente, uma vez
que se repetir de ano também envolve a repeticdo das mesmas praticas pedagdgicas e
atividades precarias e padronizadas, as dificuldades do aluno ndo serdo superadas, nao
havendo, consequentemente, uma assimilagao efetiva do contetdo.

Moysés e Collares (2011) apontam a translocag@o para o campo médico de problemas
inerentes a questdes coletivas, sociais e politicas. As autoras acrescentam que as instancias do
poder se isentam de responsabilidade e os problemas sdo perpetuados. No caso de AG, a
presenca ¢ peso do laudo também parecem ter influenciado no avango de séries, ja que
normalmente as escolas usam os laudos diagndsticos de estudantes que ndo correspondem a
expectativa de aprendizagem, como AG (muitas vezes denominandos-o como laudados pelo
corpo docente) como justificativa para passa-los de ano mesmo sem ter compreendido o
conteudo. Conforme Lima et al. (2021, n.p.), a partir da existéncia do laudo, [...] o trabalho
docente passa a ser desvinculado do papel de avaliar e propor quais formas mais eficientes
para conduzir o ensino, conferindo-se esse papel a saberes especializados da area da saude.”

Dessa forma, argumenta-se, como ja mencionado em paragrafos anteriores, que, por
meio do laudo, reforcado pela escola, a culpa do fracasso escolar recai somente sobre as
“dificuldades de aprendizagem” de AG e ndo sobre as esferas responsaveis pela criacdo e

manutencdo das politicas educacionais brasileiras.
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Capitulo 4 - Acompanhamento Longitudinal

4.1 - Contradispositivo: CCazinho

O Centro de Convivéncia de Linguagens (CCazinho®’), localizado no Laboratério de
Neurolinguistica (LABONE/IEL), surgiu em agosto de 2004, por iniciativa da Prof* Dr* Maria
Irma Hadler Coudry, a fim de estudar e refletir sobre as questdes do processo de aquisi¢ao da
escrita de criancas e jovens, a maioria dos quais recebeu diagndsticos neuroldgicos
(Dificuldades de Aprendizagem, Dislexia, Alteracdo do Processamento Auditivo, Transtorno
do Déficit de Atengdo com ou sem Hiperatividade, Deficiéncia Mental) diante da crescente
patologizagdo e medicalizacio (MOYSES E COLLARES, 2011) de aspectos tipicos do
processo de entrada na leitura e escrita®. Por meio de acompanhamentos semanais em grupos
ou individuais, o CCazinho desenvolve praticas com a linguagem (fala, leitura e escrita) que
priorizam a interlocucdo, indo ao encontro dos conceitos tedrico-metodoldgicos que
fundamentam a ND do Instituto de Estudos da Linguagem (IEL).

Assim, em oposicdo ao mencionado descuido (COUDRY, 2022a) por parte de
profissionais que avaliam a linguagem (fonoaudi6logos, psicopedagogos, psicologos etc), o
CCazinho se apresenta como um lugar de cuidado (idem) com esses sujeitos marcados pelo
diagnostico e culpados por seu fracasso escolar. Praticas do CCazinho s3ao um
contradispositivo (AGAMBEN, 2007; 2009; COUDRY, 2010; ANTONIO 2011; SILVA,
2010; 2014) a “corrente hegemonica - psicométrica, desinformada, idealizada” - dominante
na concepgao clinica, na escola, na familia e na midia (COUDRY, 2006, p. 280), a qual cria
barreiras para a entrada no mundo da leitura e da escrita desse “diagnosticado” (COUDRY,
2006; 2007), prejudicando a “inser¢do e/ou manutencao ativa dessa crianca na escola regular”
(COUDRY, 2021). Esse sujeito, rotulado, ¢ deixado a margem em varias esferas da vida
(emprego, familia, amizades), prejudicando seu desenvolvimento como ser produtivo na

sociedade. Coudry (2006) salienta que “[...] ndo ¢ por acaso, nem tampouco por defeito, que

37 O 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 Prof* Dr?.
Maria Irma Hadler Coudry) ativo desde agosto de 1992 e renovado desde 2009 — processos: 307227/2009-0;
312522/2013-4; 311504/2016-7; 309263/209-0. 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 diagnosticos como: Transtorno do Déficit de Atengdo com ou sem
Hiperatividade (TDAH), Dislexia, Alteragdo no Processamento Auditivo e Disturbio de Aprendizagem — que nao
se confirmam ao longo dos acompanhamentos longitudinais.” (MULLER, 2013, p. 01).

% Importante ressaltar que a ND nfo nega a existéncia de patologias que afetam a aprendizagem, o que se
questiona ¢ a propor¢ao desses diagnosticos € a maneira como sao atribuidos (COUDRY E BORDIN, 2019).
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essas criangas apresentam impedimentos (ou oferecem resisténcia) para aprender a
ler/escrever.” (p. 280).

Dessa forma, a ND atua oferecendo um arcabougo tedrico-metodologico que vai de
encontro as ja aqui abordadas concepgdes restritas, corretivas e normativas de linguagem
(COUDRY, 2006; 2021; MULLER, 2018) que determinam (AGAMBEN, 2009) o olhar
médico, a escola e a midia. Por meio de atividades contextualizadas que enfatizam vivéncias
com a fala, a leitura e a escrita, trabalha-se com a linguagem em suas varias situagoes de
uso®, com destaque as fungdes sociais da escrita, o que possibilita a reversdo dos quadros
estabelecidos (COUDRY, 2007; 2021), isto ¢, a crianca aprende a ler com compreensdo e a
escrever com sentido (COUDRY, 2007, 2010; ALKMIM, 2009; BORDIN, 2010, COUDRY E
FREIRE, 2005; 2010).

Ainda, as “[...] atividades sdao norteadas tanto pelas necessidades observadas quanto
pelos interesses demonstrados pela crianga/jovem. A partir disso, objetiva-se levar essa
crianga, como sujeito de linguagem, a [...] mergulhar no préprio processo de escrita e de
leitura, levando-a a refletir sobre o trabalho linguistico.” (BORDIN, 2008, p. 249). Refletir
sobre a propria lingua possibilita a crianga reelaborar, reescrever, autocorrigir-se.

E também pelas praticas significativas que envolvem sujeito, linguagem e cérebro,
orientadas socio-historicamente, que o CCazinho pode ser compreendido como lugar de
configuragdo e (re)configuragdo dos sujeitos (COUDRY, 2006). Isso porque a linguagem (por
meio da escrita e da leitura) promove novas conexdes nervosas, que pela atividade verbal, se
convertem em experiéncia mental, base do pensamento (VYGOTSKY, 1926; LURIA, 1995;
COUDRY, 2022a). Com isso, as FPS s3o reconfiguradas e ampliadas e ndo se extinguem
antes da hora, possibilitando a aprendizagem e o desenvolvimento (COUDRY 2022a; 2022b;
DOLTO; 1981)*. Bordin (2008, p. 256) acrescenta que a linguagem propicia “novas formas
de memoria e diferentes possibilidades de regulacdo de comportamento.”

O processo de aquisicdo da leitura e escrita pela crianga/jovem realizado nos
acompanhamentos do CCazinho ¢ acompanhado de perto pelo aluno-cuidador, que auxilia na
elaboragio de recursos*' que possibilitem esse sujeito lidar com suas dificuldades e supera-las.
O conceito de cuidador que a ND utiliza ¢ guiado pela teoria de Vygotsky (1926; 1934), o

qual afirma que viver a condicdo humana sé ocorre com outro ser humano, no plano das

% Conforme Coudry (2007; 2021), no CCazinho, “pesquisadores e sujeitos leem, escrevem, falam, soletram,
jogam, dramatizam, cantam, ouvem/contam histdrias, lancham, pintam, dan¢am, etc.” (p. 30).

0 A partir de Leontiev (1956; 1986), Vygotsky (1956) e Luria (1960; 1986).

41 Recursos esses que ndo se limitam as atividades do CCazinho propriamente ditas, mas também englobam a
analise de cadernos escolares, entrevistas com a familia, visitas a escola quando necessario etc. (Bordin, 2008;
Coudry, 2006).
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relacdes concretas de vida social, no qual as FPS se desenvolvem, por meio da construgdo
partilhada de sentidos por meio da linguagem*. Para aprender, conforme Coudry (2010, p.
21), a crianga precisa de um interlocutor ativo, que motive e instigue “[...] novas hipoteses e
associacdes, novas construgdes, novas possibilidades de fala, leitura e escrita.”

Para tanto, a ND (COUDRY 1986, 1988; 2006; 2007; 2021; COUDRY E FREIRE,
2005) toma o caminho metodologico proposto por Vygotsky (1926; 2004) que destaca o papel
do outro na condugdo do processo de aprendizado, ou seja, o papel da zomna de
desenvolvimento iminente (PRESTES, 2010), conduzida pelo interlocutor, no percurso entre o
desenvolvimento atual, determinado pelo o que a crianga ¢ capaz de fazer sozinha, e o que a
crianga consegue fazer com a colaboragdo de pares mais experientes®* e que, possivelmente,
passara a fazer com autonomia no futuro. Essa transferéncia das fungdes que estdo prestes a
acontecer, em desenvolvimento iminente para o nivel de desenvolvimento real da crianca
segue um ritmo proprio e nado-linear, diferente do ritmo padrdo exigido pela escola.

(MULLER, 2018).

4.2 - Dados-achados

A analise das produgdes de AG, assim com ocorre com as demais criangas e jovens do
CCazinho, envolve o conceito de dado-achado*, que pressupde a articula¢do reciproca entre
a teorizacao do objeto investigado e o acompanhamento longitudinal, o que contribui para
revelar o que se intenta compreender e refletir nesse processo (COUDRY, 1996; COUDRY E
FREIRE, 2016), distanciando-se das concep¢des tradicionais, que priorizam padrdes
mensuraveis, testes e protocolos padronizados. Dessa forma, o dado-achado se apresenta
como pista privilegiada que torna possivel ao cuidador ou investigador descobrir as hipoteses
e o caminho percorrido pelo sujeito, levando a compreensdo de suas dificuldades e as saidas
encontradas por ele (Coudry, 2008). Conforme Freire e Coudry (2016), a existéncia e analise
dos dados-achados sao possibilitadas pelo Banco de Dados de Neurolinguistica (BDN) criado
em 1996 para “retratar a multiplicidade de aspectos envolvidos na interlocucdo” (idem, p.
368), abriga os registros produzidos (escrita, audio, video) pelo sujeito e pelo investigador em
sessoes individuais e em grupo do Centro de Convivéncia de Afasicos (CCA) e do Centro de

Convivéncia de Linguagens (CCazinho).

42 A partir de Coudry (1986); Bordin (2008); Righi-Gomes (2018).
43 No caso do CCazinho, os cuidadores.
4 Conforme Coudry (1991;1996).
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4.3 - Atividades desenvolvidas

Em oposi¢do as atividades metalinguisticas®® (COUDRY,1986/88) presente nos
testes-padrao (Idem) e na escola, para tratar dos dados que envolvem a representacao escrita
da silaba, a ND (COUDRY, 1986; 1988, 2006; 2010, 2017; 2021) traz para sua teorizagao
trabalhos de linguistas que analisam dados de criangas com base na hierarquia dos
constituintes sildbicos tomada por Abaurre, 2001, a partir de HALLER & VERGNAUD,
1978; SELKIRK, 1982 ¢ Amaral et al. (2011), que analisam inser¢des € omissdes na escrita
inicial, motivadas pela fala e pela imagem de sua representacdo escrita. Como veremos, vale
ressaltar que a analise das hipoteses de AG perpassam por essa hierarquia de constituintes
sildbicos, o que reafirma sua importancia no processo de escrever o que ja se fala (COUDRY,
2010; 2022a; 2022b).

Para Abaurre (2001), dados escritos de criangas revelam a relagdo existente entre a
aquisicdo do sistema alfabético e a (meta)consciéncia fonoldgica no que tange ao
conhecimento por parte da crianca da estrutura fonoldgica interna da silaba, bem como da
hierarquia de seus constituintes. Em contato com a escrita alfabética, criangas “constroem
e/ou ajustam suas representagdes’ sobre a hierarquia silabica (idem, p. 2). Assim, as hipoteses
do sujeito ndo revelam uma mera “troca de letras” ou “problemas com ortografia”, mas
escolhas de uma diante das varias letras, decidindo o nimero de segmentos representados ¢ a
posi¢do destes na estrutura das silabas.

Também, nas atividades do CCazinho feitas com AG, parte-se do trabalho com a

palavra — unidade de sentido significativa*®) — para que a jovem tenha familiaridade com a

escrita e domine as relacdes alfabéticas até que ela consiga ler e escrever conforme o alfabeto,
“[...] sem hesitar/silabar como em suas primeiras tentativas.” E pela escrita de palavras
conhecidas pela crianga, isto €, de palavras presentes no contexto em que vive, que ela entra

na escrita, caminho inicial da ND para entrar no sistema alfabético. Também,
com a escrita de palavras, ¢ possivel compreender em que ponto as criangas estdo
em sua entrada na escrita alfabética: se s6 dominam a escrita da silaba candnica
(CV), se apresentam questdes de sonoridade, questdes ortograficas e o que fazem

para enfrentar outras possibilidades de representacao.

(COUDRY, 2021, p. 34)

4 Conforme Zappelini (2017, p. 20), que a partir de Coudry (1986, 1988) e Fedosse (2010), discorre sobre os
testes-padrdo metalinguisticos, nessas atividades ha “[...] busca pela regularidade das expressdes verbais e o
privilégio da norma culta, através do uso de técnicas uniformizantes e aplicada de modo repetitivo.”

6 Conforme FREUD (1891); SAUSSURE (1916); VYGOTSKY (1926; 2004); LURIA (1979); BENVENISTE
(1966).
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Esse trabalho com a palavra envolve o eixo fala, leitura e escrita, praticando o
planejamento prévio (POSSENTI, 2005), a soletracdo, a autocorre¢do, a reescrita (Idem), a
evocagdo de palavras semelhantes, a analise das silabas etc. Tudo isso feito de maneira

contextualizada, afinal

[...] é pela via do sentido, pela repetigdo/recordacdo do motor e do acustico da
unidade funcional da palavra e possiveis combinagdes que o sujeito (ouvinte) entra
na lingua, onde funcionam e se articulam suas dimensoes: fonoldgica,sintatica,
semantica, pragmatica. Como desdobramento disso, tem-se que o ja dito pelo outro
se torna o ja ouvido pela crianga e, nesse processo, ddo-se novas cadeias associativas
que colocam em relagdo o velho e o novo da lingua. (COUDRY, 2008, pp. 12-13)

A soletragdo ¢ outra pratica que merece destaque na aquisicao da escrita, sendo muito

usada nas reescritas de AG. Para Coudry (2010, p.11)

talvez a mais intima relacdo entre letra e fala aconteca na soletragdo - que introduz
sons novos para a crianca (Freud, 1891/1973) - que € o primeiro passo para entrar
no sistema alfabético: dizer o nome da letra selecionada, colocé-la sob as regras da
escrita, combinando-a numa determinada seqiiéncia para formar uma palavra da
lingua, ao mesmo tempo em que € preciso apagar certos elementos que compdem o
nome da letra para poder escrever a letra (ndo se escreve agd, mas H; nem eme, mas

M.

O CCazinho, ao contrario da escola, ndo ¢ o lugar do mesmo, de praticas repetitivas e
desinteressantes (COUDRY E FREIRE, 2005). Por isso, reiterei a AG, durante todo seu
acompanhamento longitudinal, a importancia de ndo copiar e como ela era capaz de escrever,
mesmo que para chegar a forma ortografica precisasse soletrar a palavra algumas vezes e
escreveé-las algumas outras. Apds alguns acompanhamentos, ela assimilou que o CCazinho
ndo era lugar de copia e que seus chamados erros ndo eram desprezados: por isso, além de

recordar de ndo apagar com a borracha o que “errava” ¥/

, para nao copiar passou a sempre
ocultar, seja com a mao ou com um objeto proximo (como o estojo) a palavra escrita
ortograficamente por mim, para que na proxima reescrita, ela tentasse escrever por si s0. Isso
mostra como AG reflete sobre a lingua, se mostrando cada vez mais uma leitora e escrevente

autonoma, vivenciando as possibilidades se lhe apresentam como sujeito de linguagem.

47 Afinal, cada hipétese da crianga, tomada como erro pela escola e pela clinica, é um dado-achado para a ND
(COUDRY, 1996; 2005; COUDRY E FREIRE, 2016).
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4.4 - Analise de dados*®

2019

Ap6s indicagdo de uma amiga, RG procurou o CCazinho em abril de 2019, depois de
inimeros encaminhamentos e terapias frustradas, além de queixas de dificuldades de
aprendizagem de sua filha AG, com entdo 12 anos de idade e diagnosticada héa entdo 2 anos
com deficiéncia intelectual leve. Depois de entrevista feita com a mae, foi realizada, no dia 10
de abril de 2019, uma avaliacdo de ingresso de AG (Imagem 7) , em que foram analisadas sua

leitura e escrita.

Dado 1: 10/04/19 - Escrita dos nomes dos irmaos

A avaliacdo da escrita e da leitura de AG (Imagem 7), feita junto de sua irma mais
velha MG, que também ingressaria no CCazinho, foi acompanhada pela autora desta pesquisa
e feita pela cuidadora que acompanhou MG, JD.

AG, inicialmente se mostrou timida e intimidada pelo ambiente, tanto por sua relagao
estremecida com a linguagem na escola e na concepcdo clinica, quanto pelas inimeras
avaliagdes diagnoésticas e terapias pelas quais passou. Para descontrair, iniciamos uma
conversa sobre escola, com perguntas, por exemplo, sobre a matéria da qual ela mais gostava
na escola (cuja resposta foi a disciplina de Portugués) e qual era a professora preferida dela
(cuja resposta também foi a professora de Portugués).

Pedimos (eu, autora desta pesquisa e a cuidadora JD), entdo, que as irmas escrevessem
os nomes de todos os seus irmaos, dos quais alguns foram evocados por MG (Imagem 7).
Como costumava fazer na escola, AG copiou alguns dos nomes (Rodri [Rodrigo], Eline
[Eliane] e Caué) de sua irma. Os que ndo conseguiu observar na folha da irma, tentou
escrever sozinha (7ana [Taind], Gabiriu [Gabriel]), ndo tendo dificuldade com a ortografia do
seu proprio nome (Amanda) e com o apelido de sua irma mais nova (Fabi). Nota-se que, por
mais que estivesse copiando, AG ndo escreveu ortograficamente dois dos trés nomes copiados
(Imagem 8, 1* coluna). Isso porque, como ja discutido aqui, pelo habito de copia ser bastante
frequente nas escolas que frequentou, a jovem automatizou a pratica e nao tem seu foco de

atencao voltado para atividade, ndo representando algumas letras (Eline) ou silabas completas

* Uma vez que o acompanhamento longitudinal se deu pela interlocugdo entre a autora desta pesquisa € AG, a
analise de dados, ao contrario dos capitulos anteriores desta pesquisa, sera feita na primeira pessoa do discurso.
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(Rodri) (COUDRY E FREIRE, 2005; 2010; ABAURRE, 2001; AMARAL et al., 2011). Na

segunda coluna, houve a reescrita dos nomes, dessa vez monitorada pela cuidadora.

Imagem 7

oAl 3 | 12coluna 2% coluna (reescrita)

" Rodri Rodrigo
B IK Tana Taina
: Eline Eliane
RABIA() D] Gabiriu Gabirie
AU : Caué Caué
Amanda Amanda
Fabi Fabi
Marcela

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

No caso das palavras que escreveu sozinha, nao teve dificuldades com seu nome
proprio, Amanda, palavra que esta acostumada a escrever sempre, € nem com o apelido Fabi,
formado por silabas candnicas (CV), as primeiras a serem dominadas na aquisicdo da escrita
(ABAURRE, 2001). Ja os nomes Tana [Taind] e Gabiriu [Gabriel], formados por silabas
complexas, respectivamente CVV e CCV sdo adquiridas mais tardiamente pelo aprendiz
(idem). Ao levar em considerag¢do que sussurrou quando escreveu, € possivel que o registro do
“-u” no lugar do “-1” na coda da ultima silaba (-iu no lugar de -el) derive da variedade de
solugdes possiveis para a escrita alfabética, diante do fato de que o sistema alfabético da
lingua portuguesa possibilita 0 uso de mais um simbolo para representar um mesmo som (no
caso, “-1” assume sonoridade de “u” (pronunciado [w] quando em posi¢ao de coda silabica) e
0 uso de um mesmo simbolo para representar sons diferentes (ABAURRE, 2011; CAGLIARI,
2011).

Ao pedir que AG lesse os nomes dos irmaos, percebi maior dificuldade em relagao a
escrita, uma vez que soletrava todas as letras da palavra, uma por uma, ndo as juntando para
formar silabas e, de fato, ler. Também tinha pressa em terminar a leitura, ignorando segmentos

do meio da palavra e adiantando para as ultimas letras. Nota-se que AG, assim como toda
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crianga em processo de alfabetizagdo, “[...] precisa da soletragdo que segmenta a palavra e
ainda ndo tem o retorno sonoro ¢ motor do som da letra que combinada com outras formam a
palavra.” (COUDRY, 2010, p. 10). Portanto, AG ainda ndo automatizou a relacdo entre as

faces visual, actistica e motora, necessitando do apoio da voz/fala e da escrita.

Como era AG quando chegou ao CCazinho

A fim de evitar a pratica da copia e dependéncia da irma, optamos por fazer sessoes
individuais com AG. Tais sessdes seriam realizadas semanalmente, as quartas-feiras, com
duragdo de 1h (em 2019, 2020 ¢ 2021, das 15h as 16h e, em 2022, das 14h as 15h). No inicio,
ela se mostrava resistente em ficar longe da irma nos acompanhamentos, expressando sua
insatisfacao (“queria ficar com a MG”) e perguntando sempre se a sessao ja estava acabando.
Com frequéncia, se mostrava frustrada e desanimada e, como um corpo inerte (FOUCAULT,
1975; COUDRY, 2010), debrugava-se sobre a mesa®. Quando errava, queria desistir de tentar
e apagar com a borracha suas tentativas. Constantemente dizia “eu ndo sei escrever isso,
nunca escrevi essa palavra” sem antes mesmo tentar escrever o que lhe foi sugerido. Sua
indisposicdo com o “novo” (COUDRY, 2010) exprimia o quanto ndo era desafiada no
ambiente escolar e nas varias terapias que frequentou.

Para fazé-la se interessar mais pelo encontro e pelas atividades, reservei alguns
minutos iniciais para conversas sobre seu cotidiano (amigos, escola, familia) e seus interesses
proprios. Desde o inicio, saber os interesses de AG se mostrou um desafio, uma vez que ela
costumava falar mais dos outros, sobretudo da irma MG, do que dela mesma. Quando
perguntada sobre seus gostos, AG dizia ndo saber ou ficava em siléncio.

Como mencionado nos Capitulos 1 e 2 desta pesquisa, Franchi (1992) discute a
relevancia do papel da linguagem, por meio da qual se constréi o pensamento, organiza-se €
informa-se as experiéncias. Dai a importancia de reconhecer AG como sujeito, por meio de
praticas significativas com a linguagem, que fagam com que ela dé forma as suas experiéncias
(COUDRY E FREIRE, 2005), reconhecendo-se ela mesma como sujeito de linguagem.
Busca-se também trabalhar com a zona de desenvolvimento iminente (VY GOTSKY, 1926,
2004; PRESTES, 2010 ), para que, a partir da relacdo que se estabelece, saiba ler e escrever
com autonomia no futuro, reconfigurando suas funcdes psiquicas superiores (COUDRY,

2022a, 2022b), pouco complexificadas na escola.

% Os focos de gliose ou microangiopatia cerebral, isto ¢, a reducio cronica do fluxo sanguineo no cérebro por
arteriopatia de vasos de pequeno calibre (ARAGAO, 2006), identificados em exames de imagem de AG, embora
ndo tenham recebido grande destaque pelo neurologista da jovem, conforme relatado por RG, possivelmente se
relacionam com essa lentificagcdo psicomotora notada em AG, como mencionado no Capitulo 1 desta pesquisa.
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O objetivo das atividades desenvolvidas no CCazinho também ¢é de construir e
expandir seu repertorio linguistico e cultural — restrito a falar de religido, sobre colegas e
familia — ndo explorado nas praticas de copia, além de ndo incentivado pela familia, ao proibir
0 acesso ao celular e ao computador fora das necessidades escolares.

Quanto a atengdo, no inicio, por se sentir intimidada pelo ambiente, percebeu-se que a
garota tinha o foco de atencdo voltado a barulhos externos (conversas na sala ao lado, por
exemplo). Foi conhecendo melhor o CCazinho e se adaptando as praticas discursivas e se
interessando mais pelas atividades que sua atitude de atengdo voluntaria/arbitraria/interna
(VYGOTSKY, 1926, 2018; LURIA, 1995) foi sendo complexificada. Em relagdo a memdria,
notei uma dificuldade de AG em lembrar-se de contetidos escolares™ (memoria mecanica) e
eventos mais recentes, como uma palavra que acabou de escrever, ou seja, eventos que nao
fazem sentido para ela e que dispensam o foco de sua atengdo, como os conteudos escolares
repetitivos (COUDRY E FREIRE, 2005). No entanto, evoca com facilidade acontecimentos
afetivos, como os que aconteceram com a familia, amigos (memdria associativa). Recorda-se
também de atividades que mais gostou de fazer (como o texto escrito a partir de 6 palavras,
abordado posteriormente na Imagem 7). Cabe lembrar que, AG ainda esta no processo de
aquisicdo da leitura e escrita, logo ndo pode contar com a escrita como ferramenta
mnésica/mnemonica (LURIA, 1995), o que também contribui para ndo lembrar/esquecer

(FREIRE, 2005).

Dado 2: 08/05/2019 - Leitura conjunta de livro e escrita de palavras

Alinhando a construgdo de repertorio com os interesses de AG, apds ela afirmar que
gostava da disciplina de Historia, selecionou-se o livro Os Incas, de CA Burland e foi feita
uma leitura conjunta de um capitulo do livro, que conta como vivia, costumes e crencas da
antiga civilizagdo inca. No CCazinho, lemos junto com as criangas/jovens textos de variados
géneros para que se familiarizem com a diferentes estruturas proprias da escrita.

Em seguida, AG escreveu de forma independente algumas palavras do livro,

selecionadas por mim, como mostra a Imagem 8.

0O que é compreensivel, uma vez que o conteudo escolar é resumido em copia € repeticdo, ndo fazendo sentido
para AG e, portanto ndo sendo conservado por ela (LURIA, 1995).
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Imagem 8
9 X ) 3
‘Produgdes de AG:

g 1- PEU (PERU) 14- POGO (POVO)
2-50L 2-1SO (SOL) 15- CORE (COROA)
5 Fanfis  3-FAMILA (FAMILIA)  16- TER (TERRA)
4- DEVS 4 DESU (DEUS) 17- FILO (FILHO)
- Armel 5 ANIMA (ANIMAL) 18- AUNU (RAIO)
-2 %3;\\/\“;\) 6-NCOT (BRANCO)  19- UARA (RUA)

- Moo 1-NOTE (NOITE) 20- REI (REI)
a- % cyene 8- MUSICO (MUSICO)

10-F=ita 9-SITA (CIDADE)

W TRIRO 10 FITA (FITA)

13-INCA 11-TIPOB (TRIBO)

- ;5;&“ 12- ICARI (INCA)

AR 13- CAPITA (CAPITAL

(0 o X % Ry WD
13- COROA ApCuisia, & arkun
Mo TERXA do Judung, Cemyumto. o8 s
- EILHO Ox $ncon , o ca Bwuond
A% RALQ podoaros de Copdide Lale
- ROn Apés o wronuto. Imdipendamt
N Re\

JACYULOMNEN s Jeuman

7 Crwaton” o COUN Y

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

As produgdes musico, fita e rei apontam maior facilidade de AG com silabas
canodnicas (CV). Como sussurrou no momento de escrita, representou as letras da palavra que
mais se ressaltam, com a prevaléncia da nao representagdao de parte da silaba em detrimento
de omissOes de silabas completas (AMARAL et al.., 2011), sobretudo em posi¢ao de coda
como em peu (Peru), famila (familia), note (noite), core (coroa), ter (terra) e filo (filho).
Também houve maior nimero de omissdes de letras em posi¢do de coda, como em anima
(animal), note (noite), sita (cidade), core (coroa) e fer (terra).

A representagdo da letra “t” na producao ncot (branco) também revela a presenga da
fala na escrita (COUDRY, 2022b), uma vez que, ao sussurar a palavra’', representou o
segmento -ncot que mais foi marcado. O uso do “t”, pode ser explicado por AG ter achado a
palavra que escreveu muito pequena ao comparar a escrita com sua pronuncia.

Vale ressaltar que em -ncot (branco), musico (musico), pogo (povo), filo (filho), a

(1

jovem ndo escreve “u” no lugar de “o0” em posicdes de coda silabica, embora a prontncia do

3! Conforme Cagliari (1985); Coudry (2022b).
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0” como “u” seja muito frequente na fala dos brasileiros. Esse dado-achado revela que,
embora ainda se apoie em sua fala para escrever, AG estd no processo de adquirir o sistema
alfabético escrito convencional, assimilando as diferencas entre fala e escrita.

O dado aunu (raio) ¢ um exemplo de algo que AG fazia com frequéncia no inicio do
acompanhamento do CCazinho: por estar com pressa de acabar a escrita, escolhia letras
aleatoriamente, sem refletir sobre o sentido do que estava escrevendo. Por vezes, sabia
escrever a palavra de forma mais proxima ao sistema alfabético convencional, mas por
impaciéncia, tentava adivinhar sem reflexao.

As produgdes desu (Deus), Iso (sol) e uara (rua) indicam a instabilidade (FARACO,
2012) com a ordem das letras nas silabas que compdem as palavras (COUDRY, 2022b), com a
insercdo de um -a a mais em uara (rua). Embora a ordem das letras ndo esteja na posicao

convencional da escrita, AG tem conhecimento de todas as letras a serem escritas.

Dado 3: 05/06/19 - Escrita do nome

Aproximando o velho do novo (FREUD, 1891, 1973; COUDRY, 2008; 2012), o
objetivo da atividade em questdo foi levar AG a refletir sobre as silabas e a formar novas
palavras a partir de uma palavra que ja lhe ¢ familiar — seu proprio nome.

Vygotsky (1926; 2004) também aponta que a aprendizagem ¢ um movimento em
espiral, isto ¢, para se aprender o novo passa-se pelo conhecimento prévio, pelo o que ja se
conhece (formado em determinado contexto historico-cultural), influenciando novas
aprendizagens e conhecimentos.

Complementarmente, buscou-se usar/ativar sua memoria associativa, mais efetiva e

qualitativa (LURIA, 1995) ao fazé-la pensar, por meio da “relacdo social e afetiva que a
crianca vivencia com a escrita (COUDRY, 2007; BORDIN, 2010)”52, nas associagoes entre

as silabas presentes em seu nome ¢ as silabas das demais palavras trazidas por ela.

Como mostra a Imagem 9, primeiro, pedi a jovem que escrevesse seu nome, o que ela
fez sem dificuldades. Depois, perguntou-se a ela como acha que as silabas de seu nome
deveriam ser separadas, sobre o qual ela escreveu AM-AN-DA. Depois de uma conversa sobre
divisdo de silabas, a cuidadora escreveu a separagdo sildbica convencional do nome da
adolescente: 4-MAN-DA. Em seguida, pedi a ela que pensasse e escrevesse palavras iniciadas

com cada uma das silabas.

52 COUDRY (2018, p.333).
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Imagem 9
il |00 5 8 \‘ /( 5
divis&o de silabas feita diviséo de silabas feita
por AG: o " pelacuidadora:
AM-AN-DA A-MAN-DA

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Com relacdo a primeira silaba “A-", pensou em “abelha” e em “amora”, produzindo a
hipotese a bera (abelha), na qual o digrafo “-1h” em posi¢do de ataque foi representado pelo
“-r”. Vale ressaltar que a silaba complexa “-lha’ (CCV) ¢ adquirida mais tardiamente na
escrita (ABAURRE, 2001; 2011; CAGLIARI, 2011). Representou “amora” primeiro como
abr, depois reescreveu amn, finalmente chegando a forma ortografica amora em sua tltima
reescrita.

Para a silaba “MAN-”, pensou em “manga” e “manteiga”. Escreveu manga sem
dificuldades, apos sugerir que lesse seu nome e percebesse a presenga da silaba “-man”. Em
mantga (manteiga), pode-se chamar a atencdo para a presenga da fala na escrita ao omitir a
letra “i”, frequentemente ndo pronunciada, conforme a tendéncia dos falantes de portugués
brasileiro (PB) de ndo pronunciar ditongos. Outro aspecto ¢ o uso do nome da letra “t” (t€)
para representar a silaba “-te”, algo comum em aprendizes que estdo no processo de aquisi¢ao
da escrita (ABAURRE, 2001; COUDRY, 2022b).

Em relagdo a silaba “DA-", pensou em “Davi”, “dado” e “danone”. Escreveu Davi
(nome do seu amigo de escola) e dado, palavras compostas por silabas candnicas (CV) sem

problemas. No entanto, representou “danone” como ‘“‘dane”, omitindo a silaba “-no”
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Dado 4: 12/11/19 - Lista de presentes de aniversario

Depois de 8 meses de acompanhamento individual, AG demonstrava menos
resisténcia e timidez nos encontros. Neste dia, conversou sobre o que havia ganhado de
presente de aniversario, que havia sido ha 4 dias, e também comentou sobre a festa de 15 anos
de sua irma, MG, e que estava animada para sua propria, a qual aconteceu em 2021. Por isso,
no computador do CCazinho, a cuidadora leu com ela sobre a origem da festa de debutante.
Em seguida, a jovem evocou seus presentes de aniversario, para, em seguida, escrevé-los,

como mostra a Imagem 10.

Imagem 10

VECHA (CHAVE)

GATE (CHATO)

/
e

BORAXA (BORRACHA)
GIARO (DIARIO)
LAPIS
PATINS
CAE (12 ESCRITA)
CANETAQORIDA (CANETA COLORIDA) (22 ESCRITA)
BOLO DE CHOLA (12 ESCRITA)
CHOTE (22 ESCRITA)
PEFIUME (PERFUME)

£

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Em boraxa (borracha), ha a instabilidade com o digrafo “-rr”, representado com
somente um “r” e a representacdo do digrafo “-ch” por “x”, explicada pelo fato de que ambos
terem a mesma sonoridade (/[/), abrindo a possibilidade do aprendiz, que testa suas hipdteses
na escolha de uma letra dentre varias, usando uma pela outra, até que estabilize a forma

convencional (FARACO, 2012).
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Em giaro (diario), o uso do “g” pelo “d” pode ser explicado novamente pela presenca
da fala na escrita: na fala, a silaba “gi-” [3i] tem a prontincia muito parecida com a da silaba

[19%2]
1

convencional “di-”[d3i]. A omissdo™ da semivogal na silaba “-rio”” ocorre por esta silaba
ser um ditongo decrescente, logo o “0” tem pico silabico em relagio ao “i” (CRISTOFARO
SILVA, 2015; CAGLIARI, 1981), assim ha a preferéncia por registrar o “0”.

A producdo canetaqorida (caneta colorida) exemplifica a instabilidade (FARACO,
2012) com a segmentagdo de palavras, orientada pela fala, que tem um ritmo diferente do da
escrita (ABAURRE, 2003; CHACON, 1998). Além disso, percebe-se a presenca da fala na
escrita no uso do “q” pelo “c” na segunda palavra,, “colorida” . H4 também a omissdo da
silaba “-lo”.

AG produziu bolo de chola (bolo de chocolate) apos uma explicacdo sobre
segmentacdo de palavras. Chote expressa a segunda tentativa de escrever “chocolate”.

Em pefiume (perfume), observa-se a auséncia do “-r” em posi¢ao de coda silaba na

@ 299
-1

primeira silaba da palavra e a presenca da fala na escrita, a inser¢ao do na segunda silaba

“-fu”, esse “i” no lugar do “r” ¢ comum na fala do lugar de onde se origina e no interior
paulista onde mora.

Quanto a leitura, AG agora junta silabas candnicas (CV) com o apoio da fala, ainda
ndo lendo palavras inteiras. Ao ler a palavra “pato”, por exemplo, AG sussurrava

(I3

individualmente a letra “p” e a letra “a”, juntando-as e formando “pa-" e assim por diante.

2020
Acompanhamento na Pandemia

Em decorréncia da pandemia de Covid-19, em meados de marco de 2020, as
atividades presenciais do CCazinho foram suspensas, retornando de forma remota em agosto
de 2020. As plataformas digitais utilizadas para os encontros semanais foram o Google Meet,
e o Google Docs, no qual a cuidadora acompanhava a escrita digitada de AG. Como sera
mencionado, embora o ambiente digital ofereca inimeras possibilidades de atividades com a
leitura e escrita (além de sifes, jogos, videos, imagens etc), também representou um desafio

quanto a participacdo de um interlocutor na leitura e escrita de AG. A falta de familiaridade

30O uso dos termos “inser¢do” e “omissdo” neste trabalho alinham-se com os pressupostos da ND quanto ao que
Coudry (2021, p. 54) chama de “[...] hipoteses criativas de representagdo grafica” do leitor e escrevente iniciante,
argumento também em consondncia com os trabalhos de autores assumidos na ND, como ABAURRE, 2001,
2003 e AMARAL ET AL, 2011. Como respectivos sindnimos dos termos “inser¢@0” e “omissdo”, a presente
pesquisa também utiliza as expressdes "representa [letra; segmento etc]" e “ndo representa”. A finalidade de tais
usos ¢ afastar-se da literatura médica, que muitas vezes utiliza termos como sintomas tais termos, € outro como

LRI

“erros”, além de expressdes como “trocas de letras” , “[...] supressdo ou adicao de letras” (Ibidem).
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da jovem com o digital também se mostrou um empecilho para o desenvolvimento das
atividades, tendo frequente auxilio técnico dos irmaos, como por exemplo para voltar as
paginas que havia fechado sem intencao, ou quando desligava sem querer a camera.

A jovem acompanhava os encontros pelo computador da familia, logada no e-mail da
mae ou da irmad (por isso, AG aparece como RG ou MG nas imagens do chat) ou pelo celular
da irma mais velha. Além disso, também ha dados manuscritos, presentes em folhas entregues

em maos por RG para a cuidadora no final do ano letivo.

Dados 5 e 6: 01/10/20 e 24/09/20 - Utilizacao do chat do Google Meet

O chat da plataforma de video Google Meet possibilita aos participantes da chamada
enviarem mensagens escritas uns aos outros. AG (identificada no chat como RG),
familiarizada com essa ferramenta por ser utilizada por seus colegas nas aulas online, sempre
digitava “oi” no chat e iniciava comigo uma breve conversa, como mostra as Imagens 11, 12 e
13. AG conseguia ler sozinha o “tudo bem” enviado por mim que, em seguida, lia a resposta

enviada para AG: “tudo bem também.”

Imagem 11

Acompanhamento A -0110 X

2, Pessoas (2) . Chat
Permitir que todos os participantes enviem .
mensagens
R c 15:02
oi
Vocé 15:02
Qi
Tudo bem?
R G 15:02

sim

tudo bem

Vocé 15:03
Tudo bem também

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0
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Imagem 12

2 Pessoas (3) A chat

R G 15:06
oi

Vocé 15:06
Oi

Tudo bem?

R - 15:06
sim

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Imagem 13

2, Pessoas (3) B cha

sim

R G 15:08
cv

R. G 15:10
voce

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

A Imagem 13 contém a mensagem cv (representando “vc”, abreviagdo de “vocé muito
usada no meio digital) que AG enviou para dar continuidade a conversa, como querendo dizer
“e com vc?”, embora ndo tenha acrescentado o ponto de interrogagdo, por ndo conseguir
digita-lo no teclado. Para fazé-la refletir sobre a ordem das letras da abreviacdo, foi pedido a
ela que escrevesse “vocé”, para que ela comparasse as posigdes das consoantes usadas em
“vc”. Esse dado-achado mostra que, apesar da adolescente ndo usar aplicativos de mensagem
e ter pouca familiaridade com o meio digital, ela conhece a linguagem utilizada nesse meio.
Afinal, AG ¢ “um ser social datado e marcado pela cultura de seu tempo.” (PEREIRA, 2010,
p. 54).

A respeito da utilizagdo do meio digital para a alfabetizagdo, destaca-se o computador
como mediador coadjuvante da relagdo da crianca com a leitura e a escrita (KOBAYASHI,

2013; FREIRE, 2011; 2012;). O uso do computador como ferramenta foi feito em algumas
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atividades presenciais no CCazinho e ampliado nos acompanhamentos feitos no periodo
pandémico. Para Kobayashi (2013), o computador demonstra ser um instrumento produtivo
ao aprendiz, uma vez que a digitacdo envolve uma dindmica visual, motora, acustica e de
sentido diferente da do manuscrito, que requerem selegdes e combinagdes, isto ¢, seleciona-se
as teclas adequadas para resultar na combinagdo necessaria ao que se deseja escrever. Envolve
ainda uma concomitancia entre os elementos de tal dindmica que pode ser utilizada em ritmo
diferente entre sujeitos diferentes. No computador, ha uma alternancia dos olhos entre teclado
e tela; hd a manipula¢do do cursor; uma tecla especial ¢ apertada com o intuito de apagar o
que se deseja; o editor de textos sublinha em vermelho a palavra escrita de forma nao
convencional; necessidade de apertar mais de uma tecla para acentuar e pontuar. Destaque

também para a

possibilidade oferecida pelo computador de passear (destaque da autora) pelas
letras da palavra, o que facilita a visualizagdo da combinacdo entre as letras,
permitindo ao sujeito ler em voz alta cada combinacgdo que faz, refor¢ando o trajeto
da fala para a escrita e da escrita para a fala, desejavel e necessario para a aquisi¢do
da leitura e escrita (BORDIN, 2010).

(Idem, p. 61)

Dado 7: 30/09/20 - Receita de bolo

Nos encontros do CCazinho, AG expressou algumas vezes seu interesse por fazer
doces, inclusive desejando vender bolo de pote entre familiares e conhecidos. Por isso, pedi a
ela que descrevesse oralmente os passos de uma receita que ela ja havia feito e que ela sabia
“de cor”. AG prontamente listou os ingredientes ¢ o modo de fazer sem hesitar. Nota-se que,
diante de algo do interesse, que faga sentido (Luria, 1995) para AG, ela recorda com muito
mais facilidade do que os contetdos escolares mecanicos e que ndo despertam sua atencao.
Cabe dizer que a ndo memorizag¢do de tais contelidos mecanicos e repetitivos presentes na
escola muitas vezes ¢ tida como sintoma de patologias de aprendizagem, como o TDAH, por
exemplo.

Algumas palavras foram escritas pela propria adolescente no Google Docs; outras, ela
ditou para que eu escrevesse. AG também escolheu uma imagem de um bolo de cenoura para
ilustrar a receita. Apos AG falar os passos da receita (“vocé pega a cenoura bate no
liquidificador, ai depois pega a farinha...”), sugeri, em uma interven¢ao criativa (COUDRY E
FREIRE, 2005), algumas formas mais adequadas de passar a fala para a escrita. Para isso,

discutiu-se as caracteristicas do género receita, inclusive a conjugacdo dos verbos tipica desse
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género (modo imperativo) e para complementar, li para ela varios exemplos de receitas na
internet, além de assistirmos a alguns videos de receitas no YouTube.

Abaixo, a receita escrita em conjunto (ditada por AG e escrita por mim).

Imagem 14

Bolo de cnorha (cnorha escrito por AG)

Bolo de Cenoura (2% escrita - silaba complexa representada)

igirete (Ingredientes) (igirete escrito por AG)

e 3 cenouras

e 3ovos

e 1 xicara de agucar

e 1 xicara de dleo

e 1 colher de fermento

e 2 xicaras de farinha

Cobertura (“cobertura” foi ditada por AG, apds lermos em outra receita e ela soletrar)
e 1 colher de manteiga
e 1 caixa de leite condensado

e 2 colheres de chocolate em po6

Modo do fazer (“Modo de fazer” foi ditado por AG, apés lermos em outra receita e ela soletrar)

Bata a cenoura no liquidificador. Coloque a farinha no liquidificador e, em seguida, o agucar, os ovos,
0 6leo e bata. Coloque a massa na batedeira, acrescente o fermento e bata. Despeje a massa na
assadeira untada com manteiga e farinha. Coloque o bolo no forno pré aquecido e espere 25 minutos.

Cheque o bolo com um garfo (se sair limpo, o bolo ja esta pronto). Espere o bolo esfriar e coloque no
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prato (desenformar). - descrito por AG, com sugestoes da cuidadora para se adequar ao género textual

receita.

Modo de fazer - Cobertura

Em uma panela, coloque a manteiga, o leite condensado e mexa. Depois, coloque o chocolate em p6

€ mexa até desgrudar da panela. Despeje no bolo.

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Destaca-se a produgdo cnorha (cenoura), em que o nome da letra C (c€) ¢ usado para
representar a silaba “ce-” (ABAURRE, 2001). O “u-" em posi¢@o de coda na segunda silaba
também foi omitido, indicando a presenga da fala na escrita. Também ha a insercao da letra
“h” na posicao de ataque da ultima silaba da palavra, o que Silva (2020) chama de escrita
preenchedora, comum em sujeitos que ainda apresentam instabilidade na escrita (FARACO,

2012).

Dado 8: 06/11/20 - Atividade com 6 palavras e narrativa
Coudry (2021, p. 44), a partir das teorias de Luria (1988) e de Vygotsky (1926; 2004)

afirma que a atividade com as 6 palavras
[...] aponta um salto qualitativo nas areas de associagdo e em novas relagdes
cortico-cerebrais propiciado pela complexidade da escrita. A ideia da composigdo de
um texto a partir de 6 palavras escolhidas pelo investigador funciona como uma

espécie de rascunho mental (VYGOTSKY, 1926/2004).

No caso de AG, neste encontro, ela escolheu 6 objetos que via ao seu redor (sala de

jantar), escritos por mim.

Janela

Cadeira

Mesa

Porta de madeira
Computador
Quadro
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Também pedi a ela que nomeasse algumas personagens para a histéria, como consta abaixo.
Personagens:
1. Mariana
2. Marcela
3. Fabiana

A partir das 6 palavras e das 3 personagens, pedi a AG que narrasse oralmente uma

histéria. Em seguida, escrevi o texto narrado por AG.

Marcela fechou a janela e Fabiana fechou a porta de madeira. Mariana sentou na cadeira.

Marcela sentou na mesa e estudou com o computador. Fabiana pintou um quadro.

Percebe-se a dificuldade de AG em articular uma narrativa concatenada e com
detalhes. Birman (2012) afirma que o sujeito contemporianeo ¢ essencialmente espacial,
motivado pela infinidade de telas e informagdes propiciadas pelo meio digital. Nesse cenario,
perde-se a atitude de aten¢do a temporalidade, caracteristica essencial da narrativa.’* Um
trabalho qualitativo com a narrativa também acaba ficando em segundo plano na escola, que
prioriza a copia.

Diante disso, fiz uma intervengdo criativa (COUDRY E FREIRE, 2005), a fim de
reescrever o texto, enriquecendo-o, para assim adequa-lo a estrutura caracteristica da
narrativa. Para tanto, expliquei a ela as caracteristicas de uma narrativa, ressaltando a
importancia da descricdo dos personagens, da localizagdo no espago e no tempo etc. Para
exemplificar, 1i alguns exemplos de narrativas achadas em sites. Em seguida, AG foi narrando
um texto, acrescentando a ele mais elementos para deixa-lo mais completo. O resultado ¢
encontrado nos primeiros trés paragrafos do texto, que se encontra integralmente mais abaixo.

Como ndo foi possivel finalizar a atividade no dia 06/11, no encontro posterior
(12/11/20), houve a continuidade da producdo, sobre a qual AG se mostrou bastante
interessada. Assim, adicionamos mais 6 palavras escolhidas e escritas por ela (Imagens 15 e

16) e acrescentadas a histéria. Como havia sido seu aniversario de 14 anos, AG se baseou em

> Pereira (2014) complementa que as criangas nascidas nos anos 2000 tém como caracteristica “o vinculo com o
mundo digital, mesmo quando nfo t€m dispositivos tecnologicos em casa. Assim, esses sujeitos teriam mais
interesse por atividades relacionadas a esse ambiente digital, marcadamente espacial, e maior dificuldade em
concatenar enunciados para compor narrativas, que tém o tempo como eixo central.
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presentes que ela mesmo ganhou (presentes, estojo de maquiagem, sabonete, perfume e
chocolate) e em sua comida preferida (a¢ar)
Presente

Estojo de maquiagem

Sabonete
Perfume
Chocolate
Acai
Imagem 15
M G 15:35
Estojo de maquiagem 12 escrita
Perfume 12 escrita
M e 15:37
Saboneo  12escrita
T autocorrecéo da silaba "T"
M Gi 15:40 2%escrita
Sabonete
M G 15:41
chocolate 12 escrita

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Imagem 16
' G 15:44
Aci 12 escrita
Vocé 15:44
acai
G
M G 15:46
Acai 2% escrita

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0
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Com as 6 palavras escritas em 12/11/20, a continuagdo do texto foi feita em 16/05/22,
apos AG lembrar da atividade e pedir para que fosse retomada, desta vez presencialmente.
Um novo texto (abaixo) foi ditado por AG e escrito por mim, para que fosse

adicionado a narrativa existente.

Marcela tomou banho com o sabonete, depois passou perfume. O bolo seria de

chocolate.

Novamente, foi retomada a questdo do enriquecimento da narrativa, relembrando a
AG a importancia das caracteristicas da narrativa, para tornar o texto mais interessante ao
interlocutor. Posteriormente, em conjunto, o texto foi continuado e finalizado. Como gostou

muito dessa atividade, AG pediu que o texto fosse impresso e entregue para ela guardar.

Texto completo:

Titulo: A festa de Marcela (dado por AG em 16/05/22)

Marcela e Fabiana sdo amigas. Marcela tem 18 anos e a Fabiana tem 17 anos.
Marcela convidou a amiga para passar o dia em sua casa. Certo dia, a mde de Marcela
buscou as meninas para passarem um dia juntas. Fabiana passaria a tarde e a noite na casa
da amiga.

Marcela é uma menina quieta e gosta de estudar. As 7 horas da noite, Marcela fechou
a janela do quarto porque estava frio e decidiu ler um livro. Enquanto isso, Fabiana fechou a
porta de madeira para pintar um quadro. Seria uma surpresa para a Marcela. Fabiana é
uma garota generosa e talentosa. Depois de um tempo lendo, Marcela resolveu sentar-se na
cadeira de sua mesa e estudar no computador, porque ela tinha uma prova de Matemdatica no
dia seguinte.

Fabiana estava pintando o quadro, porque seria aniversario de Marcela daqui a uma
semana. Ela comemoraria o aniversario em um saldo de festas e o tema da festa seria Paris.
Marcela nem espera pelo presente surpresa de Fabiana.

Na manhd seguinte, as meninas foram para a escola e depois foram tomar agai,

pagaram e foram para a casa da Marcela estudar. As amigas assistiram a um filme e, em



75

seguida, foram passear na rua. Depois que voltaram do passeio, as meninas se maquiaram
usando o estojo de maquiagem de Marcela.

Passou-se uma semana e o aniversario de Marcela chegou. A festa da menina seria de
noite e ela estava ansiosa.

A festa comegaria as 21 horas. Marcela comegou a se arrumar as 18 horas. A menina
tomou banho com seu sabomete, que ganhou de Mariana, sua melhor amiga da escola.
Também passou um perfume da Boticario que comprou quando foi ao shopping. Ela se
maquiou usando seu estojo de maquiagem e usou o vestido, dourado e longo, que alugou.
Marcela fez um coque em seu cabelo e, em seguida, foi para o saldo de festas. Os convidados
chegaram e ela tirou fotos com todos eles.

A festa tinha uma mesa cheia de doces, como brigadeiro, beijinho e bicho-de-pé, e o
bolo, de trés andares, era de chocolate e tinha recheio de beijinho. No fim da festa, Marcela,
Mariana e Fabiana foram para a casa de Marcela, e Fabiana finalmente deu seu presente a
Marcela, que ficou muito feliz: o quadro era um retrato de Marcela pintado pela amiga e
Fabiana ficou muito emocionada pela amiga.

FIM

2021

No ano de 2021, devido a pandemia, os encontros do CCazinho continuaram a ser
remotos. Por algumas questdes pessoais, 0s acompanhamentos nao puderam dar
prosseguimento no segundo semestre de 2021, retornando presencialmente no primeiro
semestre de 2022. O contato com a responsavel RG, no entanto, manteve-se durante todo o
periodo, via Whatsapp e via chamadas de video pelo Google Meet.

Neste semestre, AG demonstrou avangos ndo somente quanto a sua escrita, mas
também quanto ao interesse em relagdo as tematicas desenvolvidas. A adolescente ndo se
frustrava mais quanto aos seus ditos erros, ndo hesitava em tentar de novo e se autocorrigia

frequentemente.
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Dado 9: 26/04/21 - A histéria do Egito antigo e suas pirimides

Neste encontro, assistimos a um video no YouTube sobre um viajante brasileiro
visitando uma antiga pirdmide egipcia por dentro™. O video foi pausado algumas vezes para
chamar a aten¢do de AG sobre escrita pictografica dos egipcios antigos, os hierdglifos,
levando AG a refletir sobre a importancia da escrita ao longo da histéria. O video despertou a
curiosidade de AG, que fez diversas perguntas relacionadas ao tema, retomado no encontro
seguinte. A ferramenta Google Maps também foi utilizada para que AG pudesse ver imagens
reais das piramides e da esfinge.

Em seguida, pedi a AG que escrevesse palavras relacionadas ao video. A Imagem 17
(abaixo) mostra as tentativas da jovem, desde a 1* escrita até chegar na escrita ortografica por
meio da reescrita. Observa-se que AG representa com silabas canonicas palavras com silabas
complexas (passarinho por pasarino e pintura por pitura, por exemplo). AG ainda demonstra
instabilidade (FARACO, 2012) com a representagdo da nasal “n” em posi¢ao de coda sildbica
(pitura [pintura] e tita [tinta]) a representagdo dos digrafos “ss” e “nh”. Contudo, percebe-se
uma evolugdo quanto ao uso do “R” em posicao de ataque silabico (pirdmide, passarinho,
pintura e papiro). E interessante notar também a hipercorre¢io presente na escrita de
“timulo”, representada como tumolo. Para Cagliari (1997, p. 141), a hipercorre¢do ocorre
quando o aluno ja conhece a forma ortografica das palavras e sabe que a pronuncia dessa
palavra ¢ diferente da escrita. Esse dado-achado (COUDRY, 1996), considerado, do ponto de
vista gramatical, um erro, ¢ para ND, justamente o contrario: revela as hipoteses de AG em

seu processo de reflexdo na e por meio da lingua.

% Canal Loucos por Viagens. “Como é uma piramide do Egito por dentro - Saqqara | 1* Temp | Ep. 6.
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=TsIVuv-JK10>. Acesso em 10 out. 2022.
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Imagem 17

TRANSCRICAO:
EGITO

PIRAMI
PIRAMIDE

AFICA
AFICHA
 AFIRIO
AFica
AFRICA

TITA
TINTA

PASARINO
PASSARINHO

ITAE
ESTATUA

TUMOLO
TUMULO

PITURA
PINTURA

PAPIRO

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Dado 10: 11/05/21 - O que os antigos egipcios usavam?
Apos ter varias aulas online e auxiliado os irmdos em tarefas domésticas em sua casa
no periodo da manhd, AG demonstrava estar cansada nos acompanhamentos realizados a
tarde. Assim, com o objetivo de ter um momento agradavel e relaxante antes do inicio das
atividades, de desenvolver o repertorio de AG por meio de algo que ela tivesse interesse, e
sobretudo, preparar a atitude de atencao (VYGOTSKY, 1926; 2018) voltada a atividade, neste
e nos acompanhamentos subsequentes ouvimos uma musica selecionada por mim ou alguma
sugerida por AG.
Foram selecionados videos que contivessem as letras das musicas no YouTube, a fim
de que AG se familiarizasse com a letra da musica, ainda que ndo conseguisse ler as palavras

por completo. Sempre pedia a jovem que escrevesse o0 nome da musica e seu (sua) cantor (a)
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ou banda. A musica deste dia em questdo foi Amores e Flores, da banda Melim. Nas Imagens
15 e 16 (abaixo), percebe-se as escritas e reescritas de AG.

A atividade deste dia foi a continuacao da tematica trabalhada no acompanhamento
anterior: Egito antigo. A curiosidade de AG em saber as roupas que os antigos egipcios
usavam motivou uma pesquisa conjunta, a qual envolveu a leitura de textos na infernet e
busca de imagens sobre as vestimentas e aderecos. Em seguida, sugeri a AG que elencasse
palavras sobre a pesquisa e as escrevesse (Imagens 18 e 19).

Percebe-se que a representagdo do digrafo, neste caso, o “-nh”ainda ¢ instavel, como

K1)
T

em lira (linha), bnr (banho), ura (unha). Nota-se também como representacdo do “r”’, que
estava comegando a ser estabilizado em sua escrita, passou a ser um “coringa” para AG, que o
inseria em palavras que contivessem algum segmento ainda ndo dominado por ela na escrita.
Apos soletrar algumas vezes cada palavra, todas as produgdes foram reescritas por AG de
acordo com a ortografia. Nota-se que a garota escreveu sandalia (sandalia), representando as
silabas complexas sem dificuldades, demonstrando seu progresso quanto a escrita.

Por diversas vezes, ndo somente nesta como em outras atividades, AG percebeu por
conta propria ou com poucas sugestdes™ palavras que ndo havia escrito de acordo com o
sistema alfabético convencional, perguntando sempre a mim: “ta errado, né? (sic)” e, entdo,
reescrevendo. Refletir sobre e por meio da lingua e ponderar sobre suas produgoes,
representando ou nao representado o que considera mais adequado, fazem parte de operacdes
epilinguisticas, revelando a tentativa da jovem, enquanto sujeito falante, de desvendar a
propria escrita. Mesmo que sua reescrita nao resultasse em palavras de acordo com a norma

padrdo da escrita, sua iniciativa mostra o avanco de AG no processo de entrar na

alfabetizacao.

Imagem 18

% Perguntando para ela, por exemplo, qual outra letra ela poderia usar para representar o som de /z/ exigido pela

palavra “lousa”, como o Dado 11 abaixo demonstra. AG prontamente respondia “s” e, entdo, partia para a
reescrita.
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Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Imagem 19

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

2022

Dado 11: 18/04/22 - Passeio pelo Instituto de Estudos da Linguagem (IEL)
O primeiro semestre de 2022 marcou o retorno dos acompanhamentos presenciais,

realizados as quartas-feiras, das 14h as 15h.
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Apbés AG me perguntar onde eu estudava, passeamos pelo entorno do IEL, mostrando
a jovem onde ficam as salas de aula de graduacdo e¢ da pos-graduacdo, o espaco de
convivéncia dos alunos (Arcadia), o prédio do CEDAE e da Secretaria de Graduagdo etc
Paravamos para ler e escrever varios dos escritos existentes nos arredores do Instituto
(Imagens 20, 21, 22, 23) placas, pessoas ofertando servicos, pixagdes. A Imagem 24 mostra as

produgoes de AG.
Imagem 20

SANITARIO
| FEMININO

L

3

¥ Utilizacso de sanita™

= Al

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Imagem 21

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Imagem 22

Aulas particulares
para criangas
(6.a 10 anos)

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0
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Imagem 23

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Os dados (Imagem 24) mostram as tentativas de escrita de AG até adequar as palavras
as formas ortograficas. Assim como foi destacado no dado anterior, grande parte das vezes,
AG percebia sozinha o que havia errado, ndo hesitando em reescrever a palavra, testando suas
hipoteses sobre as letras e decidindo em qual posicdo da silaba inseri-las (Abaurre, 2001),
como o em ala, alua e finalmente, aula. Ao escrever “violao” e me perguntar se ela tinha
acertado, lemos a palavra em conjunto, afinal “ao ler, o sujeito pode se certificar se o
pareamento que fez ao escrever funciona, uma certeza que ¢ dada pelo sentido” (FREIRE et
al., 2013, p. 12; COUDRY, 2013). Percebendo que acertou a palavra na primeira tentativa, AG
ficou visivelmente satisfeita consigo mesma.

Nota-se que AG escreveu sozinha a palavra folha, que contém que ndo domina, o
digrafo (nessa caso, “lh-"), apds lhe pedir que, antes que escrevesse “folha”, retornasse a
escrita da palavra “orelhdao” e notasse a semelhancga entre o fone de ambas.

Percebe-se que agora ela escreve os dados com letra cursiva, habilidade que embora
ela ja tivesse conhecimento por conta da escola, ainda estava instdvel em sua escrita
autobnoma. O dominio da escrita cursiva também foi possibilitado por AG ter preenchido
cadernos de caligrafia, aconselhada por sua avd materna. AG se sente orgulhosa de saber
escrever com “letra de mao”, como diz. Inclusive, o irmao, CG, que ainda usa letra de forma
no CCazinho, conta que, em casa, AG insiste para que ele a deixe ensind-lo a escrever com

“letra de mao”.



Imagem 24

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0
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Transcrigio:
SALA (em letra de forma) AMA FOLHA
SALA (em letra cursiva) ANRARD FOLHAS
L RAMAROD
ALA ARMARO
ALLLA ARMARIRO
AULA ARMARIO
| V {em letra de forma) ORELHAOD
SN VIOLAD (EXEMPLOY)
SANITARO IMOVEL
SANITAIRD DEFESA
SANITAROI DESI
SANITARIC TESESE
FENING TESES
FEMNMING ORE.lLE}
FENMINC ORERAC
FEMIMING ORELHAD
COREDO CADERA
CORREDO CADEIRA
CORRER CAMA
CORREDEO CALMA
CORREEDOR LASA
LOEA
L
LOUSA

Dado 12: 08/06/22 - Palavras cruzadas

Neste encontro, por sugestdo da Prof* Maza, trabalhamos com palavras cruzadas,
especificamente as da revista Coquetel, a Picolé, que mistura na palavra a ser escrita, material
verbal e ndo verbal, relacionando palavra e objetos do mundo, muitas vezes focalizando
silabas faltantes da palavra. Assim, desafia o sujeito a refletir sobre a por¢ao da palavra que
falta e o levando a decidir sobre a combina¢do de letras mais adequada para preencher os
quadrados.

O jogo em questdo se mostra produtivo aos aprendizes, uma vez que, conforme

Coudry (2010, p. 9), a partir dos conceitos de Freud, ([1891], 1973
[...] precisamos do acustico, do motor e do visual individualmente porque ndo ha
condi¢do de concomitincia: as palavras lidas para completarem o sentido voltam a
precisar do apoio da fala e/ou da escrita. Retomando, fala, leitura e escrita,
individualmente, e a atuacdo das trés juntas, se sustentam em um tripé, sendo que o

equilibrio entre elas muda conforme a atividade realizada.

Dessa forma, esse tipo de palavra cruzada que associa o verbal com o ndo verbal,
sobretudo para o iniciante de escrita possibilita que haja entrada na escrita por meio de

imagens de coisas que o sujeito conhece, ou vem a conhecer, fazendo com que o sujeito
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associe aquela determinada imagem a uma palavra, possivelmente j4 conhecida pela fala, o
que o leva a recordar da sua imagem acustica que devera, por sua vez, ser associada a sua
imagem grafica, isto €, a imagem visual das letras. (KOBAYASHI et al., 2015)

Tais palavras cruzadas sdo atividades interessantes para o aprendiz, uma vez que lhe
permite reconhecer sozinho seus erros, ou seja, possibilita que use a lingua como um objeto
de reflexdo (ALKMIM, 2008). Isso porque caso reste algum quadrado em branco apds o
preenchimento, o sujeito sabe que falta alguma letra em sua hipotese. Também, como a
resolugdo do jogo depende de letras em comum a varias palavras (por exemplo, o “L” em
“flores” também ¢ usado em “bussola”), caso insira uma letra ndo adequada em uma palavra,
a outra sera afetada, permitindo que o sujeito refaca sua hipotese. Esses fatores levam a
crianca ou jovem a refletir sobre sua escrita e, consequentemente, reescrever.

Abaixo, a Imagem 25 exemplifica uma pagina da revista preenchida por AG.

Percebe-se suas autocorre¢des (havia escrito rapoma, substituindo o “m” por um “s”; havia

b

[IP%2]

escrito sasas, substituindo o “s” por um “a”).

Imagem 25

)| ¢ )
—lo

|
:u‘ﬁb‘?’(\ zlce |z ]c |2

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0
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Dado 13: (05/10/22) - Jogo de mimica em grupo

Neste dia, AG e eu nos reunimos com JC, cuidadora de CG, irmdo de AG e as
cuidadoras do CCA, EC e JZ para participarmos de um jogo de mimica. Nos dividimos em 2
grupos de 3 pessoas cada e os nomeamos de Grupo Futebol (composto por AG, JC e JZ) e
Grupo Voélei (composto por CG, EC e eu), ja que os irmaos gostam de esportes (CG gosta de
futebol e AG de volei). Cada grupo ficaria responsavel por pensar em 5 palavras de cada
categoria para que cada um dos participantes do grupo rival, individualmente, sorteasse um
papel contendo a palavra da categoria oposta, lesse a palavra e fizesse a mimica
correspondente para que seus companheiros de grupo adivinhassem, marcando 1 ponto a cada
acerto.

Na primeira rodada, o Grupo Futebol ficou a cargo de pensar e escrever palavras sobre
a categoria Esporte. O Grupo Volei, responsavel pela categoria Animal, se reuniu em uma
sala diferente, para que ndo ouvissemos as palavras elaboradas por eles. Cada participante dos
dois grupos pensou em uma palavra, escrita por cada um em pequenos papéis posteriormente
dobrados. Primeiro, foi pedido a AG que fizesse um rascunho separado com suas tentativas,
para que somente no final, quando a palavra tivesse de acordo com a ortografia, passasse a
limpo a caneta no pequeno pedago de papel, o que ¢ indicado como “reescrita final” na
imagem em questao.

A Imagem 26 (abaixo) mostra as tentativas de escrita e reescritas finais de AG durante
as duas rodadas. A 1? palavra que pensou foi “cobra”: primeiro escreveu coba, sem o “r”’ em
posicdo de ataque na ultima silaba (“-bra), a 2* tentativa contém a palavra escrita de acordo
com a ortografia, com a representagdo da silaba complexa: cobra. A 2? palavra foi “polvo™:
primeiro escreveu povo, omitindo o “I” em posicao de coda na 1? silaba (“pol-”) (AMARAL

661”

et al., 2011), uma vez que, nesse caso o ndo ¢ um segmento costumeiramente marcado na
fala, que os iniciantes usam para orientarem sua escrita. J4 a 2* tentativa mostra a forma
ortografica da palavra, em que ela representa a silaba complexa: polvo. A 3* palavra foi “siri”,
que AG acertou logo na primeira tentativa, uma vez que € uma palavra composta por silabas
candnicas (CV).

Na segunda rodada, trocamos as pessoas de grupos e elaboramos novas categorias,
ficando AG no Grupo Futebol (AG, JZ, eu), responsavel por escrever palavras da categoria
Objetos, e CG, no Grupo Vélei (CG, EC e JC), responsavel pela categoria Profissao.

A Imagem 26 mostra a palavra “cama”, pensada por AG e escrita por ela de acordo

com a ortografia logo em sua 1* tentativa. A imagem em questdo também mostra as tentativas
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de escrita por AG da palavra “sofd” (cofa, ca, sas, sofa). Nessas tentativas, percebe-se como
AG usou o nome da letra “C” (pronunciado “c€”) para representar a letra “S”.

AG, embora necessitasse de auxilio das cuidadoras para ler as palavras com as quais
deveria fazer as mimicas, foi muito sagaz nesta atividade, tanto ao gesticular a palavra de
modo claro, fazendo todos do seu grupo acertarem as palavras em todas as rodadas, quanto ao
ser, na maioria das rodadas, a primeira do grupo a acertar a palavra correspondente. Em uma
das mimicas da rodada, eu (autora desta pesquisa) deveria fazer a mimica da palavra
“jardineiro”. Para tanto, fiz 0 movimento correspondente de cortar um arbusto ou planta,
segurando uma grande tesoura com as duas maos. Mesmo com iniimeras tentativas, ninguém
acertou meu gesto e, apos varias vezes repetindo o movimento, AG exclama “Ah, ja sei!
Cortando planta.” E eu, em seguida, questionei:“E qual o nome da profissao de quem faz
1sso?” Ela: “Pessoa que trabalha com jardim!” Alguém do grupo fala “Quase...”. ApOs pensar
um pouco, a jovem responde “Jardineiro!”. CG, irmao de AG, encenou verdadeiras narrativas
em suas mimicas. Para gesticular a palavra “televisao”: fez o gesto de abrir uma porta, pegou
uma cadeira do CCA para representar um sofa, sentou na cadeira, afofou uma almofada
imaginaria e, gesticulando um controle remoto, apontou para a televisdo do Centro. Aqui cabe
a citacdo de Coudry (2010, p. 16), que a partir de Benveniste (1966) e Bakhtin (1984),

afirma que
[...] a linguagem se apresenta sempre incompleta em relacdo ao dito intencionado
(Freud, 1901/1969) que se pde em palavras (envolvendo o corpo, gestos, percepcdes,
associagdes, expressoes faciais) no que ¢ dito por um e compreendido pelo outro. Na
interlocu¢do enfrentam-se as mais variadas condi¢des em que se da o

dizer/fazer/mostrar.

O jogo de mimica demonstrou a relag@o proficua entre gestos, representagdo mental do
que se deseja gesticular, leitura e escrita. Na condicdo de mimico, ao ler a palavra, o sujeito
precisa pensar na maneira de melhor transmiti-la de modo ndo-verbal, apenas com
movimentos de seu corpo. Na condicdo de adivinho, em um movimento contrario, ele
necessita abstrair em uma palavra, a partir de seu repertorio cultural e linguistico, o que estd
sendo gesticulado pelo outro. A atividade também possibilita, a partir de Freire (1999), “[...]
representar fora de si (grifo da autora) relagdes de sentido espaciais em que a relagdo entre
linguagem e corpo (gestos) na interlocucdo teve uma participagao crucial.” (COUDRY, 2010,
p. 30). Ainda, a mimica, segue a motivagdo tedrico-metodoldgica de Maingueneau (1989) por

representar cenas enunciativas

que mobilizam processos de significa¢do verbais € ndo verbais. Trata-se de situa¢des

pragmaticas partilhadas por interlocutores de uma dada comunidade lingiiistica. [...]
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A proposta terapéutica de vivenciar uma cena do mundo - que pode ser expressa
verbalmente de muitas formas - possibilita ao sujeito uma proje¢do do que pode e
consegue dizer, usando de fato a linguagem para isto. [...] Por essa atividade se
avalia a linguagem em funcionamento em todos os seus niveis, ou seja, 0s processos
verbais relativos ao sistema lingiiistico (fonoldgicos, sintaticos, semanticos), bem
como a relagdo da lingua com parametros antropo-culturais (processos semanticos e
pragmaticos).

(COUDRY, 2002, p. 123).

AG demonstrou gostar bastante da atividade em questdo. Desde o inicio, esteve atenta
a todos os processos do jogo (pensar nas palavras, escrevé-las e reescrevé-las, pensar nas
estratégias e nos gestos que faria para os colegas da equipe acertassem a palavra, refletir sobre
a palavra representada pelo gesto dos colegas). Assim, essa atividade ¢ um bom exemplo do
que Luria (1979; 1987; 1991; 1995; 2010) e Vygotsky (1926) argumentam acerca do foco de
aten¢do alinhar-se ao interesse do sujeito, bem como sobre o que 0os mesmos autores afirmam
quanto a memoria logica (ou associativa), a qual exige processos de associacdo (redes
semanticas) e ¢ mais eficiente do que a repetitiva memoria mecanica.

Como visto nos paragrafos anteriores, o jogo de mimica motiva complexos processos
de significagdo, tanto verbais quanto ndo verbais, revelando o processo do trabalho
(FRANCHI, 1992) do sujeito com e pela linguagem (aspectos fonoldgicos, sintaticos e
semanticos), bem como a relagdo desses com aspectos culturais (semanticos e pragmaticos).

Tudo isso contribui para uma aprendizagem ativa e efetiva do sujeito.
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Imagem 26

Fonte: Banco de Dados em Neurolinguistica/CNPq: 309263/209-0

Como as praticas do CCazinho se diferenciam dos testes padrio e das praticas

pedagogicas?

Como foi possivel constatar ao longo dos capitulos anteriores, tanto os testes
diagndsticos quanto as praticas pedagogicas oferecidas a AG ao longo de sua vida a excluiram
enquanto sujeito, ignorando sua historia de vida e sua real capacidade. Sua vivéncia escolar,
sobretudo, parece minimizar a capacidade da jovem — como o caso do silabario e do alegado
material adaptado — contribuindo para nio haja a complexifica¢do e reorganizacio cortical’’
que a escola, desde o inicio, deveria desenvolver. Como visto, isso acaba por perpetuar suas
dificuldades e por barrd-la de uma aprendizagem de fato. Essa limitagdo reflete-se no
tratamento dado a garota pela familia, amigos e sociedade, excluindo-a de uma vivéncia
produtiva nas esferas sociais que ocupa (COUDRY, 2021).

As atividades desenvolvidas no acompanhamento longitudinal com AG aqui

analisadas (e tantas outras que infelizmente acabaram por ndo entrar nesta pesquisa) tiveram e

S"Com base em (VYGOTSKY, 1926; 1986; 2018; LURIA, 1963, 1979; 1995; LEONTIEV, 1986; COUDRY,
2022a; 2022b).
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tem o objetivo de reorganizar os processos cognitivos (LURIA, 1963; COUDRY, 2022a,
2022b) e ressignificar a relacdo que AG tem com a leitura e escrita. Para tanto, as atividades
do CCazinho, orientadas pelos pressupostos da ND, além de contextualizadas, priorizam o
sujeito AG e sua histdria. Essas atividades, a exemplo das 6 palavras e do passeio pelo IEL,
representam ganhos valiosos para AG ao complexificar suas FPS no trabalho com o eixo fala,
leitura e escrita, desenvolvendo, sob a presenga do interlocutor, exercicios constantes de
planejamento, escrita e reescrita do texto enquanto “[...] lugar da escrita planejada e criativa,
de expressdo de subjetividade e de reflexdo sobre a linguagem.” (COUDRY, 2021, p. 53).
Afinal, conforme Coudry (/bidem), “[...] o CCazinho tem se revelado, sobretudo, uma
experiéncia que vale a pena: os dados mostram criangas que escrevem e falam de suas dores e

de suas esperangas, exibindo a forga criadora da linguagem.”

Consideracoes Finais

A presente pesquisa abordou como a histdria de vida de AG, marcada por privagdes
materiais, afetivas e interacionais na primeira infancia, repercutiu no desenvolvimento e
complexificacdo de suas Fungdes Psicoldgicas Superiores (FPS)*® — sobretudo a Atengo,
Memoria e Linguagem — e, consequentemente, afetou sua aprendizagem e entrada na leitura e
na escrita. AG nao foi alfabetizada na precaria escola do abrigo que frequentou na cidade em
que nasceu, € nem nos primeiros anos da escola em que passou a frequentar em Campinas,
ap6s sua adogao. Frente as queixas dificuldades de aprendizagem e desempenho escolar
abaixo da média, foi encaminhada para exames e testes diagndsticos na Institui¢dao 1, na
Institui¢do 2 e na neuropediatra: todos confirmaram seu diagndstico de deficiéncia intelectual
leve. Funcionando como dispositivo AGAMBEN, 2007; 2009; COUDRY, 2010; SILVA,
2010; 2014, por meio dos testes-padrdao e do diagnostico, a concepgao adotada pela clinica
determinou para o resto da vida de AG o tratamento de exclusao dado a ela, contribuindo para
seu fracasso escolar (MULLER, 2018).

AG frequentou Kumon, fonoaudidloga, psicopedagoga e psicoterapeuta, além da
presenca do alegado material adaptado e aulas de alfabetizacao na escola. Tudo isso também
ndo deu conta de alfabetizar a entdo crianca. Além disso, sua vida também ¢ marcada pela

praticas de sua familia, que por meio da religido catdlica demonstram ser dispositivos

5 Conforme (VYGOTSKY, 1926; 1986; 2018; LURIA, 1963, 1979; 1995; LEONTIEV, 1986; COUDRY, 2022a;
2022b).
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(AGAMBEN, 2007; 2009; COUDRY, 2010; SILVA, 2010; 2014), uma vez que controlam
desde livros, a proibi¢do de internet a escolha da escola e dos amigos que AG faz. O que
também trouxe efeitos negativos a sua alfabetizagdo e a complexificacao de suas FPS.

Sua vida escolar, marcada pelo héabito de cdpia, pouquissima intervencdo, avanco
automatico de séries e exclusdo por parte de professores e colegas, também representam
empecilhos em sua entrada na leitura e escrita, prejudicando a ja mencionada complexificacio
de suas FPS. Por essas praticas, por refor¢ar o diagnostico e por culpar somente AG por seu
fracasso escolar, a escola ¢ outro dispositivo (AGAMBEN, 2007; 2009; COUDRY, 2010,
SILVA, 2010; 2014), barrando AG (COUDRY, 2006) de um ensino e aprendizagem concretos
tirando a responsabilidade por tal fracasso do despreparo de professores e equipe pedagogica
e das frageis politicas educacionais brasileiras.

Por toda sua experiéncia anterior, AG chegou ao CCazinho desmotivada, com foco de
atencdo e memoria pouco complexificados, agravado por tudo o que passou e pela
ndo-aprendizagem em ambiente escolar (COUDRY, 2022b).

A partir de praticas discursivamente orientadas — voltadas a interlocugdo entre sujeito
e aluno-cuidador — e guiado pelos mesmo preceitos teorico-metodologicos da ND, o
acompanhamento longitudinal feito CCazinho possibilita um trabalho significativo com a
linguagem, dando forma as experiéncias da crian¢a/jovem e proporcionando grandes avangos
na entrada na leitura e escrita. O sujeito, até entdo barrado pelo diagnoéstico e em situagdo de
fracasso escolar - como AG - aprende a ler e escrever efetivamente € em seu proprio ritmo.
Diante disso, o CCazinho funciona com um contradispositivo (AGAMBEN, 2007; 2009;
COUDRY, 2010; ANTONIO, 2011; SILVA, 2010; 2014) a medicina, a religido, a familia, a
escola e a midia. Suas hipdteses, tomadas como erros, trocas € sintomas nos testes € na escola
(COUDRY, 2021), sao tratados como dados-achados (COUDRY, 1996; COUDRY E
FREIRE, 2016) pela ND, articulando a teoria com a pratica e permitindo ao pesquisador
trefletir sobre o processo de aquisi¢cao da leitura e como melhor auxiliar o sujeito, que estd em
vias de se alfabetizar, a enfrentar suas dificuldades.

Ao longo dos trés anos de acompanhamento, foram produzidos inimeros dados de
AG. Os 13 dados aqui analisados, sdo representativos do percurso longitudinal da jovem, nao
somente quanto seu avango na leitura e escrita, mas também quanto ao desenvolvimento de
suas FPS (Atencdo, Memoria e Linguagem) que se ddao por meio de praticas com a linguagem
(fala, leitura e escrita) contextualizadas e com sentido, despertando o interesse da jovem.
Quanto a leitura e escrita, suas escritas e reescritas mostram que ela estd em vias de dominar o

uso sistema alfabético, apresentando hipdteses caracteristicas do iniciante que ainda carrega
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alguns tracos de instabilidade (FARACO, 2012) em suas produgdes: maior facilidade com a
silaba canoénica (CV) do que com o uso da silaba complexa, ainda em processo de
estabilizacdo, representada com inser¢do ou omissao de segmentos (ABAURRE, 2011;
AMARAL et al.,, 2011. CAGLIARI, 2011, COUDRY, 2021), presenca da fala na escrita,
evidenciada também ao sussurrar para escrever, ao representar o nome da letra pela silaba e
no processo incompleto de diferenciar consoantes surdas das sonoras (idem).

Os dados, aqui analisados a luz da ND, sdo resultados das mais diversas atividades
feitas com AG: desde o trabalho com seu nome proprio a escrita de receitas, narrativas, jogos
até passeio pelo IEL e escrita no computador. O que aqui foi contemplado ¢ apenas uma
pequena por¢do das inumeras variedades de atividades feitas no decorrer destes anos, todas
essas atravessadas pelo trabalho por meio da e com a linguagem, exibindo sua forga criadora
(FRANCHI, 1992; COUDRY, 2021). Tanto as producdes quanto o convivio com AG
comprovam que ela ¢ uma jovem inteligente, interessadaesperta e plenamente capaz, nao
correspondendo as concepgdes limitadas e pessimistas (COUDRY, 2021) que os laudos
diagnosticos, a escola e a familia t€ém sobre ela, assim ultrapassando os obstaculos que o
diagnostico lhe impoe (SILVA, 2010).

Embora ainda esteja no processo de entrada na leitura e escrita, que segue seu proprio
ritmo e ndo é linear (MULLER, 2018), hoje a jovem estd muito mais madura, mais atenta e
interessada. Varias vezes percebe sozinha o que errou, rapidamente se corrigindo. Interessa-se
em tentar, seja na releitura, na reescrita, na maioria das vezes, consegue, orgulhando-se do que
fez.

AG chegou uma crianca de 12 anos, desmotivada, intimidada e frustrada, lendo pouco,
escrevendo pouco e copiando muito. Atualmente, AG ¢ uma tipica adolescente de 16 anos: se
magquia, fala girias e conversa sobre os meninos de sua sala. Disse que quer ser confeiteira ou
psicologa e que gosta de jogar volei, sendo a melhor da turma no saque. Aqui cabe a

afirmagao de DOLTO (2018, p; 22): “por tras disso tudo deve haver uma historia.”
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Anexos

Anexo I: Laudo diagnéstico - Instituicdo 1 (p. 1)




Instituicao 1 (p. 2)
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Instituicao 1 (p. 3)
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Instituicio 1 (p. 4)




Anexo II: Avaliacao Multidisciplinar - Instituicao 2 (p. 1)
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Instituicio 2 (p. 2)
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Anexo III: Encaminhamento - Neuropediatra - Clinica Particular
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Anexo IV: Relatorio Escolar (2018) - p. 1




Relatorio Escolar (2018) - p. 2
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Anexo V: Relatorio Escolar (2019) - p. 1
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Relatorio Escolar (2019) - p. 2
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Anexo VI: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - CCazinho - p. 1
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - CCazinho - p. 2




