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“Brincar com criancas

nao é perder tempo,

€ ganha-lo; se é triste ver meninos sem escola,
mais triste ainda é

vé-los sentados enfileirados em salas sem ar,
com exercicios estéreis,

sem valor para a formagéo do homem.”
(Carlos Drummond de Andrade)



RESUMO

A pesquisa “Sujeito, linguagem e escrito: um estudo Neurolinguistico" trata
sobre o acompanhamento longitudinal de dois garotos, MO e DC de 17 e 16
anos, respectivamente, encaminhados pela escola para o Laboratério de
Neurolinguistica (LABONE/IEL/UNICAMP) com a queixa de dificuldades de
aprendizagem.

Para tanto, tivemos como obijetivos: (i) o estudo de questbes que envolvem o
processo de aquisicdo e uso da leitura/escrita junto aos sujeitos; (ii)
compreender a relacdo de MO e DC com a fala, com o exercicio da linguagem
e com o escrito/lido baseando-se nas suas histérias de vida, e escolar, para
conduzir o acompanhamento longitudinal fonoaudiolégico — material de andlise
desta pesquisa. Para tal, foram realizadas comparacdes entre seus escritos na
escola (material escaneado de cadernos escolares) e seus escritos em
sessdes fonoaudioldgicas individuais (material transcrito e escaneado) com a
finalidade de mostrar o estado e 0 andamento do processo de aquisicao e uso
da leitura/escrita, com suas especificidades e com a que pode vir a
(re)estabelecer, dado o cuidado terapéutico a eles dedicado.

Este trabalho baseia-se em pressupostos tedrico-metodolégicos de uma
neurolinguistica discursiva (COUDRY, 1986/1988), fundamentada em uma
concepcao historica de linguagem (FRANCHI, 1977), em que esta se apresenta
como lugar da interacdo humana e de interlocu¢do, como trabalho e atividade
constitutiva da subjetividade, da alteridade e de si prépria como objeto de
reflexdo.

Diferentemente do que acontece na escola e na area da saude, em que se
ignoram aspectos fundamentais, sobretudo no inicio do processo como a
variedade de fala na qual a crianga adquiriu a linguagem oral e o transito
(normal) do oral para o escrito e marcas do letramento construidas na vida em
sociedade, essa pesquisa analisa e considera 0 processo de aquisi¢ado e usos
sociais da escrita, em sua dinamica propria de funcionamento.

No percurso contrario ao do discurso homogéneo e patologizante presente na
area da Fonoaudiologia, este trabalho pretende mostrar que quando olhamos
para o0s sujeitos de maneira singular, com historias de vidas singulares, &
possivel tracar uma nova historia para eles através da escrita, pois € através da
linguagem que o sujeito se constitui e elabora sua relacdo com o grupo
(ORLANDI, 2006)

Os dados presentes na pesquisa revelam tais processos e ainda denunciam o
lugar de marginalidade que jovens como MO e DC ficaram ao longo dos anos
que passaram no banco da escola. A margem do sistema escolar, de criancas
com dificuldades na leitura e na escrita, MO e DC, hoje, praticamente adultos,
assumiram (tanto eles quanto suas familias) uma posicdo de fracasso e
desanimo diante da vida, pois a marca de nao saber ler e escrever é tao forte
que acabam correspondendo a ela, acreditando nisso.

Palavras —chave: Escrita; patologizagao;leitura;escola;
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ABSTRACT

The research "Individual, Language and writing: a neurolinguistics study" deals
with the accompaniment of two boys, MO and DC 17 and 16 years respectively,
the school sent to the Laboratory of Neurolinguistics (LABONE / IEL /
UNICAMP) with complaints of learning difficulties.
To this end, we had the following objectives: (i) the study of issues surrounding
the acquisition and use of read / write with the individuals, (ii) understand the
relationship between MO and DC with speech, with the exercise of language
and with the writing / reading based on their life stories, and school, to drive the
longitudinal speech - for analysis of this research. To this end, comparisons
were made between his writing at school (used books scanned from school)
and his writings on individual speech therapy sessions (the transcribed and
scanned) in order to show the status and progress of the acquisition and use of
reading / writing with their specific and that can come to (re) establish, given the
therapeutic care devoted to them.
This work is based on theoretical and methodological assumptions of a
discursive neurolinguistics (COUDRY, 1986/1988), based on a historical
conception of language (FRANCHI, 1977), as it presents itself as a place of
human interaction and dialogue, as work activity and constitutive of subjectivity,
of otherness and of itself as object of reflection.
Unlike what happens in school and in health, which ignore key issues,
especially at the beginning of the process as a variety of speech in which the
child has acquired language and oral transit (normal) of the oral and the written
marks constructed literacy in society, this research analyzes and considers the
process of acquisition and social uses of writing in their own dynamic operation.
On the way contrary to the speech pathologic homogeneous and present in the
area of speech therapy, this study aims to show that when we look at the
subject in a unique way, with stories of individual lives, it is possible to draw a
new story for them through writing, because it is through the language that the
subject is constituted and develops its relationship with the group (ORLANDI,
2006)

The data in the study reveal such procedures, and also complain about the
place of marginalized young people like MO and DC were over the years they
spent in the school. Outside the school system, children with difficulties in
reading and writing, MO and DC, today, almost adults, taken (both they and
their families) a position of failure and discouragement about life, because the
mark of not read and writing is so strong that end corresponding to it, believing
it.

Key words: writing;reading;pathology;school;
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CAPITULO I: Reflexdes acerca da teoria

1. Introducao

Essa pesquisa é resultado do percurso que venho tracando ao longo da
minha formagéo profissional, que iniciou com a Iniciagdo Cientifica’, periodo
em que obtive formacédo tedrico-metodologica na area de NeurolingUistica,
orientada especialmente para estudo de criangas diagnosticadas com
patologias que ndo se verificam se inseridas em ambientes de leitura/escrita
em que sao vivenciadas diferentes praticas com a linguagem, a lingua e outros
sistemas semioticos (gestos, musica, artes, danga, teatro) presentes na vida
em sociedade. Relaciona-se também com o estagio que realizei, em 2005, no
4° ano do Curso de Fonoaudiologia da UNICAMP, na disciplina de Estagio em
Fonoaudiologia Comunitaria l1I>, que me despertou interesse em desenvolver
como Monografia de conclusdo de Curso de Fonoaudiologia a pesquisa:
“Lugares do Escrito: escola, vida e CCAzinho”. E por fim, culminou no presente
estudo, que foi realizado a partir de estudos de caso de dois adolescentes que
foram  encaminhados para o Laboratério de  Neurolinguistica
(LABONE/IEL/UNICAMP) com a queixa de dificuldades de aprendizagem.

Tanto na Fonoaudiologia, quanto nas demais profissdes da area da saude,
quando um paciente aparece com queixas como as que vieram os sujeitos da
minha pesquisa, logo sdo encaminhados para se submeterem a uma bateria de
testes para “encontrarem” um diagnaostico.
A histéria da Fonoaudiologia nos mostra que a profissdo surgiu a partir da
década de 1920 com um programa do governo da época em que deveria
ocorrer uma “higieniza¢do”, padronizagao e homogeneizac¢ao da linguagem dos
individuos que apresentavam variagbes de dialeto e eram acusados de

' “A Despatolgizacdo no Processo de Aquisicdo da Escrita”, projeto de Iniciagdo Cientifica
(CNPg/PIBIC), desenvolvido de 08/2003 a 08/2004, orientado pela Profa. Dra. Maria Irma
Hadler Coudry.

2 FN 700 — Estagio em Fonoaudiologia Comunitaria, disciplina do Curso de Fonoaudiologia da
UNICAMP, ministrada pela Profa. Dra. Maria Irma Hadler Coudry e Profa. Dra. Elenir Fedosse.
O estagio foi desenvolvido em duas instancias e envolveu observagado, discussao e
atuagao/intervengao: na Escola Estadual de Primeiro Grau "Professor Sérgio Pereira Porto",
localizada no campus, onde o foco foi 0 método de ensino e a atuagao/intervengao se deu no
desenvolvimento de uma triagem fonoaudiolégica, orientada discursivamente, com os alunos
de 22 e 42 séries do Ensino Fundamental. E o outro lugar desse estagio foi no CCAzinho/IEL.
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contaminar a lingua oficial do Brasil, tais profissionais eram chamados de

“logopedistas”, isto é terapeutas da palavra.

“Portanto, esses, além de terem sido a base das diretrizes
académicas da formagdo do fonoaudidlogo, deram a
sustentacdo para que seus profissionais, uma vez que
institucionalmente formados pudessem consolidar as
praticas de normatizacdo da linguagem que vinham
exercendo. Foi com objetivo de atrelar praticas
homogeneizadoras e disciplinadoras da lingua a um
discurso técnico-cientifico que 0s profissionais que
atuavam na avaliagdo e tratamento dos disturbios da
comunicacdo passaram a ter um status de especialistas’.
(BERBERIAN, 2007, p.23)

Desde a criacdo do primeiro curso de graduacdo em “Logopedia” na
Universidade Estadual de Sdo Paulo (USP) e da Pontificia Universidade
Catélica de Sao Paulo (PUC — SP) em 1960 e 1961 respectivamente,
organizados por médicos e psicologos, houve pouca mudanca na profissdo em
relacdo aos procedimentos de patologizacao de criangas, jovens e adultos na
area. Portanto, essa heranca do inicio da formacao do curso de preconceito
contra aqueles que apresentam um padrao de linguagem “desviante”, mantém-

se nos dia de hoje.

1.1. Por que (nao) patologizar?

Apesar de ainda ndo conhecermos MO e DC, mas sabendo que
apresentam dificuldades de aprendizagem e que possuem 16 e 18 anos
respectivamente, facilmente poderiamos suspeitar que suas dificuldades
fossem decorrentes de patologias como dislexia ou dificuldade de aprendizado,
patologias presentes na vida escolar e na area de saude. E por que néo o
faremos? Vejamos algumas posi¢des tedricas.

A dislexia é descrita na literatura médica como um atraso congénito no
desenvolvimento ou baixa capacidade de traduzir sons em simbolos graficos e
compreender qualquer material escrito (visual, fonolégico).

Segundo PINTO (1994, p. 183) a dislexia pode ser dividida em dois tipos:

dislexia adquirida, inicialmente também denominada de alexia, que se
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manifesta apds lesdo cerebral e em individuos, normalmente adultos,
previamente alfabetizados; e dislexia de desenvolvimento, que de acordo com
a autora, manifesta-se na crianga sem que se conheca qualquer lesao cerebral,
e sua principal caracteristica é a "discrepancia existente entre a capacidade de
leitura prevista com base no nivel intelectual e o nivel de leitura observado a
partir de testes formais”.

E a segunda forma da chamada dislexia, ou seja, aquela associada ao
processo de aquisicao da escrita/leitura que esta pesquisa tem como objetivo
discutir e problematizar.

Ha algumas diferencas de nomenclatura entre os diversos autores
pesquisados. CONDEMARIN & BLOMQUIST (1986) chamam de dislexia de
evolucao e SANTOS (1974) de dislexia especifica de evolugcao. No entanto,

a definicdo de dislexia é basicamente a mesma, como se vé a seguir:

“Dislexia de evolugdo € uma disfungdo parietal ou
parieto-occipital geralmente hereditaria, que afeta a
aprendizagem da leitura em um continuo que varia de leve
a severo. E acompanhado por dificuldades de
aprendizagem da escrita, ortografia, gramatica e redagao”
(CONDEMARIN & BLOMQUIST, 1986, p. 21)
e "Em sentido estrito o termo (dislexia) designa somente dificuldades a leitura e
a escrita em individuos sem problemas outros de aprendizado e sem déficit
sensorial ou de adaptacao.” (SANTOS, 1974, p. 03).
A Federacao Mundial de Neurologia assim define dislexia:

"Uma perturbacdo manifestada pela dificuldade em
aprender a ler, ndo obstante instrugcdo convencional,
inteligéncia adequada e oportunidade sociocultural.
Depende de incapacidades cognitivas fundamentais que
s&o frequentemente de origem constitucional”.

De acordo com a Associacao Brasileira de Dislexia, a doencga € “Definida
como um disturbio ou transtorno de aprendizagem na area da leitura, escrita e
soletragéo (...)"

Alguns pesquisadores concluiram que a dislexia apresenta um carater
familiar que predispde a uma transmissao hereditaria. PINTO (1994) relata em

seu livro que pesquisadores descobriram que as diferencas de comportamento
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de criangas com problemas de aprendizagem parecem estar relacionados com
modos distintos de processar informagéo no cérebro. Outras descobertas foram
relatadas pela autora: o hemisfério esquerdo das criancas disléxicas seria
diferente, o cérebro dessas criangas apresentaria uma maior facilidade para
atividades espaciais do que para linguisticas.

De acordo com SANTOS (1974, p. 03),

“As dificuldades apresentadas pelos disléxicos (...)
podem ser apresentadas por criangas normais no inicio da
alfabetizacdo, ou antes, dela. (..) Nos disléxicos o
importante seria apenas a persisténcia desses erros, que
neles duram além do periodo comum de aprendizado
convencional, ndo tendo desaparecido quando este ja se
faz ha cerca de um ano ou mais’.

Segundo essa autora, a dificuldade para ler tem inicio no ensino
fundamental e persiste até a idade adulta, e com o tempo a crianga passa a ir
mal em todas as outras disciplinas, inclusive matematica.

SANTOS apresenta alguns dados estatisticos de incidéncia da dislexia na
populacao, que varia de 0,5 e 25% na populacao geral. Esses tipos de dados
sao dificeis de conseguir, segundo a autora, devido ao fato de que a grande
parte dos disléxicos estar "perdida na populacdo dos semi-analfabetos e
analfabetos” (SANTOS, 1974, p. 04).

De um modo geral todos os autores pesquisados relatam os seguintes tipos

de erros que as criancas cometem em relacao a leitura e a escrita:
- Confusao entre letras simétricas (p/q; n/u; d/b, etc.)

- Confusao de letras que apresentam um ponto de articulagdo comum e
que sdo acusticamente similares (d/t; p/b; g/c, etc);

- Inversao total ou parcial de silabas ou palavras (pal por pla)
- Omisséo de letras, silabas ou palavras (entrando por encontrando)

- Substituicdo ou invencédo de palavras por outras de estrutura similar,

mas com significado diferente (colatelabores por colaboradores);
- Problemas de compreensao

- llegibilidade

20



- Reconhecimento de letras, sem organizar a palavra como um todo.

De acordo com a bibliografia consultada, o diagnostico se faz mediante a
anamnese do paciente, andlise do historico escolar e familiar e o exame
neurolégico. Neste ultimo, o médico submete o paciente a diferentes comandos
verbais, que deve entendé-los e executa-los. O paciente devera mostrar se
conhece as partes do corpo, se conhece as coordenadas espaciais "para
frente, para tras", se discrimina direita e esquerda. E também observado, ao
longo destes exames, 0 estado emocional do paciente.

Apbs esses procedimentos, iniciam-se os testes de leitura, em que o
examinador da a crianca diferentes textos e livros - escolhidos pelo examinador
conforme ele ache ser o mais interessante e mais facil para a crianca - para
avaliar a habilidade de leitura. Também |he sdo dadas letras para serem
identificadas; para serem lidas Ihe sdo apresentadas silabas, palavras isoladas,
curtas e longas, faceis e dificeis, com sentido e sem sentido.

Para o exame de escrita, varias técnicas tém sido apresentadas. Ditam-se
letras, silabas, palavras com sentido e sem sentido, faceis e dificeis, ditam-se
também trechos de textos e examinam-se a redagdo espontanea e a copia.

Realizam-se exames oftalmol6gico e otorrinolaringolégico, e varios testes
de inteligéncia. Nestes sera avaliado se as criancas que fracassam nos itens
relacionados com coordenagcdo motora, orientacdo quanto ao espaco
geografico, nogdo de esquema corporal apresentam déficits neurolégicos e de
linguagem.

E comumente realizado eletroencefalograma, pois podem ser encontrados
alguns tracados alterados:

“(...) as anormalidades eletroencefalograficas, em
criangas disléxicas, sédo atipicas e indicam um disturbio
epilético ou epileptiforme, o qual pode explicar outros
aspectos ndo usuais do caso. Alguns autores (Gibbs &
Gibbs) reconhecem em disléxicos ocorréncia ocasional de
espiculas na area occipital ou na temporal, acrescentando
poderem as dificuldades da dislexia, nesses casos, diminuir
com a medicacdo anticonvulsivante (...)" (SANTOS, 1974,
p. 23).
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Em relacdo ao chamado Disturbio de Aprendizagem, em 1981, foi proposto
por Hammill ao National Joint Committee of Learning Disabilities a seguinte

definicao geral (ratificada por esse mesmo comité em 1988 e 1991):

“Disturbio de Aprendizagem (DA) como um grupo
heterogéneo de transtornos que se manifesta por
dificuldades significativas na aquisicdo e uso da escrita,
fala, leitura, raciocinio ou habilidade matematica. Estes
transtornos sdo intrinsecos ao individuo, supondo-se
ocorrerem devido a disfungdo do sistema nervoso central, e
que podem ocorrer ao longo do ciclo vital. Podem existir,
junto com as dificuldades de aprendizagem, problemas nas
condutas de auto-regulagcdo, percepgéo e interagcdo social,
mas ndo constituem por si sO0 um disturbio de
aprendizagem. Podem ocorrer concomitantemente com
outras condigcbes incapacitantes ou com influéncias,
extrinsecas, porem ndo séo os resultados dessa condicdo”.

Essa definicio vem sendo revisada, surgindo outras como a do DSM-IV,
segundo a qual:

“Transtornos de aprendizagem sdo diagnosticados
quando os resultados do individuo em testes padronizados
e individualmente administrados de leitura, matematica ou
expressdo escrita estdo substancialmente abaixo do
esperado para sua idade, escolarizagdo e nivel de
inteligéncia {(...)".

Segundo CIASCA (2003), as definicoes referem-se aos disturbios de
aprendizagem como um déficit que envolve as habilidades de: linguagem oral
(morfologia, semantica, fonologia, sintaxe, pragmatica), leitura (uso da palavra,
reconhecimento de letras, compreensao), escrita (soletrar, ditado, copia),
matematica (habilidades de calculo basico, raciocinio matematico), e nas
combinagdes e/ou relagdes entre elas.

De acordo com a autora, ha diversas maneiras de classificar os DAs, em
subgrupos, podendo organiza-los de acordo com fatores fisicos, cognitivos e
sociais, ou ainda em subtipos funcionais, que incluem diferengas académicas,

sociais, bem como suas possiveis etiologias.
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Segundo a autora, para o diagnéstico, a crianga sera submetida a uma
série de avaliacbes por diferentes profissionais: avaliagdo psicopedagdgica,
neurolégica, neuropsicologica e cognitiva.

Outros pesquisadores (ZORZI, 2004), atribuem ao numero vertiginoso
de criangas e adolescentes que fracassam na escola um “Pseudodisturbio”.
Para o autor, criangcas “que tém condigcbes sociais e econbmicas pouco
favoraveis acabam tendo restricées em termos de oportunidades para aprender
fatos relativos a linguagem escrita”. Para ele mesmo que a

“crianca possua boas condigbes de aprendizagem,
ela tera problemas escolares devido as restricbes nas
oportunidades de interagir com a linguagem escrita, assim
como com pessoas que dela fazem uso real, ndo tera como
construir conhecimento sobre algo que, efetivamente, néo
faz parte de sua vida” (ZORZI, 2004, p. 6).

MO e DC se encaixam em todas as definicbes e apresentam
dificuldades muito similares aquelas descritas na literatura médica, no entanto
trata-se de jovens sem patologia que ao longo do atendimento fonoaudiol6gico,
tiveram acesso ao mundo da escrita/leitura. O que ocorre atualmente é a
biologizacao e a consequlente patologizacdo da sociedade através de testes
incompreensiveis, com tarefas descontextualizadas, ha simulagcédo de situagcdes
artificiais e predominancia de tarefas metalinglisticas, enfim se desconsidera o
sujeito e seu real trabalho com a linguagem. Os chamados problemas
especificos de aprendizagem (dentre eles, a dislexia e o disturbio de
aprendizagem) fazem parte de uma alfabetizacdo em que se idealiza a fala da
crianga considerando que usa a lingua culta normalmente, em que a crianca
adquire uma técnica e ha consequientemente a exclusdo do sujeito que constroi
o objeto escrito. E nesse sentido que rotular a crianca como disléxica,
isentando a escola de responsabilidade, passa a ter um valor social forte. O
fato € que a escola tem se justificado em muitos de seus fracassos pelo
confortavel atribuicdo de “anormalidade” aos que escapam do modelo ditado
por critérios estabelecidos pela propria escola.

Nesse sentido, ndo se trata de patologia qualquer apresentacao escrita
que nao coincida com a forma institucionalizada de escrever (ortografica), nem

tampouco constru¢cées mais tipicas da dialogia presentes em atividades orais.
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Trata-se de compreender o que o aprendiz quis escrever, considerando o
produto escrito, a forma convencional de escrever e a adequacao de
construgdes sintatico-semanticas relativas a diferentes tipos de texto e de
interlocutores. Tem-se em conta que a variedade padrdo condicionada a
diferentes configuragdes textuais tem que ser ensinada/aprendida na escola,
sendo que tem ocorrido de o aluno ficar sem aprender o que a escola tem que
ensinar. Nao se pode rotular de patolégico sem antes compreender 0 processo
por que passa o aprendiz: a chamada dislexia aparece no contexto escolar
como explicacdo para os males e fracassos escolares do aluno, quando se
deveriam operar mudangas no modo de enfrentar o processo de aquisi¢cdo da
escrita, sem apagar as marcas que o sujeito traz e imprime em seus textos.

A dislexia especifica de evolugdo, por exemplo, € erroneamente
interpretada como um produto significativo do que foi prematuramente
classificado como patoldgico, ao invés de ser “analisada do ponto de vista da
construgdo, pelo sujeito, de um objeto de conhecimento” (COUDRY, 1987,
p.155).

“A biologizacdo da sociedade sO consegue se
difundir tdo rapidamente, e ser tdo facilmente aceita, por
trazerem si a mesma ideologia que permeia todo o sistema
de preconceitos que opera na vida cotidiana de cada
homem. Entéo, € incorporada a esse sistema com grande
facilidade, sem conflitos ideoldgicos - ao contrario, resistir a
ela gera conflitos -, e infiltra-se no ‘bom-senso’, no ‘senso
comum’,  termos  usualmente  empregados  para
nomear/escamotear esse sistema de preconceitos no qual
opera o pensamento do homem em sua vida de todo dia”.
(COLLARES & MOYSES, 1994, p. 26)

Para essas pretensas patologias o que € realmente preciso sdo os longos e
caros tratamentos em clinicas de disturbios de aprendizagem. Essa
patologizagdo se dissemina com grande e rapida velocidade devido a grande
aceitagdo geral: os pais recebem os resultados como uma fatalidade, para os
professores a isencdo de responsabilidade ja que o problema decorre de
doenca que impede a crianga de aprender. Essas patologias levam de um lado
a rotulacao de criancas normais, e de outro a desvalorizagdo do professor que
nao consegue lidar com tantas “patologias” e “disturbios”.
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Segundo as autoras a Unica preocupacao é dar um “diagnéstico” 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.

Os dados que apresentaremos de MO e de DC mostram, na realidade, a
reflexdo e a criacdo de hipdteses na direcdo de um aprendizado real. A
inseguranga presente em todos os momentos em que liam e escreviam decorre
do fato de que passaram anos com o estigma de n&o saberem ler e escrever e
nada fazer para mudar essa situagcao. MO nao escrevia a ndo ser quando era
cépia da lousa. Sua avo certo dia me perguntou se o problema de MO era uma
“‘doenga” chamada dislexia, “essa que ta passando na novela das oito” (sic
avo). Sao “doencas”, como dissemos altamente disseminadas na sociedade,
que fazem parte do senso comum e sdo banalmente utilizadas para explicar
dificuldades que ndo podem ser atribuidas a dislexia ou a outra patologia.

Esses mesmos métodos de avaliacdo sdo também utilizados por
profissionais da saude para avaliarem as criangas encaminhadas com queixa
de problemas de leitura/escrita. A auséncia de um saber técnico sobre a
linguagem e seu funcionamento na formagdo académica de profissionais que
lidam com problemas de aquisicdo de escrita gera um processo de
patologizacdo de criancas que na grande maioria das vezes sao normais; tém
dificuldade com o modo de ensino e com o0 que da lingua e da linguagem ele
privilegia e ndo com a escrita em si. Ainda assim, tais profissionais continuam a
utilizar métodos inadequados para avaliar/diagnosticar criangas aprendizes da
escrita; e tudo isso sem um embasamento tedrico orientado pela Linguistica,
cujos diferentes dominios e interfaces tém muito que dizer sobre o
funcionamento da linguagem em sua representacao escrita e oral.

Cabe ainda problematizar o modo como a avaliagcao da escrita, em geral, €
realizada nas escolas e por profissionais da saude (fonoaudidlogos, psicélogos,
médicos, etc): avalia-se a crianga pelo produto da escrita, sem compreender o
processo e comparando-a a modelos estabelecidos pelo proprio professor, ou
pela clinica. Para MAYRINK-SABINSON (1993, p. 19), "a avaliacdo processual
SO poderia e deveria levar em consideragdo uma comparagdo de diferentes
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momentos de produgdo da mesma crianga - a crianga comparada consigo
mesma, para se lhe observar o proprio crescimento”.

Para a autora, a escola se pauta em conhecer e contar os "erros" das
criangas e assim, penaliza-la por eles; nunca se consideram os "acertos", o que
a crianga ja sabe fazer. Tais acertos podem nao coincidir com o ponto de vista
do adulto, mas correspondem a hip6teses que o aprendiz formula sobre a
escrita, o que deveria ser considerado por quem quer compreender e conduzir
0 processo.

Como foi dito anteriormente, o diagnéstico das criangas é feito através
da realizagdo de testes padronizados que avaliam a capacidade cognitiva,
neuromotora e intelectual.

E como isso é feito?

Os testes determinam que apenas uma forma de expressao deve ser
considerada, isto €, o examinador julga que ha apenas um Unico modo de
responder ou fazer o que fora pedido. Isso porque esse tipo de Fonoaudiologia,
idealiza um tipo de linguagem que é tida como clara, objetiva, transparente,
verdadeira e comunicativa (informativa). E como podemos observar em nossa
vida de falantes e de ouvintes, esse tipo de linguagem é inexistente, até porque
ela depende nao apenas do falante, mas também do ouvinte, que precisaria
ser, de acordo com essa concepc¢ao de linguagem, um ouvinte também ideal.
Um exemplo dessa realidade sdo os famosos testes de linguagem infantil,
como o ABFW, comumente utilizado na pratica fonoaudioldgica, para avaliagao
de fonologia, vocabulério, fluéncia e pragmatica. O teste traz pontuacdes para
cada “erro” que a crianga comete, sendo que nao é considerado quando a
crianca nomeia como lanche uma figura de sanduiche.

E o que diz a Linglistica sobre essa idealizacdo? No dominio da Andlise
do Discurso de (PECHEUX, 1969; MAINGUENEAU, 1989), a lingua nao é
transparente e ndo se aceita que uma dada palavra tenha um sentido 6bvio. A
lingua tem sim uma ordem propria, que funciona segundo regras gramaticais
proprias, mas sao postas a funcionar de uma forma ou de outra, segundo o
processo discursivo de que se trata e segundo uma certa conjuntura. O

sentido, de acordo com essa perspectiva, € da ordem das formacdes
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discursivas, que por sua vez, sdo da ordem das formacodes ideoldgicas, que,
por sua vez, sao da ordem da historia.

Portanto, ndo se pode admitir que exista apenas uma forma de um sujeito
se expressar, ja que para a producdo do discurso existem inumeros fatores
(quem fala, para quem, em que situacdo, querendo dizer o que, etc.) que
influenciam e determinam o sentido.

O livro de MOYSES (2001) contextualiza historicamente os testes de
inteligéncia que surgiram no final do século XIX e inicio do XX, quando também
surgiram as teorias Darwinistas. Galton (apud, MOYSES, op.cit) criador da
psicologia escolar, tinha o projeto de selecionar os individuos psicologicamente
mais capazes e, portanto, o aprimoramento da espécie humana. Assim, foram
criados instrumentos capazes de mensurar as diferencas individuais. Catell
(apud, MOYSES, op.cit), fundador do movimento norte-americano dos testes,
utiliza pela primeira vez o termo "mental tests" para designar instrumentos que
permitiiam determinar a quantidade que um individuo apresenta para uma
funcdo mental especifica. E por Gltimo Binet e Simon (apud, MOYSES, op.cit)
publicam, em 1905, o primeiro teste de inteligéncia.

Como argumenta a autora,

"o termo diferengas individuais ndo se refere a
desejavel pluralidade entre os homens, mas a diferengas
decorrentes da indesejavel miscigenacdo/degradacao
genética. Esse autor dedica-se a identificar os incapazes
para, eugenicamente, defender o aprimoramento da
espécie humana. Aplicando a sociedade humana os
conceitos biologicos de selegcdo natural, aptiddo, meio
ambiente, da teoria evolucionista, constroi, pela reificacao
do mundo natural, o alicerce cientificizado das concepgoes
eugenistas" (MOYSES, 2001, p. 98).

O que se percebe na argumentagédo da autora é que todos os testes quando
criados sdo baseados em grupos de pessoas socialmente equivalentes,
inseridas em uma mesma cultura, que apresentam valores sociais e politicos
semelhantes. No entanto, sdo aplicados em pessoas de diferentes lugares - o
que pode significar que tenham valores e histérias de vida completamente

distintas. Nao se podem comparar criangas que vivem em classes e grupos
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sociais com valores diferentes, mesmo que vivam em um Unico espaco
geografico e temporal. Em pleno século XXI, apesar de todo o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, infelizmente a realidade mostra a existéncia de
criangas que estao muito distantes dos beneficios trazidos por esse avanco; no
entanto, ndo se pode dizer que "sdo menos inteligentes por apresentarem um
desenvolvimento cognitivo de acordo com as suas necessidades e
possibilidades concretas, pelo bloqueio de seus bens culturais" (MOYSES,
2001, p. 39).

Os indicadores de inteligéncia utilizados nos testes sdo conhecimentos
prévios que demandam para sua aquisicdo um certo grau de conhecimento
enciclopédico, como, por exemplo, para responder ao 0 que é uma hipoteca;
por outro lado, para fazer uma pipa é necessario ter uma série de
conhecimentos integrados em um aprendizado (saber que o papel de seda fura
facilmente; cortar as varetas de acordo com o tamanho da pipa, etc.) que néao é
considerado na quantificagdo da inteligéncia e na abstracdo da condicdo de
sujeito previstas nos testes padronizados.

O aprender também € essencial no momento de se avaliar o
desenvolvimento neuromotor. O avaliador pede a uma crianga que escreva
algo para que possa avaliar seus movimentos, sem, no entanto, saber se a
crianga esta familiarizada com aquele tipo de tarefa. Muitas criancas tém
contato com lapis e papel pela primeira vez somente na escola, e justamente
no lugar em que deveria ser ensinada e incentivada essa atividade, ocorre o
inverso. Os professores logo dizem que as criangas nao tém coordenacao
motora suficiente para aprenderem a escrever. No entanto, essas mesmas
criancas ajudam suas maes a fazerem compras no supermercado, cuidam de
seus irmaos, constréem pipas, pulam muros, correm e andam de bicicleta. O
que acontece entao?

Nesses testes, médicos, psicélogos e fonoaudidlogos desconsideram o
principal ponto da interacdo humana: a diade sujeito-sujeito. As criangas sao
abstraidas de seu papel de sujeito e de sua relagdo com o outro e 0 mundo.

Quero dizer que nas interagdes humanas a interlocugéo funciona (no minimo)
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com dois participes, considerando o que ha de comum entre eles bem como
diferencas e singularidades.

Segundo o conceito de dialogismo de BAKHTIN, o discurso nao se constroi
sobre 0 mesmo, mas se elabora em vista de um outro. Ou seja, o outro
atravessa, condiciona e ultrapassa o discurso do eu. Para BENVENISTE (1989,
p.87), “0 que caracteriza a enunciagcdo € a acentuacdo da relagdo discursiva
com o parceiro, seja este real ou imaginario, individual ou coletivo”.

Isso determina a estrutura do quadro figurativo da enunciacao, o do dialogo,
que tem obrigatoriamente um eu e um tu. Os dois participantes alternam as
funcbes, caracterizando-se como parceiros e protagonistas na situagdo de
enunciagao. Isso, na verdade, vai criar uma relagéo intersubjetiva entre as
pessoas do enunciado. E nesse sentido que a avaliacdo através de testes,
desconsidera o discurso formado a partir de um outro discurso, e as relacées
construidas socialmente. E excluido o sentido de enunciado enquanto produto
da interacdo com o interlocutor, produto de uma complexa interacao social,
considerando a linguagem apenas como um sistema abstrato de formas
lingUisticas, em que o individuo recebe uma lingua pronta.

Além das questdes levantadas acima, ainda podemos problematizar a
situacdo em que o teste é realizado. A crianga estigmatizada quanto as
dificuldades de leitura/escrita que (supostamente) apresenta senta-se a frente
do avaliador e inicia o teste. Podemos imaginar como estara se sentindo essa
crianga: sob tensao, porque sera a partir deste momento que sua vida sera
mudada; nervosa, porque provavelmente esta sendo avaliada sua capacidade
de leitura e escrita mediante tarefas descontextualizadas e sem sentido que ela
acredita ndo ser capaz de realizar (alguém seria?). Além disso, como
responder questdes para as quais nao se sabe 0 que se quer saber com tais
perguntas?

De acordo com COUDRY & SCARPA (1985, p. 86), “a avaliagdo de
linguagem é formulada de forma que se privilegia a atividade metalingdistica
sobre todas as outras - por operacdes metalinglisticas entende-se aquelas
que vinculam-se a construgdo pela linguagem de um sistema representativo-

nocional que descreva fenémenos de linguagem observados pelo sujeito.
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Toma-se a linguagem como objeto de um certo tipo de reflexdo — “o
apagamento do sujeito e das condigcbes de determinacdo da significac&o, e,
ainda, dos diversos modos de dizer, fatalmente nao se conseguira determinar o
déficit efetivo”. (COUDRY & SCARPA , 1985, p.86)

Como mostra COUDRY (1988; 2000; 2001; 2002), os testes padrao
propdem tarefas de linguagem descontextualizadas, em que se simulam
situagdes artificiais; ha predominancia de tarefas metalinglisticas; insuficiéncia
de dados empiricos, devido a uma visao reducionista de linguagem que acaba
por restringir os fatos que ndo sdo os mais significativos e nem os mais
relevantes para caracterizar as dificuldades linguisticas dos sujeitos avaliados.
Todo tipo de operagdo que incorpora modos pelos quais o sujeito lida com
fatos de linguagem tem sido sistematicamente desconsiderado na avaliagdo e
acompanhamento terapéutico conduzidos pela perspectiva teérica tradicional
de linguagem que é utilizada na Fonoaudiologia hegemonicamente, com
criangas e adultos (para afasicos alguns fonoaudiélogos, utilizam cadernos de
terapia em que devem repetir grupos de silaba como DA, DE, DI, DO, DU,

entre outras atividades descontextualizadas)

“Nos manuais para diagnosticar a dislexia o0s dados
lingliisticos s&o palavras e algumas frases isoladas e
pendentes. Ou seja, a crianga ndo tem ocasidao de escrever
um texto, de imaginar um interlocutor para orientar para
quem esta escrevendo e com que finalidade. (...) A crianca
€ avaliada exatamente como nos bancos escolares: atraves
de ditado, leitura em voz alta, escrita de palavras e frases”
(COUDRY, 1987, p. 156).

Quando se lida com sujeitos, seja em processo de aprendizado ou
avaliacdo, deve-se garantir espago para o préprio sujeito mesmo que isso se
dé por caminhos diferentes daqueles de quem esta lidando com esses

individuos.
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2. Objetivo

A pesquisa “Sujeito, linguagem e escrita: um estudo neurolingUistico"
tem como objetivos: (i) o estudo de questdes que envolvem o processo de
aquisicao e uso da leitura/escrita junto aos sujeitos MO de 17 anos e DC de 16
anos que frequentam a escola EEPG. Carlos Alberto Galliego em Campinas
(SP) e correm risco de exclusao por inumeras repeténcias; (ii) compreender a
relacdo de MO e DC com a fala, o exercicio da linguagem e o escrito/lido com
base nas suas histérias de vida, e escolar, para conduzir 0 acompanhamento
longitudinal fonoaudiol6gico — material de analise desta pesquisa. Para tanto,
serdo realizadas comparagdes entre seus escritos na escola (material
escaneado de cadernos escolares) e seus escritos em sessdes
fonoaudiolégicas individuais (material transcrito e escaneado) com a finalidade
de mostrar o estado e o andamento do processo de aquisicdo e uso da
leitura/escrita, com suas especificidades e com a que pode vir a

(re)estabelecer, dado o cuidado terapéutico a eles dedicado.

3. Concepcao de linguagem e apontamentos teorico-metodoldgicos.

Em relacdo a linguagem, esta pesquisa fundamenta-se em uma
perspectiva sécio-historica e, como em FRANCHI (1977), aponta a linguagem
como lugar da interacao humana, como trabalho e atividade constitutivos da
subjetividade, alteridade e de si prépria como objeto de reflexao.

“A linguagem é ela mesma um trabalho pelo qual,
histdrica, social e culturalmente, o homem organiza e da
forma a suas experiéncias. Nela se produz, do modo mais
admiravel, o processo dialético entre o que resulta da
interacdo e o0 que resulta da atividade do sujeito na
constituicdo dos sistemas linglisticos, as linguas naturais
de que nos servimos” (FRANCHI, 1987, p.12).

Tal concepcdo, base da Neurolinglistica discursiva introduzida por
COUDRY (1996), orienta as praticas com a linguagem a serem realizadas com
MO e DC.

Nessa concepcao, a linguagem € mediada, desde sempre, por sua relacao
com o outro, sendo este um interlocutor presente fisicamente ou representado;

€ considerada como uma atividade que constitui o0 sujeito e ao mesmo tempo é
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uma atividade que constitui a si propria, ja que pode se tornar um objeto de
reflexdo e de analise:

“Na interagdo social, condicdo de desenvolvimento
da linguagem, que o sujeito se apropria do sistema
lingtiistico, no sentido de que constréi, com os outros, o0s
objetos lingliisticos de que se vai utilizar, na medida em
que se constitui a si proprio como locutor e aos outros
como locutores” (FRANCHI, 1987, p. 27).

Segundo FRANCHI (1977, p. 09)

“Certamente a linguagem se utiliza como
instrumento de comunicagdo, certamente comunicamos por
ela aos outros nossas experiéncias, estabelecemos, por
ela, com os outros, lagos contratuais por que interagimos e
nos compreendemos, influenciamos 0s outros com nossas
opgoes relativas ao modo de ver e sentir o mundo, com
decisées consequientes sobre o modo de atuar nele. Mas
se queremos imaginar esse comportamento como uma
‘acdo’ livre e ativa e criadora, suscetivel de pelo menos
renovar-se ultrapassando as convencgbes e as herangas,
processo em crise de quem ¢€ agente e ndo mero
receptaculo da cultura temos entao que apreendé-la nessa
relacdo instavel de interioridade e exterioridade, de dialogo
e soliléquio: antes de ser comunicacéo, a linguagem é para
a elaboracdo; e antes de ser mensagem, a linguagem é
construgcdo do pensamento;, e antes de ser veiculo de
sentimentos, idéias emocgdes, aspiragées, a linguagem é
um processo criador em que organizamos e informamos as
nossas experiéncias (...) O funcionalismo tem examinado,
com detalhes, as ‘agbes’ em que a linguagem esta,
deixando a margem a acao que ela é”.

A reflexdo sobre a escrita € realizada incorporando o ponto de vista

apresentado em Cenas de Aquisicdo da Escrita, ABAURRE, FIAD E
MAYRINK-SABINSON (1997, p.22) em que

"A aquisicdo da escrita € um momento singular de
um processo mais geral de aquisicdo da linguagem.
Nesse momento, o0 sujeito esta em contato com a
representacdo escrita da lingua que fala, o sujeito
reconstréi a histéria de sua relagdo com a
linguagem".
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A partir desse novo aprendizado, o sujeito reflete sobre a prépria linguagem,
e a manipula de um modo diferente do qual manipula a fala. E o que se quer
investigar no processo pelo qual passa MO e DC, em relacdo ao que ocorre
com outros jovens que nao tém suas histérias.

Com bases nas autoras, a aquisicdo da escrita ndo pode ser considerada

um processo mecanico; nao se trata de um cédigo a ser decifrado, mas de uma
pratica social que envolve sistemas em aquisicdo, o alfabético/ortografico e
diversos critérios de textualidade que compdem os géneros discursivos, com 0s
quais a crianga se envolve como sujeito da linguagem e da sociedade. "O
processo de aquisicdo da escrita € um processo de construgdo do
conhecimento” (MAYRINK-SABINSON, 1993, p. 19).
Para construirmos o conhecimento (que ndo é cumulativo) passamos por
movimentos de “idas e vindas”, momentos de reflexdo que irdo gerar as
refacgdes e reestruturagdes, “a crianga parece empacar, voltar atras, regredir,
mas também momentos que ela apresenta saltos incriveis, escritas de que ela
nem parece ter sido a autora” (MAYRINK-SABINSON, 1993, p.20)

Inicialmente € normal a presenca do oral no escrito e com a autonomia
de/na escrita, que a leitura/escrita vai ganhando no processo escolar, é normal
a presenca do escrito na oralidade.”Em fase de aprendizado, tudo o que
sabemos de uma atividade transita para outra, até que os dominios cognitivos
que envolvem tais atividades atinjam um grau de autonomia que dispense
recorrer a dominios conexos” (COUDRY & SCARPA, 1985, p. 88).

“E possivel observar logo nas primeiras séries que a
criangca ndo escreve como um bloco, segmenta em alguns
momentos mais em outros menos, isto ja aponta para uma
diferenciagdo entre as duas modalidades. Ao escrever
palavras que nunca foram estudadas, as criangas utilizam
seus conhecimentos para escrever. O comportamento de
criangas em fase de aquisicdo, como as aparentes ‘idas e
vindas’ em torno de um sistema modelar adulto
caracterizam momentos em que a crianga comegaria de
fato a manipular dados na direcdo de uma sistematizacao”
(COUDRY, 1987, p. 150).
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“O ‘erro’ ou ‘desvio’ como reflexo de elaboragdo de
hipoteses sobre formas transicionais é um processo
absolutamente normal da aquisicdo da linguagem oral.
Entre o momento inicial de aderéncia imediata e o
momento final autbnomo, existem intervalos relativos e
fundamentais para o caminho a ser percorrido na
construgcdo do objeto lingdistico. Os erros revelam
hipdteses de elaboracdo de formas intermediarias. Esse
processo se estende para as atividades de ler e de
escrever”(COUDRY & SCARPA, 1985, p. 87).

Para ORLANDI (1998, p. 209) o “erro” é visto como um acontecimento

lingUistico, isto &, um “equivoco constitutivo da relagdo lingua/histéria, em seus
processos de significacdo”. Os textos que apresentam erros, distorgoes,
dificuldades, segundo ORLANDI (1998, p.209) séao textos que mostram “a
historicizacdo da repeticdo, a tentativa de integragdo em uma memodria
discursiva para fazer sentido, para fazer ‘outros’ sentidos’.
Ao contrario a escola acredita que o melhor aluno é aquele que produz
melhores enunciados do ponto de vista formal, que produz textos impecaveis
ortografica e gramaticalmente, ‘politicamente corretos e chochos sem aluno
dentro’.

Na escrita € possivel perceber as “operacbes epilinguisticas” (COUDRY,
1987; 1988), quando o sujeito a partir da sua linguagem elabora hipéteses para
construcao de novos objetos linglisticos, e, portanto, indispensavel durante a
construcao e reconstrucao da linguagem. ABAURRE & COUDRY (a sair) e
também COUDRY (2007), sofisticam o conceito de processos intermediarios e
alternativos que serao ferramentas de analise dos dados desta pesquisa.

Tanto do ponto de vista teérico quanto da andlise dos dados que
compordo o corpus desta pesquisa, é considerada a variedade de lingua em
que o sujeito aprendeu a falar sem patologiza-la, como ocorre ainda nos dias
atuais — e muito perto de nos.

As intervencbes clinicas orientadas para a linguagem sao
contextualizadas por meio de um conjunto de dados-achados (COUDRY, 1996)

“‘que resultam da relagcdo reciproca entre teoria e
dado, sendo uma indicagdo de um processo em
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andamento, que resulta sempre da interagdo, estando os
interlocutores frente a frente ou ndo. SO €& reconhecido
como tal a luz de um quadro tedrico que orienta o olhar do
investigador. A analise do dado-achado tem um duplo
papel: ajudar a entender o aprendizado em curso e, ao
mesmo tempo, impulsionar o refinamento/movimento
tedrico”. (COUDRY & FREIRE, 2005, p. 19)

— que envolvem a fala, a escrita e a leitura.

Na parte pratica desta pesquisa, foi considerado o conhecimento® que os
sujeitos trazem de casa e da vida, onde o processo de letramento esta
presente, e de forma ndo homogénea. Tal “bagagem” se expressa em sua
forma de falar, em seus habitos, costumes, interesses, comportamentos
pessoais e interpessoais, etc. A aquisicdo e usos da escrita sdo abordados
como um processo de construgdo do sentido em géneros e formas (ABAURRE,
FIAD E MAYRINK-SABINSON, 1997) e um modo de enunciacao heterogéneo
(CORREA, 2001), de que participam usudrios diversos na constituicio de
textos diversos para fins diversos.

Na conducgao da pratica fonoaudiolégica que envolve fala, exercicio da
linguagem e escrito, incorporamos o conceito de letramento como préatica
social, pois ao contrario do conceito de alfabetizacao que supde somente duas
possibilidades para o individuo (alfabetizada e analfabeta), e ainda supde um
término para o processo de alfabetizacdo, quando se trabalha com o conceito
de letramento, ndo cabe estabelecer uma linha diviséria que separa o individuo
letrado do iletrado. “Isto significa que o letramento é uma variavel continua, é
uma questdo de grau e é entendido como um processo que ndo tem limite”
(GARCIA, 2004, p. 13).

A concepcao social de letramento, adotada nesta pesquisa, permite
trabalhar com o sujeito a possibilidade de elaborar sentido do que I&, de

produzir o sentido que pretende quando escreve e, principalmente, incentiva-lo

? Cabe nesse momento uma breve reflexao do que consideramos o que é conhecimento e
saber. O saber para ORLANDI (1998) faz parte do dominio, do “modo como o sujeito/aluno se
relaciona com a ordem do simbdlico, ou seja, com o0s discursos da/na escola (...)". O saber é a
marca da escolaridade e cria a identidade linglistica escolar “que ndo compreende
estritamente a lingua, mas os discursos produzidos por e na lingua que falamos na escola e

que nos situam em um conjunto de saberes (leia-se dizeres) que constituem a ‘escolaridade”.
Ao passo que o conhecimento é algo transformavel, é historico.
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a transpor o conhecimento ai produzido para a vida. Por isso, acreditamos que
se deve propor ao sujeito situacdes em que haja reais motivos para ler e
escrever, 0 que cria interesse para um mundo que se abre.

Por fim, para retomar a concepcao de cérebro e linguagem que se
assume nesta pesquisa, uma palavra final sobre a Neurolinguistica Discursiva
que pressupde uma variacdo funcional do cérebro determinada pela
contextualizagdo histérica dos processos lingulistico-cognitivos (VYGOTSKY,
1984, 1987; LURIA, 1981), o que a afasta de uma visdo de funcionamento
cerebral médio, padrdo, a-historica e idealizada. Por isso se opde a idéia de
uma divisdo estrita entre o que € da ordem do normal e do patolégico, o que
ndo significa que a patologia néo exista: sempre que o aparelho cerebral for
privado - por lesdes congénitas e/ou adquiridas — de suas estruturas e fungdes,
a patologia se estabelece (COUDRY e FREIRE, 2005). Importa para a
NeurolingUistica Discursiva a relagdo heterogénea entre sujeito e linguagem e
ndo uma relacao pré-estabelecida entre a falta (para se atingir a normalidade) e
a patologia; importam, assim, sujeitos comuns marcados por sua relagao com a
linguagem oral/escrita, praxis/corpo e percepg¢ao, e nao sujeitos idealizados.
Tem importancia, portanto, nessa relacdo, a reversibilidade de papéis
discursivos desempenhados pelos sujeitos em situacbes de interlocucéao,
historicamente situadas. Dai o interesse pelas mais diversas manifestacées da
relacdo entre o sujeito e a linguagem que ocorrem em criangcas que adquirem a
lingua materna oral/escrita ou uma segunda lingua; em criangas com lesao
cerebral; em afasicos, em portadores de sindrome frontal, em deméncias
progressivas, em processos expansivos; em adultos pouco ou muito
escolarizados; em portadores de sindrome de Down; surdos e autistas.
(COUDRY, 2006).
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CAPITULO II: Lendo e escrevendo com MO

1. Refletindo com MO

MO, um garoto de 17 anos foi encaminhado para o Laboratério de
Neurolinguistica (LABONE/IEL/UNICAMP) com a queixa de que nao sabe ler e
nem escrever. MO ficou em atendimento fonoaudiolégico e psicolégico®,
semanais e individuais durante o ano de 2007 e metade de 2008. As sessbes
fonoaudiolégicas tinham duragdo de uma hora e totalizaram 35 sessoées no final
do acompanhamento. O foco do primeiro atendimento foram questdes
lingUisticas e fonoaudiolégicas envolvidas no estado atual desse processo que
incidem na relagdo do sujeito com a fala, linguagem e o escrito, com vistas a
sua evolugao; o foco do segundo foram as questdes do sujeito com escrito que
indiguem caminhos de sua inscrigdo no simbdlico.

Na entrevista inicial de avaliagcdo (em novembro de 2006), estavam
presentes MO e a av0, que o cria desde quando tinha 40 dias. Ocupando o
lugar da mée (que esta presa), ela relatou que os problemas escolares de MO
comegaram na quarta série, que repetiu trés vezes. A avé referiu tentar ajudar
0 neto, mas ‘um dia ele junta as palavras e no outro ndo sabe mais”. A avo

também reafirmou o que a professora dele nos disse “Apesar de muito

* Alessandra Caneppele formada em psicologia é professora colaboradora e pés-doutoranda
do Departamento de Linguistica da Unicamp com auxilio da FAPESP sob a orientacdo da
Profa. Dra. Maria Irma Hadler Coudry. Como parte de seu projeto, faz acompanhamento
psicoterapéutico com sujeitos afasicos que freqiientam o Centro de Convivéncia de Afésicos
(CCA- Grupo IlI) no Laboratério de Neurolingtistica (LABONE/IEL/UNICAMP). Além disso,
também acompanha criangas e jovens do Centro de Convivéncia de Linguagens (CCazinho).
Ambos tém lugar no LABONE e sao de responsabilidade da Profa. Dra. Maria Irma Hadler
Coudry; deles participam orientandos de Iniciagdo Cientifica, Bolsa Trabalho, Monografia,
Estudos Monograficos (para graduandos de Fonoaudiologia, Letras e Linguistica), além de
mestrandos e doutorandos. Com os adultos do CCA séo realizadas uma série de praticas com
a linguagem verbal e ndo-verbal a partir de procedimentos metodologicos discursivamente
orientados, bem como de propostas trazidas pelos sujeitos, baseados no o que ocorre em
nossa vida em sociedade, no que é veiculado pela midia e em diversos aspectos da vida que
compartilham. O CCazinho é um lugar de pesquisa, formagao/intervengao e cuidado a criangas
e jovens a quem foi atribuido um diagndstico (como disturbio de aprendizagem, problema no
processamento auditivo, dislexia), bem como de atengdo a suas familias; um lugar de praticas
com linguagem onde pesquisadores e sujeitos Iéem, escrevem, soletram, jogam, dramatizam,
cantam, ouvem/contam histérias, lancham, pintam, dangam. E assim as criangas tém
aprendido a ler/escrever. Ambos se vinculam teérica e metodologicamente ao Projeto Integrado
em Neurolinguistica: avaliagdo e banco de dados (CNPq: 301726/2006-0) [COUDRY, 2006].
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inteligente, ele nao sabe ler e escrever”. MO disse que escreve muito pouco e
se considera pior na leitura “N&o consigo ler!”.

Ainda em conversa com a avl, ela relata que gosta muita de ler,
especialmente a biblia que Ié sempre um pouco antes de dormir, 1é jornal
também que recebe apenas no final de semana.

Na tentativa de investigar e compreender a queixa dele, da avo6 e da
professora, ja no final do ano letivo, Ihe pedi seus cadernos para ter uma idéia
de sua escrita. Abaixo sdo apresentadas duas anotagdes de caderno de
Historia (Figura 1) e Geografia (Figura 2) de 2006, quando ele cursava a 8°.
série, em que se nota tratar-se de copia sem dominio de escrita/leitura. Ao
submeté-lo a esse tipo de atividade é possivel passar a vida escolar até o final
do Ensino Fundamental sem saber nem compreender o que se escreve.
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(Figura 1 — Caderno de Historia)

Texto transcrito da figura 1

“A quem pertencem as ‘nova’ terras? O Tratado de Tordesilhas

As chamadas grandas navegagdes do séc. XV surgiram entre a fantasia e a
realidade religioes comerao teidoiso se confundiou para levar os europeus
a descobverta do planeta. Os reis de Portugal e Espanha foram os primeiros
a investir em ‘grandes navegacdes’ em 1492, com a viagem de cristovao
colombo por espanhis clegaram a terras desconhecidas e as clisemaram de
antrica portugal explorova o litoral de africa Desde 1415, coma conquista
de cesta.

Surgiram conflitos entra endro os 2 paises pela dispata dos mares para a
conquista”
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(Figura 2 - Caderno de Geografia)

Texto transcrito da Figura 2

“O éxodo rural

As migrag¢des rural-urbanas, isto €, o desboca mento das populacdes do campo
para a cidade sdo conhecidas no Brasil como ‘exodo rural’ e tem ocorrido com
maior intensidade especialmente nas tultimas décadas. A partir de mais ou
menos 1950, a saida de indeviduos ou familias das areos rurais em direc@o as
cidades psilerou-se enormenente, envolvendo todos os anos milhdes de
pessoas. Assim emmenos de 60 anos, a porcentagem de populacido rural
diminuiu vertiginosamentos em relacdo a da populag¢do urbana. Hoje, de cada
grupo de quatro brasileiros pelo menos trés vivem nas areas urbanas, ao
contrario do que ocorria ha 50 anos atrais”
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E o que é possivel observar a partir desses dados? De acordo com MO e o
que se Vvé, trata-se de copia, 0 que ocorre em todas as matérias. Segundo
LURIA (op. cit), atividades realizadas sem motivagdo para fazé-lo e sem
envolvimento do sujeito, como copia nas circunstancias em que MO a realizou,
podem facilmente levar a diminuicdo da atengcdo e do funcionamento de
estruturas que nos mantém alerta, o que impede qualquer atividade reflexiva e
complexa como a que a leitura/escrita pressupde. Perguntado sobre o que
estava escrito nessas paginas MO mostra que ndo consegue ler 0 que copiou.
Para que a coOpia se integre ao processo de aquisicdo e uso da escrita e se
apresentar como lugar de um escrito com compreensdo e reflexivo, que
pressupde, segundo o autor, um trabalho de preparacao do instrumento que é
possibilitado pela linguagem (LURIA, 1981; LURIA, 1979). Por esses fac-
similes da escolaridade de MO pode-se ver uma escola que se mantém “(...)
ainda e sempre, como o lugar do no-sentido” (COUDRY & MAYRINK-
SABINSON, 20083, p. ).

E interessante observar que a grafia das letras de MO sdo muito faceis de
serem confundidas, pois sdo muito similares, o que pode ser uma estratégia
dele para ser compreendido além do que escreve; por exemplo, pela posicao
invertida o “n” é facilmente confundido com ‘“u” pelo tamanho, o “/” com “c”,
entre outras imprecisdes. Embora com muitas imprecisdées ortograficas, vé-se
na cépia mais presenca de escrita de palavras que se reconhece (grandas por
grandes; confundiou por confundiu; clisemaram por colonizaram; teido por
tendo) do que de palavras que nao se reconhece (teidoiso, antrica, cesta), bem
como faltam palavras - 0 que mostra pouco envolvimento do sujeito com a
atividade. Certamente nao ha a leitura do que escreveu. O que € preocupante €
0 sujeito ndo poder ler o que ele mesmo escreveu/copiou.

Na avaliagdo fonoaudiolégica (realizada em novembro, dezembro e
fevereiro), foi possivel observar que MO soletra apenas palavras simples, como
“casa” (isso foi possivel verificar a partir do jogo “Soletrando”); e quando foi
feita uma atividade de escrita de letra de musica, com a finalidade de verificar
como ele escreve 0 que ouve, vemos que consegue escrever palavras também

E A1

estruturalmente simples, por exemplo, “amor”, “luva”, mas “‘comédia”, escreveu
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“comitas” (como é possivel observar na Figura 3). Quando tentou escrever algo
espontaneamente, ndo conseguiu completar a frase, provavelmente porque
além de estar inseguro, MO corresponde ao que esperam dele: ndo conseguir
escrever. Na escrita de “Oga no cafi da me” que podemos identificar como
“Hoje no café da me [manhg]”, vemos que MO, assim como criang¢as no inicio
do processo de aquisicdo da escrita, ndo usou 0 “h”na palavra e usou 0 “g”ao

7 “pn

invés de % Em “cafi” usou o “i”, no lugar de “e”, instabilidade ortografica
presente na escrita inicial de criangas, motivada pela relacdo que esses sons e

letras apresentam na fala e na escrita.
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(Figura 3 — Avaliacao Fonoaudiologia)

Em outra sessdo de avaliacao (28/11/2006), lemos juntos “O homem que
amava caixas” de Stephen Michael King, com pouca escrita, e de palavras
simples. MO apresentou muita dificuldade de ler. No entanto, o0 que mostra um
caminho a ser percorrido, algumas palavras do texto usadas repetidamente
(como a palavra “homem’), na primeira vez que apareceram, MO pediu ajuda
para tentar 1é-la, em seguida as lia, sem problemas.

Segundo a professora (em entrevista para mim), que o acompanha na
escola desde que MO estava na 52. Série do Ensino Fundamental, o que mais
chama a atencao é que ele sabe muito de tudo, e o considera um dos garotos
mais inteligentes da escola. De acordo com ela, quando MO foi para a 52. Série

participava, no periodo que nao ia a aula, de um projeto que existia na rede
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publica chamado “Projeto ABC” °. Na oitava série repetiu e foi colocado no

“Projeto aceleragéo” °

, que é denominado pelos alunos, segundo a professora,
como a “sala dos retardados”’.

De acordo com a psicéloga Alessandra Caneppele, seu trabalho tem sido o
de avaliar o impacto das perdas relativamente recentes sofridas em sua vida
(morte do pai ha sete anos, e a auséncia da mae, que esté presa e ha varios
anos nao procura por MO) e a ligacado dessas com o impedimento do exercicio
da leitura e da escrita. Segundo Caneppele, MO apresenta indicios em sua fala
(“aprender de novo”) de que ja soubera em algum momento escrever. A
investigacdo psicologica ir4 permitir a MO elaborar simbolicamente vivéncias
relegadas por ele a uma ignorancia semelhante aquela na qual hoje se
encontra a sua escrita/leitura.

Em uma das primeiras sessbes de intervencao tentei mostrar a MO a
importancia de ler e escrever, sobretudo em sociedades como a nossa.
Perguntei-lhe, entdo, como fazia para pegar énibus, ou para se lembrar do que
sua avo |lhe pedia para comprar no supermercado ou na padaria. MO entdao me
respondeu que para pegar o 6nibus ele simplesmente via o numero da linha
que desejava usar e para se lembrar dos itens que a avo |lhe pedia, ele
simplesmente decorava todos, e poucas vezes, disse ele, havia se esquecido
de algo. Perguntei mais uma vez sobre a escola, se ele ndo tinha dificuldade
em algum momento, por exemplo, no momento das provas. MO responde que
durante as aulas ele simplesmente copiava o que a professorava colocava na
lousa, e em provas alguma professora lia as perguntas para ele. Nas provas e
exercicios de matematica, se tivesse o problema montado em forma de
equacao ele resolvia, mas se tivesse um problema escrito, ele ja ndo conseguia
resolver, sendo este mais comum na escola.

A partir dessas respostas, penso que para MO aprender a ler e a escrever
deixaram de ter importancia, pois ele era um bom “decorador’ de tudo! Na

® A finalidade desse projeto ¢ alfabetizar criangas com problemas de leitura e escrita.

6 0s projetos de aceleragdo consistem em agrupar os alunos repetentes e que apresentam
dificuldade de aprendizagem em turmas especiais por um ano. No final eles podem avancgar
uma, duas ou até trés séries. Foram adotados pelo MEC como ferramenta para combater a
repeténcia. Nao existem dados sobre o que acontece dois ou trés anos depois com aqueles
que nao seguem todas as séries.
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escola, da escrita ele necessitava apenas da copia. Ele fez sua vida de modo
que nao precisasse ler ou escrever: seu gosto musical nao incluia musicas com
letras, eram musicas eletrdnicas, sua atividade preferida era empinar pipa, ficar
com 0s amigos na rua e fazendo pichagcdes. Mas nunca tinha jogado um jogo
de tabuleiro em sua vida, nunca conseguiu ler uma histéria em quadrinhos,
uma noticia de jornal sobre esportes ou qualquer outra coisa, piadas, etc. MO
ndo percebia o quanto que ele perdia sem a leitura/escrita em sua vida. Além
de tudo isso que procurei trazer ao longo dos atendimentos, perguntei a ele
como seria quando ele fosse trabalhar se ndo conseguia ler e escrever? Como
ele iria utilizar um banco? E quando tivesse uma namorada, o que ele faria se
ela o enviasse uma carta? Tudo isso o fez ficar calado e pensativo.

Na sessdo seguinte, tentei mostrar a ele, da maneira mais simples
possivel, o que fazemos para ler/escrever fisiologicamente, mostrando imagens
do cérebro humano, segundo o esquema proposto por LURIA (1981; 1979).

LURIA (op. cit.) propbés tomar o cérebro em seu funcionamento como um
sistema funcional em concerto, cujas areas e zonas especializadas por
determinadas atividades complexas sao hierarquicamente organizadas e estao
interligadas para realiza-las.

Segundo esse autor, as funcbes superiores, tais como linguagem,
memoria, percepgao, atengéo dirigida, gestualidade, raciocinio intelectual, séo
formadas a partir da relacao dos homens entre si, com as coisas, com a cultura
a qual pertencem, com as culturas do mundo, com a natureza e consigo
mesmo (COUDRY & FREIRE, 2005). Portanto sdo construidas ao longo da
vida e a partir da assimilagao da experiéncia histérico-social de geragdes. Tais
fun¢des envolvem o funcionamento de todo o cérebro, numa rede de estruturas
e areas, algumas especificas funcionando como base, outras menos
especializadas e aptas a tecer relagées dos mais diversos tipos que resultam
em aprendizados, memarias e praticas que podem ser adquiridas durante toda
a vida.

Assim, ndo podemos considerar que todas as pessoas aprendem do

mesmo modo, ja que as fungbes superiores dependem da experiéncia que o
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sujeito tem ao longo de sua vida com o mundo que o rodeia. E isso que tentei
mostrar a MO através dessa explicacao.

Cada acao humana aprendida envolve estruturas e fungoes especificas
e essas se relacionam com outras menos especializadas, e o funcionamento
conjunto de todas essas estruturas resultam na agéo. Essa relagdo entre geral
e o especifico, baseada em uma organizagao hierarquica, exige um trabalho
coordenado e integral de todo o cérebro e sustenta toda a aprendizagem
humana. E o que se almeja realizar no atendimento fonoaudiolégico
desenvolvido com MO por meio de atividades que envolvem fala, leitura, escrita
(2 mao e no computador), corpo em exercicio de linguagem (verbal e néo-
verbal), percepcao, atencao, memdria, raciocinio.

O cérebro é dividido em trés blocos principais: o primeiro € responsavel
por manter o estado de vigilia, isto €, um ambiente favoravel para a atencao
dirigida (para que possa haver o afluxo permanente de informagdes do mundo
exterior) poder acontecer. Para manter a atengdo focada devemos nos
interessar pela atividade em questdo, o que faz ficar em segundo plano os
barulhos que acontecem no local onde estamos desenvolvendo a atividade. No
entanto se a atividade em questao se torna sem sentido, irrelevante, o foco de
atencao muda para outra coisa mais interessante. O segundo bloco é dividido
em trés tipos de conjuntos de neurbnios denominados como zonas primarias,
secundarias e terciarias. Sao responsaveis pela andlise e sintese dos sinais
trazidos do mundo exterior pelos 6rgaos dos sentidos e conservam na meméria
a experiéncia adquirida. O bloco trés é responsavel pela programacao,
regulacao e controle do desempenho do homem, ou seja, ele regula todas as
atividades exercidas pelo bloco um e dois.

“O ato de escrever, portanto, apenas comega com
um estado de alerta por parte do sujeito (bloco um). Em
seguida, tem-se a obtencdo, elaboragcdo e registro das
informagdes obtidas no mundo exterior (bloco dois) e,
finalmente, o estabelecimento de intengbes, a programacao
da acdo e sua realizacdo continuamente monitorada e
ajustada (bloco trés). Sem o trabalho coordenado dos trés
blocos ndo ha aprendizado possivel.” (COUDRY &
FREIRE, 2005, p. 31)
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A importancia desse momento foi de mostrar a MO de que ele precisa se
esforgar para aprender, precisa buscar o maximo de atencao para realizar suas
atividades escolares, e que ao fazer atividades que lhe dao prazer sera muito
mais proveitoso e mais facilmente conseguira manter atencao. Tudo isso para
estimula-lo a procurar atividades que envolvam a leitura/escrita em sua casa, e
nao ler algo simplesmente por obrigacao.

Nesse mesmo dia mostrei alguns simbolos e sinais conhecidos de nos e

pedi a ele que me dissesse o que significavam:

R-1 Parada ohrigatdria

NAO
FUME
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R-6a Proibido estacionar A-33a Area escolar

(Figura 4 — figuras mostradas durante o atendimento)

Meu objetivo era mostrar a MO que mesmo em imagens, a leitura e
escrita também estéo presentes e existe um significado dado a elas. As placas,
por exemplo, se constituem numa escrita que procura nao ter relacdo direta
com a expressao sonora linglistica, apresentando compromisso apenas com o
valor semantico da mensagem. “Esse tipo de leitura se baseia so no significado
e ndo no significante dos signos lingliisticos, ou até mesmo em fatos que nao
precisam estar diretamente relacionados com o fenbémeno linglistico
propriamente dito” (CAGLIARI, 1997, p.104)

Ou seja, a placa tem um significado que lhe é convencionalmente
atribuido. Por exemplo, a placa cujo significado convencional significa “parada
obrigatéria” pode ser lida como “pare” simplesmente, ou como “obrigatério
parar’. E justamente pela correspondéncia de significados que esse sistema
pode ser utilizado internacionalmente. As placas e outros sinais funcionam
como icones e sdo considerados signos escritos quando alguém os interpreta
relacionando expressdes da lingua falada a formas graficas.

Além disso, meu interesse é saber quanto que esse garoto esta
envolvido com as praticas sociais que lhe permitem elaborar sentido do que |
e do que vé. Placas, logotipos entre outros fazem parte de nosso cotidiano e,
como ja dissemos, devemos produzir seu sentido (“lé-las”) para podermos
compreendé-las. MO respondeu corretamente aos significados de cada um dos

sinais mostrados a ele, o que mostra que |€ bem o0 mundo em que vive.
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No dia 31/05/2007, entramos no site oficial do Sdo Paulo Futebol Clube,
que para mim, era o time que MO torcia, ja que seu fichario escolar tinha o
simbolo do clube colado com um adesivo. Ligamos entdo o computador e
entramos no Google (primeira pagina ao abrirmos a janela do Internet
Explorer), onde MO escreveu a sigla “SPFC”. Ao entrar no site, ele me disse
que nao torcia por time nenhum, que nao gostava de futebol, e perguntei a ele
porque entado, tinha um adesivo com o simbolo do clube. Ele me responde “Sei
la!”. Dado este que me levou a pensar que MO mais uma vez mostrou a
necessidade que tem de se encaixar e pertencer a um grupo, mesmo que para
isso, ele tenha que ser uma pessoa diferente de quem realmente é. Entao
sugeri que deveriamos mudar de site, e procurar algo de que gostasse, ele
disse que nao, por ele tudo bem ficar Ia.

Pedi que lesse os nomes dos links para que pudesse escolher 0 que queria
ler sobre o time. A leitura foi muito demorada, ja que ele lia por silabas e com
muita dificuldade em silabas complexas (CVC, CCV, VC, etc). Para MO
conseguir ler o segundo link (o primeiro como estava em inglés, eu li para ele)
“Sala de Imprensa”, demorou mais de cinco minutos, sendo que a primeira e a
segunda palavra leu com mais facilidade. Em “sala”ele leu “L” por “R”, em “de”
leu “D”por “T”. Nesse momento, e em todos os outros momentos que MO fazia
esses tipos de “leitura”, eu escrevia a palavra lida por ele e aquela que estava
escrita, mostrando a diferenca entre as letras ditas e a propria leitura das
palavras. Entdo no caso da palavra “sala”, escrevi “sara” como ele leu, mostrei
que estava escrito com “L”, mas ele leu com “R” pronunciando a palavra lida
por ele, perguntei se ele conhecia alguma palavra do portugués brasileiro como
aquela. MO responde que conhece, mas quando utilizada como nome préprio.
Entdo questionei se ele achava que teria esse nome no site do S&o Paulo, ele
responde que nao. Entdo na segunda leitura ele fez corretamente. O mesmo
aconteceu com a palavra “de”que ele leu ‘“te”.

J& para a palavra “imprensa”, MO nao sabia como ler nem a silaba “im” nem
“pren’”, li, entdo, a primeira silaba e tentei mostrar a ele que “m”e “n”sao sons
nasais e que normalmente quando estamos com o nariz tampado por algum

motivo, esses sons saem distorcidos ou nem sdo produzidos. Fiz com que ele
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colocasse os dedos no nariz para que sentisse a vibracdo no momento da
producao de tais sons, e que assim pudesse memorizar de forma um palpavel
como seriam lidos e falados os sons nasais. Para ‘pren” escrevi em um papel
‘pe” e pedi a ele que lesse. MO leu corretamente, entdo disse que a letra “R”
seria como um obstaculo para que o som de tal silaba saisse “limpo”, mostrei
como sao produzidos fisicamente os fonemas /p/ e /r/. O /p/ é produzido
rapidamente e em seguida se produz o “re”. O /n/ é produzido semelhante ao
que ocorre em “im” (o /m/ apresenta 0 mesmo som de /n/ na posicao final de
silaba). MO ainda assim teve dificuldade, mas ao final conseguiu ler
corretamente a palavra.

Essa necessidade de fazer com que MO perceba o que os sons quando
produzidos fazem em nosso corpo (propriocep¢cdo) vem dos estudos de
FREUD (1981), quando o autor afirma que a palavra é a unidade funcional da
linguagem e é constituida de elementos visuais, auditivos e cinestésicos.
Quando falamos, segundo FREUD estamos em posse de uma imagem
cinestésica da palavra, quer dizer, das impressdes sensoriais precedentes dos
orgaos da linguagem. Depois que falamos é possivel perceber uma imagem
sonora da palavra falada. Portanto é possivel perceber em nosso organismo
alteracdes ao produzirmos os sons que formam as palavras, e ao associarmos
essas imagens cinestésicas com a imagem visual do fonema produzido, sera
mais facilmente acessado quando ler e se deparar com tal letra.

Fato como esse ocorreram diversas vezes no decorrer dos atendimentos, e
causa espanto em alguns momentos ja que MO com 17 anos tém duvidas e
dificuldades de criangcas em inicio de aquisi¢do da escrita/leitura. Mas como ja
pudemos ver, MO passou pela escola fazendo cépias e atividades que ndo o
fizeram refletir e levantar hip6teses sobre a lingua como objeto de aprendizado,
no caso a escrita. O interessante é que MO reconhece as letras, mas nao sabe
relaciona-las com os sons de cada uma.

As letras, segundo MASSINI - CAGLIARI & CAGLIARI (1999) tém um aspecto
grafico e um aspecto funcional. O aspecto grafico para o autor refere-se ao
desenho da letra, o “A” por exemplo, pode ser representado por uma enorme

quantidade de sinais de escrita (pode der A ou a ou a ou A ou a, etc), portanto
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a letra ndo é algo concreto, ela apresenta um aspecto fisico, material e grafico,
mas sao apenas suportes. Ja o aspecto funcional relaciona-se com o valor que
cada uma das letras tem dentro do sistema de escrita  “O que determina o
valor de cada letra dentro de um sistema de escrita como 0 nosso, que nao é
puramente fonografico nem ideografico, mas mistura aspectos de ambos é a
ortografia”. (MASSINI - CAGLIARI & CAGLIARI, 1999, p.37)

Nesse dado, a dificuldade de MO em ler ‘“imprensa”, o que podemos
observar é que se relaciona com a categorizagao funcional das letras, pois a
relacdo letra/som na leitura é diferente da relacao estabelecida na escrita que é
de som/letra. A palavra pode ser pronunciada de diversas formas, mas deve
ser escrita de uma unica maneira, estabelecida pela ortografia. Portanto MO
conhece o aspecto grafico da letra, mas ainda ndo consegue fazer a relagéo da
letra com o som.

Para FREUD (1891) a escrita/leitura sdo processos altamente complexos
e que exigem uma frequente troca na direcdo das associagcdes mentais
implicitas nas diversas atividades de linguagem. Para aprender (construir um
conhecimento) € necessario fazer associagbes relacionando as novas
associagcdes com as antigas. Ao aprendermos a soletrar, por exemplo, fazemos
associagcées com as imagens visuais das letras (associacao antiga) com novas
imagens sonoras que inevitavelmente recordam os sons de palavras ja
conhecidas, assim, imediatamente repetimos o som verbal caracteristico da
letra. Para MO falta, nesse momento, fazer a associagdo da imagem visual da
letra com novas imagens sonoras.
No dia 14/06/2007 entramos em um site de charges e piadas chamado
Humortadela, que é relativamente conhecido entre jovens e adolescentes.
Lemos a seguinte piada:

Dois loucos estao num quarto escuro do hospicio, brincando com uma
lanterna.
Um deles aponta a luz para o teto e diz:
— Aposto que vocé ndo consegue subir até o teto, se agarrando na luz!
— Vocé acha que eu sou trouxa, é? Se eu fizer isso, quando eu estiver na
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metade,

vocé desliga a lanterna e eu me esborracho no chio!

As piadas e charges interessam porque podem nos mostrar um dominio
lingUistico que, de alguma forma, € complexo. Para compreender qualquer
piada, € necessario ao leitor “mover-se” de certa forma no texto, jaA que as
piadas operam com ambiglidades, sentidos indiretos, implicitos. Assim, pode-
se notar o quanto existe de atividade na producado da leitura de textos de
humor, pois o leitor ndo € mero receptor de informacgdes do autor. Cabe ao
leitor fazer operagdes epilinglisticas, além de conhecimentos sobre a lingua,
sobre comportamento linglistico que se espera de um sujeito em determinada
situacdo, sobre o contexto em que se produziu o texto. Segundo POSSENTI
(2002.), embora o texto nao seja o unico fator relevante no processo de leitura,
€ o ingrediente mais importante, pois é ele que demanda e limita a atividade do
leitor. Se o leitor/ouvinte ndo compreender uma piada, isso se deve a uma
certa quantidade de conhecimento n&o partilhado entre o falante e o ouvinte. E
mais especificamente, pode-se ndo entender uma piada em consequéncia de
falta de conhecimentos linglisticos, porque o jogo linglistico interage com
conhecimento de mundo.

Em um estudo sobre o trabalho de FREUD sobre as afasias (1891),
BORDIN (2007) comenta sobre a importancia da linguagem, da significagdo e
do sentido para FREUD na leitura e na escrita “O movimento na escrita esta a
servico do sentido que a palavra carrega pela associacdo na linguagem”.
(BORDIN, 2007, p.14)

Ou seja, leitura e escrita s6 tem significado quando estdo associadas a
algo que signifiquem, fazem parte da vivéncia e experiéncia vivida pelos
sujeitos, no caso da piada, entre os interlocutores. LURIA (1995, p. 23) adota o
conceito de VYGOTSKY sobre consciéncia humana, definida como

‘resultado de atividade complexa, e cuja fungdo se
relaciona com a mais alta forma de orientagdo no mundo
circundante e com a regulamentagcdo do comportamento,
formou-se ao longo da historia social do homem durante a
qual a atividade manipuladora e a linguagem se
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desenvolveram, e seu mecanismo exige a intima
participagéo destas’.

Assim, para LURIA (op.cit.) o homem € capaz através da fala e da
escrita de refletir sobre diversos assuntos e objetos (desde os mais simples até
0os mais complexos), dependendo também de suas experiéncias vividas
anteriormente. Isto é, é a partir da nossa experiéncia individual que daremos
sentido e significado a algo, podendo refletir sobre um conhecimento ja
adquirido.

Portanto para qualquer falante compreender algo, € necessario ter
conhecimento do assunto, pelo menos o suficiente para que acompanhe a
conversa/leitura, além de conhecer, como ja o dissemos anteriormente, 0 jogo
discursivo presente na piada, por exemplo.

Sua dificuldade ainda era a de relacionar a imagem visual da letra com
sua imagem sonora, além de ter dificuldades grandes em silabas complexas. Ao
terminar de ler cada palavra eu a relia para ele, para que fosse memorizando os
sons das silabas e palavras relacionando-as com a imagem visual de cada uma.
Ao final da piada eu a reli inteira para que pudesse compreendé-la. Para
FREUD (1891) a leitura com compreensao sera possivel se for apagada a letra
para se reconhecer a palavra. A letra segmenta a palavra. E a significacdo dada
pela representacdo de palavra que muda o estatuto desse conjunto de letras.

FREUD (1891) exemplifica que o fato de fixar a atencdo nas letras,
simbolos ou na imagem sonora das palavras, ou seja, 0 seu ndo apagamento,
faz com que o significado da palavra ndo ocorra, o que interfere na
compreensao do que é lido. Segundo o autor estes sdo fenébmenos provocados
pela divisdo da atencdo, que tem aqui particular importancia porque a
compreensao do que se |é se cumpre através de um caminho tortuoso. E é
justamente isso que MO néo consegue fazer. Esse fato € muito comum no
inicio do processo de aquisicdo da leitura/escrita, especialmente para um
garoto que passou a vida toda sentada no banco escolar sem conseguir
ler/escrever algo sozinho.

MO deu um sorriso apdés a leitura da piada e pedi a ele que me

explicasse o que fazia a piada engracada. Ele me responde que nao é possivel
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subir em nenhum lugar se agarrando em luz, o que me mostrou que MO
entendeu a piada e a interpretou corretamente.

No dia 21/06/2007 entramos em um site que falava sobre pipas que,
segundo MO, empinar pipas é o0 que mais gostava de fazer. Mais uma vez
entramos no site do Google e ele escreveu ‘pipe” para “pipa”. Entdo li em voz
alta a palavra escrita por ele e perguntei se existia tal palavra no portugués

brasileiro. MO respondeu que ndo e imediatamente corrige e escreve ‘pipa”.

Entramos entdo no site www.ventodepipa.com.br e pedi que MO lesse os
nomes dos links para que escolhesse onde queria entrar.

Mais uma vez MO teve dificuldades na leitura ja que sdo todas palavras
complexas, mas o dado que mais chamou a atencao foi que ao tentar ler a
primeira silaba de “galeria”, MO leu ‘ja”, repeti o que havia lido e MO entéo leu
‘je”, mais uma vez é possivel observar que MO ndo associa a imagem sonora
da letra com a imagem visual, no entanto, a letra “J” é parecida visualmente
com “G” e as duas combinadas com “E”e com “/”tém o mesmo som. Isso me
leva a pensar que MO estd a caminho de fazer novas associagdes, levantando
hipoteses sobre o som das letras. E porque ele usa “A” no lugar de “E™? A
primeira vogal quando antecede consoantes nasais tem um ponto préximo de
articulacéo da vogal “E”, ou seja, também podemos levantar a mesma hipotese
de que MO esta refletindo sobre as imagens sonoras das letras, tentando
associa-las com as imagens visuais. Retomando ORLANDI (1998), nesse dado
teriamos o chamado lugar do “erro’, isto €, 0 erro enquanto um acontecimento
lingUistico, constituido na relacao lingua/histéria, ele € um fato Unico e singular,
e representativo da tentativa do aluno de dar sentido a escrita.

Entramos no link “Historias da pipa” em que li para ele o conteudo
seguindo com o dedo as palavras que estavam sendo lidas. Em seguida
entramos no link “Criacdo” em que MO me mostrou quais tipos de pipa sabia
fazer, foi entdo que combinamos de fazer uma pipa — ja que eu ndo sabia fazer
- € depois empina-la. MO deveria comprar as varetas e eu traria os papéis de
seda, a cola, a tesoura e a linha.

MO faltou na semana seguinte e no dia 05/07/2007 se esqueceu de

trazer os materiais combinados. Entédo disse a ele que ja que nao fariamos a
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pipa ele escolheria o que iriamos fazer, MO sugeriu que entrassemos mais
uma vez em um site de piadas e entrou no Google escrevendo ‘peadas”. Esse
tipo de “erro” também é bastante comum no inicio do processo de aquisicao de
linguagem ja que muitas vezes ao lermos/falarmos palavras com ‘“E”
pronunciamos o “/”.

Entramos no site www.piadasonline.com.br e lemos a seguinte piada:

Um menino chamou o pai no meio da noite e disse:
— Pai tem muitos mosquitos no meu quarto!
— Apague a luz que eles vdo embora, filho! Diz o pai, carinhosamente.
Logo depois apareceu um vaga-lume. O menino chamou o pai outra vez:

— Pai, socorro! Agora os mosquitos estao vindo com lanternas!

Ao longo da leitura, MO em “embora” leu o “M” por “S” fez confusdo
entre “A” e “E’, teve dificuldade em ler silabas com “M” e “N” no final, em
diferenciar silabas como “ter”e ‘tre”.

Na semana seguinte MO iria tirar férias e sé voltariamos em 09/08/2007,
entdo fiz uma reavaliagdo, pedindo que escrevesse para mim em um papel os
materiais necessarios para fazer uma pipa e como devemos monta-la (figura
3). E para a leitura, dei a ele uma histéria em quadrinho de um gibi da turma da
Ménica.
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(Figura 5 — escrita durante o atendimento)
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Transcri¢cao da figura 5

O material da pipal um folha 3 vareta um caritol para vazar a
amacdo da pipal e dotiba as icala

Apobs escrever, pedi a MO que lesse 0 que escreveu ele respondeu: “O
material da pipa é: uma folha, 3 varetas e um carretel para fazer a armagéo da
pipa. Cole e solte”. O que esse dado nos revela? Primeiro a escrita de MO est4
proxima da convencional, palavras como “folha”, “material” e “vareta” foram
escritas corretamente. Nas palavras como “pipal”, “caritol”, “vazar” e “amagao”
houve instabilidades ortograficas que criangas no inicio do processo de
aquisicéo da escrita também cometem. Por exemplo, em ‘“caritol” a letra “E”
facilmente confundida com “/”, mesmo o uso de um “R” ao invés de dois
também é comum, ja que o “R”no portugués brasileiro tem mais que um som e
pode ser representado de diversas formas. J4 a falta do “R” em “amacéo”
também pode acontecer, assim como o uso de “V”por “F”em “vazar”, pois MO
ao sussurrar 0 “R”nao é percebido, além de dificultar a diferenciagéo de “V” e
“F”, ja que a unica diferenca entre elas € o vozeamento, que se perde no
sussurro.

Durante a leitura do gibi, MO se mostrou bastante interessado, e me
contou que era a primeira vez que lia uma histéria em quadrinho. Apresentei a
ele todos os personagens da turma da Monica, suas caracteristicas fisicas e
pessoais € como elas sdo expostas ao leitor das HQs através da escrita. As
histérias em quadrinhos sdo enredos narrados quadro a quadro por meio de
desenhos e textos que utilizam o discurso direto, caracteristico da lingua
falada. Tentei demonstrar como as estratégias de organizagdo de um texto
falado séo utilizadas na construgédo da histéria em quadrinhos, que apresenta
em seu texto escrito caracteristicas proximas a uma conversacao face a face,
além de apresentar elementos visuais complementares a compreensao. Por
exemplo, para que o leitor saiba exatamente como fala o Chico Bento, sua

familia e amigos o autor praticamente transcreve suas falas, e o mesmo
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acontece com o cebolinha. Logo a escrita presente nas HQs ndo é aquela
convencional encontradas em livros, jornais e revistas, esta mais proxima da
nossa linguagem oral. Além disso, também podemos encontrar as
onomatopéias que sdo tentativas fonéticas de se imitar um som ou ruido de
modo que imediatamente as reconhecemos e identificamos num texto. Lemos
um texto curto em que ele fazia a voz do Cascdo e eu a da namorada do
Cascdo. MO teve dificuldade com silabas complexas, mas foi interessante
notar que aquelas palavras mais simples e que apareciam com maior
freqiéncia ele leu.

Na volta das férias, entramos no site da turma da Ménica a pedido de
MO. Lemos quatro tirinhas, sendo que uma néo tinha palavras (figura 4), que
pedi a MO que me explicasse porque aquele desenho era engragado. Para a
Analise do Discurso a compreensao das “coisas” do mundo, se da através da
memb©ria discursiva, ou seja,

“A memdria discursiva seria aquilo que, face a um
texto que surge como acontecimento a ser lido, vem
restabelecer os ‘implicitos’ (quer dizer, mais tecnicamente,
0os pré-construidos, elementos citados e relatados,
discursos-transversos, etc.) de que sua leitura necessita: a
condigdo do legivel em relagdo ao proprio legivel.”
(PECHEUX, 1999, p.52).

A memodria discursiva é mobilizada todas as vezes que o sentido é
produzido e/ou para produzi-lo. O sujeito apropria-se de um discurso, de uma
memoria ja dada que se manifestara de diferentes formas e em diferentes
discursos. Portanto ao lermos um texto, olharmos uma imagem, sempre
fazemos associagbes a algo semelhante que ouvimos/vimos. Essa associagcao
€ necessaria para produzirmos sentido. E é justamente o que MO deveria
fazer, associar a HQ com aquilo que ele ja sabia, com sua memodria discursiva.

O mesmo acontece para FREUD (1891). Segundo o autor, para
construirmos um conhecimento € necessario realizarmos associagdes do novo,
com o antigo, isto é, associamos o0s conhecimentos novos com 0s
anteriormente adquiridos e assim, aprendemos/construimos um novo

conhecimento.
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MO me responde que era porque todas as criangas eram trazidas por
cegonhas, enquanto que o Cascao, que nao tomava banho, era trazido por um
urubu. Durante a leitura das HQs, MO estranhou a escrita de palavras comuns
na linguagem oral como “Ah”, “Ufa”, “Ué”, “Xiii”. Dado que sao interjeicdes que
dificilmente encontramos escritas em textos.

Na sessdo seguinte, levei o “Jogo da Vida”, que é um jogo de tabuleiro
em que cada jogador deve “planejar” sua vida no inicio (devera escolher se
quer seguir uma carreira universitaria, sendo que ganhara saléarios mais altos,
mas é um caminho mais longo, ou se quer ser comerciante ganhando salarios
menores, mas € um caminho mais curto) além de escolher se quer ou nao
comprar um seguro de carro (o pedo do jogo é um carro com um pino dentro).
Todos os jogadores recebem uma quantidade de dinheiro igual determinado
pelas regras do jogo. Ao longo do jogo ao cair em determinadas casas 0 jogo
determina que o jogador se case, tenha filhos (algumas vezes gémeos), ganhe
herancas, compre presentes, pague dividas, compre acoes, etc. O jogo é bom
para estimular a concentracdo, aprender a solucionar problemas, negociar,
desenvolver estratégias, ter nocao de valores e de dinheiro €, no nosso caso,
ler.

MO se mostrou extremamente envolvido e interessado na atividade e lia
com mais facilidade o que estava escrito no tabuleiro, mostrando grande
facilidade em fazer contas e manusear dinheiro (ele representava o banco).

TS

Palavras como ‘pague’, “compre”, ‘pagamento” e “‘casamento”, entre outras,

57



foram mais dificeis para MO ler, mas também eram palavras que estavam
presentes em diversos momentos ao longo do jogo, o que fez com que MO as
lesse com dificuldade no inicio e depois com facilidade.

Na semana seguinte, jogamos “Banco Imobiliario”, um jogo de tabuleiro
em que os jogadores recebem quantidades iguais de dinheiro e devem montar
estratégias para conseguir comprar o maior nimero possivel de propriedades
em ruas e avenidas famosas no Brasil e, quando possivel, construir casas e
hotéis. O jogador também tem uma série de obrigacbes como pagar imposto de
renda, iri para a prisdo, caso passe em alguma casa que o mande para la, e
deve ter cuidado para nao ir a faléncia. Além disso, o jogo tem cartas
chamadas de sorte ou revés em que o jogador ira retira-las e podera ter sorte,
por exemplo, na carta “Vocé saiu de férias e se hospedou na casa de um
amigo. Vocé economizou o hotel. Receba 45”, ou revés, quando perde
dinheiro, como em “Seu clube esta ampliando as piscinas. Os socios devem
contribuir. Pague 25”. O jogo exige atencdo, solucdo de problemas,
desenvolvimento de estratégias, nocao de valores e de dinheiro e ainda a
leitura.

MO se mostrou mais uma vez muito interessado e até empolgado
porque queria vencer o jogo. Palavras como “obrigatdria’, ‘senhora’,
“Pacaembu’, “Companhia’, “contra”, “‘ingressos”, foram mais dificeis de MO ler,
pois apresentam silabas complexas e ndo sdo comuns em seu vocabulario.
Todas as vezes que MO tinha dificuldades com alguma palavra, paravamos o
jogo e entdo eu lhe pedia que escrevesse palavras ditadas por mim, sendo que
eram comuns para ele, e que continham a silaba que estava as voltas para ler.
Por exemplo, para a palavra “obrigatdria”, eu perguntava como se escrevia a
palavra “obrigada”, claro que muitas das palavras ele ndo conseguia escrever
inteira e, nesse momento, eu as escrevia, lia e pedia que me mostrasse qual &
a silaba dificil. Algumas palavras, como ‘receber’, por exemplo, a silaba “ber”
que era seu problema, tentei com que ele fizesse associagées com seu préprio
nome, exagerando no som do /r, demonstrando como nds, moradores do
interior do Estado de S&o Paulo falamos o /r/em final de silaba. E muitas vezes

MO se utilizou desse recurso durante nossos atendimentos.
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Na sessao seguinte pensamos em fazer um jogo de tabuleiro sendo que
este se passaria na casa de MO. Trouxe entdo algumas plantas de casas para
que MO pudesse visualizar como seria 0 jogo e como fariamos para desenhar
a planta de sua casa. Nesse dia comecamos a planejar entdo o que teria no
jogo:
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(figura 7 — escrita durante atendimento)

Transcri¢cao da figura 7

Parte do jago

A casa

O quintal

O boneco

Jago de tabuleiro
Carta misteriosa
Dado ou roleta

Durante a escrita MO me perguntou diversas vezes como se escreviam
algumas silabas de determinadas palavras; entdo, juntos, pensavamos como
deveriam ser escritas tais palavras. Por exemplo, em ‘parte” MO teve

dificuldade na silaba “par”, entao repetia a silaba para ele em voz alta pedindo
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que repetisse exagerando o /r/. Perguntei qual é a letra que viria depois de “pa’
e ele me respondeu corretamente. Na palavra “carta”, MO ao tentar escrever
me perguntou se era 0 “R’, perguntei o que ele achava, e ele escreve a palavra
correta. Para a letra “S”, tentei mostrar a MO que se parece com 0 som
produzido por cobras. Por exemplo, em “misteriosa’, exagerava na pronuncia
de “mis” para que ele percebesse a presenca de “S” na silaba. Houve bastante
dificuldade na palavra “quintal” j& que ha duas silabas complexas. Por isso para
produzir a primeira Ihe pedi que colocasse os dedos no seu nariz. Perguntei
quais eram 0s sons nasais, entdo ele escreveu o “M”, perguntei diante de quais
letras ele aparece, MO responde corretamente, perguntei mais uma vez qual
letra seria escrita em seguida, repetindo a silaba seguinte, ele responde que
seria entdo o “N”ja que a letra seguinte seria “T".

Mais uma vez MO usou “A”por “O”.

Para FREUD (1891) existem quatro componentes para a representacao de
palavra: imagem acustica, imagem visual, imagem motora articulatoria e
imagem motora da escrita. Tanto na leitura quanto na escrita, dois desses
componentes fazem interface com a fala: imagem acustica e imagem motora
articulatéria. Sem a imagem sonora que a fala da, os componentes da escrita
ndo tém existéncia prépria. A letra fica apenas como marca do trago visual. A
luz dessa reflexdo de FREUD é que se baseia nossa opcao em mostrar a MO
elementos sonoros presentes na fala relacionando-os as letras
correspondentes.

Para a sessao seguinte pedi que MO trouxesse a planta de sua casa,
feita por ele mesmo com as medidas de cada cémodo, dispondo, o que tem em
cada um deles (se tem sofa na sala, quantos, de que tamanho; na cozinha a
disposigdo dos moveis, etc) para que pudéssemos fazer o jogo mais fidedigno
possivel a sua casa.

MO trouxe a planta pedida na sessao anterior, mas nao tinha sido ele
que havia feito e sim a avé. Procurei mostrar a MO que tanto eu quanto sua
avo ja sabiamos ler/escrever e quem estava em acompanhamento era ele, e,
portanto, quem deveria se esfor¢car mais do que qualquer um de nés era ele.

Pedi entdo que fizesse em casa uma nova planta sozinho. Durante a sessao
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fizemos um esboco dessa planta, perguntei se sua casa era um retangulo ou
um quadrado e MO disse que ndo sabia 0 que era isso. Espantada com tal

resposta, expliquei o que era cada um e porque recebiam tais nomes.

(figura 8- feitas durante atendimento)

Apesar de as professoras me falarem que MO se lembrava de tudo,
mesmo sem a escrita, nessa sessdo me deparei com um dado interessante
que permite refletir sobre como a escrita auxilia na memorizacao de dados
simples, porém importantes para nossas vidas.

Segundo LURIA (1981), o surgimento da linguagem é a segunda
condicao que leva a formagao da atividade consciente de estrutura complexa
do homem (a primeira seria por meio da assimilagdo da experiéncia de toda a
humanidade acumulada no processo da histéria social). A linguagem para ele
permite designar objetos, dirigir a atengdo, criar um mundo de imagens
interiores e conserva-los na meméria, tornando possivel a abstracdo, a
generalizagdo e a transmissdo de informacdo. Além de ser veiculo do
pensamento, a linguagem é, para ele, o meio mais importante de
desenvolvimento da consciéncia.

A escrita, de acordo com CAGLIARI (1997), sempre foi uma maneira de
representar a meméria coletiva religiosa, magica, cientifica, politica, artistica e
cultural. Assim, a escrita serve como apoio para recordar dados, fatos, além de

auxiliar no processo de armazenamento de informagbes. E € exatamente nesse
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momento que aparece o0 maior problema de MO: sem a escrita, MO nao se
lembra de algumas coisas, que apesar de nao serem utilizados com freqtiéncia,
sao importantes para nossa vida em sociedade. Aqui fica claro como MO nao
tem constituida a meméria de arquivo’ circulada pela escola. Como nos mostra
esse dado, MO néo consegue nem ao menos dizer algum nome de uma figura
geomeétrica, quer dizer ndo apresenta conteldo de memoria que fizesse com
que o retangulo tenha algum sentido.

Continuamos a sessdao e MO fez um esbogo da planta de sua casa;
prosseguimos pensando em quais seriam 0s personagens do jogo. Ele decidiu
que seria sua avo, um primo distante, um amigo, um policial, um ladrdo e um
vizinho. O inicio do jogo se daria no portao do jardim de sua casa, os jogadores
andariam sobre o tabuleiro que passaria pelo jardim e entraria na casa, o
vencedor seria aquele que chegasse em primeiro lugar no portdo novamente.
As cartas misteriosas seriam como as cartas de sorte ou revés do “Banco
Imobiliario”, mas seriam na verdade charadas que os jogadores deveriam
respondé-las.

Entao na sessao seguinte MO trouxe a planta de sua casa:

7 ORLANDI (2006, p. 22) diferencia a memoria discursiva da memoria de arquivo, que
“representa o discurso documental, a memdria institucionalizada que é aquela justamente que
fica disponivel, arquivada em nossas instituicbes e da qual ndo esquecemos. A ela temos
acesso, basta para isso consultar os arquivos onde ela esta representada”. Enquanto que a
meméria discursiva é constituida pelo esquecimento, sdo todas as enunciagdes ja ditas e
silenciadas pelas condigdes de produgao.
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(figura 9 — realizada em casa para trazer no atendimento)

Comegamos entdo a fazer a mesma planta, porém em uma escala de 1:
100. MO também nao sabia o0 que era escala e como calculavamos as novas
medidas (através da regra de trés). Além disso, também néo se lembrava como
se transformava metros em centimetros ou vice-versa. Esse fato me espantou,
ja que MO havia me dito que a matéria que ia melhor era matematica, e mais
uma vez penso na falta da escrita em sua vida enquanto apoio para registrar
tais informagdes Uteis para o resto de sua vida.

Expliquei que a escala descreve a proporgdo entre 0 mundo real e a
representacao daquilo que se quer representar. Na escala de 1 para 50.000,
por exemplo, quer dizer que uma distancia de 1cm em um mapa corresponde a
50.000 centimetros, que sdo 500 metros, ou seja, que 0 mundo é 50 mil vezes
maior do que o0 mapa. Na sua casa, calculariamos assim:

1 metro = 100centimetros
3,5m= Xcm
X= 350 cm
MO também apresentou inicialmente dificuldade em realizar contas de

divisdo e multiplicacdo, depois que fizemos juntos as contas algumas vezes,
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ele rapidamente calculava o resultado. E assim calculamos todas as paredes
para que pudéssemos desenhar a casa em um tamanho maior. Essa atividade
foi muito interessante porque pude observar que MO sabia fazer contas, mas
era como se tivesse esquecido, pois ndo fazia contas ha algum tempo.

Prosseguimos a sessdo colocando todas as medidas em escala e em
seguida comecamos a desenhar a casa.

Na sessao seguinte comegamos a escrever as regras do jogo, atividade
que durou trés sessodes:
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(Figura 10- escrita durante atendimento)
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Transcri¢cao da figura 10

Regras

Cada joga dor deverd escolher um pedo

Cada jogador devera jogar o dado e aquele que tirar o nimero mais alto, inicia a
partida

A largada serd no portdo do quintal

As primeiras seis casas do jogo determinardo o que cada jogador vai ser

Quando o jogador estiver em uma casa que conter uma regra ele deverd obedece-la
Cartas misteriosas: quando o jogador estiver na casa “cartas misteriosas” ele
deverd retirar uma carta do monte e responder a pergunta feita. O jogador deverd
também obedecer aquilo que corresponde a sua resposta.

Inicialmente expliquei as caracteristicas da escrita das regras dos jogos,

que sao textos instrucionais, isto é, sdo textos que se mudarmos alguma coisa,

mudamos as informagdes que queremos transmitir, portanto sdo textos que

devem

ser claros e diretos para que nao se dé possibilidades para outras

interpretacdes. O texto normalmente também é escrito em uma linguagem tal

que qualquer pessoa possa entender. Além disso, como estavamos criando um

jogo novo, deveriamos criar € descrever tudo o que poderia aparecer ao longo

de seu funcionamento.

E importante dizer que fizemos as regras juntos, pensando como seria

escolhida a ordem em que os jogadores iniciariam o jogo, onde seria a largada,

etc. MO dava entdo uma idéia de como deveria ser escrito aquilo que

estavamos pensando e depois escreviamos na variedade padrdo utilizada na

elaboragao de regras.

Apesar da grande maioria das palavras estarem escritas corretamente,

MO teve dificuldade durante a atividade para escrever palavras com silabas

complexas e quando se deparava com elas tentava descobrir como eram

escritas. Isso ele fazia repetindo a silaba em voz alta diversas vezes e entdo a

soletrava e perguntava se estava certo. Esse momento marca um grande salto

rumo ao dominio do sistema alfabético, ja que anteriormente quando néo sabia

como escreveria, ele perguntava sem ao menos tentar refletir sobre como se

escreve. Muitas de suas tentativas ndo correspondiam a forma ortografica, mas

faziam

MO refletir sobre a escrita, elaborando hipéteses por sua conta.
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Nao foi possivel terminarmos o jogo devido as férias e, no inicio do ano
letivo, MO trouxe a noticia de que tinha repetido o ano nas disciplinas de
portugués, geografia, historia e quimica. Perguntei os motivos e ele disse que
nao gostava de assistir a tais aulas e entao ficava fazendo bagunga e, assim, o
professor ndo conseguia dar a aula. Mostrei que apesar de ele ndo gostar de
tais disciplinas, existem pessoas na sua sala que estavam interessadas e
gostariam de aprender o que seria ensinado, além da falta de respeito que ele
tinha com os professores que estdo fazendo seu trabalho. E importante
observar que séo disciplinas que demandam do aluno grande quantidade de
leitura e escrita, além do portugués que demanda atividades metalinglisticas, e
como mostramos anteriormente atividades descontextualizadas, bem como
grande quantidade de cépia. Para ILARI (1997, p.173) o ensino do portugués
nas escolas encontra-se em uma situagao precaria “destacando seu carater
anticientifico, opressivo, contrario ao desenvolvimento da criatividade e avesso
a natureza essencialmente pragmatica e contextual da linguagem, (...) ensino é
preconceituoso e reacionario”.

Ainda segundo esse autor

“Vé-se que a escola, a diferenga da vida, deixa de
proporcionar experiéncias verdadeiramente uteis para que
o aluno desenvolva as competéncias de que ja dispunha; e
um dos motivos desse fracasso pode ser precisamente a
insisténcia em exigir que ele fale da linguagem culta, ao
invés de pratica-la. (ILARI, 1997, p.177).

CAGLIARI (2003, p. 101) afirma que “nas escolas de periferia, alguns
alunos n&o participam com empenho do aprendizado da escrita, porque acham
que a escola faz o que ndo lhes interessa e deixa de fazer o que seria util para
eles”.

E exatamente nesse sentido que observamos que MO n&o tem nenhuma
motivagdo para se esforgar na escola, os professores, segundo POSSENTI
(1996), passam atividades aos alunos como cépias longas, exercicios

estruturais, preenchimento de espagos vazios, ou seja, atividades em que néo
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mostram o sentido de ler e escrever, 0 que causa desinteresse por parte dos
alunos que fazem coisas que ndao conseguem entender.

Também me contou que estava procurando emprego e se alistando no
exército, que gostaria muito fazer. Assim, iniciamos outra atividade em que
procuramos dicas para entrevistas de emprego na internet. No entanto MO no
ano de 2008 (de marco a maio) das 8 sessdes previstas compareceu em trés
(uma vez por més), o que comprometeu a continuidade do trabalho, por
diversas razdes (deveria se apresentar no exército, avd adoeceu, outra vez ele
uma vez ndo quis vir sem justificativa).

Em nossa ultima sessao, usamos o livro “Pequeno dicionario ilustrado de
expressfes idiomaticas” em que a cada pagina aparece uma imagem de
alguma expressao popular e ele deveria interpretar a imagem e escrever qual €

a expressao ilustrada:

Al

(figura 11 —retirada do livro “Pequeno dicionario de expressdes

idiomaticas”)
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(figura 12 — escrita durante atendimento)

Transcrigao da figura 12

Entrando pelo cano
Maio na roda

Cha de cadeira
Pendurar as chuteiras
Encher lingiiica

Pé na jaca

Agasalhando o croquete
Pisar em ovos

Corda no pescogo
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Percebemos que no item 1 MO faz duas refaccbes até chegar a escrita
correta. Essa foi a escrita mais dificil para ele fazer, talvez por ter sido a
primeira e ainda estar ansioso; além disso, podemos observar que em suas
tentativas de escrita, MO inicia com “E” e termina com “M” o que nos mostra
que ele sabe que a silaba inicia com “E” e termina com um som nasal.

No item 7 também percebe-se o0 uso de “P” por “D” momento em que
pedi que lesse a palavra escrita e observasse o que estava incorreto.
Prontamente MO corrige, e talvez isso tenha ocorrido devido a semelhanca
entre as imagens visuais de ambas. No item 8 também ha uma refaccdo em
que MO escreve “olhos” ao invés de “ovos”. Nesse momento pedi nhovamente
que relesse a palavra escrita e ele corrige. E necessario ressaltar a importancia
da crianca/adolescente ler a palavra escrita em voz alta para perceber o uso de
uma letra por outra devido ao retorno auditivo que temos da palavra lida.
Também é interessante notar que MO escreve “olhos” sozinho, e corretamente,
mesmo sendo uma palavra complexa. Tanto no item 8 quanto no 9, MO usa
“O” por “A”e vice-versa.

Em seguida lemos algumas piadas do livro “Anedotinhas do bichinho da

macga”:

“Ele se vira para o vizinho de quarto e comenta:

-Estou tentando ouvir o radio, mas ele nao da sinal de vida. Vocé mexeu
nele?

- Mexi. Achei que ele estava muito sujo - disse o outro - e lavei-o hoje
cedo.

-Ah! Vai ver, vocé afogou o locutor!”

Durante a leitura MO teve dificuldades, mas a leitura fluiu melhor em
comparagao com as leituras realizadas anteriormente, por ter se preocupado
menos com a forma da escrita. Claro que em determinadas palavras, MO
apresentou algumas dificuldades como, por exemplo, em ‘tentando”, cuja

leitura demorou, mas MO conseguiu realiza-la sem ajuda.
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Ao final da sessao perguntei a ele se tinha achado que melhorou ou nao.
MO respondeu que hoje se ele tentasse ler calmamente o que quisesse ele
consegue. Prova disso, segundo ele, foi o exame nacional do ensino médio que
realizou no final de 2007 em que ele lia com calma e conseguiu fazer a maioria
das questdes escritas. MO sabe que ainda falta muito para ser um bom
escrevente e por isso foi orientado a tentar ler com maior freqiiéncia em casa,
todo texto que lhe desperte interesse, até porque em qualquer trabalho que ele
comegar, em algum momento, ele ira precisar da leitura/escrita.

De margo a maio de 2008, MO compareceu em apenas 3 sessoes,
sendo que na ultima ele justificou suas faltas e relatou ter que desistir do
acompanhamento, pois havia entrado em um curso técnico de informatica e
nao podia faltar para vir a UNICAMP. Esse curso, segundo ele e a avo, é diario
e ocorre durante o dia, sendo que continuaria freqlientando, por um lado, a
escola no periodo noturno e, por outro, MO o curso de informética, que Ihe da
oportunidade de lidar diretamente com a leitura/escrita.

Dado essa decisao de MO interrompemos seu acompanhamento e, para
dar continuidade a pesquisa de Mestrado, iniciei o atendimento de DC,
adolescente de 16 anos, estudante da mesma escola que MO freqlentava —
EE. Carlos Alberto Galliego — que também apresenta dificuldade de leitura e
escrita, assim como MO.

2. MO: sujeito pichador

Um dos aspectos mais interessantes relatados pela professora foi que
apesar de suas dificuldades de leitura e de escrita, ele € um pichador. Fato que
nao foi relatado a mim em momento algum por ele, e que sua avd, segundo
ele, também nao sabe.

Isso nos leva a refletir sobre a relacdo desse jovem com a escrita, com a
grafia e com sua inscricao no simbalico.

Ao inscrever-se na lingua, segundo ORLANDI (2005), o individuo é
interpelado em sujeito pela ideologia, resultando dai uma forma sujeito-
histérica, que é a forma de assujeitamento que, em qualquer época, mesmo

que modulada de maneiras diferentes é o passo para que o individuo, afetado
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pelo simbdlico, na histéria, seja sujeito, se subjetive. A partir dai, com essa
forma sujeito ja constituida, o Estado, através de suas instituicbes e das
relacbes materializadas pela formacao social que lhe corresponde individualiza
a forma sujeito-histérica, produzindo diferentes efeitos nos processos de
identificacdo do sujeito na producao dos sentidos. Esse sujeito tera sua forma
individual concreta: no capitalismo, como é o nosso caso, a forma de um
individuo livre de coergbes e responsavel, deve responder como sujeito juridico
(sujeito de direitos e deveres) diante do Estado e de outros homens.

Nesse ponto do relatério pensaremos os meios pelos quais sujeitos
como MO resistem aos modos que o Estado utiliza para nos individualizarmos.

Uma das nogbes que me parece importante destacar é a de “Esprit de
corps” (apud GUGLIELMI, 2005) presente no trabalho de ORLANDI (2006), que
o define como um sistema de pensamento particular referente aos processos
de socializagdo e que exige a expressdo e a manifestagdo de um
reconhecimento de pertencimento a uma comunidade. A crenga, a confianca
deve estar presente na vida social, pois possibilita a vida politica, a vida social,
a vida psiquica. E assim se realiza o0 “esprit de corps” que mantém unidos os
membros da sociedade. Mas além da necessidade de estabelecermos uma
comunidade de fato, familia, empresa, igreja, nacdo, temos também
necessidade de estabelecermos uma comunidade segunda (apud ENRIQUEZ,
2005), seria aquela que temos vontade de eleger, em que nossos desejos
podem ser satisfeitos. As pessoas tém, assim, a impressao de fazer parte de
um grupo, de um corpo compacto.

O que aconteceria a MO se ndo fosse o acompanhamento
fonoaudioldgico pelo qual passou?

MO aos 17 anos, com dificuldades de ler/escrever é excluido néo
somente da escola, mas também da sociedade j4 que a escrita € um dos
mecanismos linguisticos fundamentais na caracterizagdo do sujeito civilizado, e
€ no grupo (segundo MO existem “gangues” de pichadores que competem e se
rivalizam entre si, comandados por presidiarios, na comunidade segunda, na
pichagcéo), que MO encontra a aspiragdo ao lago, a sustentacao, a protecao,

enfim, no grupo encontra seu florescimento que o acolhe e legitima sua
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existéncia. “A relacdo com a sociedade é a relacdo com a linguagem. Esta, por
sua vez, é um fato social. E pela linguagem que o sujeito se constitui e é
também pela linguagem que ele elabora sua relagdo com o grupo” (ORLANDI,
2006, p. 25).

De acordo com a autora, a inscricao do sujeito na letra é um gesto
simbdlico-histérico que Ihe da unidade, corpo, no corpo social. Com o
surgimento de novas tecnologias da escrita, na sociedade contemporanea, o
sujeito se individualiza em um mundo em que as inscricdes sdo parte de sua
relacdo com o simbdlico: pichacdes, grafite, tatuagens. S&o parte de um
universo simbolico comum.

A pichagéo, por exemplo, atualmente € muito diferente daquelas que
eram feitas nos anos 60, em que os pichadores eram alfabetizados e utilizavam
letras legiveis. Ao contrario disso, nos dias de hoje, a pichacao se configura por
sinais indecifraveis para os nao pertencentes ao grupo - porém cheios de
sentidos contestatérios pela sua propria forma, sendo que o pichador significa
na criacao da letra — e o pichador

“N&o se reconhece no sistema da alfabetizagéo, das
letras distribuidas pela escola, na ortografia do
certo/errado. O pichador elabora seu sistema e ndo se
submete ao parametro do certo/errado, da norma escolar.
Ele resiste com sua letra indecifravel, fazendo deslizar sua
escritura, produzindo um efeito metafdrico da letra,
produzindo um sistema de escrita urbano” (ORLANDI,
2005, p. 11).

A histéria de MO nao é diferente; tem dificuldades de leitura/escrita, 0 pouco
que sabe sao as letras do alfabeto, e ndo consegue se identificar com a escola
que nao lhe possibilita novos sentidos, novas reflexdes, novas discussdes a
respeito daquilo que esta ao seu redor “A escola, ainda e sempre, como o lugar
do ndo-sentido” (COUDRY & MAYRINK-SABINSON, 2003).

Como pontua GARCIA (2004), a escola nao traz para a crianga praticas que
explicitem fendmenos que séo evidentes para ela e para qualquer falante da
lingua, e por se recusar a fazer uma discussado, desvaloriza a linguagem das

proprias criangas, negando a identidade que construiram por meio da
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linguagem que usam e que estdo acostumadas a ouvir. Esta negagcao acaba
por inviabilizar a relagcdo de ensino e, o que é mais grave, acaba por provocar

uma relagao traumatica da crianga com a linguagem escrita.

“Quando as condicbes sdo favoraveis, os sujeitos
tém sua pagina em branco, na Escola, no modo como o
Estado os individualiza como sujeitos capitalistas de
direitos e deveres, sujeitos do conhecimento, letrados. Na
sua falta, esses sujeitos tém no muro recém pintado, a
pagina em branco onde inscrever-se simbolicamente, onde
escrever, com seus sinais graficos, elaborados, sentidos
como produgcdo simbolica, ligando-os — em sua
necessidade de vinculo social — a sociedade de que fazem
parte, ainda que tentando um lugar, ‘esse’ lugar, de fora
para dentro, de outro lugar, de Ia, do bairro, da favela, da
periferia (que os profissionais do espagco ensinaram a
chamar de ‘comunidade’)” (ORLANDI, 2005, p. 11).

Para a autora, a pichacdo reflete o sujeito mais profundamente na sua
vontade social: ele sai do siléncio (que lhe nega a pagina em branco do
caderno da escola, ou um lugar em que se coloque profissionalmente, um
espaco cultural em possa se manifestar). A pichacao o pde em contato consigo
mesmo (a forma da grafia, a assinatura, etc.) e com os seus (as aliangas) as
vezes aceita outras ndo, pela gente do bairro. No modo como foi
individualizado para ser da massa informe do povo, ele irrompe,
individualizando-se pelo sinal — interpretado como hostilidade social — que ele

inscreve no espago publico.

“Sao manifestagbes politicas que denunciam a
segregacao social. As pessoas estao ali estampando o que
sentem em relacdo ao convivio urbano e elas mesmas,
postas na periferia, em meio ao lixo e ao esgoto. (...) Em
um movimento que contraria a relagdo de mao unica com
que o Estado o individualiza enquanto forma sujeito
histérica, a do capitalismo, atado com seu corpo ao corpo
social, sem lhe dar condicées de realizar vinculos, o sujeito
pichador contraditoriamente produz um gesto social. Ele
irrompe no social com seu gesto, ndo desejado, mas
possivel pelo traco, pelo signo, pela grafia” (ORLANDI,
2005, p. 13).
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3.Visita a escola

Durante a visita a escola “EE. Carlos Alberto Galliego” em agosto de 2008
poucos professores estavam presentes na reunido, e poucos se lembravam de
MO (as professoras de inglés, biologia e educacao fisica eram as que deram
aulas para ele e que participaram da reuniao). Segundo eles, MO é um garoto
quieto, respeitador e nunca desafiou nenhum deles como alguns de seus
amigos costumavam fazer.

Para eles, o mais intrigante era que MO apesar de nao ler ou escrever
sabia de tudo. Esse fato ficava bem claro no momento que faziam provas, pois
quando era escrita MO as entregava em branco, no entanto quando faziam
prova oral MO respondia tudo e na maioria das vezes corretamente. Muitas
vezes devido a dificuldade ndo sé de MO, mas de grande parte da sala, os
professores optavam por fazerem trabalhos em grupo com os alunos, e ai MO
se saia melhor, pois contava com 0s amigos que o ajudavam.

Ainda se lembraram de uma prova que MO fez quando estavam na
quinta série e que eram apenas um amontoado de letras sem sentido, para
elas. O problema é justamente que a escola® desconsidera a atividade do
sujeito sobre a linguagem — as chamadas operagdes epilinglisticas. Ou seja,
todos os fatos linglisticos a que a crianga foi exposta, ou que produz, as
hipoteses que faz sobre o que Ié/escreve (estrutura e formas de uso) nao sao
valorizadas pela escola, o que cria barreiras para a crianga aprender o
funcionamento da escrita e diferencia-la da oralidade. Assim é que a escola
interpreta as hipdteses das criangas sobre a linguagem escrita como erro. “A
crianga € prontamente corrigida sem que se reflita sobre a natureza desses
episodios construtivos” (COUDRY, 1987, p. 151).

A alfabetizagdo, como a escola o vem conduzindo, tem ignorado certos
aspectos que sado fundamentais e que participam da relagdo do sujeito com a
linguagem escrita: a variedade de fala na qual a criangca adquiriu a linguagem
oral, a consequente transposicdo — no inicio do processo de aprendizado da

& Considerada tradicional e representativa de exercicios de base metalingiiistica sem que se
veja sentido no que se faz, como s&o os que constam no caderno escolar em foco nesta
pesquisa.
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escrita — do oral para o escrito; o conflito causado pela imposicao da variedade
padrao cujo efeito, por sua vez, € o apagamento da variedade de fala da
crianga.

De acordo com CAGLIARI (1997), as criancas refletem continuamente sobre a
escrita, comparando-a com a fala, mas os métodos e materiais de ensino néao
consideram o conhecimento que a crianca tem, as relacées que estabelece e
as hipoteses que elabora. “A escola por vezes esquece que o principal, num
primeiro momento, é que as criangas transportem suas habilidades de falantes
para os textos escritos” (op. cit.: 1997, p. 100).
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CAPITULO llI: Lendo, escrevendo e compreendendo com DC

1. Refletindo com DC

DC foi encaminhado (em novembro de 2007) pela mesma professora que
encaminhou MO, por achar que ele era surdo, ja& que DC apenas dormia nas
aulas e nunca falava nada. DC iniciou a terapia fonoaudiolégica semanal com
Isb? (de marco de 2008 a agosto de 2008) e a partir de agosto de 2008 (até
maio de 2009), dei continuidade no trabalho de Isb. DC em acompanhamento
comigo, compareceu em 23 sessdes de terapia.

Em avaliagdo com a fonoaudidloga Isb (em margco desse ano no
LABONE/IEL/UNICAMP), DC conversou e até soletrou algumas palavras
durante a sessdo. Segundo sua mae, “ele nunca gostou de ler e escrever
desde o pré. Ele ndo se interessa pelas coisas, s6 quer dormir” (sic mae).
Ainda de acordo com a mae, ela sempre teve muitos problemas com DC, e
quando ele era crianga batia muito nele, pois ela ndo se conformava com as
atitudes de DC diante da vida, sempre muito fechado, ndo enfrentando as
dificuldades que surgem, culpa que ela carrega desde entdo. O pai também
disse que tem dificuldade em se relacionar com DC pelos mesmos motivos que
sua esposa. Segundo eles, DC comecgou fazer um curso de informatica, mas
desistiu por ndo acompanhar as aulas, 0 que para eles parece mais uma falta
de forca de vontade; também comentaram que DC s brinca com criancas
menores que ele.

Outra questédo que enfrentamos com DC ao longo dos atendimentos é o fato

de que ele inventa muitas histérias que acontecem com ele. Ele conta que viaja

? Sénia Sellin Bordin é fonoaudiéloga e doutoranda em Neurolinguistica no IEL/UNICAMP sob
orientagao da Profa. Dra. Maria Irma Hadler Coudry, e como pesquisa para seu doutorado,
estuda e analisa dados de leitura e escrita de criangas /jovens que freqientam o Centro de
Convivéncia de Linguagens (CCAzinho) e que sao portadores de diferentes diagnésticos nessa
area, tais como: Dislexia, Transtorno e Déficit de Atengdo (com ou sem hiperatividade),
Disfungao Executiva, Disturbio de Aprendizagem, Alteracdo de Processamento Auditivo, entre
outros. Busca-se compreender como sao realizados esses diagnésticos; qual é o discurso da
propria crianga/jovem sobre as dificuldades apresentadas na area de leitura e escrita; como
essa mesma questdo aparece no discurso da familia e da escola; qual o lugar que o
diagnéstico realizado ocupa na vida da crianga/jovem, na dindmica familiar e na relagéo
crianga/jovem-professor-escola; e finalmente, investigar qual a interferéncia do trabalho
realizado no CCAzinho no processo de leitura e escrita dessa crianga/jovem e no imaginéario da
familia e da escola.
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com os amigos e ficam todos bébados, que dirige carro, apesar de nao ter
idade, que passa os dias e as noites na praga em sua rua com 0S amigos,
picham muros e casas, vai a jogos de futebol e briga com outros torcedores,
etc. Enfim, histérias reais, mas que segundo sua mae e seu pai nhao
acontecem, pois quase néo deixam DC sair sozinho na rua. E 0 que isso nos
mostra? DC por nao ter o que contar de sua vida, inventa histérias passiveis de
acontecerem, mas que ndo acontecem com ele. A esse respeito ORLANDI
(1998, p. 76), nos fala sobre os mecanismos de antecipacao,

“em que todo sujeito experimenta o lugar do ouvinte
a partir de seu prdprio lugar de orador, constituido pelo jogo
das formacgdées imaginarias (a imagem que faz de X, de si
mesmo, do outro). Cada um ‘sabe’ prever onde seu ouvinte
0 espera. Esta antecipacdo do que o outro vai pensar é
constitutiva de todo discurso. Ha, pois, antecipacdo do
receptor ‘sobre a qual se funda a estratégia do discurso’
(PECHEUX, 1969)".

Devido a esse mecanismo de antecipacdo, por saber que seu interlocutor
espera encontra-lo em um lugar diferente do qual realmente se encontra, € que
DC faz confabulacées fantasticas sobre sua vida.

DC foi atendido pela fonoaudiéloga Isb durante o primeiro semestre de
2008, que comecou trabalhando a leitura e escrita pelo sentido que essa faz
para ele diante de todos os problemas familiares que DC enfrenta em sua casa,
procedimento que tem dado certo.

Segue abaixo a escrita de DC realizada durante a sessao do dia 08/04/2008
conduzida por Isb:
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(figura 13 — realizada durante atendimento)
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Transcri¢cao da figura 13

Era um daqueles dias em que

tudo da errado Daniel saiu cedo.
paia a escola, foi dormir tarde

e esquece de fazer o trabalho que
ele tinha que levar para a escolao
Levoanteu ceda e estavo chavendo
chegou mo escolao todo molhado
conveirol cam suo callgao a maiava
O que nvo tem ldamiel

nada dissrre ele

entdo poque voce ersta trste?

a eu esquece a trabralha

da profelsor

Deile que eu te ajuda a fazer na hora da recreia dossrre maiara
danil ficeu cotente porque fizeram
o trabalhro do recreiro

i ele pade entrega pra porferro

O que podemos observar nesse texto? DC tem no¢édo de como iniciar um
texto narrativo, e mais importante deu um inicio diferente daqueles comumente
utilizados na escola (por exemplo, o convencional “Era uma vez”). Além disso,
observa-se que seu texto tem uma introducdo, € desenvolvido por meio de
estruturas de textos narrativos e apresenta uma finalizagdo. A qualidade de seu
grafismo € ruim, o que prejudica a inteligibilidade, sendo as letras faceis de
serem confundidas, assim como as de MO. O “O” é facilmente confundido com
o “A” assim como o “R” pode ser confundido com o “S”. Apesar de DC
apresentar algumas instabilidades ortograficas, (uso de uma letra por outra,
omissdo de letras), ele consegue fazer um texto com sentido e sem ter muitas
duvidas sobre como escrever as palavras.

Iniciei o atendimento com DC em agosto utilizando dois artigos da revista
“Istoé”, um que tratava da ditadura chinesa durante os jogos olimpicos e outro
que falava sobre a descoberta dos cientistas de vapor de agua em Marte. DC
aparentemente leu os artigos com mais facilidade que MO, mas nao entendia
nada e nem se lembrava do que tinha acabado de ler. A sessao foi filmada com

camera digital e foi proposto que DC assistisse a gravagcado, para que ele
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pudesse se ver “lendo”. DC achou que tinha lido mal, pois estava nervoso.
Entao, disse-lhe que ele lia muito bem, mas a leitura ndo é simplesmente
decifrar as letras, ler € compreender o sentido do que se Ié (FREUD, 1891),
sem isso a leitura ndo tem sentido. Falei-lhe que era isso que iriamos trabalhar
junto a ele. Procurar explorar o mundo ao nosso redor, o que esta acontecendo
no bairro, na cidade, no pais e no mundo, destacando fatos, eventos e, assim,
quando léssemos algo seria mais facil dar sentido a tudo isso. Fiquei
impressionada com o fato de que DC disse nao conhecer o sentido de palavras
como olimpiadas, ditadura, nem saber o que é Marte, ou seja, lhe fazem falta
conhecimentos de mundo para ler/escrever sobre eles.

Comparativamente o que pude perceber em relagdo a DC é que |é e
escreve as palavras com mais facilidade do que MO, mas ndo compreende o
conteudo do que |é. Falta-lhe do signo linglistico a face do significado, o que
corresponde a matriz semantica (LURIA, 1995) a partir da qual
compreendemos palavras, sentencgas, textos e o préprio mundo. Para o autor, a
consciéncia humana nos varios estagios do desenvolvimento humano difere
em sua estrutura semantica e também opera por meio de diferentes sistemas
psicologicos

“Enquanto nos primeiros estagios de sua formagdo o
papel principal na estrutura da consciéncia €
desempenhado pelas impressées emocionais diretas, nos
estagios posteriores o0 papel decisivo € assumido
inicialmente pela percepgdo complexa e pela manipulagcdo
com objetos, e nos estagios finais, por um sistema de
codigos abstratos, baseado na funcdo abstrativa e
generalizadora da linguagem”. (LURIA, 1995, p. 197)

Ou seja, € a matriz semantica que nos faz compreender esse sistema
de cédigos abstratos, sem o significado ndo é possivel realizarmos atividades
abstratas.

Na sessdo seguinte entramos no site de charges e piadas

(www.humortadela.com.br) e vimos duas charges:
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TEMPORADA DE PIPAS E

E Ai, MANO. PIPAS, NENHUMA.
CORTOU MAS PESCOGO
QUANTAS |4 DE MOTOQUEIRO,

.u& CORTEI CINCO!

— 1 A
— O, r =

FIQUE CALMA, QUERIDA!
E SO UMA FALSA BLITZ.
VEJA PELO LADO POSITIVO.
SE FOSSE UMA BLITZ POLICIAL,
EU SERIA PRESO E PERDERIA
A MINHA CARTEIRA DE HABILITAGAO!

(figura 10 — retiradas do site www.humortadela.com.br)

DC primeiro observou os desenhos e depois leu as charges, entdo pedi
a ele que contasse porque eram engracadas e fortes, sobre o que elas
falavam, e ele ndo soube me explicar, disse que nao tinha entendido! A escolha
da charge se deve a presenca da imagem que auxilia na compreensao da
piada. Como ja explicamos anteriormente, pode-se nao entender uma piada em
consequéncia de falta de conhecimentos linglisticos, porque o jogo linguistico

interage com conhecimento de mundo. Que é justamente o grande problema
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de DC! E para ele nesse momento o a ilustragdo por meio de imagens nao diz
nada a DC.

Pedi que ele me descrevesse as imagens, ele o faz, pedi entdo que
relesse a piada e procurasse compreender a relacdo entre a escrita e o
desenho e mais uma vez ele me diz que nado sabia dizer. Para a primeira
perguntei 0 que se costuma passar na linha da pipa que faz cortar e até matar
pessoas, ele me responde que era o Cerol, entdo expliquei a charge dizendo
que ao invés de cortar pipas 0 menino havia cortado cabecas, e que era uma
satira (“Humor negro”) do numero de mortes que acontece devido o uso
indevido de cerol nas pipas. Ja para a segunda charge perguntei quem eram as
pessoas que estavam armadas e como estava o homem que estava dirigindo.
Ele responde corretamente que eram bandidos que cercavam o carro e que 0
motorista parecia bébado. Perguntei por que ele falava que se fossem policiais
ele perderia a carteira de habilitagdo e mais uma vez ele ndo soube responder.
Perguntei entdo se alguém pode dirigir bébado e ele diz que nado. Expliquei
dizendo que a piada tratava sobre a violéncia presente nas ruas das grandes
cidades e sobre a Lei Seca que nao permite motoristas que ingeriram alcool
dirigir e por isso perdem a carteira de habilitacdo. O objetivo nesse momento
era que a partir da imagem, de sua descricao e reflexdao quando comparada a
ilustracao ao texto escrito DC pudesse percebesse que representam situacoes
da nossa sociedade e eram assuntos em voga naquele momento e que fazia
parte de sua realidade, j4 que ele havia contado anteriormente que em seu
bairro as pessoas usavam cerol para empinar pipa.

LURIA (1986) nos apresenta em seus estudos duas dimensdes da
linguagem, sendo que a primeira trata sobre o carater simpraxico da
linguagem. Essa caracteristica da linguagem, segundo o autor esta presente
tanto na pré-histéria da linguagem — quando ela se encontra ligada com a
pratica primitiva — quanto no processo de internalizagdo da linguagem que
ocorre na crianga. LURIA (1986) exemplifica explicando que quando a crianca
esta aprendendo a falar suas palavras designam objetos e ndo estados
emocionais. A palavra inicialmente em numero reduzido possui somente um

significado difuso, s6 o0 contexto simpraxico acompanhado da situacao
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concreta, gestos, entonacao é que lhe garante o sentido. Essa dimensao da
linguagem € a que DC possui. E é através da contextualizagao sécio-cultural
que tanto a crianca sente a necessidade de ampliar seu léxico para expressar
nao s6 os nomes dos objetos, mas as qualidades, as acdes e as relacdes entre
eles. Para isso, busca adquirir estrutura sintatica para formar frases inteiras.

Este carater relaciona-se com o campo semantico da palavra; ha certos
termos que possuem mais de um significado, isto €, s&o polissémicos, multi ou
plurissignificativo, portanto hd uma escolha dada pelo contexto ou situagao
lingUistica, ideoldgica ou psicoldgica; o sentido ultrapassa o carater literal da
palavra. No falante surgem enlaces complementares, associa¢cdes com as
experiéncias anteriores. Aquele que fala ou que escuta opta pela forma que
melhor responde a sua necessidade, ou seja, considerando-se as condi¢oes de
producao: o papel social e hierarquico dos interlocutores (daquele que fala para
quem fala), o que (o assunto), o porqué (inten¢ao), o como (género textual e
discursivo) e o quando (momento da enunciacao). Além disso, subentende
selecionar a variedade lingliistica adequada (formal, informal) para efetivar a
interlocucéo, que subentende a escolha lexical, a forma composicional, o estilo,
a tematica. E nesse sentido que buscamos trabalhar com DC, fazendo com que
ele reconheca as situagdes expressadas através das imagens para que sinta
necessidade de ampliar seus conhecimentos e chegar a segunda dimensao da
linguagem, que sera descrita mais a frente.

Dai a necessidade do uso de imagens, isto € do uso de objetos, coisas
que estejam presentes e que se possa falar sobre. A imagem é uma das mais
antigas formas de comunicagao utilizada pelo homem, as pinturas rupestres
que o homem primitivo fazia em suas cavernas em que mostravam a outro a
cagada ou a existéncia de animais em determinada regido, ou seja, era a partir
da compreensdo da imagem que se comunicavam. E foi esse o intuito de
iniciarmos o trabalho com DC utilizando ilustracgoes.

Em outra sessao a atividade envolvia de tiras de gibi da turma da Ménica

sem falas, em que ele deveria observa-las e depois explica-las. :
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(figura 11- retirada do site www.monica.com.br)

Primeiramente contei para DC um pouco sobre a turma da Ménica, os
personagens e suas principais caracteristicas fisicas e pessoais. Depois pedi
que observasse a tirinha e explicasse porque o Cebolinha colocou um
esparadrapo na boca do Cascdo. DC diz ndo ter entendido e entdo juntos
descrevemos a situacdo desenhada e por deducao DC fala que o Cebolinha
colocou um esparadrapo na boca do Cascao para que ele pudesse parar de
gritar.

Outra discussdo que gostariamos de fazer trata sobre a questao que
assim como DC outras criangas e jovens respondem a tudo que lhes sao
perguntados como “Nao sei”. O que nos mostra que essa resposta seja um
“mecanismo de defesa”, pois quando dizem n&o saber, o interlocutor fica sem
reacao e sem conseguir continuar a conversa.

Assim se seguiram com as outras trés tiras que apresentei a ele na
seqliéncia; para que DC conseguisse compreender a tira ele tinha que
descrever cada quadrinho e entdo ele encontrava uma explicagdo para o final
da histéria. Nesse momento observamos que DC refletiu sobre o material e
deduzia corretamente os finais das histérias.

Depois disso apresentei a ele 3 tiras, também da Turma da Mbnica, so
que com baldes com falas. As falas nas HQs, :
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(figura 12- retirada do site www.monica.com.br)

Ao ler o didlogo entre a formiga e o urubu perguntei a DC porque a eles
estavam conversando sobre a Magali dizendo que nao iria sobrar nada? E mais
uma vez DC diz que ndo sabe. Refiz a pergunta agora dizendo que ele deveria
se lembrar que a Magali era uma menina que adorava comer e comia muito.
DC com dificuldades nao consegue fazer a relagdo que deveria, e entao lhe
falei que a Magali gostava tanto de comer que ndo deixava nenhum resto de
comida e por isso 0s dois animais que esperavam comer os restos chegaram a
concluséo de que nao sobrariam nem migalhas. Perguntei a DC se ele sabia o
que significava a palavra “migalha” e ele diz que n&o sabia, entdo foi explicado
o significado e DC entdao compreendeu a tirinha. Continuou lendo as outras
tiras, mas sozinho ndo conseguiu compreendé-las, no entanto quando eu as lia
junto com ele, explicando a tira ele entendia.

Em suma, DC ainda precisa de alguém junto dele para explicar e o
ajudar a compreender os textos e as imagens. Esse fato nos remete a

VYGOTSKY (1933, p.112) quando nos fala sobre o desenvolvimento proximal:

“A zona de desenvolvimento proximal da crianga € a
distancia entre seu desenvolvimento real, determinado com
a ajuda de tarefas solucionadas de forma independente, e
o nivel de seu desenvolvimento potencial, determinadas
com a ajuda de tarefas solucionadas pela crianca com a
orientagdo de adultos e em cooperagdo com seus colegas
mais capazes”.

Ou seja, com a ajuda de um adulto ou de alguma crianca, ou jovem que

saiba um pouco mais esse sujeito tem mais condi¢cdes de se desenvolver com
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mais rapidez e facilidade. Esse é nosso papel com DC, dar um suporte técnico
para ajuda-lo a desenvolver sua linguagem.

Na sessdo seguinte levei um almanaque da turma da Mbnica de
comemoragao aos 30 anos de publicacdo das revistinhas para que ele
conhecesse mais 0s personagens, como e por quem foram criados. Lemos as

primeiras paginas do almanaque:
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E A FAMILIA CRESCE

Como todo cli que se preza, o da Turma da Ménica —

que se confunde um pouco com a familia do proprio Maoricio — aumenta
a cada dia. Vamos conhecer um pouco mais sobre a trajetéria de alguns
personagens e saber como, quando e por gue drﬂfnnm criados.

A MAIS QUERIDA -

Como todo mundo sabe, Ménica, filha de
Mauricio de Sousa, foi a inspiradora da
% dos quadrinhos.

i em 1 COMO PErSONagEm 5e-
cunddria, fer sua estréia na tira de nidme-
ro 18 do Cebolinha, juntamente com seu
coelhinho Sansdo (que na época ainda
nao tinha nome, escolhido posteriormen-
te através de um concurso promovido en-
tre milhares de leitores).

Passando por diversas modificacBes (vi-

de ilusiraces) e com o SUCEsS0 aumen-
tando sempre, Minica acabou ganhando
revista propria, em malo de 1970,
Hoje, além dos quadrinhes — onde apa-
reece nas historias como lider imbativel e
dona absoluta da rua —, Ménica & estre-
la de cinema, teatro, tem virios produ-
tos que levam seu nome, faz campanhas
educativas e comerciais de tevé.
Ew«_la mais versatil, impossivel.

(figura13- retirada do livro Mauricio 30 anos)
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Durante a leitura do texto iamos parando a cada paragrafo, retomando
tudo o que haviamos lido para que DC pudesse organizar mentalmente o
conteludo da leitura. Ainda assim, depois de terminar de ler o paragrafo eu
perguntava: “Em quem Mauricio de Souzas se inspirou para criar a Moénica dos
quadrinhos?” e ele nao sabia responder. Resolvi entdo, para avaliar o céalculo
de DC pedir que calculasse, por exemplo, quantos anos faz que a personagem
havia sido criada. Mas DC n&do sabia que tipo de conta fazer (adicao,
subtracdo, divisdao ou multiplicacdao) e quando eu expliquei para ele que
queriamos saber a diferenca entdo seria uma conta de subtragdo DC néo sabia
nem como montar a conta e quais numeros deveriam ser utilizados. Expliquei

como e porque ele deveria montar a conta de tal forma:

2008
- 1963

0045

Entao pedi que fizesse a conta de quanto anos faz que a Ménica teve
sua primeira revistinha e DC ainda teve dificuldades, porém foi possivel
observar que DC sabia mas nao se lembrava de como fazer a conta, pois ele
sabia que o zero ao subtrair algum numero dele deve emprestar do niumero
vizinho.

Continuamos a ler sobre o Cebolinha, a Magali e sobre o Cascao e com
todos fizemos contas para saber quantos anos eles tinham de criagcdo e ha
quantos anos langaram suas revistinhas. No final DC j& sabia fazer as contas
sem ajuda e chegava ao resultado correto!

Nas sessbes seguintes trabalhamos utilizando musicas, em que ele
deveria ouvir a musica sendo que a letra da musica era dada a DC para que
ele pudesse acompanhar junto com a leitura e falar o que ele entendia sobre
ela. Iniciamos com a musica “O Calibre” do grupo “Paralamas do Sucesso” ja

que € uma musica que trata da violéncia, assunto que DC tem interesse e
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sempre comenta, talvez porque escuta seu pai (que é policial militar) comentar

sobre o trabalho:

O Calibre
Os Paralamas Do Sucesso
Composicao: Herbert Viana

Eu vivo sem saber até quando ainda estou vivo
Sem saber o calibre do perigo
Eu ndo sei da onde vem o tiro (2x)

Por que caminhos vocé vai e volta?
Aonde vocé nunca vai?

Em que esquinas vocé nunca para?
A que horas vocé nunca sai?

Ha quanto tempo vocé sente medo?
Quantos amigos vocé ja perdeu?
Entricherado, vivendo em segredo

E ainda diz que ndo é problema seu

E a vida ja ndo é mais vida

No caos ninguém é cidadao

As promessas foram esquecidas

N&o ha estado, ndo ha mais nacao
Perdido em numeros de guerra
Rezando por dias de paz

Nao vé que a sua vida aqui se encerra

Com uma nota curta nos jornais

Eu vivo sem saber até quando ainda estou vivo
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Sem saber o calibre do perigo

Eu n&o sei, da onde vem o tiro (2x)

Primeiro perguntei a ele o sobre o que ele pensava que a musica tratava
ja que o titulo era “O Calibre”. DC diz nao saber, entdo perguntei qual era o
significado da palavra “Calibre” e quais as palavras que se relacionam com
essa. Entao ele responde que calibre tinha relacdo com armas e por isso a
musica se relacionava com isso. Segundo LURIA (1986) além do carater
simpréaxico, a palavra tem um carater sinsemantico, isto €, as palavras estao
relacionadas e interligadas através de seus significados formando um sistema
de codigos que podem ser compreendidos inclusive quando ndo se conhece a
situacdo. Esse carater das palavras aparece mais desenvolvido na escrita.
Para o autor, as palavras ndo tém apenas um, mas vario significados —
plurissignificagdo — e a escolha do significado se realiza através da situagéo, do
contexto e até mesmo do tom em que se pronuncia a palavra. Para LURIA
(1986, p. 27)

“A palavra ndo somente gera a indicagdo de um
objeto determinado, mas também, inevitavelmente, provoca
a aparicdo de uma série de enlaces complementares, que
incluem em sua composicdo elementos de palavras
parecidas a primeira pela situagdo imediata, pela
experiéncia anterior (...). Deste modo a palavra converte-se
em elo ou no central de toda uma rede de imagens por ela
evocadas e de palavras ‘conotativamente’ ligadas a ela.
Aquele que fala ou que escuta contém, inibe, toda esta
rede de palavras e imagens evocadas pela palavra, para
poder escolher o significado ‘imediato’ ou ‘denotativo’
necessario no caso ou situagcbes dadas.”

Baseando-se no autor, procurei fazer com que DC pensasse e fizesse
relagdes entre o significado da palavra com alguma situagéo que poderia estar
sendo relatada na musica.

Através do significado da palavra “calibre” DC comegou a compreender
o resto da musica e inclusive relatando fatos que ele ouvia de seu pai e que ja

havia visto em seu bairro.
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No entanto, quando |Ihe apresentei as musicas de Chico Buarque de
Holanda como, por exemplo, “Apesar de vocé” e “A Banda” DC apresentou
dificuldades ja que sdao musicas que envolvem conhecimentos histéricos que
ele ndo tem, sobre ditadura militar no Brasil, censura, aliena¢do, ganancia, etc.
Apesar de ter explicado e contado um pouco sobre o cantor e sobre a situagao
politica do pais em que foram escritas as letras dessas musicas, DC néo
conseguiu fazer relagdes, pois para ele sdo palavras vazias, sem sentido. Para
ORLANDI (1988), “toda leitura tem sua histdria”, e “todo leitor tem sua historia
de leitura” e o conjunto das leituras feitas configuram a “compreensibilidade” de
cada leitor. As leituras que foram realizadas anteriormente pelo sujeito podem
aumentar ou restringir a compreensao de texto de um leitor. “O que coloca
fambém para a historia do leitor, tanto a sedimentagcdo de sentidos como
também a intertextualidade, como fatores constitutivos da sua producdo”. Ou
seja, para qualquer leitor a compreenséo de qualquer texto se deve em parte
ao conhecimento adquirido anteriormente, movendo discursos e sentidos
através da memoria discursiva do leitor.

Ainda de acordo com LURIA (1986, p. 35),

i,

0 ‘significado’ €é um sistema estavel de
generalizacdo que se pode encontrar em cada palavra,
igualmente para todas as pessoas (...) sempre conserva
um nucleo permanente, um determinado conjunto de
enlaces” a0 passo que entende-se por “ ‘sentido’ o
significado individual da palavra, separado deste sistema
objetivo de enlaces, este esta composto por enlaces que
tém relacdo com o momento e a situacdo dados”.

LURIA d4& um exemplo da palavra carvdo que tem um determinado
significado objetivo: objeto preto, de origem vegetal, formada do elemento
quimico Carbono, etc. Enquanto que o sentido da palavra carvao pode variar
para cada pessoa: para o cientista o carvdo € um objeto de estudo, para o
pintor é instrumento para fazer um esboco no quadro, para alguém que sujou a
roupa branca com o carvdo tem um sentido desagradavel. Enfim, o sentido
esta relacionado com a situacado dada e com as vivéncias afetivas do sujeito e
o significado é formado ao longo da histéria e se mantém para as pessoas,

refletindo as coisas com diferente profundidade e amplitude.
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O atendimento de DC mostra que palavras que para ele sao dificeis de
serem compreendidas, na grande maioria das vezes |lhe falta o sentido delas,
isto é, ele ndo tem uma vivéncia com a palavra, com a leitura, e assim, nao
consegue também extrair seu significado. Por exemplo, para a palavra “calibre”
DC facilmente conseguiu extrair sentido e significado ja que armas sao objetos
presentes em seu cotidiano devido a profissdo do pai e a violéncia presente no
bairro em que reside. Entretanto para a palavra “ditadura” DC sé ouviu falar
dessa palavra na escola, e como ele estava, segundo seus professores,
dormindo em sala de aula, ele realmente ndo sabe nem mesmo o seu
significado.

Nas sessdes seguintes trabalhamos utilizando noticias da revista /sto E,
em que aparecia uma imagem e em seguida uma noticia pequena do Brasil ou
do mundo. DC deveria observar a imagem, descrevé-la, ler e depois me contar
0 que entendeu e escrever um resumo. Abaixo segue o0 resumo e a primeira

reescrita.
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(figura 15- realizada durante atendimento)
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Transcri¢cao da figura 15

O Pedaladas no céu
Um americanno bateu o recode de 75 metro em linha reta em bisicreta corelo damba
36 metro

Reescrever o texto acima

Um americoanno bateu um reconde de 75 metro em limera reta em uma bisicreta
coredo bamba 36 metro

DC observou a imagem, e a descreveu dizendo que havia um
homem andando de bicicleta sobre uma corda bamba. Ent&o iniciou a leitura e
ao contar sobre o que era a reportagem, DC contou que era um americano que
andou sobre uma corda bamba com uma bicicleta. Pedi a ele que escrevesse o
que entendeu como se estivesse contando a alguém que nada sabia a respeito
do fato.

E o que se observa? DC especificou mais sua escrita como, por
exemplo, a altura que estava a corda, a distancia percorrida pelo americano e
ainda escreveu que foi um recorde mundial. Em relagdo a escrita de DC
observa-se que faltam algumas letras em algumas palavras como em ‘“recode”,
“metro” que na realidade é o modo que DC fala a lingua, assim como em
“bisicreta”. Em “damba” provavelmente DC confundiu as letras “d” por “b” que
séo graficamente similares.

Ja em sua reescrita DC percebeu que em ‘“recorde” existe uma letra
entre o “0” e “d” e entado coloca “n” que é visualmente semelhante a “r”, para
“corda” ele também percebe que a palavra tem o “d”. Para a palavra "linha” DC
fez uma correcéo, provavelmente ficou inseguro diante da reescrita e realizou
uma hipercorregao e entao e escreve ‘limera”.

DC em 2009 compareceu em apenas 3 sessdes € em conversa com
mée ela diz que ele ndo quer mais ir pois ele achava que ir somente as aulas
da professora de educacéao especial ja era suficiente. Além disso, ela relata que
demoram duas horas para chegarem a UNICAMP e que assim, DC néo quer vir
mais devido ao tempo gasto.
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2. Reuniao com os pais

Durante o periodo que acompanhei DC, Isb e eu realizamos duas
reunides com os pais de DC, uma em dezembro de 2008, que compareceu a
mae e o pai; e outra em julho de 2009, que somente a mae apareceu.

As reunides sempre foram conduzidas por Isb e quando necessario eu
complementava algo a discussdo. O objetivo da primeira reunido era falar
sobre a realidade inventada de DC (histérias, como ditas anteriormente
inventadas), sobre o possivel encaminhamento de dele para acompanhamento
psicolégico e conversar sobre como de fato os pais percebem o filho, se houve
mudangas no comportamento deles em relagdo a DC e no préprio sujeito. Os
pais relatam que perceberam que DC dorme menos que antes e sabem que o
garoto fala de uma realidade que néo vive. Contamos das histérias que DC nos
conta e eles conseguem até mesmo identificar quem sdo os reais
“personagens” dessas histdrias, que na maioria das vezes sdo amigos mais
velhos, parentes, vizinhos, e muitas vezes remonta pedacos de histérias
policiais que seu pai conta a mae de DC. Isb fala entdo que DC por dormir
menos agora, tem necessidade de criar uma realidade diferente daquela que
vive, jA& que a real histéria de sua vida ele nado suporta. Mais uma vez a
fonoaudidloga reforgou a necessidade de terapia psicolégica. A mae relata que
procurou diversas vezes por um servico de psicologia, mas que por diferentes
motivos, nao conseguiram dar inicio ao atendimento em nenhum lugar.
Também foi reafirmado ao pai a necessidade de que se aproxime do filho
iniciando uma nova relacao através, por exemplo, de histérias que acontecem
em seu trabalho.

Na segunda e ultima reunido somente a mé&e compareceu e iniciou a
reunido contando que DC estava fazendo a 62. série do Ensino Fundamental
junto com ela no supletivo. A professora da sala deixava a mae auxiliar o filho
durante as aulas, mas nas provas DC deveria fazé-las sozinho. No entanto,
segundo a mae, na primeira prova DC ficou com tanto medo que comecgou a
chorar, e ai sim a professora deixou a mae lhe auxiliar. Inicialmente, DC queria
apenas dormir nas aulas, mas sua mae comegou a chamar sua atengao e por

estarem juntos, ela sempre procurando explicar pra ele o conteludo das aulas,
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ele comecou a se interessar e no final do semestre DC saiu da série com nota
“S +”, 0 equivalente ao “B”. Ela ainda relata que os outros adultos da sala
comecgaram a procurar conversar por DC, até mesmo para que ele os ensine
alguns conteudos. E que agora ele deveria voltar a 82. série, que € a série que
ele esta realmente matriculado, mas como os proprios professores perceberam
que DC ndo acompanhava as aulas, passaram ele para a 62. onde sua mae
poderia ajuda-lo.

Conversamos também sobre a necessidade do acompanhamento
psicologico de DC, devido as historias que foram relatadas até pela professora
de educagéao especial. A mae diz que DC se recusa a fazer a terapia, pois acha
que é para loucos, 0 que ndo é seu caso. Isb procura mostrar a mae que DC
por enquanto apenas conta sobre essa realidade inventada, mas a partir do
momento que acreditar nelas, DC estard a poucos passos de ter problemas
psiquiatricos mais graves. Ela garante que ird procurar assisténcia para seu
filho.

3. Visita a escola
No mesmo dia que fomos a escola “EE Carlos Alberto Galliego” falar
sobre MO, conversamos também sobre DC e com dificuldade também
conseguiram se lembrar dele. Relataram que DC dormia muito em sala de aula
e ficava escondido na sala de aula. Acreditavam que DC tivesse problemas de
visdo e inclusive uma das professoras presentes na reunido falou que o
colocou sentado na segunda carteira, préximo a lousa para ver se melhorava.
Disseram que perceberam uma mudanga em DC.
No entanto DC por volta de outubro de 2008, ja sabia que iria repetir 0 ano
e acabou deixando a escola. Em 2009 sua mée o matriculou em um supletivo
na escola “EMEF Padre Ledo Vallerie” — a mae também esta inscrita no curso —
com a intengéo de que DC pudesse trabalhar meio periodo e estudar de noite.
Em maio de 2009 recebemos uma carta da pedagoga (responsavel pela
educacao especial) e da orientadora pedagégica solicitando informacdes a
respeito de DC e se possivel agendar um encontro, pois perceberam que ele

apresentava “dificuldade significativa na aprendizagem e por esse motivo foi
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encaminhado para um atendimento educacional especializado” (sic
professora). Ela ainda relatou que DC parou de freqlientar a escola, fato que
ele ainda nao havia comentado conosco.

E nesse momento pergunto o que é para ela “dificuldade significativa na
aprendizagem”? Quem é o aluno que vai para o supletivo € o aluno bom ou o
aluno que foi empurrado pelo sistema escolar ao longo dos anos? COLLARES
& MOYSES (1994, p. 26) discutem a medicalizacdo e a conseqiiente

patologizacao da educacgao

“A Educacdo, assim como todas as areas sociais,
vem sendo medicalizada em grande velocidade,
destacando-se o fracasso escolar e seu reverso, a
aprendizagem, como objetos essenciais desse processo. A
aprendizagem e a ndo-aprendizagem sempre S&o relatadas
como algo individual, inerente ao aluno, um elemento meio
magico, ao qual o professor ndo tem acesso - portanto,
também n&o tem responsabilidade. Ante indices de 50,
70% de fracasso entre os alunos matriculados na 12. série
da Rede Publica de Ensino brasileira, o diagndstico é
centrado no aluno, chegando no maximo até sua familia; a
instituicdo escolar, a politica educacional raramente s&o
questionadas no cotidiano da Escola. Aparentemente, o
processo ensino-aprendizagem iria muito bem, ndo fossem
0s problemas existentes nos que aprendem.”

Quer dizer que para a escola é mais facil responsabilizar os alunos de seu
fracasso, do que rever o que esta errado no sistema educacional brasileiro para
tentar mudar. Tanto MO quanto DC apresentam dificuldades, que merecem
atencdo especial. Mas devemos nos perguntar se as causas dessas
dificuldades tém origem organica ou se sao decorrentes do proprio sistema
educacional que confinam mais de 50 alunos em salas de aulas, os colocam
para copiar a lousa (sendo que muitas vezes tém que copiar o préprio livro), 0s
professores sdo obrigados a aprovar todos os alunos (a nova politica do Estado
de Séo Paulo é a de premiar, com aumento salarial, professores e funcionarios
das escolas publicas que tém bom indice de rendimento escolar).

Quando li a carta, resolvi discutir com DC sobre ela. Perguntei se estava

indo as aulas, e ele responde que queria desistir da escola. Perguntei por que e
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ele ndo diz nada, mas da um sorriso e diz “ahhh”, perguntei entdo, qual
profissao ele gostaria de ter, e disse que nao sabia, sendo que quando fiz essa
mesma pergunta anteriormente, ele havia respondido que queria ser policial
militar como seu pai. Perguntei o que seus pais pensam sobre isso e DC
responde que seu pai brigou e que ele foi dormir como sua méae havia relatado
que fazia diante de situagdes dificeis. Tentei lhe mostrar a necessidade de
terminar a escola, pois a grande maioria das profissées atualmente precisa ter
pelo menos o ensino fundamental completo, o que ainda ndo é o caso dele. DC
disse entdo que ia se esforgar para voltar a escola. Se a escola fosse o lugar
que proporcionasse a crianga/adolescente motivacdo, sentido nas atividades,
provavelmente DC nao responderia que iria se “esforgar”, ja que ir a escola
seria mais prazeroso e aprender faria sentido.

Durante a conversa com a professora ela nos conta que a professora da
sala observou que DC tinha dificuldades e pediu a ela, professora de educacao
especial, que o avaliasse. Ela relata que ficou poucas vezes com DC e que
comecgou o trabalho com um livro pequeno com pouca escrita e muitas
imagens, depois trabalhou com ele escrita de textos, sendo que DC reescreveu
o texto varias vezes no computador. A professora pensava que iriamos falar
que DC tinha problemas de processamento auditivo e ficou surpresa com o
trabalho realizado no LABONE. Mais uma vez podemos criticar a patologizacao
que os profissionais da saude indiscriminadamente realizam sobre as criangas

e jovens que sdo encaminhadas.

“Até alguns anos atrds, a biologizacao da Educacao
era feita basicamente pela ciéncia médica, concretizada
pelos profissionais médicos, atuando tanto na Rede Publica
de Saude, como em consultérios particulares e,
principalmente, nas faculdades. Dessa circunstdncia advém
o termo medicalizacdo para nomear essa pratica.
Entretanto, mais recentemente, com a criagdo/ampliacdo
de campos do conhecimento, novas areas, com Sseus
respectivos profissionais, estdo envolvidas nesse processo.
Séao psicdélogos, fonoaudidlogos, enfermeiros,
psicopedagogos que se vém aliar aos médicos em sua
pratica biologizante. Dai a substituicdo do termo
medicalizacao por um outro mais abrangente -
patologizacao -,uma vez que o fenébmeno tem-se
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ampliado, fugindo dos limites da préatica médica.”’

(COLLARES & MOYSES, 1994, p. 26)

10 Grifos das autoras
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Consideracoes finais

MO, 17 anos, foi encaminhado em 2006 para o Laboratério de
Neurolinguistica (LABONE/IEL/UNICAMP)  com a queixa de nao saber ler e
escrever. DC, adolescente de 16 anos de idade, também foi encaminhado para
o laboratério pela escola em 2007, com suspeita de ser surdo, j& que 0s
professores sé o viam dormindo e nunca falava nada.

Tais queixas inicialmente nos causam uma estranheza, ja que jovens como
MO deveriam supostamente estar em uma etapa mais avancada do processo
de aquisicdo da leitura/escrita e inseridos na escola, local em que se
estabelece diversas relag6es, estimulagao da linguagem, etc. Dessa forma, nos
perguntamos, como demoraria tanto tempo para os professores notarem tais
dificuldades em DC.

No entanto o que podemos concluir ao longo dos atendimentos é que MO e
DC s&o adolescentes que passaram anos na escola excluidos por
apresentarem dificuldades na leitura e escrita e, assim, passaram a responder
a essas dificuldades de maneiras diferentes. MO se uniu a gangues de
pichadores, escrevendo nas ruas simbolos e sinais indecifraveis para nés, que
nao pertencemos ao grupo, mas cheios de sentido pela sua prépria forma
(ORLANDI, 2005). DC, por sua vez, recolheu-se no fundo da sala de aula, e
dorme o tempo todo, uma vez que aquilo que lhe é transmitido ndo faz sentido
para ele.

E como passaram de ano sem saberem nada do conhecimento que a
escola tenta passar?

A partir dos anos 90 o sistema educacional do Estado de Sao Paulo adotou
como politica educacional o sistema de progressao continuada, que propiciou
um

‘alongamento das trilhas do insucesso para as
classes populares pior posicionadas frente a cultura escolar
com o uso de avaliagdo informal que destroi sua auto-
imagem e adia sua eliminagdo para um outro momento
dentro do sistema, sem aprendizagem real (seja dentro de
uma sala de aula, sefa em classes no interior de uma
mesma escola, seja entre escolas) e responsabilizacdo do
aluno pelo seu proprio fracasso” (FREITAS, 2005, p. 134).
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Ou seja, ndo ha mais necessidade de excluir fisicamente o aluno da escola,
o aluno permanece dentro da escola durante anos, mas sem nenhuma
aprendizagem real.

Assim, tais mecanismos de exclusdo junto com o modo
descontextualizado como se ensina, a supervalorizacdo da ortografia e dos
erros e a ma preparacao dos professores para ensinarem seus alunos acaba
por rotular de patoldgicas criangas normais, 0 que muda o rumo de suas vidas
drasticamente.

Continuando o ciclo, tais criangas/jovens sdo encaminhados pela escola
para atendimento especializado por profissionais da saude que nao
compreendem 0 que se passa com elas e aplicam testes baseados em uma
visdo tradicional de linguagem que vai na contra-m&o de como a linguagem é:
historicamente constituida, heterogénea, polissémica, etc. Essa postura nao
propicia nenhuma reflexdo sobre a escrita e sobre os modos de avaliagdo dos
individuos, e, além disso, patologiza esses sujeitos que por sua vez recebem
um diagnéstico, na grande maioria das vezes errado.

Destaca-se, para finalizar, que esses sujeitos, por um lado acabam por
assumir o déficit que lhes é imposto. Por outro, e para manter a esperanga de
que é possivel mudar essa realidade, este estudo mostra que os sujeitos
aprendem, em ritmos diferentes se o ambiente de aprendizado for propicio,
com atividades contextualizadas em que o protagonista da aprendizagem seja
efetivamente o jovem/crianca.

MO e DC ndo apresentam patologia e sdo apenas sujeitos comuns
representantes da atual situagéo das escolas publicas do Estado de Sdo Paulo.
Tao comuns que a professora deles nos disse certa vez: “se vocés quiserem
temos pelo menos mais 50 alunos como eles ou até piores”. E como se pode
observar ao longo dos atendimentos, ambos conseguiram ter acesso ao mundo
da leitura escrita, simplesmente porque receberam um atendimento
diferenciado, ancorado em uma concepgdo de linguagem e cérebro
historicamente constituida - que varios dominios da Linglistica abordam,
sobretudo a Neurolinguistica e a Analise do Discurso - que os trataram como

sujeitos com historias individuais e com grande potencial.
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