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RESUMO

A pesquisa “Analise linguistica da dislexia em textos escritos: identificacdo e superagdo”
tem como foco a identificacédo e a superacao dos problemas linguisticos acarretados pela
dislexia em textos escritos por disléxicos. Nosso intuito €, aléem de demonstrar a
importancia de debater e investigar a dislexia no contexto educacional, propor um
protocolo de ensino de lingua portuguesa voltado aos disléxicos, visando a superagdo das
caracteristicas desse transtorno de aprendizagem apresentadas por eles. Em relagcdo aos
estudos da dislexia na lingua portuguesa, utilizamos Cuba dos Santos (1987), Ellis (1995);
Martins (2003), lanhez & Nico (2003); Davis & Braun (2004); Lukasova et alii (2009);
ABD (2015) e Moura (2017), que apontam como manifestacfes disléxicas as trocas de
fonemas e grafemas, a alteracdo na ordem das letras ou silabas, as omissdes e acréscimos
de letras, as trocas de palavras por outras semelhantes, as aglutinacdes e fragmentacdes
inadequadas de vocébulos, as dificuldades na leitura de palavras ndo familiares ou de ndo
palavras, a confusdo entre letras simétricas e inversdo da ordem das silabas numa palavra.
Em relacdo aos percursos metodoldgicos, realizamos trés tipos de pesquisa: qualitativa,
etnografica e pesquisa-acao, ja que lidamos com a dislexia em campo e em contextos
reais. A partir dos dados gerados, analisamos as caracteristicas da dislexia, principalmente
na producdo escrita, fundamentando-nos na literatura sobre o tema e nos pressupostos da
Linguistica Centrada no Uso. Como resultado desta pesquisa, produzimos uma proposta
aplicada e aplicavel de protocolo de ensino de lingua portuguesa para disléxicos,
desenvolvida em uma perspectiva multi, que abrange os multiletramentos, a
multimodalidade e a multissensorialidade. Além disso, identificamos, nos textos
produzidos pelos estudantes, tracos tipicos da dislexia ja apontados na literatura e outros

gue merecem ainda ser investigados em pesquisas futuras.



ABSTRACT

“Dyslexia linguistic analysis in written texts: identification and overcoming” is a research
that focuses on identifying and overcoming linguistic problems caused by dyslexia on
texts which were written by dyslexics. Our purpose is not only to show how important it
is to debate and to investigate dyslexia in the educational areas but also to develop a
guideline for teaching Portuguese to dyslexic students, aiming to overcome their dyslexic
characteristics in written texts. Regarding the studies about dyslexia in Portuguese, this
research was based on Cuba dos Santos (1987), Ellis (1995); Martins (2003), lanhez &
Nico (2003); Davis & Braun (2004); Lukasova et alii (2009); ABD (2015) and Moura
(2017), which point switching phonemes and graphemes, changing the order of letters
and syllables, omitting or adding letters, exchanging words by similar ones, inadequate
aglutinations or fragmentations of words, reading difficulties in unknown words and
nonwords, confusion between symmetrical letters and inverting syllable's order in a word
as dyslexia’s characteristics. About our used methodology, we developed three types of
research — qualitative, ethnographic and research action —, since we dealt with real world
dyslexia. Based on the generated data, we analyzed dyslexia's characteristics, specially in
written texts, based on the bibliography on dyslexia and on Usage-Based Linguistics. In
a multiperspective strategy, we developed an alternative, useful and applayable guideline
which uses multiliteracies, multimodality and multisensoriality, as a result of this
research. Besides that, we identified typical dyslexia's traces already mentioned by the
literature and other characteristics which deserve to be analysed in future researches, in

our student's texts.
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0 INTRODUCAO

Esta pesquisa tem por intuito discutir, linguisticamente, os principais problemas
linguisticos da dislexia de acordo com a literatura especializada sobre o assunto. Por meio da
anélise de textos produzidos por disléxicos, apresentamos as principais caracteristicas
linguisticas da dislexia no uso escrito da lingua portuguesa, levando em conta sua definicéo,
tipos, causas, diagnosticos, laudos e tratamentos recomendados.

Ha também o interesse em propor parametros que possam contribuir para a futura
elaboracdo de um material que auxilie os professores no processo de ensino de lingua
portuguesa para disléxicos.

Pretendemos, assim, contribuir para a participacdo dos estudos da Linguistica nas
pesquisas sobre dislexia. Espera-se, ainda, despertar nos docentes e estudiosos da area da
Linguistica o desejo de se arriscarem a sair de suas zonas de conforto e ir a campo verificar as
inimeras lacunas no que diz respeito ao ensino de lingua portuguesa para esse tipo de educando,
ndo contemplado pelas salas de recursos existentes na rede publica de ensino, mas com direito
a atendimento educacional especializado, como veremos mais adiante.

De acordo com Cuba dos Santos (1987), Ellis (1995) e lanhez & Nico (2003), a dislexia
¢ concebida como um disturbio de aprendizagem causado por alteracBes genéticas e
neuroldgicas, disturbio esse diretamente relacionado a linguagem, tendo em vista que ocasiona
problemas na leitura e na escrita. Ciasca (2003, p. 27) define o distarbio de aprendizagem como
uma “disfuncdo do SNC [Sistema Nervoso Central], relacionada a uma falha no processo de
aquisi¢do ou do desenvolvimento, tendo, portanto, carater funcional”. E pertinente destacar,
segundo o autor, que o distarbio de aprendizagem se diferencia de dificuldade escolar, que se
relaciona especificamente a um problema de origem e ordem pedagdgica, como veremos no
capitulo tedrico sobre dislexia.

lanhez & Nico (2003) afirmam que a dislexia se apresenta de muitas formas e
caracteristicas variadas, que diferem de individuo para individuo. Por isso, ¢ mais facil
descrever a dislexia do que denomina-la. Além disso, existem inimeros outros termos para
denominé-la, a saber: estrefosimbolia, amnesia visualis verbalis, analfabetia partialis, cegueira
verbal, disfuncdo cerebral minima, lesdo cerebral minima, desordem de aprendizagem,
dificuldade especifica de aprendizagem, retardo primario da leitura, alexia congénita,
bradilexia, simbolambliopia congénita, inabilidade especifica para a leitura, dislexia

constitucional, dislexia especifica, dislexia evolutiva, entre outros.
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Segundo Jardini (2003, p. 36), “Ha uma discrepancia inesperada entre (...) [0] potencial
[do disléxico] para aprender e seu desempenho escolar”. Para uma dada corrente de estudos,
apesar de ter capacidade cognitiva apropriada, inteligéncia média (normal) ou acima da média,
o disléxico tem dificuldades no uso da linguagem. Dai haver necessidade de criar contextos
adequados de ensino-aprendizagem para disléxicos. Ressalta-se, logo, que, apesar de sua
origem neuroldgica, a dislexia é passivel de melhora, ja que, com base em Ellis (1995, p. 123),
“uma condi¢do pode ser herdada e, ainda assim, responder ao tratamento”. Ainda segundo esse
autor, “embora muito esfor¢o seja dispendido na tentativa de se ensinar disléxicos a ler e a
escrever, existem poucos estudos sistematicos dos efeitos deste tipo de ensino” (ELLIS, 1995,
p. 123).

Os disturbios de aprendizagem, grupo no qual a dislexia se enquadra, sdo definidos pelo
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-V, 2013) como transtornos ou
perturbacdes organicas e/ou sociais que ocorrem no processo de aprendizagem de individuos,
sendo uma disfuncdo do Sistema Nervoso Central (SNC), relacionada a uma falha no processo
de aquisicao ou de desenvolvimento. Tém carater funcional, ou seja, ndo séo caracterizados por
uma auséncia, mas por uma perturbacdo na ‘“‘aquisi¢do, utilizagdo e armazenamento de
informagdes ou na habilidade para solugdes de problemas” (CARVALHO et alii, 2007, p. 231).

Morais (2013) reitera que os disléxicos possuem dificuldades na analise da fala em
fonemas, como também possuem dificuldades de aparente origem fonoldgica. Além disso, ndo
identificam facilmente as fronteiras silabicas quando a sequéncia de letras ndo segue a estrutura
silabica CV do portugués.

Em nossa pesquisa, a leitura e a escrita foram tomadas a partir do conceito de literacia,
segundo Morais (2013), que abrange dois sentidos: a capacidade de ler e escrever e 0 uso
produtivo dessa capacidade. O conceito de letramento também sera por nos adotado. A
conciliacdo entre literacia e letramento serd uma de nossas propostas (cf. capitulo 1).

Respeitando os limites da Medicina, da Psicologia e da Fonoaudiologia, nossa pesquisa
tem como foco a dislexia e os problemas linguisticos acarretados ou associados a ela, como as
trocas, omissdes, juncdes e aglutinacbes de fonemas; a dificuldade em associar 0 som ao
simbolo e a dificuldade com rimas e aliteragdes, e outros tracos de dislexia a serem apresentados
no capitulo sobre dislexia (capitulo 2) e no capitulo de analise (capitulo 4).

Em 2013, realizamos uma pesquisa inicial sobre o assunto e produzimos uma
monografia sobre ele (cf. LIMA, 2013). Os percursos teérico-metodologicos e os dados la

produzidos e analisados serdo retomados aqui também nesta nova fase da pesquisa para ampliar
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os dados gerados, redimensionar a analise j& feita e comparar com os dados gerados

exclusivamente no mestrado.

0.1 Objetivo geral

Levantar, analisar e explicar as principais caracteristicas linguisticas da dislexia no uso
escrito da lingua portuguesa a partir de textos produzidos por disléxicos em contexto de
aplicacdo de um protocolo de ensino de leitura e producdo de textos elaborado por nos

especialmente para o ensino de disléxicos.

0.2 Objetivos especificos

a) compreender a dislexia a partir da sua definicao, tipos, causas, diagnosticos, laudos e
tratamentos recomendados;

b) reanalisar os resultados do estudo de caso realizado por Lima (2013) e comparar com
novos dados gerados nesta pesquisa;

c) identificar os principais tracos da dislexia em textos escritos produzidos por
adolescentes em contexto de ensino de leitura e producdo de textos;

d) propor um protocolo linguistico inicial de ensino de lingua portuguesa para disléxicos.

0.3 Questdes de pesquisa

a) Afinal, o que é dislexia?

b) Quais sdo os tracos tipicos da dislexia na escrita?

c) Quais as diferengas entre o estudo de caso realizado em 2013 (LIMA, 2013) e a pesquisa
atual? E as semelhangas?

d) O que pode ser feito de diferente no ensino de lingua portuguesa para disléxicos?

0.4 Justificativa

Esta dissertacdo surgiu do desejo de dar continuidade a minha formagdo como
profissional de Letras. Desde o periodo em que redigi o meu trabalho de conclusao de curso
(LIMA, 2013), pude observar que, no campo da Linguistica, existem poucas pesquisas
relacionadas a lingua portuguesa e dislexia.

Dentre os pesquisadores da area que vém desenvolvendo estudos sobre a contribuicéo

da Linguistica para o diagndstico da dislexia, estd o professor Vicente Martins (2002), da
15



Universidade Estadual Vale do Acaral — UVA, que destaca a dislexia como a maior causa do
fracasso escolar!. Segundo a estimativa do professor, no Brasil, pelo menos 15 milhdes de
criancas e jovens sofrem com o disturbio em questdo, fato que reforca a necessidade de
identificar e entender os problemas linguisticos em disléxicos que tém a lingua portuguesa
como materna, para também desenvolver mecanismos e estratégias de ensino para amenizar
tais problemas.

Massi (2007), fonoaudidloga com Doutorado em Linguistica, sob a perspectiva
cognitivista, afirma que os estudos realizados sob essa ética sdo incipientes e precisam de
maiores investigacfes. Além disso, ela critica os instrumentos de avaliagdo, que, ao definir
parametros de normalidade e anormalidade, ndo levam em conta diferencas existentes entre a
oralidade e a escrita.

A partir do levantamento de dados e informac6es a respeito da dislexia e de um ensino
voltado aos disléxicos, foi possivel perceber que o curriculo dos profissionais de Letras é
precario em relacdo a dislexia e outros disturbios da linguagem. Com base nessas
consideracdes, acredito ser fundamental pesquisar sobre o impacto da dislexia no uso da lingua
portuguesa, para, posteriormente, desenvolver um protocolo linguistico para os disléxicos,

visando a superacdo de seus problemas linguisticos.

0.5 Recorte tedrico principal

Para este estudo linguistico, foi adotada a perspectiva da Linguistica Centrada no Uso
(LCU), traducéo do termo Usage-Based Linguistics, empregado na literatura norte-americana,
também chamada de Linguistica Cognitivo-Funcional, de acordo com Tomasello (1998). Como
o proprio nome indica, essa abordagem propde que ha “uma relagdo estreita entre a estrutura
das linguas e o uso que os falantes fazem delas nos contextos reais de comunicagdo”
(MARTELOTTA, 2011, p. 55). Além disso, prop8e que o estudo do discurso e da gramaética
seja simulténeo, para a compreensdo de como a lingua se configura.

E possivel, entdo, defender o uso de principios da LCU como pano de fundo para
descrever e analisar a dislexia, ja que a corrente entra como base para a analise e reflexdo sobre
a lingua, com o objetivo de entender melhor problemas linguisticos decorrentes da dislexia,

como a troca de fonemas surdos e sonoros, por exemplo.

1 O autor ndo especifica o alcance desse fracasso escolar decorrente da dislexia: se é sé no Brasil ou no mundo
todo.
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Para a formacdo de um cidaddo consciente, capaz de enxergar e avaliar as situacdes de
forma critica, é indispensavel que a aprendizagem seja fruto da interacdo e interlocucao
humana. Ressaltamos, portanto, a importancia do Sociointeracionismo, abordagem que concebe
0 ensino-aprendizagem como um produto da interacdo com o outro; produto esse que se da por
meio da internalizacdo e deflagra varios processos internos de desenvolvimento mental.

Vygotsky (1984), psicologo russo que tinha o Sociointeracionismo como linha de
pensamento, defendeu o conceito de plasticidade: capacidade de se transformar do organismo
e do ser humano, além de enfatizar a capacidade que os individuos tém de criar processos
adaptativos com o intuito de superar os impedimentos que encontram. Segundo ele, apesar de
0 organismo possuir, em potencial, tal capacidade de superacdo, ela s se concretiza a partir da
interacdo com fatores ambientais, tendo em vista que o desenvolvimento acontece na unido de
fatores externos e internos. E o que ocorre com as pessoas com problemas motores que tém
sérios problemas para escrever, as quais encontram nos computadores ou maquinas de escrever
um suporte para a superacao das dificuldades.

No estudo de caso sobre a dislexia e o ensino-aprendizagem de lingua portuguesa
(LIMA, 2013), ja partilhavamos da linha de pensamento de Vygotsky (1984) e Vygostky et alii
(1991), ja que, por meio dos multiletramentos?, foi possivel observar avangos consideraveis nos
sinais de dislexia que o estudante apresentava, tais como: menos resisténcia a leitura em voz
alta e a escrita, maior confianca na resolucdo de exercicios e melhora na prosodia.

Ainda em relacdo a superacao de limitacGes e barreiras, Vygotsky (1984, p. 233) afirma

que

um defeito ou problema fisico, qualquer que seja sua natureza, desafia 0 organismo.
(...) Por um lado, ele enfraquece o organismo, mina suas atividades e age como uma
forca negativa. Por outro lado, precisamente porque torna a atividade do organismo
dificil, o defeito age como um incentivo para aumentar o desenvolvimento de outras
fungdes no organismo; ele ativa, desperta o organismo para redobrar atividade, que
compensara o defeito e superara a dificuldade. (...) O carater negativo de um defeito
age como um estimulo para o aumento do desenvolvimento e da atividade.

Essa maneira de ver limitacGes reforca a ideia de que € possivel superar os problemas
linguisticos da dislexia mediante um trabalho direcionado. Teles (2004) ressalta que as

dificuldades das pessoas com dislexia ndo s&o permanentes e imutéveis, ja que é possivel

alcancar melhorias por meio de uma intervencao especializada. Ela afirma que os estudos de

2 Segundo Rojo & Moura (2012), os multiletramentos sdo praticas que abrangem a multiplicidade cultural das
populacBes e a multiplicidade semidtica de constituicdo dos textos por meio dos quais a comunicagdo ocorre.
Caracterizam-se, ainda, por serem mecanismos interativos e colaborativos que transgridem as relagdes de poder e
mesclam linguagens, modos, midias e culturas.

17



Shaywitz et alii (1998)% comprovaram que é possivel reorganizar os circuitos neuroldgicos dos
disléxicos se houver a implementacdo de um programa reeducativo fundamentado nos novos
conhecimentos neurocientificos.

lanhez & Nico (2003) enfatizam que o aprendizado que envolve os varios sentidos é
eficaz ndo s6 para os disléxicos, como também para os ndo disléxicos. As autoras ressaltam
ainda que os disléxicos aprendem de maneira diferente, mas sdo capazes de acompanhar o
ensino convencional caso seja fornecido o apoio necessario para contornar suas dificuldades
especificas, acrescentando que eles, geralmente, tém necessidade de transferir o que foi
aprendido para o campo da realidade concreta. Por causa disso, os contetidos s&o aprendidos
com mais facilidade quando apresentados de uma maneira que estimule os sentidos, utilizando
o tato, paladar, visdo, sensacao etc.

lanhez & Nico (2003) também reconhecem a importancia do aprendizado
multissensorial, que trabalha os sentidos e envolve todos os caminhos para o cérebro. Citam
que 0 método tem como vantagem o uso de areas de for¢a, a0 mesmo tempo em que “exercita
e fortalece areas mais fracas” (p. 88). Tracam como objetivo o aprendizado de respostas
automaticas duradouras, como nomes, sons e formas de todos os fonemas, e o desenvolvimento
da habilidade de sequencid-las nas palavras de maneira correta. Destacam que esse
conhecimento torna o disléxico tdo seguro que ele sera capaz de produzir de qualquer forma o
simbolo quando for preciso, seja na leitura, na escrita ou na soletracdo, o que demanda que todo
0 Sseu sistema receptivo interaja simultaneamente para que isso aconteca.

E necessario adequar o ensino de lingua as tecnologias as quais os estudantes tém
acesso. Conforme Rojo (2009), a educacdo linguistica deve incorporar os multiletramentos, os
letramentos multiplos e os letramentos multissemidticos, exigidos pelos textos da
contemporaneidade, passando a considerar os letramentos das culturas locais dos professores,
alunos e comunidade escolar, além de coloca-los em contato com os letramentos valorizados,
universais e institucionais.

Atualmente, é perceptivel que o conhecimento e as capacidades relativas a outros meios

semidticos estdo ficando cada vez mais necessarios no uso da linguagem, levando em conta 0s

3 Shaywitz realizou estudos sobre o funcionamento do cérebro durante a leitura. Trés regides do cérebro sdo
ativadas enquanto se I&: inferior-frontal, area da linguagem oral, parietal-temporal, onde se faz a anélise das
palavras, realizando o processamento visual da forma das letras, a correspondéncia grafo-fonémica e a fuséo
sildbica, e occipital-temporal, na qual se processa o reconhecimento visual das palavras. As pessoas com dislexia
“apresentam uma ‘disrup¢do’ no sistema neuroldgico que dificulta o processamento fonoldgico e o consequente
acesso ao sistema de analise das palavras e ao sistema de leitura automatica”. Para compensar tal dificuldade, os
disléxicos “utilizam mais intensamente a area da linguagem oral, a regido inferior-frontal e as areas do hemisfério
direito que fornecem pistas visuais” (TELES, 2004, p. 6).
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avancos tecnoldgicos: as cores, as imagens, 0s sons, o design etc., disponiveis no meio digital
e em muitos materiais impressos que tém transformado o letramento tradicional em um tipo de
letramento insuficiente para dar conta dos letramentos necessarios para a contemporaneidade.

Tendo em vista que usaremos a proposta de géneros textuais, faz-se necessario defini-
los minimamente aqui também, como fizemos acima com os demais construtos que utilizamos
em nossa pesquisa. Podemos afirmar que os géneros sdo a base dos estudos da lingua
portuguesa, ja que a lingua ocorre por meio deles. Com base em Marcuschi (2008), géneros
textuais sao formas de acdo social e ndo entidades linguisticas formalmente construidas. A partir
dessa definicdo, construcGes escritas, orais, verbais e ndo verbais devem ser consideradas
géneros, pois sdo facilmente utilizadas para se referir a uma categoria distintiva de discurso de
qualquer tipo, falado ou escrito, com ou sem aspiracdes literarias.

Logo, 0 ensino de lingua portuguesa com géneros textuais é de fundamental
importancia, tendo em vista que, dessa forma, o aluno tem acesso a lingua em funcionamento,
0 que possibilita mais condi¢Bes para produzir textos de géneros distintos. Além disso, 0s
géneros textuais sdo Otimas maneiras de explorar a criatividade dos alunos, ndo s6 dos
disléxicos, pois viabilizam a cria¢do de historias com estruturas diferentes em géneros variados.
Esse contato com textos de géneros variados tem como consequéncia a ampliacdo das fronteiras
intelectuais dos leitores, estimulando, cada vez mais, o habito da leitura e o conhecimento da
lingua escolar.

Em relacdo aos estudos da dislexia na lingua portuguesa, serdo adotados Cuba dos
Santos (1987), Ellis (1995); Martins (2003), lanhez & Nico (2003); Davis & Braun (2004);
Lukasova et alii (2009); ABD (2015) e Moura (2017), que apontam como manifestagdes
disléxicas as trocas de fonemas e grafemas, a alteracdo na ordem das letras ou silabas, as
omissBes e acréscimos de letras, as trocas de palavras por outras semelhantes, as aglutinactes
e fragmentacdes inadequadas de vocabulos, as dificuldades na leitura de palavras ndo familiares
ou de ndo palavras, a confusdo entre letras simétricas, a inversao da ordem das letras dentro de

uma silaba e inverséo da ordem das silabas numa palavra.

0.6 Metodologia: introducéo

Adotamos a metodologia qualitativa, que foi adquirindo mais espacgo nas areas sociais
nas décadas de 1980 e 1990, por ter se mostrado como uma abordagem que investiga as relacoes
humanas em contextos variados (BORTONI-RICARDO, 2008). H4, no estudo qualitativo, a

mediacdo subjetiva e a analise qualitativa dos resultados. Além disso, para Bortoni-Ricardo
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(2008), a pesquisa qualitativa busca compreender e interpretar fendmenos sociais inseridos em
um contexto, identificando como os atores sociais envolvidos no processo o0 percebem ou o
interpretam.

Esta pesquisa foi dividida em trés etapas. Na primeira, foi realizado o levantamento
dos problemas linguisticos tipicamente identificados na dislexia em lingua portuguesa, a fim de
compreender o distirbio mediante sua definicdo, seus tipos, suas causas, seus diagnosticos,
laudos e tratamentos recomendados. Para isso, foi realizado um levantamento bibliografico
sobre o assunto. Ainda na primeira parte, apresentamos as principais caracteristicas da dislexia
na lingua portuguesa, novamente por meio de um levantamento bibliogréfico.

Na segunda etapa, foi realizada a reanalise dos resultados do estudo de caso realizado
por Lima (2013), levando em consideragdo os conceitos-chave da LFCU: cognicdo, linguagem,
texto e lingua.

A parte prética da pesquisa ocorreu na terceira etapa. Levando em consideracdo o
referencial tedrico desta pesquisa, foram feitas entrevistas (cf. BONI & QUARESMA 2005;
cf. capitulo 3 desta dissertacdo) para a obtencdo de dados, como a identificacdo dos sujeitos
(idade, sexo, escolaridade), ha quanto tempo foi feito o diagnostico da dislexia e como tal
informacdo foi dada a eles(as), identificacdo das dificuldades que caracterizavam a dislexia e
postura dos docentes em relacdo ao distlrbio em estudo. As respostas a essas questdes sdo
essenciais por constituirem um levantamento em campo dos problemas linguisticos mais
caracteristicos dos disléxicos, a fim de elaborar um posterior protocolo linguistico de superacéo.

Na terceira etapa, também foram feitas oficinas de lingua portuguesa para 0s
disléxicos, com base na pesquisa-acdo, que, segundo Elliot (1997, p.15), “permite superar as
lacunas existentes entre a teoria e a pratica”, ¢ os resultados aprimoram a capacidade de
compreensdo dos professores, que passam a enxergar novas possibilidades de praticas ou
transformacbes de préaticas ja utilizadas. Nessas oficinas, foram empregados o método
multissensorial e a multimodalidade, visando fortalecer a conexdao entre a leitura e a escrita e a
superacdo de problemas linguisticos nos estudantes e deixando clara a condi¢do da lingua como
mecanismo de comunicacdo. Nessas oficinas, os alunos produziram textos escritos, que
serviram de base para a identificagdo dos principais problemas linguisticos dos disléxicos
envolvidos. Nelas, também aplicamos um protocolo de ensino experimental com vistas a
superacdo desses problemas. As oficinais seguiram os principios dos multiletramentos (ROJO,
2009; ROJO & MOURA, 2012) e da multimodalidade (KRESS & VAN LEUWEEN, 2001,
2006).
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Esta dissertacdo estda dividida em cinco capitulos. No primeiro capitulo, séo
apresentados 0s principios tedricos que norteardo este trabalho, como a Linguistica Centrada
no Uso (LCU), o letramento e a literacia, 0s géneros textuais e a perspectiva multi, que envolve
a multimodalidade, a multissensorialidade e os multiletramentos. No segundo capitulo, séo
abordadas questdes especificas da dislexia, como as definigdes, os tipos, as causas, as
caracteristicas, os tratamentos recomendados e a legislacdo que ampara o disléxico. No terceiro
capitulo, é apresentada e detalhada a metodologia desta pesquisa: do tipo de pesquisa utilizado
as estrategias de geracdo de dados. No quarto capitulo, ¢ feita a analise dos textos gerados nos

trés momentos da pesquisa. No quinto capitulo, séo feitas as consideraces finais.
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1 PRINCIPIOS TEORICOS

Este capitulo apresentara os principios tedricos da Linguistica que norteiam esta
dissertacdo. Na secdo 1.1, serdo apresentados os aportes da Linguistica Centrada no Uso (LCU),
contendo a subsecédo que trata da importancia do contexto na LCU e sua aplica¢do nos estudos
da dislexia. A secdo seguinte (1.2) tratard dos conceitos de letramento e literacia, demonstrando
seus pontos comuns e suas diferencas. A secdo 1.3 abordara os multiletramentos, apresentando
seu conceito e sua relevancia para este contexto de pesquisa. A secdo 1.4 tratara da
multimodalidade. A se¢do 1.5 discorrera a respeito dos géneros textuais, apontando sua
importdncia no ensino de portugués para disléxicos. A secdo 1.6 contemplard a

multissensorialidade, debatida e defendida por pesquisadores da dislexia.

1.1 Linguistica Centrada no Uso

A Linguistica Centrada no Uso (LCU), segundo Furtado da Cunha et alii (2013), é
resultado da juncdo de tradicdes desenvolvidas pelas pesquisas de representantes da Linguistica
Funcional de vertente norte-americana, que conta com discussbes de Talmy Givén, Paul
Hopper, Sandra Thompson, Wallace Chafe, Elizabeth Traugott, Joan Bybee e outros, e da
Linguistica Cognitiva, que tem como representantes George Lakoff, Ronald Langacker, Adele
Goldberg, John Taylor, William Croft, entre outros (TOMASELLO, 1998; MARTELOTTA,
2011; FURTADO DA CUNHA et alii, 2013).

Também denominada Linguistica Cognitivo-Funcional, conforme Tomasello (1998), a
LCU defende a existéncia de uma estreita relacdo entre a estrutura das linguas e a sua utilizacdo
pelos falantes em contextos reais de comunicacdo (MARTELOTTA, 2011). N&o se restringe a
observar aspectos formais nem a difusdo das formas pela estrutura social e envolve, em suas
analises, dados semanticos, pragmaticos e discursivos. Considera relevantes para a analise
linguistica questdes relativas a restricdes cognitivas que abrangem a captacdo de dados da
experiéncia, sua compreensdo e armazenamento na memoria, assim como questdes associadas
a capacidade de organizagdo, acesso, conexdo, utilizacdo e transmissdo adequada dos dados.

Cabe destacar que a LCU visa descrever e explicar os fatos linguisticos com base nas
funcBes, semantico-cognitivas e discursivo-pragmaticas, que exercem nos diversos contextos
de uso da lingua (BYBEE, 2016). A abordagem reconhece, ainda, “o estatuto fundamental das
fungdes da lingua na descricdo de suas formas, de modo que cada entidade linguistica deve ser

definida com relacdo ao papel que ela desempenha nos processos reais de comunicacao”. Para
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1SS0, busca analisar essencialmente dados reais da fala e/ou da escrita, inseridos em contextos
efetivos de comunicacdo (FURTADO DA CUNHA et alii, 2013, p. 15).

A LCU, que segue uma tendéncia funcionalista de estudo das linguas, defende a ideia
de que a estrutura da lingua é motivada por fatores cognitivos, sociocomunicativos e
linguisticos e possui, dentre seus principios, categorias que abrangem aspectos externos e
internos ao sistema. Como dito anteriormente, ela incorpora, em suas andlises, dados
semanticos, pragmaticos e discursivos, além de levar em conta, na analise linguistica, aspectos
referentes a restricbes cognitivas que abrangem a captacdo de dados da experiéncia, sua
compreensdo e seu armazenamento na memoria, como também aspectos relacionados a
capacidade de organizacdo, acesso, conexao, utilizagéo e transmissdo adequada desses dados.

A LCU postula que o comportamento linguistico € resultado de capacidades cognitivas
qgue envolvem principios de categorizacdo, organizacdo conceptual, aspectos ligados ao
processamento linguistico e, sobretudo, a experiéncia humana no contexto de suas atividades
individuais, sociointeracionais e culturais (FURTADO DA CUNHA & BISPO, 2013).

Conceitos como cognicdo, linguagem, texto e lingua, a serem abordados a seguir, séo
relevantes para a compreensao desta corrente e para 0 andamento desta pesquisa.

A cognicao envolve o “processo neurorracional de constru¢ao do conhecimento humano
a partir da interagdo do organismo com o meio” (FURTADO DA CUNHA et alii, 2013, p. 18).
Ou seja, a cognicédo envolve as operacdes mentais que configuram o nosso sistema conceitual,
que resultam do contato do individuo com o meio fisico e cultural onde vive.

A linguagem se fundamenta em processos cognitivos, sociointeracionais e culturais, o
que justifica a importancia de ser investigada no uso (FURTADO DA CUNHA et alii, 2013).
Os autores afirmam que Tomasello (1998) a caracteriza como um “complexo mosaico de
atividades cognitivas e sociocomunicativas estreitamente integrado as demais areas da
psicologia humana” (FURTADO DA CUNHA et alii, 2013, p. 19).

Concebe-se o texto como o cerne da organizacao e manifestacdo empirica do discurso,
desenvolvido pela linguagem e constituido por um todo significativo. Consiste ndo s6 na forma
onde se concatenam as proposi¢des, mas também nas regras que essas mesmas proposi¢des se
submetem, para a manutencao da estrutura tematica e coeréncia discursiva (GIVON, 1984).

A lingua, por fim, ¢é caracterizada “como um sistema adaptativo complexo, uma
estrutura fluida, constituida, ao mesmo tempo, de padrdes mais ou menos regulares e de outros
que estdo em permanente emergéncia” (FURTADO DA CUNHA et alii, 2013, p. 20).

Em Bybee (2016), apresenta-se, dentre os processos cognitivos de dominio geral, a

memoria enriquecida, conceituada como uma espécie de estoque mental de detalhes da

24



experiéncia linguistica, o que inclui detalhes fonéticos para palavras e sintagmas, contextos de
uso, significados e inferéncias associadas a enunciados. De acordo com a autora, “a memoria
para formas linguisticas é representada em exemplares, construidos com base em ocorréncias
de experiéncia linguistica que sdo consideradas idénticas” (BYBEE, 2016, p. 27). Ela
acrescenta ainda que o primeiro argumento para a representagdo mediante um feixe de
exemplares é que cada experiéncia linguistica impacta de uma maneira distinta nas
representacdes cognitivas. Além disso, aponta que memorias ndo linguisticas também séo
relevantes nas representacfes cognitivas e na estrutura neurolégica.

Esses principios da LCU serdo usados por nds como fonte de inspiracdo para a geracao
de dados, além do conceito de contexto, ao qual dedicamos a secéo seguinte.

1.1.1 A importancia do contexto na LCU e para a dislexia

A Linguistica Centrada no Uso, como o proprio nome ja diz, reconhece a importancia
do estudo da lingua a partir de contextos reais de uso. Furtado da Cunha & Souza (2011),
referéncias em estudos que seguem essa abordagem, demonstram a relevancia do contexto em
pesquisa sobre transitividade. As autoras afirmam que a conceituacdo desse fenémeno, como
delineado pela gramatica tradicional, apresenta pontos problematicos. Segundo elas, “a
transitividade ndo é uma propriedade inerente de um dado verbo” (FURTADO DA CUNHA &
SOUZA, 2011, p. 34), tendo em vista que, conforme o contexto de uso, um mesmo verbo pode
oscilar entre uma classificacdo transitiva ou intransitiva.

Em relacdo a relevancia do contexto associada a dislexia, Bruck (1990) realizou uma
pesquisa em que comparou disléxicos universitarios e alunos de 62 série nao disléxicos. Por
meio desse estudo, a pesquisadora constatou que os disléxicos demoram mais para ler palavras
e pseudopalavras, pois se beneficiam do contexto no momento em que leem; enquanto os alunos
da 62 série levam 0 mesmo tempo tanto na leitura de palavras isoladas quanto na leitura de
palavras inseridas dentro de um contexto. Conforme a autora, a lentiddo dos disléxicos pode ser
explicada pela lentiddo da integracdo entre as areas cerebrais responsaveis por realizar a
associacao grafofonémica.

Destacamos, portanto, que ha relevancia do contexto para compreensao mais eficaz do
significado dos vocabulos. Em muitos casos, quando uma palavra é lida isoladamente, exige-se
do estudante que saiba os possiveis significados dela para poder realizar uma atividade de
producdo frasal, por exemplo. Os disléxicos sdo afetados por inimeros problemas linguisticos,
tanto na leitura, quanto na escrita, como a omissao de fonemas, a troca e confuséo entre surdos

e sonoros, entre outros. E muito mais provavel que uma palavra lida isoladamente e ndo inserida
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em um contexto seja confundida com uma outra palavra, devido a presenca do transtorno de
aprendizagem. No caso da palavra, “manga”, por exemplo, que é uma palavra homoénima,
quando lida isoladamente, abre margem para a ambiguidade: o aluno pode pensar que se trata
de uma parte da camisa, da fruta, ou da forma conjugada do verbo “mangar”, utilizado na
linguagem coloquial. Quando pertencente a um contexto, a palavra “manga” pode ser
interpretada erroneamente e lida como “manca”, por exemplo, situagdo em que ocorre a
confuséo entre o fonema sonoro e o surdo, mas as chances de isso acontecer S&0 menores.
Ressaltamos também que, quando inseridas em um contexto, as palavras podem ter varios
sentidos, 0 que permite ao aluno que amplie o conhecimento semantico de seu léxico.

Na se¢do a seguir, discorreremos sobre os conceitos de letramento e literacia, principios

gue norteiam esta pesquisa.

1.2 Letramento e literacia

De acordo com Soares (2004), em meados dos anos 1980, simultaneamente, surgiu o
termo letramento no Brasil e literacia em Portugal, para denominar fenébmenos distintos da
alfabetizacdo. Nos Estados Unidos e na Inglaterra, a palavra literacy ja estava dicionarizada
desde o final do século XIX, mas também foi nos anos 1980 que o fendmeno caracterizado por
ela, que difere do fendmeno em lingua inglesa denominado reading instruction, tornou-se foco
nas areas da educacdo e da linguagem.

Soares (1998) apresenta 0 termo letramento como uma traducdo literal da palavra
literacy, que vem do latim littera (letra), acompanhada do sufixo -cy, que quer dizer qualidade,
condicdo ou estado. Literacy, portanto, é o estado ou condicdo de quem aprende a ler e escrever.
Letramento se define como o fruto do ensino ou da aprendizagem de ler e escrever, tratando-se
de um estado ou condicdo que um grupo social ou individuo adquirem como consequéncia de
se apropriarem da escrita.

Kleiman (1995) segue linha de pensamento semelhante ao definir o letramento como
um conjunto de praticas sociais que utilizam a escrita como sistema simbdlico e tecnologia, em
determinados contextos e com objetivos especificos. Acrescenta que os modos especificos de
funcionamento dessas praticas sociais “tém implicagdes importantes para as formas pelas quais
sujeitos envolvidos nessas praticas constroem relagdes de identidade e poder” (KLEIMAN,
1995, p. 11).

A partir do atual enfrentamento da realidade social em que somente saber ler e escrever

ndo é suficiente, surgiu o termo letramento, motivo que justifica seu recente surgimento. Nao
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h& uma Unica definicdo para o termo, que é frequente nas discussdes e debates acerca da
educacdo em todo o mundo, como aponta Rojo (2009, p. 99):

o “significado do letramento” varia através dos tempos e das culturas e dentro de uma
mesma cultura. Por isso, préaticas tdo diferentes, em contextos tdo diferenciados, sdo
vistas como letramento, embora diferentemente valorizadas e designando a seus
participantes poderes também diversos.

Soares (1998) enfatiza que, além de saber ler e escrever, faz-se necessario fazer uso de
tais competéncias, bem como saber responder as exigéncias de leitura e de escrita que a
sociedade faz. Acrescenta gque inserida no conceito de letramento esta implicita a ideia de que
a escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas,
tanto para o grupo social no qual é introduzida quanto para o individuo que aprende a escrever.
Ela reitera que o aprender a ler e escrever, deixar de ser analfabeto para se tornar alfabetizado,
tem impactos sobre o individuo e transforma o seu estado ou condi¢do no que se refere a
aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linguisticos e econémicos.

Se lidar com a leitura e a escrita diariamente ja € uma tarefa ardua para pessoas que tém
acesso a educacdo formal e ndo possuem transtornos de aprendizagem, € algo ainda mais
complexo para os individuos que enfrentam a todo momento as consequéncias da dislexia.
Atividades cotidianas como preencher um formulario no hospital, procurar um endereco, pegar
um Onibus exigem que o cidadéo tenha competéncia tanto na leitura quanto na escrita. Quando
um individuo ndo consegue realizar essas atividades esperadas pela sociedade, ele se torna
dependente de outras pessoas e, geralmente, perde oportunidades de se mostrar como sujeito
ativo na comunidade em que vive. Essa questdo sera mais aprofundada no capitulo que trata da
metodologia (capitulo 4), no momento em que apresentamos 0s sujeitos participantes de nossa
pesquisa.

Por outro lado, os novos estudos do letramento, segundo Street (2014), postulam que o
letramento em si mesmo ndo promove o0 avango cognitivo, a mobilidade social ou o progresso,
ja que as praticas letradas pertencem ao contexto politico e ideologico e suas consequéncias
dependem do contexto em que se inserem. Street (2014) ressalta que ndo é por isso que se deve
parar de difundir e desenvolver a utilizagdo e significados do letramento e destaca a necessidade
de averiguar se o quadro tedrico em que as atividades sdo conduzidas é o mais eficaz.

Na literatura, o letramento se divide em dois modelos: autbnomo e ideologico
(KLEIMAN, 1995; STREET, 2014). O primeiro € aquele praticado nas escolas, que possui um
padrdo reducionista e concebe a escrita como um produto completo em si mesmo, sem

vinculagdo a um contexto. Nesse modelo, pressupde-se que h& apenas uma maneira de 0
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letramento ser desenvolvido, forma que esta associada quase que causalmente com o progresso,
a civilizacdo e a mobilidade social. Também sdo passiveis de destaque fatores como a
correlacéo entre a aquisicdo da escrita e o desenvolvimento cognitivo; a dicotomizacao entre a
oralidade e a escrita; e a atribuicdo de “poderes” e qualidades intrinsecas a escrita, e,
consequentemente, aos povos ou grupos que a dominam. Kleiman (1995) discorre sobre o fato
de a escola, principal agéncia de letramento, preocupar-se com apenas uma pratica de
letramento, a alfabetizacdo, e ndo com o letramento como pratica social. Acrescenta que outras
agéncias de letramento, como igreja, rua, familia etc., ttm orientacdo de letramento bem
diferente da escola.

J& o letramento ideoldgico reconhece que as praticas de leitura e escrita sempre se
inserem nao apenas em significados culturais, mas em alegac6es ideoldgicas a respeito do
letramento e nas relacdes de poder as quais ele se associa (STREET, 2014). Nesta pesquisa,
optamos pelo trabalho com géneros textuais presentes no cotidiano dos alunos, atrelados a
temas que despertem o pensamento critico de nossos estudantes, como veremos no capitulo 4.

Além da divisdo do letramento em modelos, Street (2014) e Rojo (2009) discorrem
acerca do conceito de letramentos multiplos, que se inserem em um contexto de diversidade de
préticas culturais e sociais de leitura e escrita na sociedade atual e abarcam essa complexidade.
Rojo (2009) define os letramentos multiplos como as mais variadas formas de uso da leitura e
da escrita, tanto da cultura escolar e da dominante como também das diferentes culturas locais
e populares com as quais alunos e professores estdo envolvidos, assim como os produtos da
cultura de massa.

E relevante ainda a discussdo de Soares (1998) acerca da distingao entre alfabetizacio e
letramento. Ela afirma que uma pessoa pode né&o saber ler, o que a caracteriza como analfabeta,
mas, de certa forma, ser letrada. Defende que um adulto pode ser analfabeto, pois é
marginalizado social e economicamente, mas, se vive em um meio em que a leitura e a escrita
sdo presentes, se tem interesse em ouvir a leitura de jornais, se recebe cartas que sao lidas por
outra pessoa, se dita cartas para que alguém alfabetizado escreva, €, de certa forma, letrado,
tendo em vista que utiliza a escrita e se envolve em praticas sociais de leitura e de escrita. Pode-
se dizer o mesmo de uma crianga que ainda nao ¢ alfabetizada, mas folheia livros, simula a
leitura, brinca de escrever, ouve historias. Essa crianca ¢ “analfabeta”, por nao ter aprendido a
ler e escrever, mas ja esta inserida no mundo do letramento, sendo, de certa forma, letrada.
Soares (1998) reitera que esses exemplos deixam evidente a existéncia do letramento e a sua

distingdo da alfabetizacéo.
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J& Morais (2014) apresenta o conceito de literacia, que envolve a utilizacdo eficiente e
frequente da leitura. O autor compara o letramento a alfabetizacdo, afirmando que ambos
indicam um processo, enquanto a literacia corresponde ao estado ou a funcdo que resulta desse
processo. Acrescenta que o letramento ndo abrange todas as atividades de leitura e de escrita
que tém finalidades pessoais, como se a Unica dimensao do ser humano fosse a social.

De acordo com Morais (2014), a literacia pode ser compreendida em dois sentidos.
Como habilidade, extrapola o nivel basico do meramente alfabetizado, que Ié e escreve com
autonomia e caracteriza os “niveis habeis ou eficientes”, nos quais a leitura e escrita de palavras
da lingua é automaética, ou seja, ndo ha necessidade de construir intencional e sequencialmente
0 seu reconhecimento ao longo da leitura e a sua forma visual na escrita. Como prética
produtiva da leitura e da escrita, a literacia varia conforme os conteldos nos quais se exerce e
de acordo com o aproveitamento que o letrado extrai dela. Morais (2014) relata que existem
quatro tipos de literacia: a pragmatica, com finalidade utilitaria; a de divertimento; a de
conhecimento, que abrange a cientifica; e a estética, que envolve a literaria. Segundo o autor,
esses tipos de literacia se confrontam com exigéncias de natureza muito distinta do ponto de
vista dos processos mentais conscientes. Ao longo da pesquisa de campo realizada para esta
dissertacdo, enxergamos, na préatica, a literacia como préatica produtiva, em seu tipo pragmatico
e de conhecimento, tendo em vista que, a partir dos textos e materiais-base, propusemos a
discussao e a posterior producéo textual por nossos sujeitos de pesquisa, como veremos a partir
do capitulo metodoldgico.

Morais (2013), na mesma linha de Soares (1998), explicita que a alfabetizacdo e a
literacia sdo condi¢es minimas universais para se alcancar o bem-estar. Discorre que ambas
auxiliam na reducdo do desemprego, da inseguranca e do sentimento de privacao, além de
ajudar a aumentar o nivel de saude e de participacdo em atividades politicas.

Morais (2013) afirma ainda que hd uma é&rea do cérebro que se desenvolve
funcionalmente para a leitura a medida que a pessoa aprende a ler, denominada de visual word
form area (VWFA). Segundo o autor, durante a realizagdo de um estudo na Franca e no Brasil,
0 desempenho de pessoas com variados niveis de alfabetizacdo foi testado, e chegaram a
conclusdo de que a ativagdo da VWFA ¢ proporcional ao seu nivel de habilidade na leitura.
Destaca que a ativacdo dessa area cerebral ndo ocorre no cerebro dos analfabetos, enquanto é
fortemente identificada em pessoas letradas, que aprenderam a ler na infancia. Morais (2013),
citando Duncan & Seymour (2000), postula que, mesmo antes de aprenderem a ler, a

aprendizagem da leitura sofre influéncia do meio sociocultural e que, ao ser avaliada na pré-
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escola, a consciéncia fonoldgica das criangas de estatuto social mais alto € muito mais avancada
do que as criangas de estatuto baixo, o que impacta diretamente na rapidez da aprendizagem da
leitura. 1sso nos permite levantar o seguinte questionamento: teria a dislexia relacdo direta com
0 nivel socioeconémico do individuo? Seguiremos com o debate dessa relevante questdo no
capitulo 4.

O letramento e a literacia, conceitos a serem retomados no capitulo 4, sdo essenciais

para a compreensao dos multiletramentos, a serem discutidos na se¢éo a segulir.

1.3 Multiletramentos

A partir do conceito de letramento — apresentado por Kleiman (1995), Soares (1998),
Rojo (2009), Street (2014) — e da discussdo sobre letramentos multiplos, tratada por Rojo (2009)
e Street (2014), apresentaremos, nesta secéo, os multiletramentos. Esse conceito também sera
fundamental em nossa pesquisa, especialmente na formulacdo do protocolo de ensino de
portugués para disléxicos, apresentado no capitulo metodoldgico (capitulo 4).

De acordo com Rojo (2009), o conceito de multiletramentos abrange dois tipos
relevantes de multiplicidade presentes nas sociedades: “a multiplicidade cultural e a
multiplicidade semidtica de constituicdo dos textos por meio dos quais ela se informa e se
comunica” (ROJO, 2009, p. 13). Em relacao a multiplicidade de culturas, a autora destaca a
existéncia de producdes culturais que circulam efetivamente na sociedade e abrangem textos de
letramentos variados e de origens distintas. Acerca da multiplicidade de linguagens, modos ou
semioses nos textos, podemos afirmar que ela é bastante evidente nos textos em circulagéo,
independentemente de serem impressos, nas midias audiovisuais, digitais ou nao.

Os multiletramentos podem ser definidos como formas de letramento que envolvem
ferramentas inovadoras e tecnoldgicas, como audio, video e a internet; abrangem a
multiculturalidade, caracteristica das sociedades globalizadas, e a multimodalidade dos textos
por meio dos quais a diversidade de culturas se comunica e transmite informacdo, viabilizando,
dessa forma, a aprendizagem. Eles se conceituam como praticas que abrangem a multiplicidade
cultural das populacGes e a multiplicidade semiotica de constituicdo dos textos por meio dos
quais a comunicacao ocorre, como afirmamos anteriormente (ROJO & MOURA, 2012).

Além disso, os multiletramentos caracterizam-se por serem interativos e colaborativos,
por transgredirem as relacdes de poder e por mesclarem linguagens, modos, midias e culturas.
Tais caracteristicas possibilitam uma nova maneira de conceber, por exemplo, 0s enunciados,

tendo em vista que o processo de producdo textual ndo se limita ao linguistico, mas integra
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imagem, som, movimento, entre outros. Logo, o trabalho com multiletramentos no ensino de
lingua portuguesa explora o uso de tecnologias e valoriza e reconhece a diversidade linguistica
e cultural. Como veremos no capitulo metodoldgico e no capitulo analitico, nossa pesquisa de
campo utilizou os multiletramentos nas Sequéncias Didaticas desenvolvidas e executadas por
nos.

A compreensdo do conceito de multiletramentos é relevante para o entendimento da

multimodalidade, tema da secao abaixo, e sua aplicacdo na presente pesquisa.

1.4 Multimodalidade

Pesquisas acerca da multimodalidade surgiram no final do século XX e se relacionam
aos diversos modos semioticos de producgdes textuais que extrapolam a linguagem escrita para
alcancarem outros meios semioticos ou linguagens. Com base em Ferraz (2011), o termo
multimodalidade foi desenvolvido a partir dos estudos propostos por Halliday (1985), que
desenvolveu a Teoria da Semidtica.

De acordo com Barros (2005), a Semiotica tem como foco o estudo do texto e busca
explicar do que o texto trata e como ele faz para tratar de seu objeto. O objeto da Semidtica é
investigar o que é dito pelo texto e as estratégias textuais e discursivas empregadas pelo autor
do texto.

As pesquisas de Halliday (1985) demonstraram a necessidade de se considerar 0s
diferentes modos de representacdo, que vdo além do linguistico. Segundo ledema (2003), a
partir da multimodalidade, considera-se que lingua e imagem sdo aspectos que se completam e
que imagem, lingua e som sdo elementos que se coordenam. Nesse sentido, a lingua deixa de
ser o centro da comunicacdo. Citado por Ferraz (2011, p. 85), para ledema (2003), a

multimodalidade é definida como

termo introduzido para destacar a importancia da semidtica sem o foco somente no
idioma em uso, mas em outras modalidades tais como imagem, musica, gesto e assim
por diante. A onipresenca da escrita passa a mito, em vista da expansdo do som, do
filme, da imagem, por meio da TV, do computador e da Internet, esta Ultima, sem
divida, subjacente a nova énfase no interesse e na complexidade multissemiotica das
representacdes que produzimos e vemos ao nosso redor.

Cope & Kalantzis (2006) justificam a necessidade do surgimento da nova perspectiva a
revolucdo que se estabeleceu na rea da comunicacdo, que levou a uma reflexdo sobre o
panorama das sociedades consideradas desenvolvidas. Essa revolugéo causou o crescimento da
utilizacdo da imagem e, de um modo geral, a exploracao do visual.
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Nesta dissertagdo, como veremos de maneira aprofundada no capitulo metodoldgico,
planejamos nossa metodologia de ensino de lingua portuguesa para disléxicos com base na
multiplicidade de linguagens que existe atualmente, visando evitar a visdo de supremacia da
escrita em relacdo a oralidade, algo que é comumente disseminado pelas escolas.

A multimodalidade, assim como os multiletramentos, est4 presente tanto no dia a dia

dos individuos, como nos mais diversos géneros textuais, assunto debatido na se¢do a seguir.

1.5 Géneros textuais

Atualmente, tem sido garantido um amplo espago aos géneros textuais nas discussoes
sobre educacdo. Bazerman (1994) declara que, embora tenhamos interesse em identificar os
géneros e classifica-los, é praticamente impossivel definir taxonomias e classificacdes que se
mantenham, a menos que adotemos uma postura formalista e reducionista. Para ele, 0s géneros
sdo aquilo que as pessoas reconhecem como tal em cada momento, “seja pela denominagao,
institucionalizagdo ou regularizag¢ao” (apud MARCUSCHI, 2008, p. 16). Acrescenta ainda que
0s géneros se definem como rotinas sociais do nosso cotidiano.

Marcuschi (2002, p. 22) aponta que a expressdo género textual ¢ empregada “como uma
nocdo propositalmente vaga” para fazer referéncia a inimeros textos materializados que
encontramos no cotidiano, 0s quais apresentam caracteristicas sociocomunicativas que se
definem por conteudos, propriedades funcionais, estilo e composicdo caracteristica.

Antunes (2002) ressalta a dificuldade de definicdo dos géneros textuais e da sua
distingdo do conceito de tipos textuais. Afirma que é coerente considerar 0s géneros como
“classes de exemplares concretos de textos” (ANTUNES, 2002, p. 68) e os classifica como
historico-culturais, pois cada lugar e cada época tem como marca a predominancia de certos
géneros, que podem permanecer, sofrer mudancas ou desaparecer, conforme as regulacdes,
demandas e necessidades dos grupos de falantes.

Bronckart (1999) caracteriza os géneros textuais como construtos historicos que se
adaptam de forma permanente a evolucdo de questbes sociocomunicativas. Assim como
Antunes (2002), afirma que ha possibilidade de alguns géneros desaparecerem e reaparecerem
com modificagdes.

Bakhtin (1997), Bronckart (1999) e Marcuschi (2002) tratam a lingua em seus aspectos
discursivos e enunciativos e defendem a ideia de que a comunicacao verbal sé ocorre por meio
de algum género textual. Isso caracteriza a lingua como uma atividade social, histérica e

cognitiva, privilegiando a natureza funcional e interativa em detrimento do aspecto formal e
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estrutural da lingua. Além disso, € pertinente afirmar que, nesse contexto, a lingua é vista como
uma forma de acdo social e histdrica, 0 que a insere em um ambito de sociointeracionismo
linguistico. Dessa forma, podemos considerar 0s géneros textuais como ac¢des sociodiscursivas
para atuar sobre o mundo e falar sobre ele, constituindo-o, de certa forma.

Para Marcuschi (2008), ao ensinar os alunos a lidar com textos, o ensino vai além dos
usos linguisticos: sdo ensinadas operagdes discursivas de producdo de sentidos em uma dada
cultura com determinados géneros como meios de acdo linguistica. O autor defende que o0s
géneros sao ferramentas que “fundam a possibilidade de comunicacao (e de aprendizagem)”,
sdo “instrumentos para agir discursivamente” (MARCUSCHI, 2008, p. 212) e, por isso, devem
ser 0 ponto de partida nas aulas de portugués. Foi esse pensamento que nos motivou a trabalhar
com géneros textuais em Sequéncias Didaticas, conforme sera apresentado no capitulo
metodoldgico.

Bronckart (1999) apresenta proposta didatica com a aplicacdo de géneros textuais,
afirmando que ¢é pertinente utilizar os géneros, pois se tratam de “instrumentos de adaptacdo e
participacdo na vida social e comunicativa” (apud MARCUSCHI, 2008, p. 221). Acrescenta
que “os textos sao um objeto legitimo de estudo” (apud MARCUSCHI, 2008, p. 221) e enfatiza
que a andlise de sua organizacao viabiliza o trabalho com a maioria dos problemas relativos a
lingua em todos os seus aspectos.

Antunes (2009) afirma que o estudo do género viabiliza identificar a intengdo de cada
texto e os objetivos de cada paragrafo; prever o(s) destinatario(s) e suas condicBGes de
participacdo no curso do evento comunicativo; estabelecer os critérios de ordenacao e sequéncia
dos varios segmentos do texto, em respeito a sua estrutura esquematica; seguir as normas de
paragrafacéo e as convencgdes de apresentacdo de cada género; analisar e sistematizar as nogoes
e normas gramaticais e lexicais inerentes de cada género e das condi¢des de circulacdo desse
género.

O uso dos géneros textuais € uma maneira de se inserir em uma cultura e conhecer mais
profundamente a lingua. Conforme afirmou Marcuschi (2008), a partir do ensino de géneros,
sdo introduzidas operacgOes discursivas de producdo de sentidos, o que viabiliza a acdo
discursiva dos estudantes. O desafio de usar géneros textuais no ensino de disléxicos é uma de
nossas metas nesta dissertacéo.

Na secdo a seguir, discorreremos acerca da multissensorialidade, elemento que, aliado

ao emprego dos multiletramentos, da multimodalidade e dos géneros textuais, auxilia no ensino
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de lingua portuguesa para os disléxicos e, consequentemente, pode amenizar 0s problemas

linguisticos da leitura e escrita deles.

1.6 Multissensorialidade

O método multissensorial € uma combinacdo de diferentes modalidades sensoriais no
ensino de lingua. Ao agrupar as modalidades auditiva, visual, sinestésica e tatil, 0 método em
questdo facilita a aprendizagem da leitura e da escrita por conectar aspectos visuais, como a
forma ortografica da palavra, auditivos, a fonologia dos vocabulos, e sinestésicos, 0s
movimentos necessarios para a escrita de um vocabulo, por exemplo.

De acordo com Capovilla (2000), Montessori (1948) foi uma das primeiras a empregar
o meétodo multissensorial. Defendia que a crianca deveria tracar a letra enquanto o professor
dizia o som correspondente. Orton (1925) continuou a desenvolver técnicas do método
multissensorial, mantendo a triade visao, audicédo e sinestesia.

Teles (2009) postula que os métodos de ensino multissensoriais ajudam os disléxicos a
aprender utilizando mais de um sentido. Ademais, tais métodos enfatizam os aspectos
sinestésicos da aprendizagem e integram o ouvir e 0 ver com o dizer e 0 escrever.

A Associagdo Internacional de Dislexia recomenda e incentiva o uso do método
multissensorial. Nele, esta envolvida a aprendizagem multissensorial, na qual os disléxicos tém
de olhar para as letras impressas, dizer ou subvocalizar os sons, fazer 0os movimentos
necessarios a escrita e usar 0s conhecimentos linguisticos para concluir o sentido das palavras.
Nesse tipo de aprendizagem, diferentes vias de acesso ao cérebro sao utilizadas
simultaneamente e 0s neurdnios estabelecem interligacbes entre si, o que facilita a
aprendizagem e a memorizacdo. O método deve ser estruturado e cumulativo, organizando os
contetdos conforme a sequéncia do desenvolvimento linguistico e fonoldgico. O inicio do
trabalho é feito com os elementos mais faceis e basicos e progride gradualmente para os mais
dificeis, e os conceitos ensinados devem ser revistos sistematicamente para manter e reforcar a
sua memorizagéo.

Além disso, de acordo com a Associacdo, 0 ensino deve ser direto e explicito: o0s
conceitos devem ser ensinados de maneira direta, explicita e conscientemente, nunca por
deducéo, como também deve ser sintético e analitico, com a realizagdo de exercicios de ensino
explicito da fusdo fonémica, fusdo silabica, segmentacéo silabica e segmentacdo fonémica.

Por Gltimo, a Associacdo chama atencdo para a automatizagdo das competéncias

aprendidas, afirmando que devem ser treinadas até se tornarem automaticas, ou seja, até serem
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realizadas sem atengdo consciente e com o minimo de esfor¢o e de tempo. Segundo eles, essa
automatizacao disponibilizara a atengdo para garantir a compreensao do texto.

O método multissensorial possibilita que o estudante desenvolva as suas potencialidades
para, posteriormente, fortalecer as areas nas quais tem dificuldade. O objetivo principal do
método e permitir que o estudante consiga fornecer respostas automaticas, desenvolvendo
habilidades. Dessa forma, o educando se torna mais seguro em relacdo a leitura e a escrita. De
acordo com Teles (2009), foram realizadas pesquisas visando avaliar modificacdes operadas
nos sistemas neuroldgicos cerebrais, depois de intervencdo utilizando programas,
multissensoriais, estruturados e cumulativos. Segundo ela, as imagens obtidas por Ressonancia
Magnética Funcional (do inglés Functional Magnetic Ressonance Imaging — fMRI)
demonstraram que 0s circuitos neuroldgicos automaticos do hemisfério esquerdo tinham sido
ativados e o funcionamento cerebral tinha normalizado, o que comprova a eficacia do método.
A importancia da multissensorialidade sera retomada no capitulo metodoldgico.

Com isso, encerramos a apresentacdo dos principais construtos linguisticos que serdo
usados como base para esta dissertacdo. No proximo capitulo, trataremos especificamente da

dislexia.

1.7 Resumo do capitulo

Neste capitulo, tratamos dos principios linguisticos que nortearam esta dissertacdo. Na
primeira secdo, apresentamos 0s aportes da Linguistica Centrada no Uso que serviram como
base para esta pesquisa, além da subsecdo acerca da importancia do contexto na LCU e sua
aplicagéo nos estudos da dislexia. Na se¢éo 1.2, discorremos acerca dos conceitos de letramento
e literacia, buscando demonstrar suas semelhancas e suas diferencas. Na secdo 1.3, abordamos
0 conceito de multiletramentos e sua relevancia para este contexto de pesquisa. Na se¢éo 1.4,
tratamos da multimodalidade, essencialmente presente no dia a dia dos individuos. Na se¢édo
1.5, discorremos a respeito dos géneros textuais, sinalizando sua importancia no ensino de
portugués para disléxicos. Na secdo 1.6, contemplamos a multissensorialidade, debatida e

defendida por pesquisadores da dislexia.
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2 AFINAL, O QUE E DISLEXIA?

Na primeira se¢do, conceituaremos os disturbios de aprendizagem e as dificuldades de
aprendizagem, apontando o que os diferencia. Na segunda secao, introduziremos a consciéncia
fonoldgica. Na terceira secdo, discorreremos acerca da dislexia, apresentando o historico, a(s)
definicdo(bes), os tipos, as causas da dislexia e as teorias que buscam justifica-las, o
funcionamento da leitura no cérebro disléxico, as caracteristicas da dislexia e os tratamentos
recomendados. Na quarta secdo, discutiremos acerca da legislacdo que ampara o disléxico no

Brasil. Na quinta se¢éo, discorreremos acerca da disortografia, disgrafia e dislexia.

2.1 Disturbios de aprendizagem versus dificuldades de aprendizagem: onde esta a
dislexia?

Antes de abordar especificamente sobre a dislexia, faz-se necessario destacar as
diferencas entre os termos distarbios de aprendizagem e dificuldades de aprendizagem.
Fonseca (1995) ressaltou a diferenca entre eles, explicando que disturbio esta relacionado a um
grupo de problemas especificos e pontuais, que se caracterizam pelo fato de existir uma
disfuncdo neuroldgica. De acordo com Vallet (1977), distirbio de aprendizagem tem sido
empregado para se referir a uma perturbacdo na aquisicdo e utilizacdo de informacdes ou na
habilidade para solucionar problemas. Segundo Ciasca (2003), o distdrbio de aprendizagem é
caracterizado como uma disfuncdo do Sistema Nervoso Central, ou seja, um problema
neurolégico relacionado a uma falha na aquisicdo, no processamento ou no armazenamento de
informac&o, que envolve &reas e circuitos neuronais especificos em determinado momento do
desenvolvimento.

Ja a dificuldade de aprendizagem ou dificuldade escolar é concebida por Ciasca (2003)
como uma dificuldade em aprender devido a um problema pedag6gico relacionado a falta de
adaptacdo a metodologia, a escola ou a outros problemas de ordem académica. As dificuldades
de aprendizagem, portanto, tém como caracteristica sua exterioridade e advém principalmente
do ambiente escolar e da interagdo do individuo neste ambiente.

Ainda em relacdo a diferenca entre distdrbios e dificuldades de aprendizagem, Ciasca
& Rossini (2000) apontam que a dificuldade é um deficit especifico da atividade académica,
enquanto o disturbio é uma disfuncao relacionada a fatores neuroldgicos, sendo, portanto, uma

caracteristica intrinseca da pessoa.
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Segundo o Comité Nacional de Dificuldades de Aprendizagem dos Estados Unidos
(National Joint Comittee for Learning Disabilities), citado por Collares & Moyses (1992, p.

32), o termo disturbios de aprendizagem

é um termo genérico que se refere a um grupo heterogéneo de alteracdes manifestas
por dificuldades significativas na aquisicdo e uso da audicdo, fala, leitura, escrita,
raciocinio ou habilidades matematicas. Estas alteragdes sdo intrinsecas ao individuo e
presumivelmente devidas a disfuncdo do sistema nervoso central. Apesar de um
distirbio de aprendizagem poder ocorrer concomitantemente com outras condi¢des
desfavoraveis (por exemplo, alteracdo sensorial, retardo mental, distarbio social ou
emocional) ou influéncias ambientais (por exemplo, diferengas culturais, instrucéo
insuficiente/inadequada, fatores psicogénicos), ndo é resultado direto dessas
condicdes ou influéncias.

A partir da definicdo adotada pelo Comité, Collares & Moysés (1992) apontam que 0
termo distarbio de aprendizagem pode ser concebido como uma ndo normalidade patoldgica
causada por uma violenta alteracdo na ordem natural da aprendizagem.

De acordo com a Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas
Relacionados com a Saude (CID-10), adotada pela Organizacdo Mundial da Saude, a dislexia
é um “transtorno especifico de leitura”,* cuja caracteristica essencial é um “comprometimento
especifico® e significativo do desenvolvimento das habilidades da leitura, ndo atribuivel
exclusivamente a idade mental, transtornos de acuidade visual ou escolarizagdo inadequada”.
Com base nessa classificagdo, a compreensdo, o reconhecimento das palavras, a leitura oral e 0
desempenho de tarefas que demandam a leitura podem ser comprometidos. Nada se fala acerca
da escrita, discussao que retomaremos no capitulo 5. A classificacdo acrescenta que o transtorno
é frequentemente acompanhado de dificuldades de soletracdo até mesmo na adolescéncia, além
de ser acompanhado de “transtornos emocionais e de transtorno do comportamento durante a
escolarizagdo” (Organizacdo Mundial da Saude, 2007, p. 365).

Ja 0 Manual Diagndstico e Estatistico dos Transtornos Mentais (DSM-V), publicado
pela Associacdo Psiquiatrica Americana, define a dislexia como um distarbio especifico de
aprendizagem, caracterizado por prejuizo na leitura, principalmente no que se refere a acuracia
e velocidade de reconhecer as palavras e na decodificagdo de fonemas, que pode se combinar
ou ndo com baixas habilidades de soletracdo. Novamente, ndo ha qualquer referéncia a escrita.

A dislexia é um distarbio, e esse distdrbio tem como consequéncia, entre outras,

dificuldades no aprendizado da leitura e da escrita, as quais focalizaremos nesta pesquisa. Antes

4 N&o ha consenso na literatura sobre a diferenca entre os termos disturbio e transtorno.
> Por especifico, entende-se que fungdes cognitivas especificas, como a habilidade de ler e de soletrar,
comprometem-se isoladamente.
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de tratar especificamente sobre a dislexia, é essencial conhecer o que é a consciéncia fonoldgica,
a ser apresentada na se¢do a seguir.

2.2 A consciéncia fonologica

De acordo com Deuschle & Cechella (2009), a consciéncia fonolégica diz respeito a
habilidade de refletir sobre a fonologia da linguagem, o que envolve, segundo Muszkat &
Rizzutti (2012) e Cristéfaro (2017), a habilidade de segmentar, manipular e sintetizar
sequéncias de fonemas. Ou seja, para esses autores, a consciéncia fonoldgica nos torna capazes
de dividir as palavras em silabas e combina-las de diversas formas, comparar a dimensédo de
dois vocébulos, identificar semelhangas sonoras entre palavras ou pedacos delas e realizar a
correspondéncia entre uma letra (grafema) e seu som (fonema). Essas habilidades sdo essenciais
para que consigamos decodificar palavras enquanto lemos, o que justifica por que exercitar a
consciéncia fonoldgica é comprovadamente eficaz para melhorar o desempenho na leitura.

Como veremos nos dados presentes no capitulo 4, problemas na consciéncia fonoldgica
prejudicam ndo s6 a leitura e a compreensdo do que foi lido, mas também a escrita, ja que, como
postulam Nunes et alii (2009), a consciéncia fonoldgica é essencial também para o
desenvolvimento da linguagem escrita.

A seguir, apresentaremos a dislexia como entendida pela literatura corrente.

2.3 Conhecendo a dislexia: histéria, definicao, tipos, causas, caracteristicas, tratamentos

Nesta secdo, apresentaremos o histérico da dislexia, as definicdes que constam na
literatura, os tipos de dislexia, as causas e as teorias desenvolvidas para justifica-las, as
caracteristicas e os tratamentos recomendados por pesquisadores e profissionais da area da

salide e da educacao.

2.3.1 Historico da dislexia

De acordo com Muszkat & Rizzutti (2012), as teorias relativas a base organica e
neuroldgica da dislexia datam do final do século XIX. Os autores afirmam que, em 1891,
Dejerine, neuropatologista francés, identificou, a partir de autdpsias realizadas em individuos
que tinham perdido a capacidade para a leitura extensa, uma lesdo do lobo parietal inferior
esquerdo, regido denominada como giro angular, caracterizando essa regido como ‘“centro da

imagem Optica das palavras”.
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Consta, na literatura, que a dislexia foi identificada em 1881 por Berklan, mas o termo
foi empregado pela primeira vez em 1887, por Rudolf Berlin, oftamologista alemé&o. Berlin
usou o termo para se referir a um jovem com grande dificuldade na leitura e na escrita, mas que
apresentava habilidades intelectuais dentro dos padrdes de normalidade (cf. BAROJA et alii,
1993).

Snowling & Stackhouse (2004) apresentam um breve historico da dislexia. Apontam
que em 1896 James Hinshelwood, oftamologista escocés, e Pringle Morgan, médico inglés,
perceberam que determinadas caracteristicas da dislexia eram parecidas com as apresentadas
por pessoas que haviam sofrido lesdes cerebrais na parte esquerda do cérebro. Hinshelwood e
Morgam denominaram as falhas na decodificagéo da leitura, decorrentes dessas lesdes, como
“cegueira visual para as palavras”.

Snowling & Stackhouse (2004) também destacam que Hinshelwood (1900) publicou
diversos artigos que descreviam casos similares ao que foi apontado por Berlin. Em 1900,
Hinshelwood (1900) citou a dislexia em sua pesquisa denominada “Cegueira verbal congénita”,
em que estudou pacientes com inteligéncia normal, mas que possuiam deficiéncia no
processamento verbal dos sons, 0 que causava prejuizo na leitura e escrita. Assim como
Hinshelwood, Morgan (1896) também é citado por Snowling & Stackhouse (2004), por ter
publicado um artigo no British Medical Journal sobre um menino de 14 anos que néo aprendia
a ler, mesmo possuindo inteligéncia normal e sendo capaz de realizar todas as atividades que
uma crianca dessa idade é capaz.

Em 1925, Orton relatou o caso de um menino que também ndo conseguia ler e
apresentava caracteristicas semelhantes as de pessoas que tinham passado por algum
traumatismo. Orton pesquisou a respeito das dificuldades de leitura e concluiu que existia uma
sindrome ndo relacionada a traumatismos neuroldgicos que causava a dificuldade no
aprendizado da leitura. Ao discorrer sobre individuos com dislexia, denominou tal condicédo
como strephosymbolia, que significa simbolos invertidos, com base na caracteristica dos
disléxicos de inverséo de letras, silabas ou palavras. Ademais, Orton notou que a dificuldade
de ler da dislexia ndo estava associada com dificuldades visuais. Apontou que tal condigéo era
por causa de uma falha na lateralizacdo do cérebro, levantando a hipdtese de uma instalacdo
inadequada da dominancia lateral.

Em 1983, foi criada a Associacdo Brasileira de Dislexia (ABD), para esclarecer,
divulgar, aplicar conhecimentos e auxiliar os disléxicos em areas e afazeres nos quais nao se

saem tao bem.
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Atualmente, pesquisas apontam que a dislexia possui origem neurolégica, que existem
falhas em areas do cérebro responsaveis pela leitura e que a genética influencia expressivamente
nos casos registrados.

A seguir, apresentaremos as defini¢Ges de dislexia mais aceitas na literatura corrente.

2.3.2 Defini¢es de dislexia

H4, na literatura, diversas defini¢des para a dislexia. Ao longo da revisdo bibliografica,
observamos que, para alguns autores, esse distarbio afeta apenas a leitura e, para outros, a
dislexia prejudica tanto a leitura quanto a escrita.

Dentre os autores que consideram que a dislexia é um transtorno da leitura, esta
Critchley (1970), que a concebe como um transtorno de aprendizagem da leitura, existente em
um contexto de inteligéncia normal, auséncia de problemas sensoriais ou neuroldgicos,
instrugdo escolar adequada e oportunidades socioculturais suficientes.

A Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados com a
Saude (CID-10), adotada pela Organizacdo Mundial da Saude, e o0 Manual Diagndstico e
Estatistico dos Transtornos Mentais (DSM-V), publicado pela Associacdo Psiquiatrica
Americana, possuem concepgoes semelhantes. Neles, a dislexia é definida como um “transtorno
especifico de leitura”, cuja caracteristica essencial ¢ um “comprometimento especifico® e
significativo do desenvolvimento das habilidades da leitura, ndo atribuivel exclusivamente a
idade mental, transtornos de acuidade visual ou escolariza¢do inadequada”. Com base nessa
definicdo, a compreensdo, o reconhecimento das palavras, a leitura oral e o desempenho de
tarefas que demandam a leitura podem ser comprometidos. A OMS destaca que o transtorno é
frequentemente acompanhado de dificuldades de soletracdo até mesmo na adolescéncia, além
de “transtornos emocionais e de transtorno do comportamento durante a escolarizagdo”
(Organizacdo Mundial da Sadde, 2007, p. 365).

O DSM-V define a dislexia como um distarbio especifico de aprendizagem,
caracterizado por prejuizo na leitura, principalmente no que se refere a acurécia e velocidade
de reconhecer as palavras e na decodificagéo de fonemas, que pode se combinar ou ndo com
baixas habilidades de soletracéo.

Condemarin & Blomquist (1989) defenderam o uso do termo dislexia nas situagdes em
que a crianca é incapaz de ler com a mesma facilidade com que leem outras pessoas, mesmo

possuindo inteligéncia normal, salde e 6rgdos sensoriais em perfeito funcionamento, liberdade

® Por especifico, entende-se que fungdes cognitivas especificas, como a habilidade de ler e de soletrar,
comprometem-se isoladamente.
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emocional, motivacgdo e incentivos normais e instrucdo adequada. Teles (2009), seguindo linha
de pensamento semelhante, conceitua a dislexia como um transtorno que se manifesta por
dificuldades na aprendizagem da leitura, apesar de as criancas serem ensinadas com métodos
de ensino convencionais, possuirem inteligéncia normal e oportunidades socioculturais
adequadas.

No &mbito da Linguistica, podemos citar, inicialmente, Dubois (1993, p. 197), que, em
seu Dicionario de Linguistica, caracteriza a dislexia como “um defeito de aprendizagem da
leitura caracterizado por dificuldades na correspondéncia entre simbolos graficos, as vezes
mal reconhecidos, e fonemas, muitas vezes, mal identificados”.

Em contrapartida, alguns autores defendem que a dislexia € um disturbio que afeta tanto
a leitura quanto a escrita. E o caso de Lefréve (1975, p. 123), que introduziu o termo dislexia

no Brasil, definindo-o como uma:

sindrome que se refere a crianga de inteligéncia préxima a média, média ou superior
a média, com problemas de aprendizagem e/ou certos distirbios do comportamento
de grau leve a severo, associados a discretos desvios de funcionamento do Sistema
Nervoso Central (SNC), que podem ser caracterizados por varias combinacdes de
deficit na percepgdo, conceituacdo, linguagem, memdria, atengdo e na fungdo motora.
A Associacdo Internacional de Dislexia, que possui uma das definicGes mais aceitas

atualmente, postula que a dislexia

é caracterizada por dificuldades na correcao e/ou fluéncia na leitura de palavras e por
baixa competéncia leitora e ortografica. Estas dificuldades resultam tipicamente de
um deficit na componente fonoldgica da linguagem que é frequentemente imprevisto
em relacio a outras capacidades cognitivas e as condigdes educativas.
Secundariamente podem surgir dificuldades de compreenséo leitora, experiéncia de
leitura reduzida que podem impedir o desenvolvimento do vocabulario e dos
conhecimentos gerais.

(Associacdo Internacional de Dislexia, 2003, apud TELES, 2009, p.13)

Maluf (2016) aponta que a dislexia € caracterizada por grande dificuldade na leitura e
na escrita, sem existéncia de atraso cognitivo, problema psicologico ou deficiéncia sensorial
que justifique o transtorno. Acrescenta que a dislexia traz como consequéncia o fracasso
escolar, 0 que prejudica a autoestima dos disléxicos, causa comportamentos que vao da apatia
a agressividade e, consequentemente, tornam a vida escolar e familiar bastante turbulenta.

Massi (2007, p. 17-18) discorre que a dislexia “tem sido tradicionalmente divulgada

pela literatura nacional e internacional como disturbio de aprendizagem manifestado por um
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conjunto de alteragdes ‘patologicas’ que se evidenciam na aprendizagem da escrita”. Para Massi
& Santana (2011, p. 403), esse disturbio

vem sendo descrito na literatura como uma dificuldade no processo de aprendizagem
da leitura e da escrita (Blasi, 2006). Caracteriza-se por uma leitura e escrita marcadas
por trocas, omissfes, juncBes e aglutinagdes de grafemas; confusdo entre letras de
formas vizinhas, como em mato por nato; confusdo entre letras relacionadas a
producdes fonéticas semelhantes, como em trode por trote, popre por pobre, galcada
por calcada; omisséo de letras e/ou silabas, como em entrando por encontrando, gera
por guerra; adigdo de letras e/ou silabas como, por exemplo, em muimto por muito ou
guato por gato; unido de uma ou mais palavras e divisdo inadequada de vocabulos,
como é possivel verificar em eraumaves (era uma vez) e a mi versario (aniversario).

Dentre os autores que postulam que a dislexia afeta a leitura e a escrita, também
podemos citar Pavéo (2005, p. 1), membro da Associacdo Nacional de Dislexia, que afirma que
a “dislexia € um transtorno de origem neuroldgica que dificulta a aquisicdo da leitura, e
consequentemente da escrita, trazendo prejuizos para o desempenho escolar, social, profissional
e afetivo do sujeito disléxico”.

Martins (2003, p. 4) apresenta os “sintomas da dislexia relativos a leitura e a escrita” e
as “caracteristicas linguisticas, envolvendo as habilidades de leitura e escrita, mais marcantes
das criangas disléxicas”, apesar de usar a definicdo de Dubois (1993, p. 197) que, como vimos
anteriormente, restringe a dislexia a um “defeito de aprendizagem na leitura”. Martins (2003)
também ressalta que, conforme Alliende & Condemarin (1987), perturbagdes da aprendizagem
na linguagem escrita podem acompanhar os disléxicos. Por fim, Martins (2003, p. 5) declara
que “a dislexia, como dificuldade de aprendizagem verificada na educacdo escolar, é um
distdrbio de leitura e de escrita que ocorre na educacdo infantil e no ensino fundamental”.

Zorzi (2000), ainda no grupo dos autores e pesquisadores que caracterizam a dislexia
como um transtorno que prejudica a leitura e a escrita, defende que a dislexia é um transtorno
de aprendizagem na &rea da leitura, escrita e soletracdo, sendo o distirbio mais recorrente em
sala de aula. Para ele, o principal problema da dislexia € a dificuldade de decodificacdo na
leitura e na expressao escrita.

Stanovich (1994) ressalta que uma das dificuldades no diagnoéstico da dislexia € o fato
de a sua definicdo ser contestada. Assim como Stanovich (1994), Salles et alii (2004) afirmam
que a definigdo de dislexia pode ser um dos aspectos mais controversos da area, tendo em vista
que sdo inumeras as nomenclaturas propostas e as descri¢des das caracteristicas das pessoas
que tém o transtorno, o que dificulta saber quando a referéncia € a dislexia e quando se trata de
quadros diferentes. Por fim, Hout (2001) postula que, mesmo com as diversas pesquisas e

publicacdes a respeito da dislexia, o principal debate sobre ela é a sua definigdo e sua existéncia.
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A partir do levantamento bibliogréafico em busca das defini¢des da dislexia, foi possivel
perceber que ndo ha consenso na literatura acerca de uma uUnica definicdo para o termo,
tampouco no que se refere a dislexia ser um transtorno da leitura ou da leitura e escrita. Apesar
da ndo existéncia de uma Unica definicdo, faz-se necessario destacar que as defini¢des possuem
pontos em comum ao afirmarem que: i) o transtorno ndo esta relacionado a qualquer tipo de
deficit cognitivo; i) a dislexia prejudica diretamente a leitura, seja ela em voz alta ou silenciosa,
iii) prejudica também o desenvolvimento académico do disléxico como um todo. A escrita,
como veremos mais adiante, € marcada por trocas, omissdes e confusdes entre fonemas.

Ressaltamos que, nesta dissertacdo, adotaremos o conceito de que a dislexia é um
disturbio ou transtorno que interfere tanto na leitura quanto na escrita. Nosso foco seréa
justamente evidenciar, analisar e explicar a dislexia na escrita de alunos disléxicos que
participaram de nossa pesquisa, mas ndo deixaremos de mencionar questfes atinentes a leitura

desses alunos.

2.3.3 Tipos de dislexia

A dislexia é categorizada por Olivier (2006) de trés formas: inata ou congeénita,
adquirida e a dislexia causada por fatores externos. A dislexia inata ja nasce com o individuo;
a adquirida caracteriza-se por aparecer ao longo da vida; e a causada por fatores externos trata-
se de uma dislexia ocasional, que pode ocorrer por conta de estresse.

Schirmer et alii (2004), de forma semelhante a Olivier (2006), subdividem a dislexia em
dois tipos: a adquirida e a de desenvolvimento. Segundo eles, a dislexia adquirida ocorre por
causa de lesdo cerebral, o que causa perda da capacidade de leitura e escrita previamente
adquirida. J& no segundo tipo ocorrem as alteracGes de aprendizado, com diminuicdo da
capacidade de leitura causada por disfuncdo cerebral. Segundo Novaes (1963), Kussmaul
(1877) registra a primeira definigdo do termo dislexia de desenvolvimento ao apresentar o caso
de um paciente que teve a capacidade de ler prejudicada, mesmo com a conservacdo da Vvisdo,
inteligéncia e fala. Nesse caso, foi dado o nome de cegueira verbal, 0 que hoje corresponde ao
termo alexia.

Rotta et alii (2006) dividem a dislexia em trés tipos: fonologica (também denominada
de sublexical ou disfonética), lexical (ou de superficie) ou mista. O primeiro tipo caracteriza-se
por uma dificuldade de utilizar a rota fonoldgica durante a leitura, o que provoca dificuldades
na leitura de palavras nao familiares ou ndo palavras (aquelas palavras que ndo pertencem ao
Iéxico da lingua), além de dificuldades de memorizagéo e consciéncia fonologica, demandando

um intenso esfor¢o para o reconhecimento de vocéabulos. O segundo tipo causa dificuldade na
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utilizacdo da rota lexical, o que prejudica a leitura de palavras irregulares, que, normalmente,
acontece de maneira mais lenta e com erros frequentes, j& que a leitura se torna dependente da
rota fonologica. O terceiro tipo é caracterizado por problemas para operar tanto a rota
fonolodgica quanto a lexical, ou seja, a dislexia mista causa dificuldade na analise fonética das
palavras e na percepgéo das letras e palavras completas.

Boder (1973) subdivide a dislexia em trés tipos: dislexia disfonética ou fonoldgica, que
envolve dificuldade na lingua oral de palavras pouco familiares e dificuldades na conversédo
grafema/fonema e esta relacionada ao comprometimento do lobo temporal; dislexia diseidética,
que causa problemas de ordem/processamento visual e é ocasionada pelo comprometimento do
lobo occipital; e dislexia mista, que se caracteriza por dificuldades tanto de ordem auditiva
guanto visual e envolve as regides do lobo pré-frontal, frontal, occipital e temporal.

Condemarim & Blomquist (1989) caracterizam a dislexia como um conjunto de
caracteristicas de uma disfuncdo parietal, que afeta a aprendizagem da leitura num continuo que
se estende do leve ao severo. Segundo levantamento realizado pela Associagdo Brasileira de
Dislexia — ABD, em média 40% dos casos diagnosticados na faixa mais critica, entre 10 a 12
anos, sao de grau severo, 40% de grau moderado e 20% de grau leve.

Assim como 0s outros transtornos de aprendizagem, a dislexia se caracteriza por trés
niveis: leve, moderado ou grave, que correspondem ao grau de impacto na vida diéria e a
quantidade de adaptacGes educacionais necessarias. De acordo com 0 DSM-V, o nivel leve se
relaciona a alguma dificuldade em aprender habilidades em um ou dois dominios académicos,
mas de forma que permita ao individuo compensar ou funcionar bem quando sdo propiciadas
adaptacGes ou servicos de apoio adequados, especialmente durante os anos escolares. No nivel
moderado, estdo enquadradas as pessoas que possuem dificuldades acentuadas em aprender
habilidades em um ou mais dominios académicos, mas considera-se improvavel que o individuo
se torne proficiente sem alguns intervalos de ensino intensivo e especializado durante 0s anos
escolares. Adaptacdes ou servicos de apoio podem ser necessarios para completar as atividades
de forma eficiente. Ja o nivel grave abrange individuos que possuem dificuldades graves em
aprender habilidades, afetando varios dominios académicos. Nesse caso, é improvavel que o
individuo aprenda essas habilidades sem um ensino individualizado e especializado continuo
durante a maior parte dos anos escolares. Mesmo com um conjunto de adaptagdes ou servicos
de apoio adequados em casa, na escola ou no trabalho, o individuo pode ndo ser capaz de
completar todas as atividades de forma eficiente.

Nesta pesquisa, investigaremos a dislexia presente em individuos entre 13 e 15 anos (cf.

capitulo 3), a qual parece se enquadrar no tipo dislexia de desenvolvimento. Quanto ao nivel,
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ndo sera nosso foco identificd-lo, embora entre 0s nossos pesquisados haja claramente
diferengas significativas de manifestacdo da dislexia, o que ficara evidente no capitulo 4, em

que apresentamos as analises dos textos produzidos por eles.

2.3.4 Causas da dislexia

As causas da dislexia também ndo sdo um consenso na literatura. Segundo Olivier
(2006), a dislexia inata ou de desenvolvimento é causada por uma alteracdo genética, que afeta
0s cromossomos 6 e 15. Além disso, a dislexia inata pode ser causada por células fora do lugar,
com func@es diferentes ou ma formacgdo no arranjo dos neurdnios, 0 que provoca uma ma
formagdo cerebral, a qual afeta diversas areas, gerando a dificuldade de leitura e escrita, além
de problemas praticos na vida da pessoa com dislexia. A origem do problema esta no fato de as
células-tronco que deveriam ter sido direcionadas para a formacdo de células gliais —
responsaveis pela troca de informagdes entre os hemisférios do cérebro — deslocarem-se para o
hemisfério esquerdo, ligado a linguagem. O excesso de células é prejudicial, ja que compromete
a troca de estimulos entre 0s neurdnios, que estdo muito préximos uns dos outros, perdendo,
em parte, suas funcgdes.

A dislexia adquirida também é denominada de alexia. Segundo Critchley (1970), a
dislexia adquirida é ocasionada por uma lesdo ou traumatismo cerebral. Nesse caso, o individuo
que aprendeu a ler e escrever antes de sofrer o acidente passa a ter sua leitura e sua escrita
marcada por erros. Shaywitz et alii (1998) seguem linha de pensamento semelhante e afirmam
que a alexia é resultado da perda da capacidade de decodificacdo e compreensdo da linguagem
escrita adquirida anteriormente, em decorréncia de uma leséo cerebral.

Como ja adiantamos, as causas da dislexia ainda sdao motivo de controvérsias na
literatura. Pesquisas recentes realizadas por especialistas de varias areas com o uso de técnicas
de imagem tém sido convergentes ao destacar a origem genética e neurobioldgica da dislexia e
Seus processos cognitivos subjacentes.

A partir dessas pesquisas, diversas explanac6es estdo sendo formuladas, como é o caso

das teorias a serem apresentadas brevemente nas subsecdes seguintes.

2.3.4.1 Teoria do Deficit Fonologico

A Teoria do Deficit Fonoldgico (RACK, 1999) defende que a dislexia é causada por um
déficit no sistema de processamento fonoldgico, causado por uma “disrup¢do” no sistema

neuroldgico, no nivel do processamento fonoldgico. Segundo Shaywitz (2006), o deficit
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fonoldgico prejudica a discriminagdo e o processamento dos sons, a consciéncia de que a
linguagem é composta por palavras, as palavras formadas por silabas, as silabas por fonemas e
a consciéncia de que os grafemas do alfabeto séo a representacao grafica desses fonemas.

A leitura integra dois processos cognitivos diferentes e indissociaveis: a decodificacéo,
responsavel por corresponder os grafemas aos fonemas, e a compreenséo da mensagem escrita,
que sO é possivel apds sua decodificacdo, ou seja: o leitor s6 compreende o que leu apos
transformar os simbolos graficos em fonemas, silabas e palavras. O déficit fonologico afeta
exclusivamente a decodificagdo e todas as competéncias cognitivas imprescindiveis a
compreensdo permanecem intactas: a inteligéncia, o vocabulario, a sintaxe, o discurso, o
raciocinio e a formacé&o de conceitos.

Na subsecdo seguinte, apresentaremos a Teoria do Transtorno do Processamento

(Temporal) Auditivo.

2.3.4.2 Teoria do Transtorno do Processamento (Temporal) Auditivo

Esta teoria supde a existéncia de um deficit no processamento temporal dos disléxicos.
Segundo Habib (2000), as consequéncias da dislexia estdo relacionadas a dificuldade no
processamento de caracteristicas temporais de estimulos de diversas modalidades sensoriais,
como auditivos, visuais e sensorio-motores, quando apresentados em sequéncia e rapidamente.
De acordo com o autor, essa dificuldade que envolve o processamento auditivo temporal é
representada pela habilidade limitada de processar elementos acudsticos curtos, como € o0 caso
das consoantes, caracterizadas por uma rapida transicdo de formantes, o que traz como
consequéncia a confusdo no momento de associar letras aos seus sons correspondentes.

Questionamos essa teoria, pois, como veremos no capitulo 4, os disléxicos ndo sé
confundem as consoantes e, algumas vezes, trocam uma pela outra, como também o fazem com
as vogais, que, ao contrario das consoantes, tém como caracteristica 0 ndo impedimento da
passagem de ar no momento da articulagéo.

Na subsecéo seguinte, apresentaremos a Teoria Magnocelular.

2.3.4.3 Teoria Magnocelular

A partir de técnicas eletrofisiologicas e de neuroimagem desenvolvidas no fim do século
XX, houve subsidios para a formulacao desta teoria, que postula que as dificuldades de leitura
dos disléxicos sao decorrentes de um deficit no funcionamento das magnocélulas que compdem

a via de processamento visual, da retina até o cérebro (STEIN, WALSH, 1997).
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Cornelissen et alii (1994) observaram que criangas disléxicas apresentavam baixa
sensibilidade a0 movimento e muitos erros “visuais” na leitura. Com isso, defendem que a baixa
sensibilidade a0 movimento prejudique a capacidade de realizacdo dos disléxicos de analise
ortografica das palavras no decorrer da leitura.

Wilmer et alii (2004) também chegaram a conclusdes semelhantes quando observaram
a associacdo entre baixa sensibilidade ao movimento e falta de precisdo na leitura, além de
baixa percepcdo de velocidade e lentiddo na leitura em adultos disléxicos. A seguir,

apresentamos a Teoria do Deficit Cerebelar.

2.3.4.4 Teoria do Deficit Cerebelar

De acordo com Soriano-Ferrer (2004), o cerebelo possui um papel fundamental nas
habilidades motoras e na automatizacdo da leitura.

A Teoria do Deficit Cerebelar postula que, por causa do deficit, surgem problemas como
maior dificuldade para automatizar competéncias, o que inclui as de leitura e fonologia,
caracteristicas da dislexia. (TAROYAN et alii, 2007). Stoodley et alii (2006) complementa e
afirma que o mau-funcionamento do cerebelo causa dificuldades sensoriais € motoras.

Rae et alii (2002) pesquisaram a morfologia do cerebelo de pessoas com dificuldades
de leitura comprovadas. Os pesquisadores apontaram a existéncia de alteracbes no
desenvolvimento neuroldgico, destacando que a organizacdo do cerebelo tem relacdo com a
decodificacdo fonoldgica e as habilidades motoras.

O cérebro disléxico como um todo funciona de maneira diferente do cérebro das pessoas

que ndo tém dislexia, tema a ser tratado na secéo seguinte.

2.3.5 O funcionamento da leitura no cérebro disléxico

Shaywitz (2006) destaca que o lado do cérebro associado a linguagem € o esquerdo. Ao
realizar o mapeamento computadorizado do cérebro por meio de Ressonancia Magnética
Funcional (fMRI), a pesquisadora apontou a sequéncia de eventos na regido do cérebro
associada a linguagem, enquanto a pessoa lé. A partir dai, foram identificados dois caminhos
neurais da leitura: um para quem esta comegando a ler, em que acontece a verbalizacdo lenta
das palavras, e outro para quem ja Ié com fluéncia. Apontou-se uma falha nesse circuito no
cérebro dos disléxicos, o que demonstra que leitores disléxicos utilizam caminhos cerebrais

diferentes para a leitura em relagdo aos leitores ndo disléxicos.
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De acordo com Shaywitz (2006), quando leem, os bons leitores ativam sistemas neurais
altamente interconectados, os quais incluem regides da parte posterior — regido parietotemporal,
responsavel pela analise de palavras, e occipitotemporal, responsavel pela forma das palavras
— e anterior do lado esquerdo do cérebro — area de Broca, responsavel pela articulacéo e analise
de palavras.

As regides parietotemporal e occipitotemporal possuem papéis diferentes na leitura e
suas fungdes variam conforme a necessidade dos leitores. Os leitores iniciantes precisam
analisar a palavra, enquanto os experientes identificam as palavras instantaneamente. O sistema
parietotemporal funciona para o leitor iniciante e o occipitotemporal funciona para o leitor
experiente, ja que, segundo Shaywitz (2006, p. 71), “em vez de analisar a palavra, a area
occipitotemporal reage quase gue instantaneamente a palavra inteira como sendo um padréo
unico”. Acrescenta ainda que “depois de a crianca analisar ¢ ler corretamente uma palavra
varias vezes, ela forma um modelo neural exato dessa palavra; o modelo (forma da palavra),
que reflete a ortografia, a pronuncia e o significado da palavra, € entdo permanentemente
armazenado no sistema occipitotemporal” (SHAYWITZ, 2006, p. 71). Pode-se afirmar,
portanto, que basta olhar a palavra impressa para que o sistema e todas as informacdes
relevantes sobre a palavra sejam automaticamente ativados, sem esforco ou pensamento
consciente. A memoria enriquecida, processo cognitivo de dominio geral conceituado por
Bybee (2016), dialoga com o proposto por Shaywitz (2006), j& que diz respeito a um estoque
mental de detalhes da experiéncia linguistica.

Um outro caminho da leitura se localiza na area de Broca, na parte frontal do cérebro, e
também auxilia no processo de analise da palavra de forma lenta. Shaywitz (2006) destaca que
a leitura se realiza por trés caminhos neurais, sendo o parietotemporal e o frontal mais lentos e
analiticos, utilizados principalmente por leitores iniciantes, e uma via rapida, a
occipitotemporal, empregada por leitores proficientes.

Como afirmamos, as imagens cerebrais revelaram padrdes de ativacdo diferentes nos
leitores disléxicos se comparados aos mesmos padrdes nos leitores normais. Ao ler, os leitores
ndo disléxicos ativam a parte posterior do cérebro e também a parte anterior. No caso dos
disléxicos, hd uma falha: durante a leitura, ocorre uma subativacao de caminhos neurais na parte
posterior do cérebro. Por causa disso, os disléxicos apresentam problemas na anélise das
palavras e na transformacao das letras em som (conversdo grafofonémica). Shaywitz destaca
que isso justifica o fato de que, “mesmo quando amadurecem, continuam a ler lentamente e

sem fluéncia” (SHAYWITZ, 2006, p.72).
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Ainda de acordo com Shaywitz (2006, p. 72-73), as ativacOes cerebrais dos disléxicos

costumam mudar com o passar dos anos. Ela defende que

as criancas disléxicas mais velhas demonstram uma ativacdo aumentada nas regides
frontais, de maneira que, quando chegam a adolescéncia, demonstram um padrdo de
superativacdo da regido de Broca — isto é, passam a usar com freqiiéncia cada vez
maior essas regides frontais para a leitura. E como se esses leitores estivessem usando
os sistemas da parte frontal do cérebro para compensar o problema da parte posterior.

Essa superativacdo das areas frontais do cérebro e subativacdo na parte posterior do
cérebro pode ser entendida como uma marca neural para as dificuldades fonoldgicas que

caracterizam a dislexia, demonstrando que o sistema de leitura dos disléxicos é compensatorio.

Shaywitz (2006, p. 73) postula ainda que

as imagens cerebrais de leitores disléxicos que tentam pronunciar palavras
demonstram que o sistema posterior do lado esquerdo do cérebro ndo estd
funcionando; em vez disso, esses leitores lentos mas precisos dependem de caminhos
alternativos secundarios, que ndo sdo como um conserto, mas sim uma diferente rota
de leitura. Além de depender mais da area de Broca, que foi mencionada
anteriormente, os disléxicos também usam outros sistemas auxiliares de leitura,
localizados no lado direito e na parte anterior do cérebro — um sistema funcional, mas,
infelizmente, ndo automatico.

Consequentemente, a falha nos sistemas posteriores afeta o reconhecimento rapido e
automatico das palavras e o desenvolvimento do lado direito e da parte anterior como sistema
auxiliar viabiliza uma leitura precisa, porém muito lenta.

As pesquisas com disléxicos desenvolvidas por Shaywitz (2006), que envolveram um
programa de leitura ao longo de um ano, apontaram que houve um reparo cerebral: os caminhos
auxiliares do lado direito do cérebro, responsaveis pela leitura precisa, mas lenta, eram muito
menos proeminentes. A pesquisadora destacou que houve um desenvolvimento maior dos
sistemas neurais do lado esquerdo do cérebro, que sdo essenciais para a leitura rapida e
automatica.

Na elaboragdo de nosso protocolo de ensino de lingua portuguesa para disléxicos,
aplicado na pesquisa de campo (cf. capitulo 3), levamos em consideracdo as pesquisas de
Shaywitz (2006) e inserimos, em todas as aulas, géneros textuais variados para serem lidos
pelos alunos e debatidos em conjunto, a fim de exercitar a fluéncia de leitura, além de
propormos producdes textuais com a metodologia da reescrita, para trabalhar a memoria

ortografica das palavras, como veremos no capitulo 3.
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2.3.6 Caracteristicas’ da dislexia

A literatura registra que a dislexia é marcada por vérias caracteristicas. lanhez & Nico
(2003), integrantes da Associacdo Brasileira de Dislexia, Cuba dos Santos (1987) e Ellis (1995)
destacam como as caracteristicas mais comuns: desempenho escolar inconstante, marcado por
uma variacdo no desempenho do disléxico nas questdes académicas; aquisi¢do tardia da leitura
e da escrita; lentiddo nas tarefas de leitura e escrita, mas ndo nas orais, motivo pelo qual as
avaliacOes orais sdo defendidas na educacdo dos disléxicos; dificuldade com os sons das
palavras e, consequentemente, com a soletragdo; escrita incorreta, com trocas, omissoes,
juncdes e aglutinacdes de fonemas; dificuldade em associar o som ao simbolo; dificuldade com
rimas e aliterac@es; discrepancia entre as realizacdes académicas, as habilidades linguisticas e
o potencial cognitivo; dificuldade em associa¢des, como, por exemplo, associar os rotulos aos
seus produtos; dificuldade em memorizar nimeros de telefone, mensagens, fazer anotagdes ou
efetuar alguma tarefa que sobrecarregue a memoria imediata; desconforto ao anotar e/ou
relutdncia para escrever, persisténcia no mesmo erro, embora conte com ajuda profissional.

De acordo com Davis & Braun (2004), a dislexia apresenta diversas caracteristicas e,
por causa disso, existem variadas defini¢fes a respeito do tema. Os autores ressaltam que,
dentre as caracteristicas mais apontadas, estdo graves atrasos na leitura, na escrita e na
ortografia; inversdo de simbolos; confusdo de tempo e de espaco; desorganizacdo e dificuldade
de compreenséo.

Lukasova et alii (2009) afirmam que a avaliacdo diagnoéstica da dislexia, em grande
parte das vezes, baseia-se nas caracteristicas observadas na leitura e na escrita. Os autores citam
Gregoire e Piérart, que caracterizam a leitura dos disléxicos como algo lento e penoso. Além
disso, acrescentam que os disléxicos cometem erros como a inversao de letras e silabas,
confusdes auditivas e por similaridade visual, omiss@es e acréscimos de letras, silabas ou sons,
mas ressaltam que esse tipo de erro é comumente cometido por pessoas com pouca ou ma
escolarizacdo e que, por causa disso, pesquisadores e clinicos buscam aprimorar 0s
instrumentos de avaliacdo e desenvolver novas técnicas para diagndsticos mais precisos.

Segundo Nielsen (1999), Torres & Fernandez (2001), Cruz (2009), Coelho (2011) e
Moura (2017), na leitura e na escrita, os disléxicos tém problemas com a soletragéo, fazendo-a
palavra por palavra, silaba por silaba ou reconhecendo as letras isoladamente, mas sem

conseguir ler; murmuram ou movimentam os labios na leitura silenciosa; confundem a linha

"A literatura emprega o termo “sintomas” para tratar dos sinais ou das caracteristicas decorrentes da dislexia na
leitura, na escrita ou na vida do individuo disléxico. Por ser um termo normalmente associado a doengas, optamos
por substitui-lo por “caracteristicas”.
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que estavam lendo; apresentam problemas na compreensdo semantica ao interpretar textos;
possuem dificuldades acentuadas no nivel da consciéncia fonoldgica; confundem, invertem,
substituem letras, silabas ou palavras e tém dificuldades na composicdo e na organizacédo das
ideias na hora de produzir um texto.

Martins (2003) aponta como caracteristicas da dislexia relativas a leitura e a escrita:
erros por confusfes na proximidade espacial, 0 que causa a confusdo entre letras simétricas,
confuséo por rotacdo e inversao de silabas; confus@es por proximidade articulatoria e sequelas
de disturbios de fala, que ttm como consequéncias as confusdes por proximidade articulatoria
e as omissOes de grafemas e silabas. Além disso, Martins (2003) enfatiza as caracteristicas
linguisticas que envolvem as habilidades de leitura e escrita dos disléxicos: persisténcia nos
erros de soletracdo e de ortografia; confusdo entre letras, silabas ou palavras que possuam sutis
diferencas de grafia; confuséo entre letras, silabas ou palavras com grafia similar, mas com
orientacéo espacial diferente; confuséo entre letras que possuem o mesmo ponto de articulagéo
e gque tém sons acusticamente proximos e inversdes parciais ou totais de silabas ou palavras.

Serrano (2001) aponta que os transtornos de comportamento, relacionados a
dificuldades de aprendizagem e a comportamentos antissociais, sdo bastante frequentes.
Enfatiza que a crianga disléxica se mostra impulsiva e se enfurece com facilidade,
demonstrando que tem pouca capacidade de lidar com as frustracfes. Entretanto, defende que
essas atitudes podem ser resultado do posicionamento tomado pelos familiares e professores
gue, muitas vezes, interpretam o mau desempenho da crianca na escola como sinal de méa
vontade ou preguica. Por causa disso, Serrano (2001) afirma que fatores emocionais podem
estar associados ao que chama de dislexia. Na literatura, hd um consenso a respeito da
associacao entre os distdrbios de leitura e escrita e questdes de ordem emocional. Contudo, é
importante esclarecer que, com base em Morais (1997), essas questfes emocionais geralmente
apresentadas por disléxicos ndo devem ser tomadas como aspectos determinantes da dislexia,
mas como resultado dela.

Na literatura sobre dislexia, questdes relativas a gramatica quase ndo sdo debatidas.
Segundo Moura (2017), o DSM-V apresenta que o diagndstico de dislexia deve identificar,
dentre outros fatores, a dificuldade na escrita, na qual podem ser encontrados multiplos erros
de gramaética ou pontuagao nas sentencas, emprego ou organizacao inadequada de paragrafos e
expressao das ideias sem clareza na escrita. Entretanto, essas informacgfes sdo vagas, pouco
precisas e pouco esclarecem em relacdo & postura a ser adotada para um acompanhamento

efetivo dos disléxicos.
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No inicio do capitulo 4, como guia para proceder a anélise dos textos, apresentaremos
um quadro-resumo das principais caracteristicas da dislexia, retomando as descricOes feitas

aqui, mas com exemplos concretos.

2.3.7 Tratamentos da dislexia

Apesar de ndo ter cura, é possivel amenizar as caracteristicas da dislexia mediante um
acompanhamento adequado. Moojen & Franga (2006) deixam clara a necessidade de identificar
0 tipo de dislexia para, posteriormente, iniciar um tratamento especifico, a fim de ajudar o
disléxico a desenvolver suas habilidades fonoldgicas, ortograficas e na compreensdo de textos.
Sabendo que a principal dificuldade dos disléxicos € a relacdo entre fonema e grafema, dois
métodos utilizados para tratar esses deficits sdo passiveis de destaque: 0 método fonico e o
multissensorial. O primeiro deve ser introduzido no inicio da alfabetizacdo, sendo, portanto,
indicado para criangas mais novas. Nele, objetiva-se desenvolver a consciéncia fonologica e
grafofonémica para aperfeicoar a leitura, diminuindo, consequentemente, a incidéncia de
problemas na leitura e na escrita.

Segundo Capovilla & Capovilla (2004), no método fonico, o texto deve ser introduzido
gradualmente e a medida que a crianga for adquirindo uma boa habilidade de fazer
decodificacdo grafofonémica fluente, ou seja, ap0s ela ter acesso a instrucfes explicitas e
sistematicas de consciéncia fonologica e de correspondéncias entre grafemas e fonemas.

Ja o método multissensorial é indicado para criancas mais velhas e consiste em combinar
diversas modalidades sensoriais no ensino da escrita, estabelecendo uma conexdo entre
aspectos visuais, auditivos e sinestésicos. Briant & Bradley (1987) e Montessori (1948) foram
precursores desse método e defendiam a relacdo intima existente entre o aprender a ler e 0
aprender a escrever. Portanto, o tratamento deve ser centrado na reeducacéo da leitura e escrita.
Reservamos um lugar para o método multissensorial na elaboragéo das estratégias de ensino de
portugués a disléxicos, conforme o que ja foi introduzido no capitulo 1 e o que seré apresentado
no capitulo 3 (metodologico).

Ressalta-se que o diagndstico e a avaliacdo da dislexia sdo fundamentais, sobretudo,
para definir estratégias de intervencdo, visando ao sucesso escolar. Assim sendo, criangas e
adolescentes disléxicos podem alcangcar o sucesso escolar, bem como ter atividades
profissionais apoiadas na leitura e na escrita.

Quanto a intervencdo pedagdgica, os disléxicos devem participar de atividades que
promovam nao sO o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, mas também da consciéncia

morfologica. Deve-se enfatizar novamente que a identificacdo precoce da dislexia é importante,
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porque o cérebro apresenta maior plasticidade em criancas pequenas e € potencialmente mais
maledvel para um redirecionamento dos circuitos neuronais. Esse é um principio fundamental
em nossa pesquisa, que se propde também a estabelecer estratégias de leitura e, principalmente,
de escrita para promover a superacao da dislexia.

De acordo com Deuschle & Cechella (2009), uma intervencdo bem-sucedida depende
de uma avaliacdo multidisciplinar, realizada por neurologistas, fonoaudiélogos, psicélogos,
pedagogos e psicopedagogos. Segundo os autores, a avaliacao de fatores cognitivo-linguisticos
deve estar ligada aos modelos tedricos de aprendizagem da leitura.

Entretanto, um dos principais desafios que enfrentamos nesta pesquisa foi encontrar
disléxicos na rede publica de ensino do DF com laudo, conforme discutiremos no capitulo 3.

Séo fatores relevantes para o diagnostico da dislexia:

histérico familiar de dislexia; alteracbes precoces na linguagem, referentes a
articulacdo, mas ndo a compreensdo; leitura e escrita muitas vezes incompreensiveis;
panico ao ter que ler em voz alta; ansiedade ao realizar testes; dificuldade em soletrar;
capacidade superior de aprendizagem aliada a escrita deficiente; compreende a ideia
principal, mas néo recorda os detalhes do texto; confusfes de letras com diferente
orientacdo espacial (b/d); troca de fonemas surdos por sonoros, ou o contrério;
dificuldades com rimas; metateses ou epénteses; substituices de palavras com
estruturas semelhantes; fragmentag&o incorreta em frases (ex: eu fuijo gar bola com
minhapri ma.) e dificuldade para compreender o texto lido, além de leitura lenta e
silabada.

(DEUSCHLE; CECHELLA, 2009, p. 197)

Esse autores ressaltam que, caso se deparem com 0s aspectos citados anteriormente, 0s
profissionais devem empregar uma bateria de testes com fins diagnosticos que envolvam
aspectos como “fonologia (consciéncia, memoria e acesso), letras (nomes e sons), vocabulério
(receptivo e expressivo), convencdes da palavra impressa, compreensao auditiva e leitura
(palavras reais, pseudopalavras e compreensao)” (DEUSCHLE & CECHELLA, 2009, p. 198).

Em relacdo ao tratamento das caracteristicas da dislexia, Deuschle & Cechella (2009)
afirmam que néo existe um tratamento com enfoque unico que garanta melhoras a longo prazo.
Segundo eles, o profissional que se dispBe a tratar um disléxico deve ter consciéncia das
numerosas estratégias de intervencdo e tratamentos disponiveis e que, por isso, a melhor
alternativa € reconhecer “a natureza multipla do transtorno” (DEUSCHLE & CECHELLA,
2009, p. 198). Defendemos aqui que a Linguistica também deve se posicionar na compreensao
da dislexia e, principalmente, no tratamento dela. Por isso, propomos uma pesquisa-ac¢ao (cf.

capitulo 3).
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Nos casos em que o aluno frequenta a escola, um questionario € enviado para que o
professor contribua com a avaliacdo, fornecendo informagdes sobre o comportamento do
estudante em sala de aula e seu rendimento. Destaca-se a existéncia de testes como o Teste de
Competéncia de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (SEABRA & CAPOVILLA, 2010), o
qual avalia o processo de reconhecimento e decodificacdo na leitura de palavras isoladas, a
Prova de Consciéncia Fonoldgica por Produgdo Oral (PCFO), que avalia a habilidade de
manipular os sons da fala, expressando oralmente o resultado obtido (CAPOVILLA &
CAPOVILLA, 1998), a Prova de Consciéncia Sintatica (PCS), composta por quatro subtestes
que avaliam a nocdo gramatical de criancas até a 42 série (CAPOVILLA & CAPOVILLA,
2006), entre outros. Esses testes ndo foram utilizados em nossa pesquisa, porque, apesar de
reconhecer a eficacia e validade cientifica desses materiais, optamos por desenvolver uma
metodologia de ensino prépria, voltada ao ensino de lingua portuguesa de maneira
contextualizada, explorando géneros textuais e desenvolvendo a producédo de texto, como
veremos no capitulo 3.

Reafirmamos a atuacdo dos linguistas no tratamento e acompanhamento dos
disléxicos, tendo em vista que a lingua, campo no qual a dislexia tem consequéncias diretas, é
0 nosso instrumento de trabalho, pesquisa e estudo. Vejamos, na préxima secdo, como a

legislacdo corrente aborda a dislexia no Brasil.

2.4 Dislexia e legislacao

Apesar de ndo possuirmos legislacdo especifica em vigor sobre a dislexia, em junho de
2013, a Comissdo de Educagdo do Senado Federal aprovou proposta que o obriga o Poder
Publico a manter programa de acompanhamento integral de dislexia, de transtorno do deficit de
atencdo com hiperatividade (TDAH) ou de qualquer outro transtorno de aprendizagem para
estudantes do ensino basico da rede publica e privada.

O texto aprovado é o substitutivo, com complementacdo de voto da deputada Mara
Gabrilli, ao Projeto de Lei n® 7.081/2010, do Senado. De acordo com a proposta, 0
acompanhamento integral inclui a identificagdo precoce, 0 encaminhamento para diagnostico e
0 apoio educacional especifico voltado para a sua dificuldade na rede de ensino, bem como
apoio terapéutico especializado na rede de satde. Além disso, a escola também poderéa recorrer
a assisténcia social e outras politicas publicas existentes. Cabe ressaltar que esse atendimento
educacional especifico nas escolas ndo deve ser confundido com intervencédo terapéutica ou

diagnostico clinico. Ou seja, o docente ndo vai substituir o papel dos profissionais da saude,
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apenas estara preparado para avaliar e perceber sinais de disturbios de aprendizagem nos alunos,
encaminhando-os para o diagnostico e, posteriormente, se for necessario, para o tratamento.

Essa proposta foi aprovada por unanimidade na Comissdo de Seguridade Social e
Familia (CSSF), em dezembro de 2010, e na Comissao de Financas e Tributacdo (CFT), em
agosto de 2015; aprovada com apenas um voto em separado na Comissao de Educacdo (CE),
em junho de 2013 e estd aguardando parecer do relator na Comissao de Constituicdo e Justica
e de Cidadania (CCJC). Mesmo ainda em processo de aprovacdo, o projeto demonstra que a
dislexia, foco desta dissertacdo, estd comecando a ganhar visibilidade nos ambientes
legislativos, o que certamente acarretara melhoras na vida e no desempenho escolar do
estudante disléxico brasileiro.

Os profissionais de educacao, de salde e a comunidade de pais estdo se esforcando para
a implementacao de leis especificas de acompanhamento e incluséo escolar dos disléxicos, bem
como mecanismos de adaptacdo nas escolas, no vestibular e nos concursos publicos. Podem-se
citar, como exemplo, duas leis estaduais de Sdo Paulo: Lei n° 15.034, de 23 de novembro de
2009, e Lei n°12.524, de 2 de janeiro de 2007. A primeira institui o Dia Municipal de Luta pela
Educacao Inclusiva, que inclui homenagens e eventos de divulgacéo, e a segunda obriga o Poder
Executivo a implantar o Programa Estadual para ldentificagdo e Tratamento da Dislexia na
Rede Oficial de Educacdo, objetivando o diagndstico precoce e o acompanhamento dos
estudantes com o distarbio, o que abrange a capacitacdo permanente dos educadores para que
eles tenham condic¢des de identificar os sinais da dislexia e de outros distarbios nos educandos.

A Resolucdo n° 1/2012 — CEDF (alterada pela Resolugédo n° 1/2014 — CEDF, publicada
no DODF n° 43, de 26 de fevereiro de 2014) estabelece normas para o Sistema de Ensino do
Distrito Federal, em observancia as disposi¢cdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (Lei n°®9.394, de 20 de dezembro de 1996). Em seus artigos 38 e 40, define a finalidade
da educacao especial e inclui dentre as necessidades educacionais especiais 0s estudantes que
apresentem: i) dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo de seu
desenvolvimento, ndo acumuladas a uma causa organica especifica, relacionadas as disfungdes,
limitacdes ou deficiéncias; ii) dificuldades de comunicacéo e de sinalizacdo que demandam a
utilizacdo de linguagens e codigos aplicaveis; iii) altas habilidades/superdotacao, facilidade de
aprendizagem, dominio de conceitos, procedimentos e atitudes; iv) transtornos funcionais
especificos. Os disléxicos, como sabemos, estdo inclusos no item iv, que se refere aos
transtornos funcionais especificos. Para o atendimento a essas necessidades educacionais
especiais, foi criada a Portaria n® 39/2012, que normatiza, no Distrito Federal, o trabalho da

Sala de Apoio a Aprendizagem (SAA), instituida para atender aos estudantes com Transtornos
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Funcionais Especificos (TFE), encaminhados por meio de laudo médico que indique dislexia,
transtorno de deficit de atencdo e hiperatividade (TDA/H), transtorno de conduta, transtorno
opositor desafiador ou distirbio do processamento auditivo central (DPAC). Apesar de ser um
grande avanco em relacdo ao cuidado com a dislexia, veremos a grande dificuldade enfrentada
por nds para conseguir realizar a pesquisa de campo no capitulo 3.

A seguir, como ultima se¢do deste capitulo, vamos discutir os possiveis limites entre

dislexia, disortografia e disgrafia.

2.5 Disortografia, disgrafia e dislexia

Em se tratando da dislexia, é pertinente conhecer a defini¢do de disortografia e disgrafia,
que podem ou ndo aparecer como problemas simultaneos no diagnéstico do transtorno.
Segundo Fernandez et alii (2010, p. 2), a disortografia também é denominada como
Transtorno Especifico da Escrita e trata-se de “uma alteragdo na planificagdo da linguagem
escrita”, que ocasiona problemas no aprendizado da ortografia, gramética e redacdo, mesmo
gue o potencial intelectual e a escolaridade da pessoa sejam adequados a idade. Os autores
destacam a dificuldade em fixar as formas ortograficas das palavras, substituindo, omitindo e
invertendo grafemas, a alteracdo na segmentacdo das palavras, a persisténcia do apoio da
oralidade na escrita e a dificuldade no momento da produgéo textual. A disortografia causa,
portanto, uma escrita incorreta, com erros e substituicdes de grafemas, caracteristica decorrente
das dificuldades no mecanismo de conversdo grafofonémica, que prejudicam as funcdes
auditivas superiores e as habilidades linguistico-perceptivas.
Fernandez et alii (2010) afirmam ainda que o padrdo de escrita do individuo que tem
disortografia ndo segue as regras ortograficas convencionadas na lingua e que a disortografia

integra o quadro da dislexia do desenvolvimento. Segundo eles,

as pessoas que tém dislexia do desenvolvimento possuem o sistema fonoldgico
deficiente, ocasionando alteracfes na conversdo letra-som. Assim, a correspondéncia
letra-som ndo consegue ser armazenada provocando leitura e escrita lenta, confusdo
entre palavras similares tanto na leitura como na escrita e alteracdo na compreensao
da leitura e escrita ineficiente.

(FERNANDEZ et alii, 2010, p. 3)

Assim como Fernandez et alii (2010), Coelho (2011) postula que a disortografia se
caracteriza por uma pobre organizacdo e pontuacdo inadequada; erros de carater linguistico-

perceptivo, os quais abrangem as omissoes, adicdes e inversdes de letras, silabas ou palavras e
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as trocas entre fonemas surdos e sonoros; erros de carater visoespacial, 0s quais englobam a
substituicdo de letras que se diferenciam pela sua posi¢éo no espaco e a confusao entre fonemas
que apresentam dupla grafia; erros de carater visoanalitico, nos quais o individuo ndo faz
sinteses ou associacdes entre fonemas e grafemas; além dos erros referentes as regras de
ortografia.

Pereira (2009, p. 9), seguindo linha de raciocinio semelhante, define a disortografia

como uma

perturbacdo que afeta as aptiddes da escrita e que se traduz por dificuldades
persistentes e recorrentes na capacidade da crianca em compor textos escritos. As
dificuldades centram-se na organizacdo, estruturacdo e composigao de textos escritos;
a construgdo frésica é pobre e geralmente curta, observa-se a presenga de multiplos
erros ortogréaficos e [por vezes] ma qualidade grafica.

Pavéo (2005) deixa clara sua visao de que a dislexia esta relacionada as dificuldades na
leitura, enquanto a disortografia remete as dificuldades na escrita. Ela explica que a
disortografia é caracterizada pela dificuldade em fixar as formas ortogréaficas das palavras, o
que causa a substituicdo, a omissdo e a inversdo de grafemas; aglutinacfes ou separacées
inadequadas de palavras; padrdes ortograficos irregulares e dificuldade na producao textual.

Ja o termo disgrafia, com base em Coelho (2011), é formado por dis, que significa
“desvio”, e grafia, que remete a escrita. Esse autor destaca a defini¢do apresentada por Torres
& Ferndndez (2001, p. 127), que concebem a disgrafia como “uma perturbagdo de tipo
funcional que afeta a qualidade da escrita do sujeito, no que se refere ao seu tragado ou a grafia”.
Coelho (2011) aponta que o individuo que tem disgrafia apresenta uma forma de escrever que
desvia da norma padrdo e cita a caracterizacdo da disgrafia apresentada pela Associacao
Portuguesa de Pessoas com Dificuldades de Aprendizagem Especificas (APPDAE): “caligrafia
deficiente, com letras pouco diferenciadas, mal elaboradas e mal proporcionadas” (APPDAE,
2016).

Para Cinel (2003), as pessoas com disgrafia apresentam dificuldades na motricidade
necessaria a escrita, o que torna a grafia praticamente indecifravel. A disgrafia, portanto, € uma
perturbacdo da escrita em relacdo ao tracado das letras e a disposi¢do dos grafemas no espaco
utilizado, sendo caracterizada por dificuldades motoras e espaciais. Ajuriaguerra (1988) e
Coelho (2011) listam como caracteristicas da disgrafia: letra excessivamente grande ou
excessivamente pequena, denominadas, respectivamente, macrografia e micrografia; forma
irreconhecivel das letras; tracado exagerado, muito grosso ou muito suave; grafismo trémulo

ou irregular; processo de escrita muito rapido ou muito lento; espagcamento irregular entre as
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letras ou palavras; erros e borrbes que podem prejudicar a leitura do que foi escrito;
desorganizacado textual e utilizag&o incorreta do instrumento utilizado na escrita.

Coelho (2011) caracteriza a disgrafia e a disortografia como dificuldades especificas
que podem estar associadas a dislexia e ressalta que alguns autores analisam a dislexia e a
disortografia de maneira conjunta, ja que uma pessoa que tem dificuldades na leitura certamente
apresenta também problemas na escrita.

A partir da revisdo da literatura, percebemos a relevancia de destacar alguns pontos nesta
dissertacdo: ndo ha consenso entre a definicao da dislexia, ora apresentada como transtorno que
afeta a leitura, ora apresentada como transtorno da leitura e escrita, como apontamos
anteriormente. Em relacéo as caracteristicas da dislexia apresentadas por lanhez & Nico (2003)
— dentre elas a escrita incorreta, com trocas, omissoes, juncdes e aglutinaces de fonemas e a
dificuldade em associar o som ao simbolo — e em relacdo as caracteristicas da disortografia
levantadas por Fernandez et alii (2010) — como a dificuldade em fixar as formas ortogréficas
das palavras, com substitui¢cdes, omissdes e inversdes de grafemas e alteracdo na segmentacao
das palavras —, cabe a seguinte reflexdo: quais sdo os limites entre a dislexia e a disortografia?
O que distingue um transtorno do outro, levando em consideracao que alguns autores os tratam
separadamente?

Para nés, h4 uma convergéncia entre as caracteristicas atribuidas a disortografia e
aquelas atribuidas a dislexia. Ao que nos parece, e assim vamos conceber, a disortografia é uma
das caracteristicas da dislexia. Sobre a disgrafia, ndo parece haver tanta convergéncia com a
dislexia. De todo modo, vamos destacar em nossas analises os problemas frequentemente
associados com a dislexia e ndo vamos especificar se se tratam de disortografia ou de disgrafia.

De todo modo, vamos destacar em nossas analises os problemas frequentemente
associados com a dislexia e ndo vamos especificar se se tratam de disortografia ou de disgrafia.

No préximo capitulo, abordaremos a metodologia empregada em nossa pesquisa.

2.6 Resumo do capitulo

Na primeira sec¢do, conceituamos os disturbios de aprendizagem e as dificuldades de
aprendizagem, apresentando a diferenca entre eles. Na segunda secdo, introduzimos a
consciéncia fonoldgica. Na terceira se¢do, discorremos acerca da dislexia, apresentando o
historico, a(s) definicdo(des), os tipos, as causas da dislexia e as teorias que buscam justifica-

las, o funcionamento da leitura no cérebro disléxico, as caracteristicas da dislexia e os
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tratamentos recomendados. Na quarta secéo, discutimos acerca da legislagdo que ampara o
disléxico no Brasil. Na quinta se¢do, discorremos acerca da disortografia, disgrafia e dislexia.
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3 O PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tratara acerca da metodologia desta pesquisa. A secdo inicial, subdividida
em quatro subsecOes, abordara os tipos de pesquisa empregados nesta dissertacdo. A segunda
secdao apresentara os corpora. Na terceira secdo, serdo definidos os locais da pesquisa. Na quarta
secdo, serd feita a identificacdo dos sujeitos de pesquisa. A quinta secdo terd como foco a
pesquisa de campo e o protocolo de ensino de Portugués para disléxicos e tratara sobre as
oficinas de lingua portuguesa para disléxicos, abrangendo como se deu o planejamento, 0 uso
da multimetodologia e a execucdo. Na sexta se¢do, serdo apresentadas as dificuldades no

processo.

3.1 Tipos de pesquisa: somando métodos

Discorreremos, aqui, a respeito das estratégias metodoldgicas adotadas por nds nesta

pesquisa: pesquisa qualitativa, pesquisa etnogréfica, pesquisa-acao e entrevista.

3.1.1 Pesquisa qualitativa

As pesquisas podem ter natureza qualitativa, quantitativa ou qualiquantitativa. Nesta
dissertacdo, trataremos da pesquisa qualitativa, método utilizado em nossa pesquisa de campo.

De acordo com Flick (2009), a pesquisa qualitativa se caracteriza pela escolha de teorias
e meétodos apropriados; pelo reconhecimento e analise de perspectivas distintas; pela conduta
reflexiva do pesquisador ao enxergar suas pesquisas como parte fundamental da producéo de
conhecimento e pela variedade de abordagens e de métodos. Segundo o autor, é o objeto de
estudo que determina a escolha de um método. Portanto, na pesquisa qualitativa, os objetos de
estudo ndo se restringem a simples variaveis, mas sao representados na sua totalidade, inseridos
em seus contextos reais, 0 que os distancia de situacdes artificiais criadas em laboratério. Flick
enfatiza também que os critérios da pesquisa qualitativa tém como foco investigar se as
descobertas séo feitas com base no material empirico, se 0s métodos foram selecionados e
aplicados de maneira adequada e se ha relevancia nas descobertas originadas da pesquisa.

De acordo com Godoy (1995), a pesquisa qualitativa ndo objetiva enumerar ou calcular
a dimensdo do assunto estudado e néo utiliza recursos estatisticos para analisar os dados, ja que
tem interesses mais abrangentes, que sdo definidos a medida que a pesquisa se desenvolve.
Dessa forma, na pesquisa qualitativa, dados descritivos originados pelo contato direto do
pesquisador com o contexto pesquisado sdo apresentados, visando compreender os fenémenos

a partir da perspectiva dos sujeitos participantes.
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Assim como Godoy (1995), Flick (2009, p. 24) aponta que o0s pesquisadores qualitativos
“estudam o conhecimento e as praticas dos participantes”, analisando o contexto em que o
objeto de pesquisa esta inserido e as formas de lidar com ele em um campo especifico. Estes
pesquisadores consideram que 0s pontos de vista e as praticas em campo variam por causa das
diversas perspectivas e contextos sociais e incluem em suas pesquisas sua propria subjetividade
e daqueles que estdo sendo estudados.

Por fim, Bauer & Gaskell (2008) destacam que a pesquisa qualitativa tem carater
interdisciplinar, pois emprega diversos recursos metodoldgicos para a geracéo de dados, sendo
desenvolvida para atender as demandas e necessidades dos estudos sociais. Optamos por
realizar uma pesquisa qualitativa por acreditarmos que, apesar de terem a dislexia em comum,
cada participante da pesquisa é Unico, tem identidade, bagagens e experiéncias diferentes.
Buscamos, a partir do levantamento bibliografico, verificar em campo o que se torna mais
produtivo no ensino de lingua portuguesa para disléxicos, além de — a partir da andlise e da
interpretacdo dos dados gerados em nossa pesquisa de campo por meio das oficinas de lingua
portuguesa e das entrevistas semiestruturadas — incentivar a reflexdo acerca do tema aqui
tratado.

Uma vez que estabelecemos uma metodologia de geracdo de dados em um campo real
de pesquisa, optamos por uma pesquisa de natureza etnogréafica, sobre a qual falaremos a seguir.

3.1.2 Pesquisa etnografica

A palavra etnografia tem origem em duas raizes do grego antigo: ethnoi e grafos, que
significam, respectivamente, “os outros” e ‘“escrita”, “registro” ou “descricao”. A etnografia,
portanto, possui carater qualitativo e suas raizes sdao firmadas na antropologia, ciéncia que
“estuda, descreve, interpreta e classifica culturas ou povos” (SOUSA, 2006).

Flick (2009) afirma que a pesquisa etnografica foi ganhando espaco desde o inicio da
década de 1980 e tomou o lugar dos estudos que empregam a observacao participante, ja que
visa compreender 0S processos sociais a partir de uma visdo interna ao processo. O autor
também enfatiza que a pesquisa etnografica é caracterizada pela participacdo prolongada no
lugar de entrevistas e observagdes isoladas, além do uso flexivel de métodos variados, que
podem incluir entrevistas mais ou menos formais e analise documental.

Hammersley & Atkinson (1995) concebem a etnografia como um método de pesquisa
social, que tem base em informacGes variadas e € empregado por pesquisadores de diversas
areas. Segundo eles, a etnografia é uma pesquisa realizada por meio de registros permanentes

do cotidiano nos locais e contextos escolhidos para campo.
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Rockwell (1991) relata que os estudos etnogréficos tratam do fendmeno ou do processo
particular, sem, entretanto, excluir esse processo do contexto que o determina e com o qual esta
relacionado. Acrescenta que, na etnografia, ndo se realizam estudos de caso, mas estudos sobre
casos, tendo em vista que, metodologicamente, ha necessidade de complementar a informacao
de campo com informagdes de ordens sociais, buscando outras interpretacdes e explicacfes a
partir de elementos externos aquela situacdo. O autor caracteriza a etnografia pela: i)
documentacao daquilo que normalmente ndo € documentado; ii) obtencdo de uma descricdo
como produto do trabalho analitico; iii) permanéncia duradoura em campo; iv) interpretacéo e
integracdo de conhecimentos locais a descricdo; v) construcdo de conhecimento e descri¢éo de
realidades particulares, mediante a busca de relacfes relevantes as inquietagdes tedricas mais
gerais.

Geertz (2008, p. 7) concebe a etnografia como uma “descri¢do densa” e postula que

fazer etnografia € como tentar ler (no sentido de construir uma leitura de) um
manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas suspeitas e
comentérios tendenciosos, escrito ndo com os sinais convencionais do som, mas com
exemplos transitérios de comportamento modelado.

Baztan (1995, p. 3), por sua vez, conceitua a etnografia de maneira ampla como “estudo
descritivo da cultura de uma comunidade, ou de algum de seus aspectos fundamentais, sobre a
perspectiva de compreensao global da mesma”. Assim como Baztan (1995), Fetterman (1989,
p. 11) apresenta uma ampla concepcao de etnografia, caracterizando-a como “a arte e a ciéncia
de descrever uma cultura ou grupo”.

Ainda a respeito da caracterizacdo da etnografia, Godoy (1995, p. 25) relata que é
comum associar a pesquisa etnografica com a antropologia, area na qual tem se envolvido em
estudos com “populagdes primitivas e minorias culturais”. Ressalta, no entanto, que atualmente
a etnografia também é empregada em diversas areas do conhecimento, como a educacéo, a
psicologia social e a administracdo de empresas. Godoy (1995) explica a relevancia do trabalho
de campo, concebendo-o0 como o cerne da pesquisa etnografica. De acordo com a autora, é
impossivel que um pesquisador que ndo tenha um contato intenso e prolongado com a cultura
ou com o grupo estudado descubra como o “seu sistema de significados culturais esta
organizado, como se desenvolveu e influencia o comportamento grupal” (GODOY, 1995, p.
28). E esse recorte da etnografia que adotamos nesta pesquisa: O Seu USO NO contexto
educacional.

Nesta dissertagdo, além da revisdo bibliogréfica, realizamos uma pesquisa na qual

atuamos em campo, diretamente com 0s sujeitos de pesquisa. Ndo s6 observamos os alunos
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participantes em seus contextos de aprendizagem, como propusemos e conduzimos os debates
sobre os temas escolhidos por nds e orientamos os estudantes no momento da produc&o escrita.

A partir da definicdo de nossa metodologia feita com base na literatura especifica sobre
dislexia, desenvolvemos Sequéncias Didaticas, que foram aplicadas em cada um dos encontros
com nossos sujeitos de pesquisa. Dessa maneira, buscamos desenvolver nos alunos um melhor
rendimento nas competéncias de leitura e escrita, a superacdo de caracteristicas da dislexia —
como a confusdo e omissao de letras, por exemplo — além de desconstruir a visdo geralmente
propagada pelas escolas de que a lingua se restringe a norma, como veremos mais adiante neste
capitulo. Portanto, por se tratar de um estudo com dados reais e um contexto real, a etnografia
se insere como parte fundamental da metodologia desta pesquisa.

3.1.3 Pesquisa-acao

Definida por Thiollent (2003, p. 14) como

um tipo de pesquisa social com base empirica, concebida e realizada em estreita
associacdo com uma agdo ou com a resolucdo de um problema coletivo no qual os
pesquisadores e 0s participantes, representativos da situa¢do e/ou do problema, estdo
envolvidos de forma cooperativa e participativa
a pesquisa-acdo visa unir a pesquisa a acdo ou pratica, ou seja, busca desenvolver o
conhecimento de maneira integrada a pratica. Esse tipo de pesquisa surgiu com o intuito de
superar as lacunas existentes entre a teoria e a préatica, e extrapola o simples levantamento de
dados. Logo, na pesquisa-acdo, 0 pesquisador se insere em determinado contexto como
participante ao longo do processo de pesquisa, com 0 objetivo de buscar melhorias para o
contexto de pesquisa e seus participantes. Esse foi nosso intuito, conforme ficara claro nas
demais secBes deste capitulo.

Barbier (2004) relata que a pesquisa-acdo surgiu ha mais de cinquenta anos e destaca
que, em 1986, em um coloquio no Institut National de Recherche Pédagogique (INRP), os
pesquisadores discorreram acerca da pesquisa-acdo, caracterizando-a da seguinte forma:
“Trata-se de pesquisas nas quais ha uma acdo deliberada de transformacdo da realidade;
pesquisas que possuem um duplo objetivo: transformar a realidade e produzir conhecimentos
relativos a essas transformacdes” (BARBIER, 2004, p. 17).

Para Lewin (1965, p. 177), considerado por muitos autores o precursor da pesquisa-acao

por causa de seus trabalhos de intervencdo psicossocial, a pesquisa-a¢ao se caracteriza pela

(...) analise, evidéncia e conceitualizacdo sobre problemas; planejamento de
programas de agdo, executando-os e entdo mais evidéncias e avaliacdo; e entdo a
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repeticdo de todo esse circulo de atividades; certamente, uma espiral de tais circulos.

Por meio dessa espiral de circulos, a pesquisa-agdo cria condi¢Oes sobre as quais

comunidades de aprendizagem podem ser estabelecidas, ou seja, comunidades de

investigadores comprometidos com a aprendizagem e compreensdo de problemas e

efeitos de sua propria acdo estratégica e de fomento dessa acdo estratégica na pratica.

Em relacdo a educacdo, Engel (2000) e Nunan (1993) consideram a pesquisa-acao

como um instrumento eficiente em sala de aula. Ambos afirmam que a metodologia consiste
em uma forma de desenvolvimento profissional dos docentes. Nunan (1993) acrescenta que
esse desenvolvimento ocorre de “dentro para fora”, porque se origina das preocupagdes €
interesses dos envolvidos na pratica e os envolve em seu proprio desenvolvimento profissional.

A pesquisa-acdo foi introduzida no Brasil pelo sociélogo Jodo Bosco no campo da
educacéo e no planejamento rural, objetivando, a partir do conceito de educacéo libertadora, a
participacdo dos camponeses no planejamento e no desenvolvimento local e regional.
Conforme Pinto (1989), nesse contexto, a pesquisa-a¢ao traz como consequéncias aos setores
populares 0 acesso ao conhecimento técnico-cientifico para a transformacdo da realidade a
partir do seu trabalho; o incentivo a criatividade, para a obtencdo de novas formas de
participacdo; e a organizagdo em grupos, em que 0s sujeitos sejam agentes de sua propria
transformacéo.

De acordo com Egg (1990), a pesquisa-a¢do se concebe no momento em que 0 objetivo
do estudo € definido com base no interesse de um conjunto de pessoas, cuja finalidade é a
transformacdo da realidade que afeta as pessoas envolvidas. Acrescenta que ha uma estreita
interacdo entre pesquisa e pratica, e investigacdo e acdo. Seguindo linha semelhante de
pensamento, Domingo (1994, p. 9) afirma: “A pesquisa-a¢ao ndo € o estudo do que 0s outros
fazem, mas o de nossas proprias praticas”, o que nos permite caracterizar a pesquisa-a¢cao como
um método dindmico, que sofre alteracdes e adaptacdes conforme a demanda do contexto de
pesquisa.

No capitulo de anélise (capitulo 4), falaremos do impacto dessa perspectiva de pesquisa-
acao na geracao dos dados e do quanto houve avango na superagédo da dislexia por parte dos
sujeitos de pesquisa.

Nossa pesquisa-acdo, realizada por meio das oficinas de lingua portuguesa para
disléxicos, foi executada a partir das Sequéncias Didaticas que desenvolvemos. N0sso intuito
ao elaborar as SDs foi planejar e nortear o desenvolvimento da nossa pesquisa. Nao as
colocamos em préatica de modo engessado e imposto, simplesmente porque previmos e/ou
esperavamos que acontecessem daquela forma. A todo momento levamos em consideracao a

opinido dos nossos participantes, como veremos mais claramente no capitulo 4.
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Na se¢do seguinte, trataremos da entrevista, recurso metodologico também utilizado

nesta pesquisa.

3.1.4 Entrevista

De acordo com Haguette (1997), a entrevista é caracterizada pela interagdo entre o
entrevistador e o entrevistado, em que o entrevistador busca obter informagdes do entrevistado.
A entrevista como coleta de dados sobre um determinado tema cientifico é a técnica mais
utilizada no processo de trabalho de campo. Por meio dela, os pesquisadores buscam obter
informagdes, ou seja, coletar dados objetivos e subjetivos. Os dados objetivos também podem
ser obtidos por fontes secundarias tais como: censos, estatisticas etc. J& os dados subjetivos s6
poderdo ser obtidos pela entrevista, pois eles se relacionam com os valores, atitudes e opinides
dos sujeitos entrevistados.

Existem diversos tipos de entrevista, dentre eles: entrevista projetiva; entrevista com
grupos focais; historia de vida; entrevista estruturada; aberta e semiestruturada. Nesta
dissertacdo, optamos pelo uso da entrevista semiestruturada com as mdes dos alunos
participantes da pesquisa, para obter informacdes e dados que ndo conseguiriamos somente com
o levantamento bibliogréafico e a pesquisa de campo, como: a maneira como os alunos disléxicos
se sentem em relacdo a leitura e producdo de textos; como é a relagdo deles com os estudos;
dentre as atividades que eles consideram como hobbie, se a leitura e a escrita estdo inseridas,
entre outras questdes relevantes para nossa pesquisa. A principio, como adiantamos na se¢do
anterior, tinhamos a intencdo de realizar entrevistas semiabertas com os alunos participantes da
pesquisa também (cf. Apéndice 1), mas optamos por priorizar os debates sobre os temas
escolhidos para cada aula, fazendo alguns questionamentos ao longo de nossas interacoes.

Conforme Boni & Quaresma (2005), as entrevistas semiestruturadas mesclam perguntas
abertas e fechadas, e o pesquisador segue questdes previamente formuladas, o que se aproxima
de uma conversa informal, tendo em vista que a pessoa entrevistada tem liberdade para
desenvolver o tema em discussdo. Segundo as autoras, as entrevistas semiestruturadas quase
sempre representam uma amostra mais fidedigna do publico pesquisado, além de serem
vantajosas em relagdo a duracdo, que pode variar para aprofundar questdes mais relevantes.
Outro ponto positivo destacado pelas autoras é a espontaneidade das respostas dadas pela
pessoa entrevistada decorrente da interacdo entre entrevistador e entrevistado, o que permite o
surgimento de questdes inesperadas ao entrevistador, que podem ser muito Uteis na pesquisa.

Na secdo seguinte, discorreremos sobre os corpora desta pesquisa.
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3.2 Os corpora

Nesta dissertacdo, sdo reunidos e analisados dados gerados em trés fases: no estudo de
caso, realizado para a conclusao do curso de Letras Portugués na Universidade de Brasilia em
2013 (cf. LIMA 2013); e em 2016 e 2017, j& durante o Mestrado em Linguistica.

Como dados gerados em 2013, temos sete textos produzidos pelo nosso sujeito de
pesquisa, caracterizado, a época, como K, aqui renomeado como Aluno 1. Além disso,
utilizamos, com algumas adaptac6es, o material da docente portuguesa Marisa Manuel Branco
Marado, disponibilizado na internet, que resultou em 48 sentencas produzidas pelo Aluno 1.

Sobre a pesquisa realizada em 2016, temos cinco participantes, mas apenas 0s dados de
dois participantes serdo considerados, tendo em vista que, de fato, sdo disléxicos. Dentre 0s
dados, quatro textos produzidos pelo sujeito de pesquisa caracterizado nesta dissertacdo como
Aluno 2 — contando com a primeira versdo, a segunda versao e a reescrita do segundo texto a
partir da nossa correcdo — e dois textos produzidos pelo sujeito de pesquisa caracterizado nesta
dissertagdo como Aluno 3 — considerando a primeira versdo do texto e a reescrita a partir da
nossa correcao.

A respeito dos dados gerados no primeiro semestre de 2017, temos dois sujeitos de
pesquisa: Aluno 4 e Aluno 5. Ao todo, esses dois alunos produziram 42 textos, contando
rascunho, texto definitivo e texto refeito. O perfil deles sera apresentado na secdo 3.4.3.

Os dados gerados serdo analisados no ultimo capitulo desta dissertacdo. A seguir,

apresentamos os locais de pesquisa.

3.3 Os locais de pesquisa

A primeira parte desta pesquisa foi realizada em 2013 em um Centro de Ensino
Fundamental da Asa Sul (que chamaremos de Escola 1), com o acompanhamento da
coordenadora pedagdgica a época. Foi realizado um estudo de caso com um aluno do 6° ano,
cuja hipotese de diagnostico de dislexia foi feita pelo Centro de Orientacdo Meédico
Psicopedagogica — COMPP (cf. Anexo 1). O estudo de caso ocorreu em oito encontros com
duracdo de duas horas cada um, na propria escola onde o aluno estuda, pela manha, no turno
contréario das aulas dele.

A segunda parte desta pesquisa foi realizada em um Centro de Ensino Fundamental da
Asa Norte de Brasilia (Escola 2) na Sala de Apoio, apds conversa com a professora responsavel
pelo setor. Durante a pesquisa, acompanhamos cinco alunos indicados pela professora

responsavel, mas apenas dois desses alunos tinham dislexia, de acordo com a lista de transtornos
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funcionais da Secretaria de Educagéo do Distrito Federal, de 2016, a que tivemos acesso. Um
dos alunos estudava na instituicdo no turno matutino e comparecia a Sala de Apoio nas
segundas-feiras a tarde, enquanto o outro aluno, que também frequentava a sala no mesmo dia
e horério, estudava em uma Escola Classe no Varjéo.

A terceira parte desta pesquisa foi realizada em dias e horérios distintos com os
participantes, mas cada um totalizou oito encontros. Os encontros com o primeiro participante,
Aluno 4, ocorreram nas quartas-feiras, das 14h as 16h30, na residéncia do aluno, no Lago Sul.
Por ultimo, os encontros com o Aluno 5 ocorreram nas sextas-feiras, das 16h as 18h30, na
residéncia do aluno, em Aguas Claras. E importante ressaltar que os dias e horarios foram
definidos com base na disponibilidade de horario de cada aluno, no contraturno das aulas na

escola, a fim de ndo prejudicar a rotina dos estudantes.

3.4 ldentificagdo dos sujeitos de pesquisa
Nesta se¢do, apresentaremos 0s Cinco sujeitos participantes de nossa pesquisa.

3.4.1 Sujeito um: pesquisa realizada em 2013

Com o objetivo de manter a identidade do aluno preservada e evitar sua exposi¢éo, o
sujeito de nossa pesquisa realizada em 2013 teve, a época, seu home representado pela letra
“K”, e aqui sera referido como “Aluno 1”. O Aluno 1 nasceu em margo de 1998 e morava no
Jardim Inga. A época, com 15 anos, ainda estudava no 6° ano em Centro de Ensino Fundamental
do Plano Piloto. Ap6s uma breve conversa, o aluno relatou que gostava de estudar portugués,
geografia e ciéncias, apesar de, segundo ele, ndo gostar de ler e de escrever. Além disso, ele
afirmou que néo sente dificuldades na leitura, apenas na escrita, pois confunde o “r”’ com “n” e

vice-versa.

3.4.1.1 Entrevista com a mae do Aluno 1

No ultimo dia de aula com o Aluno 1, em dezembro de 2013, fizemos uma entrevista
com a mée dele. A seguir, apresentamos as principais informacgdes dessa entrevista, que pode
ser lida na integra no Apéndice 2.

O primeiro ponto que nos chamou atengéo foi o relato da mée sobre a escrita espelhada
do filho, quando ele comecou a ir para a escola, aos trés anos de idade. Apesar de ndo ser uma

garantia de que a crianca tem um distarbio de aprendizagem e embora nem todo disléxico
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escreva de maneira espelhada®, o espelhamento na escrita pode sim ser um indicio de um
transtorno de aprendizagem. A mée acrescentou que, desde que ingressou na escola, o filho
tinha muita dificuldade na leitura e que s6 foi aprender a ler aos 11 anos de idade: mais um
indicio de uma provavel dislexia, que, como ja vimos, tem como uma de suas caracteristicas a
demora na aquisicédo da leitura e da escrita (IANHEZ & NICO, 2003).

Outra questdo que nos chamou atencéo foi o relato da mée sobre o Dia do Livro, ocasido
em que cada crianca escolhia um livro para ler e contar a historia aos colegas. A mae contou
que o Aluno 1 sempre escolhia 0 mesmo livro e chorava quando ndo podia ficar com ele,
recusando qualquer outro. Foi ai que os pais descobriram que, como o filho ainda ndo sabia ler,
ele havia decorado a histdria, motivo que o fazia escolher sempre 0 mesmo livro. Esse caso
demonstra como a leitura e a escritas estdo diretamente ligadas as praticas e vivéncias sociais:
mesmo sem saber ler, para ndo deixar de participar da atividade da escola, 0 aluno buscou uma
alternativa que néo o fizesse se sentir deslocado dos colegas. A relagdo com a leitura e a escrita
que, normalmente, € algo natural para as criancas e adolescentes que ndo tém distarbio de
aprendizagem se torna um fardo e uma angustia para quem tem dislexia.

Ao longo da entrevista com a mde do aluno, percebemos claramente a importancia da
participacdo da escola no processo de identificagdo da dislexia. A mée nos contou que trocou o
filho de escola, porque ele tinha notas muito altas, que ndo condiziam com as dificuldades que
ele apresentava. Acrescentou que, ao mudar o filho de escola, ele repetiu de ano duas vezes.
Foi nesse momento que a pedagoga da instituicdo chamou a mée para conversar, sugerindo o
encaminhamento ao COMPP. Mais um ponto que reforca a necessidade de os professores
observarem o desenvolvimento dos alunos em sala de aula a fim de identificar os pontos a serem
melhorados, em um trabalho conjunto com a coordenacdo pedagdgica,

Quando questionada sobre a forma com que ela e o marido lidam com a dislexia do
filho, a mae confessou que o marido sempre dizia que o rendimento ruim do filho nos estudos
era preguica, porque ele demorava a responder e ficava pensando durante um tempo, quando
perguntam alguma coisa para ele. Citou também uma ocasido em que se sentiu muito triste: ela
foi a escola do filho conversar com um professor, e ele deu a entender que era melhor que o
Aluno 1 ficasse em casa, porque suas notas eram muito baixas e seu comportamento era ruim.

Por desconhecimento sobre como lidar com a dislexia ou até mesmo por
desconhecimento das caracteristicas ocasionadas pela dislexia, por vezes, 0s pais e professores

de disléxicos tratam esse disturbio de aprendizagem como preguica, incapacidade e/ou falta de

8 Como ja afirmamos, as caracteristicas da dislexia variam de um individuo para outro e possuem niveis diferentes.
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inteligéncia. Como ja adiantamos, a hipotese de dislexia é descartada quando hé inteligéncia
abaixo da média. H4, sim, a necessidade de proporcionar um ambiente de ensino-aprendizagem
adequado para os disléxicos, com recursos que extrapolem a leitura e a escrita — que ndo deixam
de ser importantes — como veremos no capitulo 4.

A mae do Aluno 1 afirmou ainda que o filho ndo tem costume e nem gosta de estudar,
que ele ndo tem contato com a leitura e ndo faz os deveres de casa. Afirmou ainda que, quando
0 pai pergunta se ha algum dever de casa para fazer, o filho responde que ja fez na escola.

Propomos a seguinte reflexdo: a relacdo com os estudos ja € ardua para criangas e
adolescentes que ndo tém quaisquer disturbios de aprendizagem. Como um disléxico vai se
sentir motivado a estudar, ler e fazer os deveres de casa se, para isso, tem que enfrentar suas
maiores frustracfes? Além disso, ressaltamos que a maneira que o disléxico € tratado em casa
e na escola também influencia no seu rendimento. No caso do Aluno 1, a propria mée afirmou
que o marido considera que o mau rendimento do filho é preguica, 0 que certamente contribui
para a desmotivacdo do Aluno 1 com os estudos.

Destacamos também a afirmacdo da mée sobre a relacdo dela com a leitura e a escrita:
ela admitiu que também tem dificuldade de ler e escrever. Contou que, quando tem que escrever
um bilhete para o marido, sempre faltam letras e pedacos de palavras. Além disso, disse que
ndo gosta de forma alguma de ler em voz alta e que, para ela, preencher uma ficha € uma tortura.
Como a literatura afirma, a dislexia é um distlrbio genético, o que nos possibilita levantar a
hipbtese de que a mée do Aluno 1 provavelmente tenha dislexia também.

Sobre a ndo continuidade do acompanhamento do filho no COMPP, a mae afirmou que
havia muita gente querendo atendimento e ndo era possivel atender todo mundo. Isso reforca a
importancia de pesquisas como esta, que tem como intuito, dentre outros, difundir dados reais
sobre a dislexia e despertar o interesse de profissionais da Linguistica sobre o tema.

Por fim, a mée disse que, apesar de ter lido que os alunos com dislexia deveriam fazer
provas isoladamente, o filho ndo tem atendimento especial no momento de fazer as avaliagdes,
ja que faz as provas junto com todos os alunos. Novamente, propomos a reflexdo: se 0s
disléxicos ndo sdo amparados pela sala de recursos/apoio, qual o lugar da dislexia nas escolas?
N&o estenderemos essa questdo por ndo ser o foco desta pesquisa, mas, por acarretar prejuizos
na aprendizagem, a dislexia deveria ter mais visibilidade e ser mais debatida tanto nas salas de

aula quanto fora dela.
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3.4.1.2 Entrevista com a professora do Aluno 1

Devido a rotina atribulada da docente, ndo foi possivel realizar a entrevista
presencialmente. Entdo, elaboramos um questionario, que pode ser conferido junto a entrevista
completa no Apéndice 3, ao qual ela respondeu e nos encaminhou as respostas via e-mail.
Ressaltamos que substituimos o nome do aluno pela denominagdo adotada por nds nesta
dissertacdo para preservar sua identidade.

Quando questionamos sobre os sinais de dislexia do aluno, ela relatou que percebia a
elevada dificuldade na leitura oral, na compreensao de textos e na escrita. Além disso, apontou
que o aluno omite letras na escrita e tenta adivinhar as palavras no momento em que esté lendo.
Acerca das estratégias para diminuir essas dificuldades, ela afirmou que trabalha com textos
curtos, enunciados objetivos e com dados explicitos nos textos. Segundo ela, na sala de aula, o
aluno se distrai com facilidade nos momentos de explicacdo dos contetidos, copia as atividades
do quadro e espera 0 momento da corregdo para copiar as respostas.

A docente afirmou ainda que ndo solicita ao aluno que leia em voz alta para toda a turma,
mas que o convida, constantemente, a fazer a leitura em voz alta somente para ela. Destacou
que ele tem muita dificuldade de assimilar e reter os contetidos gramaticais, mas, que, quando
se trata de interpretacdo oral de textos que ela |é para os estudantes em sala, 0 Aluno 1 é muito
participativo e feliz nas respostas.

Ao final, a docente afirmou que, para melhorar o rendimento do Aluno 1 em Lingua
Portuguesa, ela busca trabalhar com textos curtos, cobrando dados explicitos nos textos, procura
relembrar os conceitos dos contetdos gramaticais (de forma bem objetiva) antes de o aluno
fazer as atividades relacionadas, ler para o aluno cada enunciado, orientando-o0 em cada questao.
Acrescentou que o Aluno 1 gosta muito de ser elogiado diante da turma, por ser um aluno

vaidoso, e que se sente estimulado a participar das atividades propostas ap6s elogios.

3.4.2 Sujeitos dois e trés: pesquisa realizada em 2016

No segundo semestre de 2016, iniciamos nova busca por um campo de pesquisa.
Chegamos a um Centro de Ensino Fundamental da Asa Norte, aqui denominado de Escola 2.
L& conversamos sobre a pesquisa com a Coordenacao Pedagogica e a responsavel pela Sala de
Apoio, a quem denominaremos de Colaboradora 1, que aceitaram receber nossas oficinas de
lingua portuguesa para disléxicos. A partir de entdo, acompanhamos cerca de cinco alunos
semanalmente durante duas horas no turno contrario ao de suas aulas, em horario definido pela

escola. Esses cinco alunos foram encaminhados para nossa pesquisa com a alegacdo da
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responsavel do setor de que todos tinham dislexia. A partir do momento em que comegamos a
atuar com os alunos, ndo identificamos sinais de dislexia na escrita e nem na leitura da maioria
deles e, quando solicitamos acesso aos laudos, a Colaboradora 1 ndo os disponibilizou.
Tivemos, por outros meios, acesso a lista de transtornos funcionais da Secretaria de Educacgéo
do Distrito Federal de 2016, na qual constava que apenas dois dos cinco alunos que nos foram
encaminhados tinham dislexia, o que ficou evidente nas producdes textuais deles. Portanto,
serdo considerados como nossos sujeitos de pesquisa somente esses dois alunos, que serdo
denominados Aluno 2 e Aluno 3, a fim de preservar suas identidades.

Nosso segundo sujeito de pesquisa, 0 Aluno 2, tinha 13 anos e estudava em uma Escola
no Varjéo, no 5° ano, mas frequentava a Sala de Apoio da Escola 2 com o Aluno 3. Na primeira
conversa com o aluno, ao pedirmos que ele falasse um pouco sobre si mesmo, ele nos contou
seu nome, sua idade, a escola onde estudava e que gostava muito de portugués e matematica.
Né&o tivemos acesso ao laudo de dislexia, porque a Colaboradora 1 afirmou que, por estar em
época de encerramento do ano letivo, os laudos dos alunos que frequentavam a sala eram
repassados para a psicéloga realizar uma reavaliacdo. Mas, como ja adiantamos, o Aluno 2
constava como disléxico na lista de transtornos funcionais da Secretaria de Educacéo do Distrito
Federal de 2016, o que também ficou evidente nos textos produzidos por ele.

Nosso terceiro sujeito de pesquisa, aqui chamado de Aluno 3, estudava na Escola 2. Em
2016, tinha 15 anos e cursava 0 9° ano, no periodo matutino. Na primeira conversa com o aluno,
ele nos contou seu nome, sua idade e disse que as matérias de que mais gostava eram ciéncias,
historia e portugués. Ele acrescentou que ndo tinha bom desempenho em matematica e em
educacao fisica, mas que se esforgava para melhorar. Assim como ocorreu com Aluno 2, ndo
tivemos acesso ao laudo de dislexia do Aluno 3, mas, tal qual o Aluno 2, o Aluno 3 também
constava como disléxico na lista de transtornos funcionais da Secretaria de Educacédo do Distrito
Federal de 2016, o que também ficou evidente nos textos produzidos por ele.

Como veremos no capitulo analitico, temos apenas quatro textos do Aluno 2 e dois
textos do Aluno 3, contando com os textos reescritos. O Aluno 2 e o Aluno 3 compareceram as
nossas oficinas de lingua portuguesa em dois dias. Segundo a Colaboradora 1, o Aluno 2 estava
impossibilitado de ir a escola no contraturno de suas aulas por questdes pessoais. Ela afirmou
também que o Aluno 3 dizia para os pais que ia a escola, mas nao aparecia nos dias estipulados.
Mesmo depois de a colaboradora relatar que conversou com 0s responsaveis, o Aluno 3 néo
voltou a frequentar as oficinas. Por causa disso, fomos impossibilitados de dar prosseguimento
a essa fase da pesquisa de campo e tampouco conseguimos realizar entrevistas com eles, em

busca de apresentar um perfil mais detalhado de ambos.
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Ap0s a tentativa frustrada de realizar as oficinas de lingua portuguesa para disléxicos na
Escola 2, continuamos tentando contato com as responsaveis pelas Salas de Apoio de escolas
publicas de Brasilia. No primeiro semestre de 2017, uma profissional da Secretaria de Educacéo
do Distrito Federal, identificada aqui como Colaboradora 2, sabendo de nossa pesquisa, entrou
em contato conosco, dizendo que atendia um aluno com laudo de dislexia e nos encaminhou
esse laudo. Inicialmente, o laudo era excelente e deixava claro que o aluno tinha dislexia. Mas,
depois de acompanharmos o aluno durante quatro semanas na escola em que ele estudava, no
turno contrario ao de suas aulas e em horario estipulado pela Colaboradora 2, percebemos que
seus textos ndo pareciam ser de aluno disléxico. Entéo, descobrimos que o laudo apresentado
pela profissional ndo pertencia ao aluno que estdvamos acompanhando, o que nos fez,
imediatamente, interromper o nosso trabalho com aquele aluno, motivo pelo qual os textos

produzidos por esse aluno ndo fardo parte do corpus da pesquisa.

3.4.3 Sujeitos quatro e cinco: pesquisa realizada em 2017

Apds peregrinar por escolas da rede publica sem sucesso e frustrados pela tentativa falha
de pesquisar a dislexia nesse campo, entramos em contato com cerca de dez escolas particulares
do Plano Piloto, mas n&o obtivemos retorno positivo de nenhuma delas. Depois disso, entramos
em contato com a professora da UnB Cintia Schwantes, referéncia em dislexia em Brasilia,
explicando toda a situacdo e solicitando ajuda para encontrarmos um campo de pesquisa
adequado. Ela nos indicou uma profissional que atua com o acompanhamento de criancas e
jovens surdos e pessoas com disturbios de aprendizagem, aqui denominada Colaboradora 3. A
partir do contato com ela, marcamos uma reunido para apresentarmos nossa pesquisa e N0Ssos
objetivos. A Colaboradora 3, entdo, nos passou o contato de duas maes cujos filhos possuem
hipbtese diagnostica de dislexia e ja haviam sido acompanhados pela Colaboradora 3 em seu
local de atuacdo. ApOs conversarmos com as duas maes, tivemos o aceite de ambas para a
realizacdo da nossa pesquisa.

A principio, nosso objetivo era realizar as oficinas de lingua portuguesa com os dois
alunos simultaneamente, mas a incompatibilidade de horarios das atividades extraclasses de
ambos ndo permitiu que assim fosse. Entdo, trabalhamos individualmente ao longo de oito
semanas com cada aluno, de acordo com o planejamento feito para as oficinas de lingua
portuguesa. Foram 8 encontros com duracdo de 2 horas e 30 minutos cada. O aluno
acompanhado as quartas-feiras, das 14h as 16h30, sera denominado aqui de Aluno 4. O aluno

acompanhado as sextas-feiras, das 16h as 18h30, sera chamado de Aluno 5.
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3.4.3.1 0 Aluno 4

O Aluno 4 tinha 14 anos e estava no 9° ano, turno matutino, de uma escola particular do
Plano Piloto. Na nossa primeira conversa, ele nos contou que gostava muito de ler, apesar de
afirmar que, no momento de escrever textos, fazia muita confusdo e “trocava tudo”, além de
“ser desorganizado no papel”. A méae do Aluno 4 nos disponibilizou copia da avaliagdo inter e
multidisciplinar feita com o aluno na ABD, disponibilizada na integra no Anexo 2.

Como veremos adiante, por causa dos imprevistos e frustracfes relatados nas secdes
anteriores, tivemos apenas oito semanas para a realizacdo das nossas oficinas de lingua
portuguesa para disléxicos. Por isso, optamos por ndo realizar entrevistas estruturadas com o
Aluno 4 e o Aluno 5, apenas com as maes, a fim de priorizar com os alunos as discussdes de

cada um dos temas propostos e as producdes textuais a serem feitas por eles.

3.4.3.1.1 Entrevista com a mée do Aluno 4

Realizamos a entrevista com a mde do Aluno 4 no dltimo dia de oficina. A seguir,
apresentamos as principais informagdes da entrevista, que pode ser lida na integra nos
Apéndices 4 e 5.

Ao perguntarmos o motivo que a levou a pensar que o filho pudesse ter dislexia, a mae
respondeu que, por ela ter dislexia e ter sido diagnosticada muito tarde, ela ficou muito atenta
quando o filho entrou na escola. Acrescentou que, quando o filho tinha cinco anos, antes da
Pré-Escola, a direcdo da escola comecou a chamar atencéo da mée e a convidava para conversar
guase toda semana, porque, dentre outras coisas, ele ndo cantava as musiquinhas com a turma.
Ela completou que ficou em davida, porque ele era muito novo para ter dislexia, mas afirmou
que foi um momento decisivo para que ela e 0 marido comegassem a ficar mais atentos ao filho.

A respeito do diagnostico, a mae afirmou que esperou ele completar oito anos para
buscar o diagnostico na Associacdo Brasileira de Dislexia, em Séo Paulo. Ela disse que o filho
tem uma personalidade muito serena e que essa tranquilidade dele deixou os profissionais
confusos na hora de fazer o diagnostico. Disse que o Aluno 4 tinha muitos tracos de dislexia,
mas ele tinha também algo que poderia ser um deficit de atencéao, por causa da lentiddo dele, o
gue a psicologa afirmou ser uma provavel forma de compensar a dislexia. A mae completou
que, no caso dela, a dislexia é compensada na fala, enquanto o filho compensa ficando mais

atento e realizando as atividades com mais lentidao.
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Por ser filha de disléxico e ter dislexia, a mde demonstrou muita preocupagdo com a
educacao dos filhos. Contou que o filho fazia acompanhamento pedagdgico antes mesmo de a
familia buscar o diagnostico e que a profissional ja identificava no Aluno 4 tragos de dislexia.

A maée relatou que, depois da experiéncia do diagndstico inconclusivo, era para o filho
ter sido reavaliado aos 11 anos. Ela afirmou que ela e o marido resolveram ndo levar o Aluno
4 & ABD novamente, porque os sinais da dislexia foram ficando muito mais claros conforme o
tempo foi passando.

A mée afirmou que os pais dela sempre falavam que, como o Aluno 4 tinha costume de
ler muito, as trocas seriam temporarias. Ela acrescentou que o filho realmente 1€ muito,
atualmente um pouco menos por causa do celular, mas que as trocas nunca acabaram. Ela
completou que, pelo senso comum, a quantidade de leitura deveria se transpor para a parte
escrita, mas nao foi 0 que aconteceu.

Em relacéo a escola, a mae afirmou que se preocupou em colocar o filho em uma escola
que j& tinha o ambiente propicio e que ndo precisou pedir nada a eles, pois ja estavam
preparados para receber o Aluno 4. Exemplificou que o filho podia terminar a prova na sala da
coordenadora, com mais tempo.

Ao perguntarmos se 0 Aluno 4 aprendeu a falar na idade certa, a resposta foi positiva.
Em relacéo as facilidades do filho, a mée afirmou que o Aluno 4 se sobressai nas ciéncias exatas
e bioldgicas.

Sobre a maneira que ela e o marido lidam com a dislexia do filho e a dela, ela respondeu
que o filho tem uma memodria privilegiada e que a dislexia dele se concentrou mais na escrita.
Acrescentou que o filho ndo faz muitas confusdes, ndo tem muita disnomia®, mas que ela tem
bastante. Ela afirmou que eles tentam lidar com a dislexia de uma maneira tranquila e que, as
vezes, eles corrigem uns aos outros.

Acerca da relacdo do filho com a leitura e a escrita, a mée afirmou que o filho se
relaciona muito bem com a leitura, enquanto a relacdo com a escrita € bem mais complicada.
Ela afirmou novamente que, devido a quantidade de leitura que o filho tem, ele deveria transpor
ISSO para a escrita e ndo trocaria letras, mas ndo foi o que aconteceu. Nesse momento, o Aluno
4 interrompeu a mae e disse que as pessoas sabem que ele escreve errado e ndo gosta de
escrever; que as vezes ele fala que ja leu determinado livro e as pessoas se surpreendem ao
saber que ele tem o costume de ler. A mée retomou a fala e disse que o filho ja leu a colecdo do

Harry Potter, do Diario de um Banana, Assassin’s Creed, 1808, entre outros. Reiterou que o

® Dificuldade em nomear ou reconhecer nomes proprios, de objetos etc.
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filho realmente gosta de ler e, muitas vezes, séo livros grandes, mas que isso ndo colaborou
com a escrita. A mée acrescentou ainda que o pai dela era disléxico, em um nivel mais severo
que ela, e também gostava muito de ler: pegava sete livros e ficava trocando para ndo dar sono,
a cada noite lia um.

Sobre a relagcdo do Aluno 4 com a escola, a mée respondeu enfaticamente que o filho
ndo gosta de ir para a escola, mas, apesar disso, a relacdo dele é boa. Acrescentou que o filho
ndo da trabalho, porque ele tem um senso de compromisso, de responsabilidade muito grande,
0 que, segundo ela, ndo € caracteristica dos disléxicos. Complementou que o disléxico tem uma
tendéncia a procrastinar tudo e destacou essa caracteristica como a Unica que ndo bate com a
dislexia. Apontou que o filho ndo da trabalho nesse sentido: tem que levantar, ele vai, mas ndo
gosta de ir para a escola. A mae destacou gue, atualmente, o filho estd namorando e tem um
grupo de amigos maior. Afirmou gue, antes disso, ele ndo fazia questao de ter amigos na escola,
fato que a incomodava e a preocupava demais. Falou que o filho nunca teve ma relacdo com
ninguém, mas ndo fazia questdo, por ser mais reservado. Segundo ela, o relacionamento do
Aluno 4 com as outras pessoas nao € prejudicado por causa da dislexia.

A respeito de alguma situacdo dificil na escola por causa da dislexia, a mée relatou que
a facilidade do filho com as matérias e a boa memoria ajudam no desempenho dele na escola,
apesar dos erros nos textos. Ela comentou que a Unica situagdo complicada foi quando ele se
recusou a fazer um texto, quando estava no terceiro ano. Ele comecou a fazer a redagdo, mas
estava tdo incomodado que se recusou a terminar. Segundo a mae, mesmo com as duas chances
dadas pela professora, ele nédo fez.

Sobre possiveis mudangas depois da nossa pesquisa, a mae disse que houve mudancas
consideraveis. Contou que tentou trabalhar com o filho quando ele era pequeno, mas néo
funcionou. Disse que a experiéncia ndo deu certo e foi nesse momento que ela e 0 marido
procuraram a Colaboradora 3, com quem o Aluno 4 também tinha uma relagdo muito boa. De
acordo com a mée, foi depois do trabalho com a Colaboradora 3 que o filho comegou a
conseguir fazer prova de redagdo, mas que ainda nao foi suficiente, porque ele conseguiu
destravar e escrever, mas continuou sem ordem, sem nenhum compromisso com a estética, além
dos erros de portugués. A mae acrescentou que extrapola a questdo gramatical e destacou que
foi ai que nosso trabalho fez diferenca e deu resultado: o filho desenvolveu mais consciéncia
de prestar atencdo na forma, o que teve como consequéncia um cuidado maior com a escrita e

com os erros de portugués.
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3.4.3.2 0 Aluno 5

Nosso ultimo sujeito de pesquisa, caracterizado como Aluno 5, tinha 15 anos e estava
no 1° ano do ensino médio, turno matutino, em uma escola particular do Distrito Federal. Na
primeira conversa, ele relatou que gosta de basquete, natagéo e ciclismo, gosta de animais e
relatou dificuldades com a lingua portuguesa, sem especificar quais eram. Uma questdo curiosa
no nosso didlogo foi a afirmacdo de que ele memoriza a grafia correta das palavras pelo
movimento, estratégia que, de acordo com ele, aprendeu sozinho. Ao longo da nossa conversa,
dissemos ao Aluno 5 que haviamos sido indicados pela Colaboradora 3. Ele afirmou que sentia
falta de estudar com ela e que era muito grato por ter melhorado o rendimento na escola gragas
ao trabalho dela.

Encontramos a mae do Aluno 5 em poucas ocasifes, o que fez com gue nossas chances
de didlogo com ela fossem bastante reduzidas, inviabilizando a realizagdo da nossa entrevista.
Apesar de 0s encontros com a mée serem escassos, quando nos encontramos, ela comentou que
o filho era bastante desatento no momento de fazer os deveres de casa ou estudar e que, quando
ela 0 acompanhava nos estudos, era trabalhoso e desgastante. Ela acrescentou também que
buscava manter os horérios do filho preenchidos com atividades diversas, para que ele
conseguisse estudar e se organizar melhor diante de seus compromissos. A mae relatou também
que, desde que o filho foi acompanhado pela Colaboradora 3, o rendimento escolar dele havia

melhorado bastante.

3.5 Pesquisa de campo e o protocolo de ensino de Portugués para disléxicos

Como veremos a seguir, o planejamento das oficinas de lingua portuguesa para
disléxicos abrangeu atividades de leitura, interpretacdo e producdo de textos voltadas aos
disléxicos, a utilizacdo da multimodalidade, dos multiletramentos, do método multissensorial e

das Sequéncias Didaticas (SDs).

3.5.1 Pesquisa realizada em 2013

A pesquisa realizada em 2013 consistiu em uma revisao bibliografica acerca da dislexia,
na realizag&o de um estudo de caso individualizado com um estudante disléxico da rede publica
de ensino, alem de entrevistas com a mée e com a professora. Nosso estudo de caso ocorreu no
contraturno das aulas do estudante e objetivou ter acesso ao levantamento diagndstico dos
problemas detectados por especialistas e fazer o nosso préprio levantamento diagndstico das

dificuldades apresentadas, por meio da aplicacdo de um protocolo de ensino-aprendizagem com
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base em géneros textuais, multiletramentos e sociointeracionismo, visando atingir o
conhecimento de lingua como um sistema que vai muito além de um conjunto de regras. O
protocolo foi uma proposta nossa.

Os encontros foram preparados com o intuito de tentar superar nao apenas 0s problemas
consequentes da dislexia, mas também as dificuldades, presentes principalmente na escrita,
existentes por conta da influéncia da oralidade e da série do aluno. A metodologia do estudo de
caso envolveu leitura, producéo de textos, atividades de interpretacdo e compreensdo textual,
atividades de ortografia e utilizacdo de caderno de caligrafia, associados, sempre que possivel,
aos multiletramentos. Além disso, os géneros textuais trabalhados foram crénicas, poesias,
noticias e resenhas. Para mais detalhes, ver Lima (2013), onde iniciamos a elaboracdo de um
protocolo.

Ao voltarmos aos dados gerados em 2013, percebemos que, apesar da riqueza de se
trabalhar com géneros textuais variados, o planejamento das oficinas deixou a desejar nesse
quesito, pois 0s géneros apresentados nas aulas anteriores ndo foram retomados a medida que
outros géneros eram introduzidos. Além disso, apesar de o material da docente Marisa Manuel
Branco Marado ter sido elaborado com foco no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica —
uma das necessidades dos disléxicos, explorando pares minimos, como “mola/mora” e, com
ele, termos gerado rico material de analise —, a construcdo de sentencgas descontextualizadas vai
de encontro a nossa atual pratica de ensino. Defendemos um ensino em que cada unidade
pertence a um contexto: os fonemas, quando agrupados, formam silabas, que, juntas, constroem
palavras, que ndo sdo unidades isoladas, mas partes de uma sentenca, que, por sua vez,
pertencem a um periodo, que junto de outros periodos, constroi um todo repleto de significados.

Na pesquisa realizada em 2013, utilizamos folhas de papel sem padronizagéo. Por vezes,
o aluno escrevia seus textos em folhas de papel A4, em outras utilizava papéis pautados e
personalizados para determinada atividade. O que parece mera questao estética nos trouxe falta
de praticidade no momento de identificar em que linha ocorria confusdo entre letras, por
exemplo. Ademais, com a experiéncia adquirida pelos anos de pesquisa, percebemos que o
papel sem pauta ndo é recomendado para disléxicos, que sofrem com a dificuldade de manter a
legibilidade e a boa apresentacdo da producéo textual no papel. A partir da pesquisa realizada
em 2017, passamos a utilizar formularios de rascunho e texto definitivo no momento da
producdo textual. Isso tornou a nossa pesquisa mais organizada e profissional. Observamos
também que, no momento em que adotamos os formularios, os proprios alunos demonstraram

enxergar nossa pesquisa com mais respeito e credibilidade.
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Mesmo ndo recebendo a denominacdo de pesquisa-agdo em 2013, desde o inicio de
nossa atuagdo com o Aluno 1, buscamos respeitar suas caracteristicas pessoais, além de
propormos debates e producdes textuais sobre temas que lhe despertassem interesse, por
exemplo, quando selecionamos reportagens sobre o Palmeiras, time para o qual o aluno torcia.
Outro ponto passivel de destaque foi a exploracdo de géneros textuais variados no protocolo:
dessa forma, fizemos com que diversos eventos de letramento e préticas sociais cotidianas,
como a leitura de uma noticia em um jornal, estivessem presentes em nosso protocolo. Assim,
tivemos um ensino de lingua portuguesa mais real. O uso dos multiletramentos e da
multimodalidade também foi um ponto positivo da pesquisa. Esses recursos demonstraram ser
estratégias de ensino eficazes ndo s6 para estudantes disléxicos, mas também para aprendizes
sem quaisquer disturbios de aprendizagem. Percebemos uma nitida melhora no rendimento do
Aluno 1 ap6s colocarmos nosso protocolo em pratica, tanto no que se refere a grafia das palavras

e clareza das letras, quanto na disposicao para ler e escrever.

3.5.2 Pesquisa realizada em 2016

Na pesquisa realizada 2016, também fizemos uma revisao bibliografica acerca da dislexia
e iniciamos as oficinas de lingua portuguesa para disléxicos na Sala de Apoio da Escola 2.

O nosso planejamento para o primeiro dia envolveu a divisao da aula em trés momentos.
No primeiro momento, de apresentacdo, optamos por falar sobre a minha formacéo, a minha
trajetéria académica, sobre o porqué de pesquisar a dislexia e qual a nossa pretensdao com a
pesquisa. Isso ocorreu por meio de conversa informal, para permitir que os alunos conhecessem
um pouco mais do nosso trabalho e soubessem o que estavamos fazendo ali.

O intuito do segundo momento da aula foi conhecer um pouco melhor os alunos: qual a
idade deles, se eles gostavam ou ndo de estudar e frequentar a escola e 0 porqué, e como era a
relacdo deles com a leitura e a escrita. Ndo previmos a aplicacdo de questionarios e realizamos
a atividade por meio de conversa informal, para aproximagdo com os alunos, com 0 universo
deles e com as oficinas propostas.

O terceiro momento da aula envolveu uma breve producdo de texto autobiogréfico.
Solicitamos a produgdo de um rascunho e de um texto definitivo, para, posteriormente,
corrigirmos conforme a norma padrdo, devolvermos os textos corrigidos a eles e, finalmente,
eles os reescreverem. Nosso objetivo com essa atividade foi conhecer um pouco mais dos
estudantes, além de ter o primeiro contato com a producéo escrita deles, para, posteriormente,

comecarmos a identificar os sinais da dislexia.
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Nossa intencdo era entregar a segunda versao do texto corrigida na aula seguinte, mas,
como 0 momento de apresentacdo dos alunos foi mais curto do que o previsto, comegamos a
reescrita no mesmo dia e finalizamos na aula seguinte.

Na aula seguinte, retomamos o0 texto autobiografico e a reescrita, conforme nossa
correcgéo, feita de acordo com a norma padrdo. Apesar de demonstrarem resisténcia, os alunos
concluiram a tarefa, que foi mais demorada do que planejamos. No segundo momento da
segunda aula, levamos o texto “Noéis mudemo”, de Fidéncio Bogo, para leitura coletiva e
posterior discussdo, com o objetivo de incentivar os alunos a refletirem sobre os desvios da
norma e os efeitos que isso pode ocasionar em uma sala de aula, em um aluno. No momento
em que propusemos a leitura em voz alta, os alunos também ficaram resistentes, mas realizaram
a tarefa. Apesar de ndo ser o foco desta pesquisa, a leitura se deu de forma silabada e pouco
fluente, um dos sinais da dislexia. No momento da discussdo, os alunos demonstraram
compreensdo do texto lido e expuseram seus pontos de vista em relacdo ao comportamento dos
personagens da histdria. No ultimo momento da aula, solicitamos a escrita de um texto com
base na histdria lida, que contasse resumidamente o desenrolar da narrativa e o que o aluno faria
se estivesse no lugar da professora, personagem do texto. A atividade s6 foi entregue por um
dos alunos. Como j& adiantamos na secdo 3.4.2, nossas oficinas de lingua portuguesa foram
interrompidas devido ao ndo comparecimento dos alunos nos dias e horarios estipulados.

3.5.3 Pesquisa realizada em 2017: oficinas de lingua portuguesa para disléxicos —
metodologia multi e as Sequéncias Didaticas (SDs)

Atualmente, é perceptivel que o conhecimento e as capacidades relativas a outros meios
semidticos estdo ficando cada vez mais necessarios no uso da linguagem, levando em conta 0s
avancos tecnoldgicos: as cores, as imagens, 0s sons, o design etc., disponiveis no meio digital
e em muitos materiais impressos que tém transformado o letramento tradicional em um tipo de
letramento insuficiente para dar conta dos letramentos necessarios para a contemporaneidade.
A partir dessa percepcao, do levantamento bibliografico e das experiéncias vivenciadas em
campo, identificamos a necessidade de adotar a multimodalidade em nossa metodologia,

conforme definida no capitulo tedrico e aqui retomada:

termo introduzido para destacar a importancia da semidtica sem o foco somente no
idioma em uso, mas em outras modalidades tais como imagem, musica, gesto e assim
por diante. A onipresenca da escrita passa a mito, em vista da expansdo do som, do
filme, da imagem, por meio da TV, do computador e da Internet, esta Ultima, sem
duvida, subjacente a nova énfase no interesse e na complexidade multissemidtica das
representacdes que produzimos e vemos ao nosso redor. (FERRAZ, 2011, p. 85)
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Conforme Kress & Van Leeuwen (2001; 2006), a monomodalidade hegemonica cede
espaco a multimodalidade e a necessidade de lidar com diversas linguagens, envolvendo
maneiras variadas de usar as cores, o layout, a posicdo dos elementos na pagina, por exemplo,

diante de novas tecnologias. Eles concebem a multimodalidade como

0 uso de diversas modalidades semi6ticas no design de um produto ou evento
semiotico, juntamente com a forma particular como essas modalidades s&o
combinadas — elas podem, por exemplo, se refor¢ar (‘dizer o0 mesmo de maneiras
diferentes’), desempenhar papéis complementares (...) ou ser ordenadas
hierarquicamente (...).

(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 20)

Os textos multimodais sdo materiais compostos por varias linguagens e semioses,
explorando aspectos como imagens, cores, sons, layouts variados, entre outros. Levando isso
em consideracdo, é necessario que adequemos o ensino de lingua as tecnologias as quais 0s
estudantes tém acesso, 0 que enfatiza a importancia de adotar a multimodalidade nos nossos
planejamentos.

Relacionados a multimodalidade, temos os multiletramentos, que, Segundo Rojo &
Moura (2012), sdo praticas que abrangem a multiplicidade cultural das populacdes e a
multiplicidade semidtica de constituicdo dos textos por meio dos quais a comunicagdo ocorre.
Sdo mecanismos interativos e colaborativos que transgridem as relacdes de poder e mesclam
linguagens, modos, midias e culturas.

Conforme Rojo (2009), a educagdo linguistica deve incorporar os multiletramentos, os
letramentos multiplos e os letramentos multissemidticos, exigidos pelos textos da
contemporaneidade, passando a considerar os letramentos das culturas locais dos professores,
alunos e comunidade escolar, além de coloca-los em contato com os letramentos valorizados,
universais e institucionais.

Com a finalidade de tornar a pesquisa mais organizada e direcionada, além do uso dos
multiletramentos, da multimodalidade e do método multissensorial, optamos pelo uso das
Sequéncias Didaticas, que, conforme Schneuwly & Dolz (2004, p. 43), consistem em uma
sequéncia de modulos de ensino, organizados de forma conjunta, “para melhorar uma
determinada pratica de linguagem”. Definem as Sequéncias Didaticas como “conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito” (SCHNEWULY; DOLZ, 2004, p. 82), com a finalidade de auxiliar o aluno no

dominio de um género textual. Além disso, os autores esclarecem que as SDs objetivam
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confrontar os estudantes com os géneros textuais para que eles reconstruam tais praticas de
linguagem e se apropriem delas.

Schneuwly & Dolz (2004) também enfatizam a necessidade da criacdo de contextos de
producdo precisos e proposicdo de atividades ou exercicios multiplos e variados, o que
possibilita que os alunos se apropriem das nocoes, técnicas e instrumentos para desenvolver
suas capacidades de expressao escrita e oral, em Vvérias situagdes de comunicag¢do, mais um
ponto que respalda o uso dos multiletramentos, da multimodalidade e do meétodo
multissensorial em nossa metodologia de pesquisa.

A cada aula da oficina de lingua portuguesa foi designado um tema para o trabalho com
0 género textual crénica. Veremos a seguir como foi executado cada encontro da oficina

proposta.

3.5.3.1 O protocolo de ensino de Portugués para disléxicos: aproximacgao

Para a execuc¢do das oficinas de lingua portuguesa para disléxicos, tivemos como base
as aulas do curso Redacéo para Democracia, desenvolvido e ministrado pelo professor Doutor
Dioney Moreira Gomes, e adaptamos aos nossos propositos, principalmente no que se refere a
metodologia multi, que envolve os multiletramentos, a multimodalidade e o método
multissensorial. Por ser a producdo textual de disléxicos o foco desta pesquisa, optamos pela
estratégia de desenvolver, em cada aula, rascunho, texto definitivo e reescrita. Ou seja, nossa
intencdo, em cada aula, era gerar ao menos trés textos.

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais — PCNs, a reescrita em sala de
aula faz com que os alunos desenvolvam uma viséo critica em relagdo a sua prépria producéao

de textos. Os PCNs de Lingua Portuguesa enfatizam que

um dos aspectos fundamentais da pratica de analise lingiistica € a refaccao de textos
produzidos pelos alunos. Tomando como ponto de partida o texto produzido pelo
aluno, o professor pode trabalhar tanto os aspectos relacionados as caracteristicas
estruturais dos diversos tipos textuais como também os aspectos gramaticais que
possam instrumentalizar o aluno no dominio da modalidade escrita da lingua.

(BRASIL, 1998, p. 80)

Chenoweth (1987) postula que, além de aprimorar a leitura, a reescrita ajuda o estudante
a desenvolver e melhorar a escrita, definindo de maneira mais clara os objetivos na producao
textual. Sercundes (1997) complementa, afirmando que, ao partir do préprio texto, o estudante

tem condigOes mais apropriadas de perceber que a escrita demanda trabalho e construgéo de
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conhecimento, o que viabiliza a compreenséo da linguagem e permite que o aluno se inteire da
variedade padrdo da lingua. Ainda de acordo com o autor, a partir das marcas feitas pelo
professor, o aluno se depara com suas dificuldades na escrita e, a partir da pratica da reescrita,
o0 aluno “passa a compreender tais dificuldades e, em alguns casos, supera-las” (SERCUNDES,
1997, p. 89). Nossa intencdo aqui é justamente essa: o préprio aluno ser capaz de identificar
suas dificuldades e pontos fracos em relacéo a lingua escrita e a norma padréo e, posteriormente,
supera-los.

A seguir, apresentamos uma sintese das Sequéncias Didaticas desenvolvidas. No
Apéndice 6, encontram-se todas elas.

No primeiro encontro, tinhamos como objetivos: ter o primeiro contato com os alunos;
apresentar as oficinas de lingua portuguesa; introduzir o género textual crénica; refletir sobre a
fome, tema escolhido para ser debatido no primeiro dia; fazer a analise da foto “A crianca ¢ o
abutre”, de Kevin Carter, ¢ da muasica We are the world e escrever a primeira cronica.

Para o primeiro momento da aula, propusemos a apresentacdo da professora, seguida da
apresentacdo dos alunos, com o intuito de que eles se sentissem a vontade. Depois, explicamos
0S géneros narracao e cronica, para, posteriormente, apontarmos as diferencas e as semelhancas
entre ambos. A fim de estimular o momento da produgao textual, expusemos a foto “A crianga
e o abutre” para discussdo. A foto foi selecionada com o objetivo de explorar o sentido da visao
e por ser um texto multimodal. Mesmo sem empregar a linguagem escrita, a imagem apresenta
claramente o que é sentir fome e ter uma condicédo de vida precaria, em um ambiente em que a
luta pela sobrevivéncia acontece a todo momento. Apos a descricdo da imagem e reflexdo sobre
ela, mostramos o mapa do Sudéo, local em que a foto foi tirada. Em seguida, ouvimos a musica
We are the world, que foi cantada por 45 artistas na década de 1980 e trata sobre a unido das
pessoas em busca de ajudar as pessoas que vivem na miséria. Levamos a musica para que 0S
alunos a ouvissem, e a letra em inglés, acompanhada da traducdo, para enriquecer o debate
sobre a fome. Além de ser um marco da luta contra a fome no mundo, ouvindo a musica,
exploramos a audicdo dos estudantes.

A partir de entdo, propusemos a producgéo textual de uma cronica, que tratasse da crianca
da foto: quem era ela? Onde morava? Quem eram seus pais? Como ela se sentia? Por que estava
naquela situacdo? Além disso, questionamos se os alunos ja haviam sentido fome, se ja tinham
ouvido alguma histdria sobre fome e o que eles pensavam sobre essa situacao.

Ao final de cada aula, fazia parte da nossa proposta jogar uma partida de Boggle Slam,
jogo de cartas gque inicia com quatro cartas na mesa, cada uma com uma letra, formando uma

palavra de quatro letras. No inicio da partida, cada jogador tem oito cartas na méo e deve, em
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seu turno, jogar uma carta substituindo uma das cartas que esta na mesa, substituindo uma letra
por outra e, consequentemente, formando uma nova palavra. Ganha o jogo quem utilizar todas
as cartas que tinha em maos. Escolhnemos o Boggle Slam por acreditar que o jogo estimula a
tomada de decisdo, amplia o repertdério de palavras, a atencdo, o0 raciocinio e a consciéncia
fonoldgica dos alunos. Entretanto, por ser um jogo antigo, ndo o encontramos a venda em lojas
de brinquedo do Plano Piloto, tampouco na internet, o que nos impediu de utilizar a estratégia
em nossas aulas, como prevemos nas Sequéncias Didaticas.

No segundo encontro, nossos objetivos foram a entrega da primeira crénica corrigida; a
retomada do género textual crénica; o levantamento das principais dificuldades na escrita; a
explicacdo do que é variacdo linguistica e a producdo da segunda cronica. Para isso, 0s
procedimentos envolveram a resolucdo de ddvidas na correcdo da primeira cronica; a
explicacdo sobre os problemas linguisticos mais frequentes; a leitura do texto “Nois mudemo”
e discusséo; a discussdo sobre a imagem: “mapa do Brasil e sotaques”; a discussdo sobre o
video “Variagdo linguistica na musica brasileira”; a produgdo de cronica com a sugestdo de
reescrita da histdria de Lucio e da professora (personagens do texto), mas com a apresentacao
de uma reacao diferente da professora.

Escolhemos o texto “Nois mudemo” para estimular os alunos a refletirem sobre os
desvios da norma e quais as consequéncias desses desvios em um aluno dentro de sala de aula.
A 1magem “mapa do Brasil e sotaques” enriquece a reflexdo, ja que representa a diversidade
dos falares no Brasil, demonstrando a riqueza de variedades linguisticas dentro do pais, além
de explorar, por meio de cores e tons variados, a visdo dos alunos. O video “Variagdo linguistica
na musica brasileira”, de aproximadamente trés minutos, da continuidade a questdo das
variedades linguisticas, dessa vez exercitando a audicdo dos alunos.

Perguntamos aos alunos: o que eles poderiam falar para um aluno como o Lucio? Qual
seria a mensagem para a turma? Sugerimos que os alunos terminassem seus textos com uma
reflexdo sobre como deveria ser a relacdo professor-aluno e aluno-aluno em uma sala de aula.

No terceiro dia, objetivamos entregar a segunda crénica corrigida, retomar o género
textual cronica, levantar as principais dificuldades na escrita, refletir sobre a importancia da
tecnologia no cotidiano e escrever a terceira crénica. Realizamos o0s seguintes procedimentos:
solucionamos duvidas na corregdo da cronica entregue; explicamos sobre os problemas
linguisticos mais frequentes; lemos e discutimos sobre a cronica “Tecnologia”, de Luis
Fernando Verissimo, ouvimos e refletimos sobre a musica “A Televisdao”, dos Titds, e

analisamos a charge com os alunos.
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Escolhemos a cronica de Verissimo por apresentar, de maneira descontraida e em uma
linguagem acessivel, as mudangas que a tecnologia trouxe na vida de um jornalista, personagem
do texto. A musica dos Titds trata, de forma irbnica, do exagero da presenca dos meios de
comunicacdo, especificamente da televisao, na vida dos individuos. Exercitando a audi¢cdo dos
alunos, € uma maneira de incentivar a reflexao sobre o espaco dos eletrdnicos em nossas vidas.
A charge escolhida por nés é composta por dois quadrinhos: o da esquerda mostra um
computador grande, sendo utilizado por um homem magro, na década de 1980. Ja o quadrinho
da direita apresenta um computador muito moderno e pequeno, sendo utilizado por um homem
aparentemente acima do peso, cujas vestes estdo apertadas. Optamos pela charge, pois,
priorizando as imagens, cores e dimensdes, novamente, permitimos aos alunos que reflitam
sobre o espaco da tecnologia nas nossas vidas, por meio do exercicio do sentido da visao.

Para a producao textual, propusemos a escrita de uma crénica em que o aluno imaginava
acordar um dia sem acesso a nenhuma tecnologia conhecida (celular, tablet, laptop, videogame,
televisdo...) e contaria essa historia no texto. Questionamos como seria a vida sem tecnologia,
como eles fariam para se comunicar com pessoas que moram longe, se a vida seria melhor ou
pior e 0 porqué e como seria o dia a dia sem 0s recursos tecnoldgicos que estdo presentes no
nosso cotidiano.

O quarto dia de oficinas de lingua portuguesa teve como objetivos entregar a terceira
cronica corrigida; retomar o género textual cronica; levantar as principais dificuldades na
escrita; refletir sobre o racismo, a partir da musica e do video e escrever a quarta crénica. Para
alcancar esses objetivos, solucionamos as dividas na correcdo da crénica; explicamos sobre 0s
problemas linguisticos mais frequentes. Para estimular a producédo textual, discutimos acerca
do racismo, questionando os alunos sobre o que é o racismo; se eles ja passaram por alguma
situacdo constrangedora ou conhecem alguém que ja passou e 0 que aconteceu; discutimos a
musica “Racismo ¢ burrice”, de Gabriel o Pensador; analisamos as rimas para um trabalho de
consciéncia fonoldgica; discutimos sobre o video “Experiéncia sobre o racismo”.

Incluimos a musica “Racismo ¢ burrice”, porque, além de explorar a audi¢do dos
estudantes, incentiva a reflexdo sobre o preconceito racial. Ap6s ouvirmos e discutirmos
questdes expostas na letra da musica, fizemos a identificacio das rimas'® existentes, para

identificar possiveis problemas na consciéncia fonoldgica dos alunos.

10 paulesu et alii (1996) compararam o processamento fonoldgico de disléxicos e ndo disléxicos durante atividades
gue envolviam rimas, por meio de exames que mostravam a ativacdo de areas cerebrais associadas ao
processamento fonologico. A partir desses experimentos, 0s pesquisadores descobriram que tanto os disléxicos
como os ndo disléxicos ativavam as mesmas areas do cérebro, mas os disléxicos ndo o faziam de maneira
harmdnica. A area de Broca era ativada em excesso quando as atividades envolviam decidir se duas letras rimavam,
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Ao final, solicitamos a producéo textual de uma crénica em que os alunos contassem
sobre uma situacdo em que eles ou algum parente, amigo préximo sofreu com o racismo.
Questionamos o que deveria ser feito para reverter a situacdo, qual o comportamento sugerido
para ndo ser constrangido. Destacamos que se 0 aluno ndo conhecesse nenhuma historia real,
poderia criar uma, escrevendo 0 que pensa enquanto narra a historia.

No quinto dia de oficina, os objetivos foram entregar a quarta cronica corrigida; retomar
0 género textual cronica; levantar as principais dificuldades na escrita; discutir sobre a violéncia
contra a mulher, por meio da apresentacdo da Lei da Maria da Penha, do videoclipe “Rosas”,
do grupo Atitude Feminina, e da analise da propaganda. Os procedimentos efetuados foram a
resolucdo de duvidas na correcdo da redacdo; a explicacdao sobre os desvios linguisticos mais
frequentes; a discusséo sobre a violéncia doméstica: explicacdo da historia de Maria da Penha;
funcionamento da lei; explicacdo dos mecanismos de dendncia e debate; a apresentacdo do
videoclipe “Rosas” e analise das rimas, para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica; a
andlise da propaganda, investigando quais 0s elementos presentes, quem € a personagem e
como ela se sente.

Escolhemos apresentar a historia de Maria da Penha, para que os alunos conhecessem a
trajetoria da mulher que criou a lei e suas razdes para fazé-lo. Posteriormente, expusemos alguns
dos mecanismos de denuncia para que os alunos conhecessem as formas de denunciar e
comegassem a desenvolver pontos de vista no momento da produgado escrita. A musica “Rosas”
foi escolhida, pois, além de exercitar a audicdo dos alunos, retrata a dura realidade de mulheres
gue sofrem com a violéncia doméstica no Brasil. Apés a reflexdo sobre a musica, propusemos
a identificacdo das rimas presentes na letra ouvida, para estimular a consciéncia fonoldgica dos
estudantes. Por fim, levamos também a propaganda do Ligue 180, que conta com imagens e
textos e exercita a visdo dos alunos ao inserir uma mulher com o rosto machucado e feicdo de
dor, tristeza, angustia e preocupacao.

No dltimo momento da aula, propusemos a producdo textual de crénica, em que
solicitamos aos alunos contar uma histdria sobre a violéncia doméstica sofrida por uma mulher,
gue poderia ser uma esposa, uma filha ou namorada que é agredida fisicamente e/ou
psicologicamente pelo marido, pai, irmdo ou namorado. Pedimos também para que eles

colocassem no texto a opinido deles sobre o assunto a partir da aula.

mas era pouco ativada no momento de lembrar se uma determinada letra aparecia em uma lista que foi vista antes
da atividade. A area de Wernicke, por sua vez, era ativada durante tarefas de memaria, mas nao nas tarefas de
rima.
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No sexto dia de oficina, 0s nossos objetivos foram entregar a quinta cronica corrigida;
retomar o género textual cronica e apresentar os tipos de cronicas: narrativa, reflexiva,
metalinguistica; levantar as principais dificuldades na escrita; debater sobre a maioridade penal
e escrever a sexta cronica. Para atingir os objetivos, os seguintes procedimentos foram tomados:
a resolucdo de dividas na correcdo da quinta cronica; a explicacdo sobre os problemas
linguisticos mais frequentes; a discussdo sobre o que os alunos entendem sobre maioridade
penal; a reflexdo sobre as tirinhas do Armandinho e Laerte.

Selecionamos as tirinhas de Armandinho e Laerte, porque, além de exercitarem a visao
dos alunos, por meio de cores, diagramacéo e disposi¢do dos elementos, elas incentivam a
reflexdo sobre o tema proposto. Na tirinha de Armandinho, dividida em quatro quadrinhos, o
menino, que esta andando na rua, para em frente a uma placa com os dizeres: “Punir 2 km” e
“Educar 60 km”, o que explicita que o caminho da educacao, apesar de ser mais demorado,
seria 0 melhor para resolver a questdo da criminalidade entre menores de idade. A tirinha de
Laerte, também dividida em quatro quadrinhos, mostra dois senhores lendo o jornal e
concordando acerca da reducdo da maioridade penal, quando, no segundo quadrinho, sdo
furtados por um menino de 13 anos.

A partir do sexto dia, a resolugdo de cruzadinhas do aplicativo Aramumo também fazia
parte dos nossos procedimentos. O aplicativo, desenvolvido por alunos do ITA em parceria com
o Instituto ABCD, visa ao desenvolvimento linguistico de criangas disléxicas. No jogo, o
jogador ouve uma sequéncia de palavras e deve arrastar as bolhas que contém silabas das
palavras para as posicGes que correspondam as palavras ouvidas. Infelizmente, ao instalarmos
o aplicativo em celular Android, para compreender na pratica como o jogo funcionava, 0
aplicativo travava, impossibilitando o jogo. Testamos vérias vezes, em dias distintos, mas o
resultado continuou sendo negativo.

No momento da producdo textual, sugerimos que os alunos imaginassem que eram
politicos que discursariam sobre a reducdo da maioridade penal e questionamos se eles seriam
contrarios ou favoraveis e o porqué. Além disso, perguntamos quais 0s pontos positivos da
maioridade penal e os pontos negativos e o porqué e qual solugdo eles proporiam para a
criminalidade cometida por menores.

Os objetivos para o sétimo e penultimo dia de oficinas foram entregar a sexta cronica
corrigida; retomar o género textual cronica; levantar as principais dificuldades na escrita;
refletir sobre a corrupgdo, por meio da anélise da masica, da noticia e da tirinha e escrever a
sétima cronica. Para alcancar os objetivos, os procedimentos foram: a resolugdo de dividas na

correcdo da sexta cronica; a explicacdo sobre os desvios linguisticos mais frequentes; o debate
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sobre a musica “Até quando?”, do Gabriel O Pensador, para a analise das rimas a fim de
exercitar a consciéncia fonoldgica e a discussdo sobre a noticia “Corrupg¢ao no cotidiano do
brasileiro”.

Escolhemos a musica “Até quando?”, pois ela apresenta, em linguagem coloquial, a
situacdo do brasileiro que vive em meio a corrupgao, a pobreza e deixa de cobrar de seus
governantes e autoridades. Além de estimular a reflex&o sobre a corrup¢do por meio da audicéo,
a musica é composta por rimas. Propusemos, mais uma vez, a identificacdo de sons idénticos
ou semelhantes, para exercitar a consciéncia fonologica dos alunos.

Por fim, propusemos a producdo textual de crbnica sobre a corrupgdo, perguntando, a
partir da observagdo do nosso dia a dia como cidad&os, se é possivel dizer que a corrup¢do esta
s0 na politica e o porqué; o que caracteriza a corrupcao e o que fazer para combaté-la, além de
solicitar que os alunos contassem uma histéria que envolvesse corrupcdo em acgdes do dia a dia
das pessoas.

No oitavo e ultimo encontro, os objetivos foram entregar a sétima cronica corrigida;
retomar o género textual cronica; levantar as principais dificuldades na escrita; refletir sobre a
crise hidrica, por meio da analise e discussao sobre a musica, a noticia e a tirinha e escrever a
oitava cronica. Para que o cumprimento dos objetivos, os procedimentos foram a resolucdo de
duvidas na correcdo da redacdo; a explicacdo sobre os desvios linguisticos mais frequentes; a
discussao sobre a musica “Planeta 4gua”, de Guilherme Arantes; a leitura e o debate da noticia
“Olhares sobre a crise hidrica no Distrito Federal” e a andlise da tirinha, investigando qual a
mensagem transmitida.

Selecionamos a musica “Planeta agua”, por relatar o ciclo da agua em seus diversos
contextos e exercitar a audicdo dos alunos. Também escolhemos trabalhar com a noticia
“Olhares sobre a crise hidrica no Distrito Federal”, por apresentar a opinido de pesquisadores
da area e relatar as razGes da escassez de dgua no DF, fornecendo argumentos e possibilitando
a reflexd@o dos alunos sobre o tema em questdo. Por Gltimo, incluimos a charge, em que uma
personagem desperdica agua, alegando que na casa dela ndo falta &gua, mesmo em época de
racionamento, e 0 outro personagem demonstra indignacdo frente ao comportamento dela. A
partir da imagem, que exercita a visdo dos alunos, explorando as cores e expressoes faciais e
corporais dos personagens, os alunos podem refletir sobre situagdes como essa, que Sa0 comuns
no nosso dia a dia.

Para a producéo textual, propusemos que os alunos imaginassem que a 4gua potavel do
planeta havia acabado. A partir dai, perguntamos como seria a vida da populagdo sem agua e

sugerimos a invenc¢do de uma maquina do tempo por um cientista, propondo uma reflexdo sobre
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0 que ele poderia fazer para reverter a situagdo. Além de aprimorar a competéncia escrita e
desenvolver o pensamento critico dos nossos sujeitos de pesquisa, as aulas elaboradas em
perspectiva multi exploram areas quase ndo exploradas em contexto de sala de aula, mesclando
charges, tirinhas, musicas, videoclipes, noticias, cronicas, entre outros. Nossas escolhas
metodoldgicas, associadas a produgdo de rascunho, texto definitivo e reescrita — feita a partir
da nossa correcdo com base na norma padrdo — despertaram a motivagdo e o interesse dos
nossos estudantes, sendo, portanto, essenciais para a superacao de caracteristicas decorrentes
da dislexia, como veremos mais claramente no capitulo 4.

Ressaltamos, por fim, que as Sequéncias Didaticas foram elaboradas com intuito de
nortear o desenvolvimento da nossa pesquisa. N&o as colocamos em pratica de modo engessado
e imposto, simplesmente porque estavam previstas para acontecer daquela forma. A todo
momento levamos em consideracao a opinido dos nossos participantes, como veremos também
no capitulo 4.

A seguir, trataremos das dificuldades de realizar os trabalhos de campo, a fim de refletir
sobre esse campo de pesquisa em Brasilia e contribuir para a pesquisa de futuros investigadores

desse tema.

3.6 Dificuldades no processo

Apesar de lanhez & Nico (2003) afirmarem que a dislexia atinge entre 10 e 15% da
populacdo mundial, e essa estimativa ser aceita amplamente, encontrar alunos em idade escolar
com o laudo de dislexia foi uma grande dificuldade nesta pesquisa. Isso nos permite levantar
algumas hipoteses:

I. existem muitos disléxicos que, por falta de condi¢cBes financeiras ou por
desconhecimento da existéncia do transtorno por parte da familia e dos professores,
ndo sabem que sdo disléxicos e muito menos tém laudo;

ii. uma vez diagnosticado o quadro de dislexia, esse quadro ndo pode ser retirado. Ou
seja, pode ser que alguns profissionais evitem diagnosticar a crian¢a com dislexia
para que ela ndo carregue consigo esse laudo para o resto da vida, mesmo que 0 nao
diagnostico prejudique o rendimento ou desenvolvimento escolar do estudante;

iii. as escolas, tanto na rede publica, quanto na rede privada, tém receio de expor seus
estudantes, mesmo sabendo que pesquisas ndo revelam nomes, tampouco imagens

dos sujeitos participantes.
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A segunda dificuldade esta relacionada a primeira: complicagdes na hora de encontrar
um campo para atuacdo. Em 2013, apo6s decidir que a dislexia seria o tema de minha
monografia, fui a Geréncia Regional da Educacdo Béasica — GREB, do Plano Piloto, com o
objetivo de saber em quais escolas de ensino fundamental haveria estudantes disléxicos
diagnosticados. Na época, fui surpreendida ao constatar que a propria Secretaria de Educacgéo
ndo tinha um controle muito eficiente da quantidade de estudantes disléxicos e em que escolas
eles estudavam, ja que, na relacdo de escolas que me foi passada, ndo havia aluno algum com
laudo de dislexia. Entdo, resolvi ir a cada um dos Centros de Ensino Fundamental (CEF) do
Plano Piloto para conversar com os coordenadores pedagdgicos e com a direcdo a respeito da
pesquisa.

Em 2016, conseguimos o contato da Coordenadora Pedagdgica da Escola 1, que nos
autorizou a conversar com a professora responsavel pela Sala de Apoio para realizarmos as
oficinas de lingua portuguesa uma vez por semana em um horario em que alunos disléxicos
estivessem presentes. Conseguimos o aceite da professora da Sala de Apoio, mas outra
dificuldade apareceu: os dois alunos disléxicos ndo eram frequentes na sala, o que nos rendeu
apenas dois encontros com ambos, ndo sendo o esperado para 0 prosseguimento da nossa
pesquisa.

Em 2017, ao procurarmos novamente a Secretaria de Educacdo do Distrito Federal,
orientaram-nos a ir a Escola de Aperfeicoamento de Profissionais de Educag¢do — EAPE, para
que fossem tomadas as devidas providéncias antes de ter contato com as escolas. Ao chegarmos
ao setor responsavel, informaram-nos que, para realizar a pesquisa de campo em qualquer
escola, precisariamos da carta de aceite do Comité de Etica. Entretanto, para obtermos essa
carta de aceite, precisariamos de um campo de atuacdo ja definido, uma escola especifica que
tivesse alunos com laudo de dislexia. Ndo tinhamos essa informacao, o que inviabilizou a
entrada de documentacdo no Comité de Etica e, consequentemente, ndo nos deu acesso as
escolas da rede publica.

A partir de entdo, comegamos a entrar em contato com escolas particulares do Plano
Piloto. Conseguimos marcar uma reunido com a coordenadora pedagdgica do ensino
fundamental de uma delas, que demonstrou muito interesse pela nossa pesquisa, mas afirmou
que ndo tinha alunos com laudo de dislexia. Depois disso, fizemos contato telefonico e via e-
mail com outras nove escolas particulares, explicando nossa pesquisa, com o intuito de
marcarmos uma reunido. Entretanto, ndo obtivemos resposta.

Decidimos, entdo, entrar em contato com uma professora da Universidade de Brasilia,

profa. Cintia Schwantes, referéncia em dislexia, explicando toda a situacéo e solicitando ajuda
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para encontrarmos um campo de pesquisa adequado. Ela nos indicou uma profissional que atua
com o acompanhamento de criancas e jovens surdos e pessoas com distlrbios de aprendizagem,
com guem marcamos uma reunido para apresentarmos nossa pesquisa e nossos objetivos. Apds
nosso dialogo, a profissional nos passou o contato de duas maes cujos filhos possuem hipdtese
diagndstica de dislexia e ja haviam sido acompanhados por ela em seu local de atuacéo. A partir
do contato com as duas mdes, tivemos o aceite de ambas para a realizagdo da nossa pesquisa.
Surgiu ai outra dificuldade na pesquisa realizada em 2017: encontrar um horario comum para
trabalhar com os estudantes ao mesmo tempo. Como cada um estudava em uma escola diferente
e tinha sua prdpria rotina com atividades extraclasses, foi invidvel realizar as oficinas de lingua
portuguesa em um mesmo horério, com os dois alunos a0 mesmo tempo, como era a nossa ideia
inicial. Além disso, 0 espaco para a realizacdo da pesquisa também foi uma dificuldade, tendo
em vista que cada aluno morava em um local diferente, o que causaria o deslocamento dos
estudantes a um lugar especifico, expondo-os a possiveis situacdes indesejadas, como um
acidente de carro, por exemplo. Por isso, optamos pela realizacdo das oficinas de maneira
individual na casa de cada um dos alunos, respeitando a rotina escolar e 0s compromissos
extraclasses de cada um.

Ap0s discorrermos aqui sobre os tipos de pesquisa escolhidos, as estratégias de geracao
de dados, os corpora, os locais em que a pesquisa foi realizada e as devidas identificagcdes dos
sujeitos participantes da nossa pesquisa, seguiremos para a analise dos dados gerados, a ser feita

no capitulo seguinte.

3.7 Resumo do capitulo

Este capitulo tratou da metodologia desta pesquisa. A secdo inicial, subdividida em
quatro subsec¢des, abordou os tipos de pesquisa empregados nesta dissertacdo. A segunda secao
apresentou os corpora. Na terceira secdo, definimos os locais da pesquisa. Na quarta secéo,
identificamos os sujeitos de pesquisa. A quinta secéo teve como foco a pesquisa de campo e 0
protocolo de ensino de Portugués para disléxicos, tratando sobre as oficinas de lingua
portuguesa para disléxicos e abrangendo como se deu o planejamento, 0 uso da

multimetodologia e a execucdo. Na sexta se¢do, apresentamos as dificuldades no processo.
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4 A DISLEXIA EM (CON)TEXTOS REAIS

Neste capitulo, apresentaremos a analise dos dados gerados nas trés fases da pesquisa.
Na secdo 1, apresentaremos as caracteristicas da dislexia a partir da literatura, organizadas em
um quadro-sintese. Na segunda secdo, analisaremos os dados gerados na primeira fase da
pesquisa, em 2013. Na terceira se¢do, faremos a andlise de dados gerados na segunda fase da
pesquisa, em 2016. Na quarta secdo, analisaremos os dados da terceira e ultima fase da pesquisa,
realizada no primeiro semestre de 2017. Na quinta secdo, apresentaremos a frequéncia dos
problemas linguisticos presentes nos textos analisados. Na sexta se¢do, trataremos sobre
problemas tipificados na literatura ndo circunscritos a produgao escrita.

4.1 Caracteristicas da dislexia segundo a literatura

As andlises serdo feitas com base nos pressupostos tedricos apresentados por Cuba dos
Santos (1987), Ellis (1995); Martins (2003), lanhez & Nico (2003); Davis & Braun (2004);
Lukasova et alii (2009); ABD (2015) e Moura (2017). A partir da caracterizacdo da dislexia
disponivel na literatura citada e exposta no capitulo 2, desenvolvemos o quadro-sintese a seguir,

que foi nosso ponto de partida para as analises dos dados feitas neste capitulo.

Quadro 1 — Sintese das principais caracteristicas da dislexia

Caracteristicas da dislexia Exemplos Referéncia
e ao
e CO
e eC
I. Confuséo entre letras, silabas | ¢ -t
ou palavras com diferencas | 4 p.p
sutis de grafia. o i Cuba dos Santos (1987);
. m-n _ Ellis (1995);
. Vou Nielsen (1999), Torres &
Fernandez (2001);
* bd Martins (2003); lanhez &
* bp Nico (2003); Cruz
) e db (2009); Lukasova et alii
Il. Confusdo entre letras, |4 ¢-p (2009): Coelho (2011);
silabas ou palavras com grafia | d-q ABD’(2015)' Moura’
similar, mas com diferente | , |, (2017’)
orientacao no espaco. . W-m
o a-e
* pPq
» b-g-g

93



I1l. Confusdo entre grafemas |e (-t
gue possuem um ponto de |e j-x
articulagdo comum e CUjos sons | o c-g
representados por eles Sd0 | o m-p-p
acusticamente proximos. o V-f
Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Nielsen
(1999); Torres &
e me-em Fernandez (2001);
e sol-los Martins (2003); lanhez &
e S0M-MoOS Nico (2003); Davis &
IV. Inversdo parcial ou total de | e sal-las Braun (2004); Cruz
silabas, letras ou palavras. e pal-pla (2009); Lukasova et alii

(2009); Coelho (2011);
ABD (2015); Moura
(2017)

V. Omisséo e acréscimo de
letras.

e ecola/escola
e neim/nem

Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Martins
(2003); lanhez & Nico
(2003); Lukasova et alii
(2009); ABD (2015);
Moura (2017)

VI. Troca de palavras por
outras semelhantes.

e infamia/infancia
e salvou/ saltou
e cubico/ bicudo

Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Martins
(2003); lanhez & Nico
(2003); ABD (2015);
Moura (2017)

VII. Aglutinagédo e
fragmentacdo inadequada de
vocébulos.

o fazerisso/ fazer isso
e em quanto/ enquanto

Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Martins
(2003); lanhez & Nico
(2003); ABD (2015);
Moura (2017)

VIII. Presenca de lacunas
acentuadas na escrita, no que
se refere a organizacédo e
estruturacao das ideias e na
construcao frésica.

Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Nielsen
(1999); Torres &
Fernandez (2001);
Martins (2003); lanhez &
Nico (2003); Cruz
(2009); Coelho (2011);
ABD (2015); Moura
(2017)

IX. Dificuldades na leitura de
palavras ndo familiares ou de
ndo-palavras.

Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Martins
(2003); lanhez & Nico
(2003); ABD (2015);
Moura (2017)

X. Leitura silabica, sem sintese
de palavras, decifratoria,

commigo/ comigo

Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Martins
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hesitante e com bastantes
incorregoes.

(2003); lanhez & Nico
(2003); ABD (2015);
Moura (2017)

XI. Dificuldades na
compreensdo dos textos lidos
(devido ao baixo desempenho
na leitura).

Davis & Braun (2004);
Moura (2017)

XII. Dificuldades acentuadas
no processamento fonologico:
consciéncia fonoldgica,
codificagdo fonoldgica e

Nielsen (1999); Torres &
Fernandez (2001); Cruz
(2009); Coelho (2011);

recuperacdo dos cddigos Moura (2017)
fonolégicos (ex. nomeacao

rapida).

XII1. Dificuldades na memdria

verbal imediata e na memoria Moura (2017)

de trabalho (executiva e
verbal).

XIV. Desempenho escolar
inconstante.

XV. Lentidao nas tarefas de
leitura e escrita, mas ndo nas
orais.

lanhez & Nico (2003)

XVI. Dificuldade com os sons
das palavras e,
consequentemente, com a
soletracdo.

Nielsen (1999); Torres &
Fernandez (2001); lanhez
& Nico (2003); Cruz
(2009); Coelho (2011);
Moura (2017)

XVII. Dificuldade em associar
0 som ao simbolo.

XVIII. Dificuldade com a rima
(sons iguais no final das
palavras) e aliteracdo (sons
iguais no inicio das palavras).

lanhez & Nico (2003)

XIX. Demora na aquisicdo da
leitura e da escrita.

lanhez & Nico (2003);
Davis & Braun (2004);
Moura (2017)

XX. Discrepancia entre as
realizaces académicas, as
habilidades linguisticas e 0
potencial cognitivo.

XXI. Dificuldade em
associagdes, como, por
exemplo, associar os rotulos
aos seus produtos.

XXII. Dificuldade em
memorizar nimeros de
telefone, mensagens, fazer
anotagOes ou efetuar alguma

lanhez & Nico (2003)
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tarefa que sobrecarregue a

memoria imediata.

XXI1I1. Desconforto ao tomar

notas e/ou relutancia para

escrever.

XXIV. Persisténcia no mesmo Martins (2003);

erro, embora conte com ajuda _ lanhez & Nico (2003)

profissional.

XXV. Murmuragéo ou Nielsen (1999); Torres &

movimentacao dos labios na Fernandez (2001); Cruz

leitura silenciosa. (2009); Coelho (2011);
Moura (2017)

XXVI. Confusdo da linha que Nielsen (1999); Torres &

estava sendo lida. Fernandez (2001); Cruz

(2009); Coelho (2011);

Moura (2017)

Cada texto gerado pelos sujeitos participantes da pesquisa sera analisado nas se¢oes
subsequentes. De cada texto, serdo analisados os trechos em que ha erros tipificados na
literatura como dislexia, de acordo com o quadro 1.

Na secdo a seguir, iniciaremos as analises dos materiais gerados em campo.

4.2 Andlise dos dados gerados na pesquisa de 2013

Os textos analisados a seguir tém origem na pesquisa denominada Dislexia e ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa: um estudo de caso, conduzida por mim no final da minha
graduacdo (cf. LIMA, 2013). Os dados foram gerados a partir do estudo de caso com um aluno
da 5% série/6° ano da rede pablica do Plano Piloto, em Brasilia, representado nesta dissertacao
por Aluno 1, a fim de preservar sua identidade. O nome dele sera omitido também nos textos
produzidos com uma tarja preta.

O aluno em questdo apresentava hipétese de diagndstico de dislexia feita pelo Centro
de Orientacdo Medico Psicopedagogica — COMPP. Apresentamos copia do documento com 0s
dados que identificam o aluno cobertos por uma tarja preta no Anexo 1. Esse estudo
individualizado com o aluno disléxico ocorreu em oito encontros no turno contrario de suas
aulas, com o objetivo de realizar o levantamento diagndstico dos problemas detectados por
especialistas e o levantamento diagnéstico de outras dificuldades apresentadas, realizado por
mim. Além disso, propusemos um protocolo de ensino-aprendizagem com base em géneros
textuais, multiletramentos e sociointeracionismo, visando atingir o conhecimento de lingua

como um sistema que vai muito além de um conjunto de regras (cf. LIMA, 2013).
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4.2.1 Textos gerados pelo Aluno 1 em 2013

No primeiro dia, solicitamos ao aluno que escrevesse um breve texto de apresentacéo
autobiografica e obtivemos o seguinte resultado:
TEXTO 1 (Aluno 1)

[1{P2) [Pl

Nas linhas 3 e 6, ocorre a confusdo!! entre as vogais “a” e “0” em “minh0” ¢ em “0
noite”, respectivamente. Ela se justifica pela diferenca sutil de grafia entre ambas (cf. quadro
1, traco I).

Na linha 3, também ocorre a inversdo das vogais na palavra “mée”, grafada como
“méa”, o que pode sinalizar que a consciéncia fonologica do aluno é prejudicada, tendo em
vista que a inversao das vogais causa mudanca ndo sé no significado da palavra, que passa a
ndo existir, mas também no som (cf. quadro 1, traco IV).

Na linha 4, ocorre a troca da palavra “todo” por “tudo”, palavras semelhantes (cf. quadro
1, traco VI).

Na linha 6, hd omisséo da vogal “o0” em “facebok”, que pode ser oriunda da dislexia (cf.
quadro 1, traco V), mas também pode ser causada pelo desconhecimento da grafia da palavra,
por se tratar de um item lexical de outra lingua. Na linha 7, ha também omissdo da consoante

(1Pl

s” em “assiti” (cf. quadro 1, trago V) e 0 acréscimo da vogal

73T
1

ou ditongagdo em “tambeim”,
que pode ser justificada pela dislexia ou pela influéncia da oralidade na escrita. Na linha 8,
ocorre também uma omissao: o “r” final em “terro”, que pode ser justificada tanto pela presenca
da dislexia (cf. quadro 1, trago V) como também por causa da influéncia da oralidade na escrita.

[0

Também encontramos omissdo da consoante “r”” em “domin” (dormir > domin) e em “quato”

11 “Confusdo” ¢ o termo técnico amplamente difundido na literatura. Por isso, vamos manté-lo.
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(quatro > quato).!? H4, ainda, na linha 8, confusdo entre “¢” e “s” em “asdo”, que pode ser
justificada por serem dois grafemas que correspondem ao mesmo som.

Na ultima linha, apesar de haver somente uma palavra, existem varios problemas
linguisticos: a confusao entre as palavras “manha” e “amanha” (pelo contexto, percebemos que
o aluno quis escrever “quatro horas da manha”, referindo-se ao horéario em que vai dormir) (cf.
quadro 1, traco VI). Por causa dessa confusdo, ha acréscimo da vogal “a” no inicio da palavra
¢ a omissdo do “n” do digrafo “nh” (cf. quadro 1, tragco V).

O segundo texto produzido pelo Aluno 1 foi uma narrativa ficticia desenvolvida por ele
mesmo. Solicitamos que ele criasse uma historia com um conflito e que propusesse uma solugéo
para esse conflito. O resultado que obtivemos foi 0 seguinte:

TEXTO 2 (Aluno 1)

74

1w Uma m/ Wio Mimemio. byt /Mw/fo s dt
2 J}"Jz K777, f*au)& J’Jngﬂéwa Caw/a W o d{a -

3 U U/ff/wwy S0 vuly Ot confo picy Mo Vendio

4 @ datnbo e Aua pa Uorelo Aimkelts Jrw

> oudo Wi comts Do s ua AYptava 100 1%

° I;y arey Qubo. dle M”/ﬁ P /////2,( Vs O %’Q

T e Ud/? s 290 et @/5 L4 /&% SV oo, %

8 o2 YV /JJ SLiges N HE pPusntliis hesg
ot o Wuwle b ‘6 © //%%@bws Hlee folis e
10 Tt Unrro // /M%//}/ % 72 f/ «W /ozc Cofe2

11 jfﬂ/ﬂij& Ho /[//}(/M\/ &J /,L{)IW Pes U/uZ ('567 Dot A,(’/é

12 e /s Tpcls- Peerds Yypps 9/) o tira

¥/, ﬁ,@’m) g;éﬁ

13 I w/* «WZWW Worma s A2y, Wrp ,/ Piulls 7 Y
0 Jetd-t2

14 /O//M// /é /}&,&f ”/l/(/jL /Z///,; B (e /é{/%/ QM ;;&

15 W/»yw ujﬁ 77e. LW& e Lo, / el

Ao longo do texto, ha fendmenos Ilngwstlcos com mais de uma explicacdo possivel.
Optamos por apontar todas as possibilidades para cada problema linguistico, buscando, na
literatura especifica sobre dislexia, uma explica¢do coerente. Isso acontece nas linhas 2, 3, 4, 5,
7, 9, 11, 12, 13. Ressaltamos que as hipOteses aqui levantadas ndo sdo necessariamente
excludentes: podem ser concomitantes, ja que a influéncia da oralidade é potencializada pelas

caracteristicas da dislexia.

[T3RT RS TSN L)

12 Ocorre uma confusdo ndo abordada na literatura: a confusdo entre “r” € “n” em “domin”, que pode ser justificada

[T 1} [I3 1)

pelo fato de existirem sutis diferencas de grafia entre as consoantes “r” e “n
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Na linha 2, ha inversdo da consoante “r” em “probe” (cf. quadro 1, trago I'V). Na linha
14, além da omissdo do digrafo “nh” (cf. quadro 1, trago V) em “dierio” (dinheiro > dierio), a
sequéncia “i-r”’, V-C (vogal - consoante), ¢ transformada em uma silaba: “ri” CV (consoante +
vogal) (cf. quadro 1, traco 1V).

Na linha 3, supomos que o vocabulo “deveria” foi omitido (a sentenga seria assim: “mas
para ela saber deveria ter dinheiro) (cf. quadro 1, tragco VIII). Em relagdo a palavra “te”,
também presente na linha 3, também levantamos duas hipéteses: i) omissdo da consoante “r”
(cf. quadro 1, trago V); ii) confusdo entre o pronome “te” e o verbo “ter”, vocabulos semelhantes
graficamente, mas com significados diferentes (cf. quadro 1, trago VI).

Nas linhas 1, 4, 5, 6, 7, 8, 10 e 13, ha confusdo entre as vogais “a” e “0” em “conto” (1.
1), “latinha”, “na” e na segunda ocorréncia de “pro” (1. 4, 7 e 10), “aulo” (1. 5 e 7), “par0” ¢
“conto” (1. 6), “elo” (1. 7 ¢ 10), “0i” e “di0” (I. 8), “umo” (I. 10), “falaro” (1. 13), dada a
similaridade gréafica existente entre as duas vogais (cf. quadro 1, traco I). Na linha 1, ha também
confusdo entre as vogais “e” e “i” em “qui”. Na linha 7, em “com sequio” (conseguiu > com
sequio) — palavra grafada de maneira fragmentada (cf. quadro 1, traco VII) — também ocorre a

GC 2

confusdo entre as consoantes e “m”, dada a sua proximidade grafica e fonética (cf. quadro

1, traco I), entre as consoantes “q” e “g”, devido a similaridade grafica e fonética (cf. quadro 1,
tracos II e III) e entre as vogais “u” e “0” (conseguiu > com sequio), provavelmente pelo

1(‘ 2

contexto de final de silaba, em que, geralmente, a voga ¢ pronunciada como a vogal “u”
Ha também na linha 10, confusdo entre as vogais “o0” e “u” presente em “fui”.

Nas linhas 2, 9, 11, 12 ¢ 14, ha omissdo da consoante final “r” em “canta” (cantar >
canta) (1.2), “sabe” (saber > sabe) (1. 2) e em “professo” (professor > professo) (l. 9), além da
omissdo da vogal final “u” em “falo” (falou > falo) (1. 9), “volto” (voltou > volto) (l. 11), “viro”
(virou > viro) (I. 12) e “fico” (ficou > fico) (I. 14). Essas omissfes podem ser explicadas por
duas hipoteses: i) omissao prototipica da dislexia (cf. quadro 1, traco V); ii) marca de influéncia
da oralidade na escrita. Na linha 13, acontece um fendmeno semelhante na palavra “falaro”
(falaram > falaro), que também pode ser explicado por duas hipdteses: i) omissdo da consoante
“m” por conta da dislexia (cf. quadro 1, trago V); ii) marca da influéncia da oralidade na escrita.

Nas linhas 12 e 15, a respeito do fendmeno que ocorre nas palavras “canto” (cantou >
canto) (1. 12) e “ganho” (ganhou > ganho), existem trés possiveis hipdteses: i) omissdo da vogal
final “u” (cf. quadro 1, trago V); i1) marca da influéncia da oralidade na escrita; iii) confusdo
entre os homonimos “canto”/“ganho” (verbo) e “canto”/“ganho” (substantivo).

Em relagdo a palavra “Reis” presente nas linhas 5 e 7, levantamos duas hipoteses: 1)

confusdo entre as palavras “reis” e “reais” (cf. quadro 1, trago VI); i1) omissdo da vogal “a” (cf.
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quadro 1, trago V). Nas linhas 14 e 15, ha respectivamente o emprego da palavra “cor” no lugar
de “com” (1. 14) e o emprego de “abril” no lugar de “abriu” (I. 15). Para essas ocorréncias,
levantamos duas hipéteses: i) confusdo entre as consoantes “n” e “r” (1. 14)'3 e entre a consoante
“” e a vogal “u” — que possuem, no contexto de final de silaba, sons idénticos*; ii) troca de
palavras por outras semelhantes (cf. quadro 1, trago VI)*°.

Na linha 4, o verbo “juntar” ¢ grafado como “ajonta”. Vemos ai o acréscimo da vogal
“a” no inicio da palavra (cf. quadro 1, trago V) e a omissao do “r” final, que pode ser justificado
por duas razbes: i) omissao caracteristica da dislexia; ii) influéncia da oralidade na escrita.
Ainda em “ajonta”, além dos problemas citados, ha confusao entre as vogais “u” ¢ “o” (juntar
> gjonta). Na linha 5, também nos deparamos com o acréscimo de letras: a consoante “s” na
preposicao “dos” ¢ a vogal “0” em “ojotava” (juntava > ojotava). Além disso, nas linhas 5 e 11,
ocorre a omissdao da consoante “n” em “ojotava” (juntava > ojotava) (I. 5) e em “quado”
(quando > quado) (I. 11) (cf. quadro 1, traco V). Ha, também na linha 5, confusdo entre as
vogais “u” e “0” em “ojotava” (juntava > ojotava).

O terceiro texto a ser analisado nesta dissertacdo foi uma atividade de producéo textual
em que o aluno deveria continuar a historia que comecou a ser contada, criando um desfecho

coerente para ela. O resultado que obtivemos foi o seguinte:

[T L] [T 1) (73T} €9

13 A confusdo entre “r” e “n” ndo consta na literatura sobre dislexia. Entretanto, destacamos que “r” e “n” sdo
consoantes com diferengas sutis de grafia.

14 A confusdo entre a vogal “u” e a consoante “I” ndo é abordada na literatura sobre dislexia, provavelmente por
ndo se tratar de uma confusao exclusiva da dislexia. Entretanto, essa confusdo nao é mais esperada em sujeitos de
15 anos.

15 “Abril” e “abriu” sdo palavras homo6fonas: possuem o mesmo som, mas diferem na grafia € no significado.
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TEXTO 3 (Aluno 1)

Observe o comecgo da histdria e imagine o que acontecerd em
seguida. Escreva um texto contando todas as aventuras que vocé
imaginou: i

Em um lindo dia de sol, Maria resolveu
passear na quadra onde morava. Quando
passava por um grande jardim, ouviu alguém
Ihe chamar. Ao olhar para os lados, ela viu que
era uma vassoura falante, que perguntava:

a A~ W N

Na primeira linha, o verbo “quer” aparece grafado como “que”. Levantamos trés
hipdteses para essa questio: i) omissdo da consoante final “r” (cf. quadro 1, trago V); ii) troca
entre palavras parecidas (cf. quadro 1, trago VI): “que” (pronome relativo) e “quer” (verbo); iii)
marca da influéncia da oralidade na escrita. Para a palavra “falo” (falou > falo), presente na
linha 2, levantamos duas hipdteses: 1) omissdo da vogal final “u” decorrente da dislexia (cf.
quadro 1, traco V); ii) marca da influéncia da oralidade na escrita.'® Na linha 4, a palavra “lugar”
é grafada como “luga” (lugar > luga). Também levantamos duas hipdteses para esse fenémeno:
i) marca da influéncia da oralidade na escrita; ii) omissdo da consoante final “r”” por causa da
dislexia (cf. quadro 1, traco V).

Nas linhas 2, 3 e 5, ha pouca distingdo entre as vogais “a” e “0” em “Mario” (1. 2 e 3),
“n0” e “vossouro” (1. 3), “especiol” (I. 5), devido a semelhanca grafica existente entre ambas
(cf. quadro 1, trago I). Em “sobio” (1. 3), ha confusdo entre as vogais “u” e “0”.

Na linha 2, também hé& acréscimo da consoante “r” na palavra “amiga”, grafada como
“amigar” (amiga > amigar) (cf. quadro 1, trago V). Na linha 4, ha omissdo da vogal “i” do
ditongo em “muito”, vocabulo grafado como “muto” (muito > muto) (cf. quadro 1, trago V).
Por fim, ainda na linha 4, o vocabulo “embora” ¢ grafado como “em Bora” (embora > em Bora)
(cf. quadro 1, traco VII). Ocorre ai fragmentacdo inadequada da palavra, o que reforca nossa
hipdtese de que o aluno tem a consciéncia fonoldgica prejudicada e, como consequéncia, ha

dificuldade em delimitar as fronteiras entre as palavras.

[T9%1] [T742] (731} I3 t)

18 H4 confusdo entre “e” e “€” € confusdo entre “r” € “s” em “rim” (sim > rim).
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O texto seguinte foi produzido com base em uma sequéncia de quadrinhos com
personagens e acgdes diferentes em cada um. Propusemos ao Aluno 1 que lesse e interpretasse
0s quadrinhos na sequéncia e transformasse essa leitura e interpretacdo em uma narrativa. Os
quadrinhos e a producéo textual vém a seguir:

TEXTO 4 (Aluno 1)
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Na primeira linha, ha acréscimo Ela vogal “i” em “coleigio” (colégio > coleigio) (cf.
quadro 1, traco V). Na linha 3, também ha acréscimo da vogal “e” em “Vie” (vi > vie) e da
consoante “r”’ em “sober” (sobe > sober) (cf. quadro 1, traco V). Na linha 5, ocorre acréscimo
de letras em “so Bie” (subi > so Bie) — palavra, que, além de sofrer uma fragmentacéo

inadequada (cf. quadro VII), tem a vogal “e” acrescida, formando um ditongo crescente — e em
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“umo0”, que sofre acréscimo da vogal “o0” (um > umo) (cf. quadro 1, traco V).17 Nas linhas 6 e
10, hé& acréscimo da vogal “i” em “nois”, que pode tanto ser um acréscimo caracteristico da
dislexia (cf. quadro 1, traco V) quanto uma marca da influéncia da oralidade na escrita. Na linha
8, ha acréscimo da consoante “r” em “mer” (me > mer) (cf. quadro 1, traco V).

Na linha 4, h& confusdo entre as consoantes “c” e “s” em “sima”, que, em posi¢ao pré-
vocalica e inicio de palavra, possuem 0 mesmo som, o que possibilita a confusdo entre ambas.
Na linha 5, ha, em “loga”, confusdo entre as vogais “0” e “u”. Nas linhas 2, 3, 5, 6, 8, 9, 10, ha
pouca distingdo entre as vogais “a” ¢ “0” em “ondando” (1. 2), “0i” (1. 2, 5, 8,9, 10 e 12), “pr0”
(I.2e9), “0i” (1. 3), “legor” (1. 5), “aindo” (1. 5), “leVo” (1. 9), “pegor” (I. 12), “quondo” (I. 12),
“esto” (1. 13), “n0” (1. 13) ¢ “oula” (1. 13), dada a similaridade grafica entre ambas (cf. quadro
1, traco ). Nas linhas 5, 8 e 10, ha confusdo entre as vogais “u” e “0” em “so Bie” (subi > so
Bie) (1. 5), “pegontei” (perguntei > pegontei) (1. 8) e “logar” (lugar > loga) (l. 10). Nas linhas
11 e 14, ha confusdo entre as consoantes “s” e “z” em “sobremeza” (sobremesa > sobremeza)
(1. 11) e “apenaz” (apenas > apenaz) (1. 14). As consoantes “s” e “z”, quando entre vogais, tém
sons idénticos, o que justifica a confusdo entre essas consoantes, que € inesperada em um aluno
de 15 anos. No contexto de final de silaba, ambas as consoantes possuem 0 mesmo som, mas
distintos significados, como em “pas” e “paz”.

Na linha 2, ocorre também a omissdo da consoante “r”” em “nomau” (normal > nomau)
(cf. quadro 1, trago V). Na linha 3, ocorre a omissdo do artigo indefinido “um”, antes de
“tapete” (cf. quadro 1, trago VIII). Na linha 6, ocorre a omissdo do digrafo “nh” em “passario”
(cf. quadro 1, traco V).

Nas linhas 4, 5 ¢ 9, ha as palavras “leva” (1. 4 ¢ 9) (Ievar > leva) e “loga” (I. 5) (lugar >
loga). Para esses casos, levantamos duas hipoteses: 1) omissdo da consoante final “r” por causa
da dislexia (cf. quadro 1, traco V); ii) marca da influéncia da oralidade na escrita. Nas linhas 6
e 9, o emprego de “falo” no lugar de “falou” (falou > falo) também pode ser justificado por
duas razdes: 1) omissdo da vogal final “u” por causa da dislexia; i1) marca da influéncia da
oralidade na escrita. Na linha 7, o verbo “ser” ¢ grafado como “se”, o que pode ser justificado

como: i) omissdo da consoante final “r” (ser > se) tipica da dislexia (cf. quadro 1, trago V); ii)

(73T}

17 H4 também confus?o entre as consoantes “1” e “r” em “legar” (legal > legar).
18 Ha confusdo entre a vogal final “i” e a consoante “r” em “olher”; confusdo entre “e” e “€”. Ocorre também a
troca da consoante “I” pela vogal “u” em “nomau”, ndo registrada na literatura sobre dislexia. Em posigao de final

[T3R 1)

de silaba, a consoante “1” e a vogal “u” possuem o mesmo som, o que justifica a confusdo, que ndo ¢ mais esperada
em um aluno de 15 anos.
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marca da influéncia da oralidade na escrita; iii) confusdo entre a conjuncao “se” e o verbo “ser”,
que possuem sons semelhantes, mas significados distintos (cf. quadro 1, trago VI).°

Nas linhas 8 ¢ 10, ha omissdo da consoante “r” em “pegontei” (perguntei > pegontei)
(1. 8) e da consoante final “I” em “lega” (legal > lega) (I. 8 e 10) (cf. quadro 1, traco V). Na
linha 11, ha omissao da consoante final “s” em “chegamos”, verbo grafado como “chegasso”
(chegamos > chegasso) (cf. quadro 1, tragco V).?° Na linha 12, ha omisséo da vogal inicial “a”
em “cabei” (acabei > cabei). Na linha 13, ha omissdo da vogal inicial “a” e da consoante “r”
em “codei” (acordei > codei), além da omissao da silaba final “va” em “esta” (estava > esta)
(cf. quadro 1, trago V).

Na ultima linha, ha duas possiveis explicagdes para o emprego da palavra “sono’: 1)
confusdo entre as palavras “sonho” e “sono”, que sdo parecidas graficamente, fazem parte do
mesmo campo semantico, mas se distinguem em seus significados. Pelo contexto, percebemos
que a inten¢do do aluno foi escrever “sonho”: toda aquela conversa e aventura com o tapete
magico na verdade foi um sonho. O aluno acabou dormindo em sala de aula e, quando
despertou, percebeu que tudo aquilo havia sido fruto de um sonho (cf. quadro 1, traco VI); ii)
omissdo da consoante “h”, pertencente ao digrafo “nh” (sonho > sono) (cf. quadro 1, trago V).

O texto seguinte teve origem na nossa proposta de criacdo de um blog. No momento em
que descobrimos que o Aluno 1 torcia para o Palmeiras, comegamos a levar noticias sobre o
time para interpretarmos e discutirmos em sala para, posteriormente, postarmos na pagina da
internet. A producéo textual do aluno foi a seguinte:

TEXTO 5 (Aluno 1)
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Nas linhas 1, 2, 3, 4, 5, 6, ha confusdo entre as vogais “a” e “0” em “colocor” (l. 1),
“mos” (1. 1 e 2), “otocante” (1. 1), “fico” (L. 2), “tiro” (L. 2), “polmeiros” (1. 3), “ogoro” (1. 3),

“uno0” (1. 3) — em “uno” ha também confusdo entre as consoantes “m” e “n”, ocasionada pela

19 H4 acréscimo de “que” apds a palavra “onde” e confusdo entre “v” e “g” em “legar” (levar > legar).

[T3NT) [TP%L) oo,

2 H4 troca do “m” por “ss” em “chegasso”; confusdo entre “e” e “€”;.

104



mesma razdo que a confusdo entre as vogais “a” e “0” —, “Bicompeos” (l. 4), “do” (1. 4),
“segudo” (L. 4), “j0” (1. 5) e “havio” (1. 5), “1&” (1. 6), “quando” (l. 6), “empatou” (. 6), dada a
similaridade grafica existente entre ambas (cf. quadro 1, traco I). Na linha 4, ha confuséo entre
“e” e “1” em “divesao” (divisdo > divesdo).

Nas linhas 1 e 2, acerca do emprego da palavra “mas” no lugar de “mais”, duas
explicagdes sdo coerentes: i) confusdo entre as palavras “mas” e “mais”, que sdo semelhantes
na grafia e na prondncia, mas diferem no significado — nesse contexto, o aluno tinha a intencao
de dizer que a quantidade de atacantes ndo é suficiente e que, por isso, o time deveria escalar
mais atacantes (I. 1) para ficar mais forte (I. 2) (cf. quadro 1, trago VI); ii) omisséo da vogal
“i” decorrente da dislexia (mais > mas) (cf. quadro 1, traco V).

Na linha 2, em relacdo aos vocabulos “fica” e “tira”, existem duas justificativas: 1)
omissdo da consoante final “r” devido a dislexia (ficar > fica; tirar > tira) (cf. quadro 1, traco

V); ii) marca de influéncia da oralidade na escrita.?! Ainda na linha 2, h omiss&o da consoante

13 ,’ (1]

na palavra “fote” (forte > fote). Na linha 4, ha acréscimo da vogal “u” em “equuipes”

GC 2

(equipes > equuipes), enquanto a consoante ¢ omitida em “seguda” (segunda > seguda) (cf.
quadro 1, tragco V).

Na linha 6, as palavras “quanto” e “quando” estdo presentes em sequéncia. Existem duas
hipoteses para essa ocorréncia, ambas tipicas da dislexia: 1) confusdo entre as consoantes “d” e
“t”, que possuem um mesmo ponto ¢ modo de articulagao (cf. quadro 1, trago III); ii) confuséo
entre palavras semelhantes, mas com significados distintos (cf. quadro 1, traco VI).

O texto a seguir foi uma producédo feita em um dos ultimos dias de aula, proximo ao
encerramento do semestre letivo. Propusemos ao Aluno 1 que escrevesse sobre as expectativas
dele em relacdo ao fim das aulas na escola e sobre o final do ano de 2013, época em que
realizamos o estudo de caso. O resultado foi o texto seguinte:

TEXTO 6 (Aluno 1)
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[T9%1] [T742]

21 Ha confusdo entre “e” e “é
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Na primeira linha, em relagdo a palavra “se”, existem trés possiveis justificativas: i)
omissdo da consoante final “r”” decorrente da dislexia (ser > se) (cf. quadro 1, traco V); ii) marca
da influéncia da oralidade na escrita; iii) confusdo entre as palavras “se” e “ser”, que sdo
parecidas graficamente e fonologicamente, mas tém significados distintos (cf. quadro 1, traco
VI). Ainda na mesma linha, ocorre a inversao de letras na palavra “aulas”, grafada como
“aluas”. A palavra, que antes tinha como estrutura silabica a sequéncia VSv-CVC (vogal +
semivogal / consoante+vogal+consoante) passa a ser V-CV-CV, mais semelhante ao padréo
silabico CV da lingua portuguesa (cf. quadro 1, traco 1V). Ainda na primeira linha, ha confuséo
entre o digrafo “ss” e a consoante “c” em “pecimo” (péssimo > pecimo). Ressaltamos que 0
digrafo “ss” e a consoante “c”’ possuem 0 mesmo som nesse contexto.

Na linha 2, em “acabano” (acabando > acabano) e “chegado” (chegando > chegado) h4,
respectivamente, omissdo das consoantes “d” e “n” (cf. quadro 1, trago V). Ainda na linha 2,
ha confusdo entre as vogais “a” e “0” em “0s” (. 2), “ferios” (1. 2), justificada pela semelhanga
grafica existente entre ambas (cf. quadro 1, trago 1).??

Na linha 3, em relagdo a palavra “fica”, levantamos duas explicagdes: i) omissdo da
consoante final “r” por causa da dislexia (cf. quadro 1, trago V); ii) marca da influéncia da
oralidade na escrita. O mesmo vale para o emprego da palavra “moda” no lugar de “mudar”,
em que podemos considerar: i) omissdo da consoante final “r” por causa da dislexia (mudar >
moda) (cf. quadro 1, trago V); ii) marca de influéncia da oralidade na escrita; iii) confuséo entre
as palavras “moda” e “mudar”, semelhantes grafica e fonologicamente, mas com significados
distintos (cf. quadro 1, traco VI). Ainda em relac¢ao a palavra “moda”, ha confusio entre as
vogais “u” e “o0” (mudar > moda).?

Na linha 4, em relagdo as palavras “fazer” e “viajar”, grafadas respectivamente como
“faze” e “viaja”, existem duas justificativas possiveis: 1) omissao da consoante final “r” devido
a dislexia (fazer > faze; viajar > viaja) (cf. quadro 1, traco V); ii) marca da influéncia da
oralidade na escrita. O mesmo fendmeno acontece na palavra “vou”, grafada como “vo”: 1)
omissdo da vogal final “u” por causa da dislexia; i1) marca de influéncia da oralidade na escrita.
Para a palavra “nada”, grafada como “nadar”, também levantamos duas possiveis hipoteses,
ambas carateristicas prototipicas da dislexia: 1) acréscimo da consoante “r” no final do

vocabulo, por causa da dislexia (cf. quadro 1, trago V); ii) confusdo entre as palavras “nada” e

“nadar”, semelhantes graficamente, mas com significados distintos (cf. quadro 1, trago VI).

(73T} [T}

22 Ocorre também a pouca distingdo entre “r” e “s” em “se”.

[T 1) (73T}

2 H4 também pouca distingdo entre “s” e “r” em “casa”.
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O proximo texto a ser analisado foi resultado do nosso pedido ao Aluno 1 sobre como
foi a experiéncia de participar da nossa pesquisa. Solicitamos a ele que escrevesse um feedback
dos dias que trabalhamos juntos e obtivemos como resultado o seguinte texto:

TEXTO 7 (Aluno 1)
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Na primeira linha, os vocdbulos “0” e “pena” sdo escritas de maneira aglutinada:
“opena”, caso em que o aluno transpde para a escrita um vocabulo fonologico, em que sdo dois
vocabulos formais, mas existe apenas um acento (cf. quadro 1, traco VII). Assim como o caso
anterior, os vocabulos “todas” e “as” também sdo escritos de maneira aglutinada: “tudos” (todas
as > tudos). Em relagdo a “tudos”, ha confusdo entre as vogais “u” e “0”.

Nas linhas 124, 2 e 52° h4 confusdo entre as vogais “a” e “0” em “opena” (1. 1), “tudos”
(1. 1), “segundo” (1. 1), “feir0” (1. 1), “quonto” (1. 1), “tombem” (1. 2), “opredi” (l. 2), “palavros”
(1. 2), “oceto” (1. 2) e “ocabol” (1. 5), dada a similaridade grafica entre essas vogais (cf. quadro
1, traco I).

Na linha 2, hd omissdo da consoante “n” em “apredi” (aprendi > apredi) € em “aceto”
(acento > aceto). Para a palavra “ajudo”, presente na mesma linha, levantamos duas
explicagdes: 1) omissao da vogal final “u” (ajudou > ajudo) (cf. quadro 1, traco V); ii) marca de
influéncia da oralidade na escrita. Na linha 3, na palavra “interesado”, ocorre a omissdo da
consoante “s” que pertence ao digrafo “ss” (interessado > interesado) (cf. quadro 1, trago V).
Na linha 4, ha casos de omissdo em “deve” (deveres > deve), e “estudioso”, grafada como

“estudo” (estudioso > estudo) (cf. quadro 1, trago V1II1).%’

[P L] (3742 €699 [Tt}

24 Ha confusdo entre “e” e “é” e entre as consoantes “n” e “r” em “quanta” (no lugar de “quarta”). Acreditamos
que, apesar de ndo constar na literatura especifica sobre dislexia, a confusdo entre as consoantes “n” e “r” se dé
por conta da similaridade grafica entre ambas.

%5 H4 também a confusio entre a consoante “I” e a vogal “u”. Em contexto de final de silaba, a consoante “I” e a
vogal “u” tém sons idénticos, o que dificulta a distingdo entre ambos. Apesar de ndo ser uma confusao prototipica
dos disléxicos, provavel motivo que justifica sua auséncia na literatura sobre dislexia, ndo é uma troca esperada
para um sujeito de 15 anos.

26 Ocorre pouca distingdo entre as consoantes “s” € “r” em “eScola”.

27 Acreditamos que o Aluno 1 tenha invertido a ordem dos componentes da oracéo: a sentenca esta escrita como
“(...) eu fiquie interesado mas nos deve do colegio”, em vez de “(...) eu fiquei mais interessado nos deveres do
colégio”. Essa inversdo estrutural ndo esta identificada na literatura até onde pudemos pesquisar.

‘619’
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Na linha 3, ha inversao das vogais na palavra “fiquei”, grafada como “fiquie” (fiquei >
fiquie), que, no lugar de apresentar um ditongo decrescente, composto por vogal seguida de
semivogal (V + Sv), passa a ser crescente (Sv + V) (cf. quadro 1, traco V).

Na linha 4, para as duas ocorréncias da palavra “mas”, existem duas hipoteses, ambas
prototipicas da dislexia: i) omissdo da vogal “i” (cf. quadro 1, trago V); ii) confusdo entre “mas”
e “mais”, palavras semelhantes graficamente e fonologicamente, mas com significados distintos
(cf. quadro 1, traco, VI).

Seguiremos para a andlise das sentencas produzidas pelo Aluno 1, a partir do uso do
material desenvolvido pela docente portuguesa Marisa Manuel Branco Marado, voltado a
dislexia e a disortografia, utilizado em nossa pesquisa realizada em 2013.

4.2.2 Construcao de sentencas para identificar a dislexia

Utilizamos, com algumas adaptacGes, o material desenvolvido pela docente portuguesa
Marisa Manuel Branco Marado, disponibilizado na internet®®, a fim de verificar se o aluno
compreendia o significado dos vocabulos fora de contexto, diferenciando pares minimos para
produzir sentencas, utilizando as palavras disponibilizadas, além de identificar as caracteristicas
da dislexia presentes na escrita do aluno. Nesse material, hd uma se¢do com substantivos, e a
atividade utilizada por nds consistia na formacdo de sentencas, empregando o substantivo
disponibilizado na linha acima. Palavras semelhantes como “pau” e “pao”, “rua” e “lua”
também foram listadas, para testar se a consciéncia grafofonémica do aluno € realizada de
maneira adequada.

Foram geradas 48 frases, que foram por nos analisadas. As frases encontram-se no
Apéndice 7. Os resultados sdo apresentados a seguir.

Ao longo do exercicio, identificamos problemas linguisticos prototipicos da dislexia,
como a confusdo entre letras, silabas ou palavras com diferencas sutis de grafia (cf. quadro 1,
traco 1); a confusdo entre letras, silabas ou palavras com grafia similar, mas com diferente
orientacd@o no espaco (cf. quadro 1, trago I1); a confuséo entre grafemas que possuem um ponto
de articulagdo comum e cujos sons representados por eles sdo acusticamente préximos (cf.
quadro 1, traco I11); omissGes e acréscimos de letras (cf. quadro 1, traco V); trocas de palavras
por outras semelhantes (cf. quadro 1, traco VI); fragmentacdes inadequadas de vocabulos (cf.
quadro 1, traco VII). Seguindo essa ordem de problemas linguisticos, discutiremos os fatos

encontrados nas frases produzidos pelo Aluno 1, a fim de exemplificar cada um desses tragos.

28 https://pt.slideshare.net/Fmbmrd/exerccios-dislexia-disortografia
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[P 4] [P

Identificamos a confusdo entre as vogais “a” ¢ “0”, traco I do nosso quadro-sintese, em
31 das 48 sentencas produzidas pelo aluno. Apresentamos, a seguir, algumas ocorréncias. Na
frase 2, a confusdo ocorre em “tombor” e “est0”; na frase 3, a confusdo ocorre em “dezen0” e
“pecim0”; na frase 5, a confusdo ocorre em “tartoruga” e “Voi”; na frase 6, a confusdo ocorre
em “Bor0” e “V0g0”; na frase 10, a confusdo ocorre em “nBo0” ¢ “V0i”; e assim por diante, até
a frase 48 (cf. Apéndice 7). Ainda acerca do traco | de nosso quadro-sintese, identificamos, nas
48 frases produzidas pelo aluno, trés ocorréncias de confusdo entre as consoantes “m” e “n”,
que se assemelham tanto fonologicamente quanto graficamente: na frase 16, a confuséo ocorre
em “cana’ e nas frases 24 e 38, a confusdo ocorre em “ronhe”.

Em relacdo a confusdo entre letras, silabas ou palavras com grafia similar, mas com
diferente orientacdo no espaco (traco 11 do nosso quadro-sintese), identificamos uma ocorréncia

€ _ %

de confusdo entre as consoantes “b” e “p” na frase 20, em “queprol” por “quebrou”?®, e uma
confusdo entre as consoantes “q” e “g” na frase 22 em “grebradar”. H4, portanto, dentre as 48
frases produzidas pelo aluno, duas ocorréncias de confuséo entre letras, silabas ou palavras com
grafia similar, mas com diferente orientacdo no espaco. Embora vejamos ai um problema de
escrita cuja causa possa ser a proximidade de orientacdo no espago que tém b/p e g/g, ndo
podemos deixar de observar que em ambos os pares h& apenas uma diferenciacdo fonética:
comportamento das cordas vocais. Logo, também isso poderia ser o elemento disparador da
confusdo entre essas letras. A seguir, damos um exemplo disso em que ndo ha davidas.

Acerca da confusdo entre grafemas que possuem um ponto de articulagdo comum e
representam sons acusticamente proximos (traco Il do quadro-sintese), identificamos uma
ocorréncia de confusdo entre as consoantes “t” e “d” na frase 19, em “grante”.

Em relacdo a omissdo e ao acréscimo de letras (traco V do quadro-sintese), surgiu o
seguinte questionamento para o qual ndo obtivemos resposta: como diferenciar a omissdo de
letras que é traco prototipico da dislexia da omissdo que ocorre devido a influéncia da oralidade
na escrita? Essa mesma divida j& havia surgido na secdo anterior. Identificamos 18 ocorréncias
de omissdo de letras nas frases 4, 5, 6, 9, 12, 14, 15 17, 24, 28, 30, 33, 38, 42, 43, 44 e 48. Nas
frases 4, 5, 6, 14, 15, 30 e 42, hd omissdo da consoante final “r”’, como pode ser visto em

algumas das ocorréncias: “O castelo Vai cai” (frase 4); “A tartarugo Vai morre” (frase 5); “Bora

[T 1]

2 H4 também a confusdo entre a vogal “u” € a consoante “I” em “queprol” (quebrou > queprol). Apesar de néo
ser uma confusdo exclusiva da dislexia como ja tratamos anteriormente, em contexto de final de silaba, a vogal

[T T}

u” e a consoante “1” t€m sons idénticos, o que justificaria a confusao.
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nadar VVocé esta de Vaga” (frase 6); “Meu pai Vai fica em casa Hoje” (frase 14); “eu foi ao
barco saca 0 meu dinhero” (frase 15) (cf. Apéndice 7).%°

Na sentenga com a palavra “brago” (frase 9), ocorre o emprego da palavra “Bragos” no
lugar de “abrago’: ha ai omissdo da vogal inicial “a”. O fendBmeno também pode ser justificado
pela troca entre palavras parecidas — no exercicio, solitamos a utilizagdo da palavra “braco”,
mas, pelo contexto, percebemos a utilizagdo da palavra “abragos. Ainda na mesma sentenca, ha
omissdo da vogal “i” em “dinhero. Essa omissdo da vogal pode ser prototipica da dislexia (cf.
quadro 1, traco V), ou teria ocorrido ai uma monotongacgdo por influéncia da oralidade na
escrita. Na frase 17, ha omissdo da vogal final “u” em “queimo”. Essa omissdo pode ser
explicada por duas hipoteses: i) omissdo prototipica da dislexia (cf. quadro 1, traco V); ii)
omissdo devido a influéncia da oralidade na escrita; na frase 24, ha em “runhe” uso do digrafo

[13%2]
1

“nh” no lugar de “i” (ruim > runhe), uma interferéncia da oralidade que transformou o “nh” em
“i” na grande maioria dos dialetos do portugués falado no Brasil; na frase 28, ha omissao da
vogal “0” em “zologico” (zooldgico > zologico). Destacamos também: na frase 33, ha omissdo
da consoante final “s” em “forada” (furados > forada); na frase 44, ha omissdo da consoante
“n” em “li gado” (ligando > liga do) e da vogal inicial “a” em “tende” (atende > tende); na frase
48, ha omissao da vogal “0” em “chamu” (chamou > chamu) e, na frase 43, ocorre a omissao
do artigo “o” antes de “que” (mas 0 que cheira é 0 nariz > mais que cheirar é o narize).

Identificamos também omiss@es de silabas e de partes integrantes da oracao: na frase 7,
o verbo de ligacdo apos a palavra “telefone” foi omitido; na frase 25, ha omissdo da segunda
silaba em “redio” (remédio > redio) e, na frase 33, ocorre a omissao do artigo definido “os”
(““(...) esta com (0s) pneis forada).

Ainda sobre o traco V do quadro-sintese, identificamos dez ocorréncias de acréscimo
de letras nas frases 1, 11, 21, 22, 24, 29, 31, 38 e 43. Ha acréscimo da consoante “r”’ na frase 1,
em “ourro” (ouro > ourro); na frase 11, em “quebradar” (quebrada > quebradar); na frase 21,
em “barteu” (bateu > barteu); na frase 29, em “cabeg¢aR” (cabega > cabegaR); na frase 31, em
“bicichetar”! (bicicleta > bicichetar)®; na frase 43, em “cheirar”. Ha também acréscimo da
vogal “e” na frase 43, em “narize”.

Identificamos cinco ocorréncias de troca de palavras por outras semelhantes, por causa

da similaridade grafica e/ou fonoldgica (traco VI do nosso quadro-sintese). Essas trocas de

30 Ao longo da andlise de dados, veio o seguinte questionamento: como diferenciar a omissdo de letras que € trago
prototipico da dislexia da omissdo que ocorre devido a influéncia da oralidade na escrita?

31 Nesse vocéabulo, ocorre também a troca entre as consoantes “1” e “h”, ndo apresentada pela literatura sobre
dislexia.

32 A consoante “m” é grafada de maneira inadequada.
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palavras estdo nas frases 9, 11, 12 (duas ocorréncias) e 15: na frase 9, ha emprego de “Bragos”
no lugar de “braco”— no exercicio, solitamos a utilizacdo da palavra “brago”, mas, pelo
contexto, percebemos a utilizagdo da palavra “abragos”; nas frases 11 e 12, no emprego do
vocabulo “esta” no lugar de “esta”, ha uma possivel confusao entre as palavras “esta” e “esta”;
na sentenca com a palavra “pido” (frase 12), em relacao ao emprego de “pido”, podemos afirmar
que hé confusdo entre os vocabulos “pido” e “pedo”* e na sentenca produzida com a palavra
“barco” (frase 15), ha confusdo entre as palavras “barco” e “banco”. Esta ultima devido a
semelhanga entre “r” e “n” provavelmente.

Hé& quatro ocoréncias de fragmentacGes inadequadas de vocabulos (traco VII do nosso
quadro-sintese): frases 6, 9, 37 e 44. Na frase 6, em “de Vaga”; na frase 9, em “em Bora”; na

frase 37, em “mora dia”3*

¢ na frase 44, em “liga do”. As fragmentagdes provavelmente ocorrem
devido ao prejuizo na consciéncia fonoldgica do aluno, que tem dificuldades em estabelecer e
delimitar a fronteira entre as palavras.

Em trés das 48 sentencas produzidas pelo Aluno 1 — frases 27, 41 e 43 — levantamos
mais de uma possibilidade de justificativa para o(s) problema(s) linguistico(s) identificado(s) —
na frase 27, acerca do uso da palavra “mas”: 1) confusao entre as palavras “mas” ¢ “mais”, que
se assemelham na grafia e na prondncia, mas diferem no significado (cf. quadro 1, traco VI);
ii) omissdo da vogal “i” (cf. quadro 1, trago V)*®; na frase 41, em relacéo ao uso da palavra
“morto”, levantamos duas hipdteses, ambas prototipicas da dislexia: i) confusdo entre as
palavras “morto” e “moto”, que se assemelham na grafia, mas diferem nos significados (cf.
quadro 1, trago VI); ii) acréscimo da consoante “r” (cf. quadro 1, traco V)*; na frase 43,
interpretamos “mais que cheirar € o narize” como “mas o que cheira € o nariz”. Partindo dessa
interpretagdo, o emprego de “mais” pode ser justificado por duas hipoteses: 1) confusdo entre
as palavras “mas” e “mais”, que sdo semelhantes na prontncia e na grafia (cf. quadro 1, trago

o
1

VI); ii) acréscimo da vogal “i” (cf. quadro 1, trago V).
Em relagdo a caracteristicas ndo enquadradas em nosso quadro 1, identificamos a
confusdo entre o digrafo “ss” e a consoante “c” em “pecimo” (péssimo > pecimo) (frase 1 e

(1.2 (1]

frase 7) e em “pecima” (péssima > pecima) (frase 2); a confusdo entre as vogais “u” ¢ “0” em

33 Nesse caso, também podemos levantar a hipétese de confusio entre as vogais “i” e “e”, que fonologicamente se
assemelham em determinados contextos.

3 Ha confusdo em relagdo ao som nasal do verbo “tem”, grafado como “tei” (tem > tei), claramente uma influéncia
da oralidade.

% Ha confusdo entre as consoantes “r” e “I” em “cultival” (cultivar > cultival), ndo apresentada pela literatura
sobre dislexia. Para esse caso, nossa hipétese € a padronizacao da silaba com a repeticao da consoante presente na
silaba anterior.

% H4 “uma volta a mais” na vogal “u” da palavra “que”.
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“cai0” (caio > caiu) (frases 29, 31 e 41) e em “fogio” (frase 28). Assim como apontaram
Lukasova et alii (2009), tais problemas linguisticos sdo frequentemente cometidos por pessoas
pouco escolarizadas ou que passaram por uma escolarizagdo deficiente, como observamos em
uma parcela significativa da populacéo brasileira. Na literatura sobre dislexia, tais problemas
sdo citados apenas por Jardini (2003) e Moura (2017), diferentemente do que ocorre com as
omissdes e inversdes de letras, por exemplo.

Um ponto que merece destaque no nosso trabalho com o Aluno 1 se relaciona a propria
concepcao do aluno enquanto sujeito dentro de sala de aula. Além de enfrentar inimeras
dificuldades com a leitura e a escrita, como ele mesmo nos contou, o Aluno 1 estava atrasado
em relacdo ao ano escolar que cursava: tinha 15 anos e cursava o 6° ano do ensino fundamental,
guando o esperado era estar cursando o 9° ano do ensino fundamental ou até mesmo o 1° ano
do ensino médio. Ademais, o Aluno 1 morava no entorno do Distrito Federal e demorava cerca
de trés horas para chegar a escola (cf. Texto 1), localizada no Plano Piloto. Essas questes
também influenciam diretamente no rendimento do aluno, tornando-o um estudante resistente
a aprender e, muitas vezes, desmotivado.

O Aluno 1 demonstrava muita dificuldade nas atividades de leitura, as quais realizava
com pouca fluidez, de maneira silabada, sem sintese de palavras, decifratéria, marcada por
incorrecgdes (cf. quadro 1, traco X) e dificuldades de associar grafema e fonema (cf. quadro 1,
traco XVIII), prejudicando a compreensdo do que foi lido (cf. quadro 1, traco XI). Outra
caracteristica que merece destaque é o habito do Aluno 1 de murmurar e movimentar os labios
na leitura silenciosa (cf. quadro 1, traco XXV1I).

Observamos também, dentre outros aspectos, uma escrita permeada por incorre¢des. Em
sintese, identificamos nos textos analisados confusdo entre: letras, silabas ou palavras com
diferencas sutis de grafia (cf. quadro 1, traco I); letras, silabas ou palavras com grafia similar,
mas com diferente orientacdo no espaco (cf. quadro 1, traco Il); grafemas que possuem um
ponto de articulagdo comum e cujos sons representados por eles sdo acusticamente proximos
(cf. quadro 1, trago IlI). Identificamos ainda inversdes parciais ou totais de silabas, letras ou
palavras (cf. quadro 1, traco 1V); omissdes e acréscimos de letras (cf. quadro 1, traco V); trocas
de palavras por outras semelhantes (cf. quadro 1, traco VI) e aglutinagdes e fragmentacdes
inadequadas de vocabulos (cf. quadro 1, traco VII).

Apesar das dificuldades presentes no cotidiano do aluno, durante o desenvolvimento de
nossa pesquisa, observamos avancos em diversos pontos: i) a resisténcia a leitura e a escrita foi
visivelmente reduzida — antes, o aluno se recusava a ler os textos em voz alta e demorava mais

do que o esperado para produzir textos; mais proximo ao final de nossas aulas, o proprio aluno
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se voluntariava para ler e escrevia com mais fluidez e boa vontade; ii) a organizacao das ideias
do aluno ao longo da produgdo textual melhorou — antes, liamos juntos uma reportagem de
jornal, por exemplo, discutiamos e, no momento da producdo, o aluno demonstrava muita
dificuldade em escrever sobre aquilo que tinhamos debatido; iii) a grafia do aluno também
melhorou com o passar de nossas aulas — muitas vezes, era dificil compreender com clareza se
era a consoante “m” ou “n”, se era um “a” ou “0”; iv) a motivacao do aluno dentro de sala de
aula também melhorou: ele passou a fazer os deveres de casa com mais frequéncia e comecgou
a perceber com mais clareza o seu potencial e suas capacidades.

Partiremos agora para a andlise dos textos gerados em 2016, no segundo momento da

pesquisa de campo realizada por nés.

4.3 Andlise dos dados gerados na pesquisa em 2016

Nesta secdo, analisaremos os textos gerados em 2016, segundo momento da pesquisa
de campo, em uma escola publica do Plano Piloto, a qual denominaremos Escola B. Nessa fase
da pesquisa, acompanhamos cerca de cinco alunos semanalmente durante duas horas no turno
contrario ao de suas aulas. Esses cinco alunos foram encaminhados para nossa pesquisa com a
alegacdo da responsavel do setor de que todos tinham dislexia. Porém, conforme a lista de
transtornos funcionais da Secretaria de Educagdo do Distrito Federal de 2016, a qual tivemos
acesso, somente dois desses alunos tém esse transtorno de aprendizagem, o que também ficou
evidente nos textos produzidos por eles. Portanto, analisaremos, nesta dissertacao, somente
producdes textuais desses dois alunos, que serdo denominados Aluno 2 e Aluno 3, a fim de
preservar suas identidades. Os nomes deles serdo omitidos também nos textos produzidos com
uma tarja preta. Os textos de 8 a 11 sdo do Aluno 2.

TEXTO 8 (Aluno 2)

£

N e
e s [ oo e Waotyen Jo 13

2 2 vduyn o RS meSo e & GAR AL oy SYATY [TVREILI

O Texto 8 foi escrito pelo Aluno 2, que tinha 13 anos em 2016, a partir da nossa

1

solicitacdo de escrita de um pequeno texto de apresentacdo autobiogréfica. Os vocabulos
formais “meu” e “nome”, que tém independéncia fonoldgica (sdo vocabulos fonoldgicos
distintos, portanto) foram grafados de maneira aglutinada: “nuno”. Nesse caso, i) ha uma
confusdo entre as consoantes nasais “m” e “n” (de “meu” para “nu”) dada a sua proximidade

gréafica e fonoldgica (cf. quadro 1, trago I); ii) ocorre também a omissdo da vogal “e” em “meu”;
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ii1) a omissdo da silaba final de “nome”, grafado como “no” apenas (cf. quadro 1, trago V); iv)
e se d& a aglutinagdo entre as duas palavras, o que as transforma em um Unico vocabulo formal
(cf. quadro 1, traco V1I). Ainda nessa linha, ocorre a omissao da silaba final da palavra “tenho”,
que ¢ grafada como “te” e a omissdo da palavra “anos”, que deveria aparecer depois do nimero
13. Por fim, ocorre ainda nessa linha pouca distingdo entre as vogais “a” e “0”, como em
“moro”, “no” e “Varjao”, possivelmente devido a proximidade gréfica entre elas (cf. quadro 1,
trago I). O mesmo problema se identifica na linha 2 em “matematica”.?’

Na segunda linha, notamos a omissao integral do verbo “gosto” em “e [gosto de]
Proteges e matematica” (cf. quadro 1, traco VIII). Vemos ai que a palavra “portugués” ¢ grafada
como “Proteges”, na qual encontramos uma inversao dentro da silaba: de “por” para “pro” (cf.
quadro 1, trago IV); a troca da vogal “u” pela vogal “e” provavelmente por interferéncia do
segundo “e”. Seria isso um tipo de harmonizacdo grafica se tomarmos como referéncia a
harmonizagdo vocalica? Ha omissdo da vogal “u” em “gués” (cf. quadro 1, trago V). O verbo
“gosto” aparece apos “matematica” e antes de “jogas fudebou”, mas grafado como “cosdo”, em
que identificamos a confusao entre os sons surdos e sonoros: “c”/[k] por “g”/[g], e [d] por [t]
(cf. quadro 1, traco III). Ora usou o “surdo” no lugar do “sonoro”, ora o “sonoro” no lugar do
“surdo”, demonstrando grande falta de dominio desse trago; isso se repete em “fudebou”. Ja

[{%4) {92

“jogar” ¢ gratado como “jogas”, o que nos sinaliza a confusdo entre “r”” e “s”, a qual ndo

G(l” (Y1)

encontramos na literatura sobre dislexia. A troca de “I” por “u” ndo parece ser necessariamente
uma questdo de dislexia, mas ndo se esperava que um menino de 13 anos, que gosta de futebol
ainda tivesse problemas com a grafia da palavra.

Devido ao Texto 8 apresentar poucas ideias, pedimos ao Aluno 2 que aprimorasse 0 que

ja havia escrito e acrescentasse novas informacoes. O resultado foi o Texto 9.

3" H4 também confusdo entre “e” e “€” (1. 1).
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TEXTO 9 (Aluno 2)
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o0

Na primeira linha, os vocabulos formais “meu” e “nome”, que sdo independentes
fonologicamente (por isso, sdo vocabulos fonologicos distintos) foram grafados de maneira

(1.2

aglutinada: “mene”. Nesse caso, i) hd omissdo da vogal “u” em “meu”; ii) também ocorre a
omissao das letras “0” e “m” em “nome”, grafado como “ne” apenas (cf. quadro 1, traco V);
iii) ocorre a aglutinacdo entre as duas palavras, 0 que as torna um unico vocabulo formal (cf.
quadro 1, trago VII). Na mesma linha, ha a confusao entre “nh” e “ch” em “techo”, empregada
no lugar de “tenho”, problema ndo encontrado na literatura especifica sobre dislexia®. Ainda

99 ¢¢

na linha 1, as palavras “anos” e “estudo” “na”, que deveriam aparecer, respectivamente, apds 0
nimero 13 e antes de “escola” foram omitidas (cf. quadro 1, trago VIII). Na palavra “clsse”,
encontramos também uma omissao da vogal “a”, pertencente a primeira silaba da palavra (cf.
quadro 1, trago V).

Na segunda linha, encontramos os dois vocdbulos formais “sou do” grafados de modo
aglutinado (“sodo”) e ha a omissdo da vogal final “u” na palavra “sou”. Possivelmente, o fato
de serem um s6 vocabulo fonoldgico pode ser a causa dessa jungdo, mas também um defeito na
consciéncia fonoldgica pode ser a causa. Ha ai, do ponto de vista da dislexia, tanto a omissao
de letra (cf. quadro 1, traco V) quanto a aglutinacdo (cf. quadro 1, traco VII). Outro exemplo
de omissdo de letras esta presente em “Porto” no lugar de “Portugués”, em que uma silaba
inteira foi omitida, o que evidencia um traco de dislexia e ndo apenas possivel influéncia da
oralidade na escrita. Ainda nessa linha, ocorre a troca entre consoantes “c” e “g”, que resulta

na grafia “costa” por “gosta”, que evidencia a confusdo entre surdas e sonoras tipicas da dislexia

(cf. quadro 1, traco 111).%°

% Essa troca pode ser justificada por duas hipéteses: presenga de “h” em ambos; ambos possuem consoantes
diferentes.
% Identificamos ai também a auséncia do trago horizontal que caracteriza a letra “t”.
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Na terceira linha, a palavra “tenho” ¢ grafada como “decho” — nesse vocabulo
encontramos, entdo, duas trocas: entre as oclusivas “t” e “d” (cf. quadro 1, traco III) e entre os
digrafos “nh” e “ch”. Observamos também a omissao da vogal final “a” na palavra “um”, da

€C 9

consoante “‘s” parte do digrafo em “Prafesara”, das consoantes “r” ¢ “I” em “Popama” (cf.
quadro 1, traco V), que também ¢ marcado pela confusdo entre as consoantes “b” e “p”, que
possuem grafia similar e diferente orientacdo no espaco (cf. quadro 1, traco Il) ou ainda

(1Pl [P 4]

semelhanga fonética, e apresenta a confusdo entre as vogais “e” e “a”. Na mesma linha,
identificamos a confusdo entre as vogais “0” e “a” na primeira ¢ na terceira silabas de
“Prafesara” e em “caum”, justificada pela proximidade grafica entre ambas (cf. quadro 1, trago
I). Por fim, ha acréscimo da vogal “u” em “caum” (cf. quadro 1, trago V).

Na linha quatro, supomos que a vogal “u” escrita sozinha, seja a palavra “uma”. Isso
nos permite afirmar que ha omissdo da consoante “m” e da vogal final “a”. Além disso, ocorre
a omissao da consoante “r”” em “sudade”, que corresponde a “surda de”, e a omissdo da vogal
“u” na palavra “ouvido”, grafada como “ovido” (cf. quadro 1, trago V). Por fim, identificamos
a aglutinacdo entre as palavras “surda” e “de”, o que as transforma em um unico vocébulo
formal (cf. quadro 1, traco V11).4°

No segundo paragrafo do texto, tivemos mais dificuldades de entender o que nosso
sujeito de pesquisa escreveu. Propomos, entdo, uma analise feita a partir da gravagdo dessa aula
e com base nos tipos de problemas linguisticos que o aluno apresentou até entdo para a
compreensdo do trecho.

Na linha cinco, interpretamos o trecho “Te um prode mate” como “Tenho um professor
de matematica”. Partindo dai, observamos a omissdo da silaba final na palavra “tenho” e a
omissao das trés silabas finais da palavra “matematica”, grafada como “mate” (cf. quadro 1,
trago VIII). Também identificamos a aglutinagao de “pro”, que corresponde a “professor”, com
a preposi¢do “de” resultando em “prode”. Em relagdo ao trecho “pracaledra techa para um e”,
identificamos “techa” no lugar de “tenha”, mas ndo conseguimos interpretar o restante, mesmo
solicitando ao aluno que lesse o trecho em voz alta. O préprio aluno demonstrou néo
compreender 0 que ele mesmo havia escrito.

Na linha seis, interpretamos “jaga fudaba” como “jogo futebol”, “tas para o fanica”
como “tor¢o para o Flamengo” e “casto de corro” como “gosto de correr”. Partindo dessa
hipdtese, ha confusio entre as vogais “a” e “0” em “jaga”, “fudaba”, “tas”, “fanica”, “casto”

99

(cf. quadro 1, traco I). H4 omissdo da consoante final “1” em “fudaba”; da consoante “r” e da

[T9%1] [T742]

40 H4 confusdo entre “e” e “&”.
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66 9

vogal “0” em “tas” (tor¢o > tas); das consoantes “I” ¢ “n” em “fanica” (flamengo > fanica) e
da consoante final “r” em “corro” (cf. quadro 1, trago V). Ainda na mesma linha, ocorre a
confusdo entre as consoantes “d” e “t” em “fudaba” e “c” e “g” em “fanica” e “casto”, dada a
proximidade fonoldgica existente entre elas (cf. quadro 1, traco Ill). Ainda na linha 6, ha
confusdo entre “i” e “e” em “fanica” (flamengo > fanica) e entre “s” ¢ “¢” em “tas” (tor¢o >
tas).

Na linha sete, compreendemos o trecho “eu te chaum prade de porse refoso ¢ mudo
lagau” como “eu tenho um professor de curso (de) refor¢o (que) € muito legal”. Em “te chaum”
ocorre a fragmentagdo inadequada de “tenho” e a aglutinacdo entre as palavras “tenho” e “um”,
além da confusdo entre os digrafos “nh” e “ch”. A palavra “professor” e a preposi¢cdo “de”
foram grafadas de maneira aglutinada: “prade”, como um unico vocabulo formal (cf. quadro 1,
traco VII). Observamos também a confusdo entre as vogais “a” e “0” em “te chaum” e “prade”,
que se justifica pela proximidade gréfica existente entre ambas (cf. quadro 1, traco ). Ainda na
mesma linha, identificamos a omissdo das duas ultimas silabas da palavra “professor”, grafada
como “prade”, resultante da aglutinagdo com a preposi¢do “de”, antes de “refoso”, e do
pronome “que” depois de “refoso” (cf. quadro 1, trago VIII). Sao omitidas também a consoante

31
1

“r” em “refoso” e a vogal em “mudo” (cf. quadro 1, traco V). Em “refoso”, ha confusao

[IP%2] [P

entre as consoantes “s” e “¢”, cujos sons sdao idénticos, fenomeno nao tratado na literatura
especializada, tendo em vista que parte significativa da literatura sobre dislexia refere-se ao
inglés. Em “mudo”, ha confusdo entre as consoantes “t” ¢ “d” (cf. quadro 1, trago III). Também
observamos a confusdo entre a consoante “I” e a vogal “u”, que ndo ¢ tratada na literatura.

Acreditamos que essa troca ndo é tipica somente da dislexia, mas em qualquer crianga recém-

‘619,

alfabetizada, j4 que a consoante e a vogal “u” tém sons idénticos no contexto de final de

silaba. Porém, essa troca ndo é mais esperada em um aluno de 13 anos de idade, como 0 nosso
Aluno 2.

Na tltima linha, pelo contexto, interpretamos “devedos” como “duvidas”. Dai, podemos

[IP2) € 9

destacar a confusdo entre as vogais “a” e “0”, além das confusdes ndo apresentadas pela

literatura especializada: “u” e “e”, “e” e “i”. Apo6s “devedos”, ha a vogal “i” escrita

[1PA)

isoladamente, o que nos possibilita interpretamos como a conjun¢do aditiva “e”, e,

[13%2]
1

consequentemente, levantar a hipdtese de que “e” e “i”” também sao confundidos, o que também

nao aparece nas referéncias. Mais adiante, encontramos “icha quuuta para falas” e interpretamos
(Y3 99 b ~ [}

como “vinha quarta para falar”, trecho em que podemos apontar a omissdo da consoante “v

(Y%

em “vinha” e da consoante “r”” em “quuuta” (cf. quadro 1, trago V). Identificamos também a
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[P 4] [

confusdo entre “nh” e “ch” em “icha”; entre “a” e “u” em “quuuta’; bem como a confusao entre
“r” e “s” no verbo “falar”, ndo abordadas na literatura especializada.

Ao fazermos a correcdo e solicitarmos a reescrita conforme a norma padréo da lingua,
tivemos como resultado o texto seguinte.
TEXTO 10 (Aluno 2)

(UNN
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Na primeira linha da versao reescrita, a confusdo entre as consoantes “n” e “m” ainda

N

[

se mantém no vocabulo “nome”, grafado como “Mome”, dada a proximidade grafica e

fonologica existente entre elas (cf. quadro 1, traco I). Nas linhas 2, 3 e 4, as vogais ainda sdo

2 ¢ 99 ¢

pouco distintas na escrita do aluno em “escola”, “eu” e “gosto” (. 2), “matematica”, “uma” e
“professora” (I. 3)* e “problema”, “chama”, “Daniela”, “ela” e “surda” (l. 4)*? (cf. quadro 1,
traco 1).

O segundo texto escrito pelo Aluno 2 foi sobre o texto “Nois mudemo”, de Fidéncio
Bogo, o qual levamos para discutir a respeito do preconceito linguistico dentro e fora da sala
de aula. O aluno produziu o seguinte texto:
TEXTO 11 (Aluno 2)
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Na linha 1, pelo contexto e de acordo com o texto de motivagao, supomos que “Otesto

que e rade um manina que vanarasa e’ corresponda a “O texto que € sobre um menino que vem

66 9 9 ¢

da roga e”. Os vocabulos “0” e “texto” e “vem”, “da” e “roga” foram grafados de maneira

66 9

aglutinada: “Otesto” e “vanarasa”. Provavelmente, o fato de “0” e “texto” serem um so

vocabulo fonoldgico pode ser a causa dessa escrita aglutinada, mas a causa também pode ser a

41 O vocéabulo “matematica” ainda se manteve sem o trago horizontal que caracteriza a letra “t”.

[T¥42] [T9%1] [T¥4L)

42 Ha auséncia do acento agudo no verbo “€”, que marca a confusdo entre “e” e “¢”.
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consciéncia fonoldgica prejudicada. Ja em “vanarasa”, temos trés vocabulos que tém
independéncia fonoldgica (sdo, portanto, trés vocabulos fonoldgicos distintos) escritos de
maneira aglutinada, o que reforca a hipdtese da consciéncia fonologica prejudicada (cf. quadro
1, trago VII). Em “Otesto”, ha confusdo entre “x” e “s”, que, apesar de serem grafemas

3

diferentes, correspondem a um mesmo som nesse tipo de ambiente; e em “vanarasa”, ha
confusdo entre “s” e “¢”. Nos vocabulos “rade” (sobre > rade), “manina” (menin0 > manina) e
“vanarasa” (vem da roga > vanarasa), 0corre a confusdo entre as vogais “a” ¢ “o0” (cf. quadro
1, trago I). Ocorre também a confusdo entre as consoantes “b” ¢ “d” em “rade” (sobre > rade)
(cf. quadro 1, trago II). Nos vocabulos “rade” e “vanarasa”, ha, respectivamente, a omissao da
consoante “r” pertencente a segunda silaba e omissdo da consoante “d”, pertencente a
preposicao “da” (cf. quadro 1, trago V).

Na linha 2, supomos que “nao sapia valadi roipo a pafasaura fala a sala” corresponda a
“nao sabia falar direito, a professora fala (para) a sala”. O vocabulo “sabia” ¢ grafado como
“sapia” e marca a confusdo entre as consoantes “b” e “p” (cf. quadro 1, trago II ou III). Em
“valadi roipo”, que corresponde a “falar direito”, além da escrita aglutinada dos vocabulos
“falar” e “direito”, que sdo independentes fonologicamente, ocorre a fragmentacao inadequada
entre os vocabulos, o que reforca novamente nossa hipdtese de consciéncia fonoldgica
prejudicada, tendo em vista que o aluno néo identifica as fronteiras existentes entre as palavras
(cf. quadro 1, trago VII). Ainda em relagdo a “valadi roipo”, também ha a confusio entre as
consoantes “f” e “v” (falar > valadi) (cf. quadro 1, traco Ill) e levantamos a hipotese de que
ocorre uma confusdo entre “d” e “t” em “roipo”, o que equivale a “reito”: a consoante “d”
espelhada no plano horizontal ¢ equivalente a “b” e invertida na vertical se transforma em “p”
(d>b>p) (cf. quadro 1, traco II ou III). Ademais, ha omissao da consoante final “r”” em “falar”

(14
S

(falar > valadi), do “r” pertencente a primeira silaba e do “s” da terceira silaba em “professora”,
vocabulo grafado como “pafasaura” (cf. quadro 1, trago V) e omissdo da preposi¢do “para”,
que esta subentendida depois de “fala”. Por fim, ha acréscimo da vogal “u” na penultima silaba
em “pafesaura” (cf. quadro 1, trago V).

Na linha 3, supomos que o trecho “para que um luso néo a palava e rade” corresponda
a “para que ndo usem a palavra errada”. Ha omissdo das consoantes “r” em “palava”, em “e
rade” e em “atuma” (cf. quadro 1, trago V). Além disso, a palavra “errada”, grafada como “e
rade”, sofre uma fragmentagao indevida, enquanto os vocabulos “a” e “turma” sdo grafados de

maneira aglutinada: “atuma” (cf. quadro 1, trago VII). Essa ocorréncia fortalece mais uma vez a

hipbtese de que o Aluno 2 tem sua consciéncia fonoldgica bastante prejudicada, tendo em vista
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que demonstra dificuldades em delimitar as fronteiras entre palavras e dificuldade em
corresponder alguns sons as letras.

Na linha 4, a compreensao da producao textual também foi prejudicada por causa da
dislexia. Do trecho destacado, compreendemos “redelos” como “ri dele” e “totade a” como
“todo dia”. Portanto, a escrita dos vocabulos “ri” e “dele” se deu de maneira aglutinada,
enquanto em “totade a” houve fragmentag@o inadequada entre os vocabulos “todo” e “dia” (cf.
quadro 1, trago VII). Além disso, em “totade a” ocorre confusdo entre as consoantes “d” e “t”
(cf. quadro 1, traco III), entre as vogais “a” e “o0” (cf. quadro 1, traco I) e entre as vogais “e” e
“i”, confusdo esta que ndo esta registrada em nosso quadro 1, pois é abordada por apenas um
autor (cf. JARDINI, 2003), provavelmente por ser uma confusao presente na escrita de pessoas
pouco escolarizadas ou com escolarizacdo deficiente (cf. LUKASOVA et alii, 2009), nao
sendo, portanto, um consenso entre 0s especialistas da area.

Na linha 5, também por conta dos problemas linguisticos decorrentes da dislexia,
tivemos bastante dificuldade em compreender o que o aluno escreveu. Supomos que “totasa”
seja o equivalente a “toda”. Partindo dai, ocorre a troca entre as consoantes “d” e “t” (cf. quadro
1, trago III) e acréscimo da consoante “s”

traco V).

e da vogal “a” no final do vocabulo (cf. quadro 1,

Devido a problemas pessoais, 0 Aluno 2 ficou impossibilitado de ir & Escola B e parou
de frequentar a instituicdo nos dias estabelecidos anteriormente, o que nos impediu de
prosseguir trabalhando com ele e razdo pela qual temos apenas essas producdes textuais que
aqui ja foram analisadas.

Nosso outro aluno disléxico de acordo com a lista de transtornos funcionais da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal de 2016 sera denominado de Aluno 3. No primeiro
dia de oficina, também solicitamos ao Aluno 3, com 15 anos em 2016, que escrevesse um texto

de apresentacdo. O resultado foi o seguinte:
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TEXTO 12 (Aluno 3)

‘Y q( } ; 4 &

9 E 7 o b 22, foktn s AN oAa Racyke ean sle yyio Caltn
Na segunda linha, hé confusdo entre “mas” e “mais”, que pode se dar por dois motivos:
| — as duas palavras tém grafia parecida, mas significados distintos (cf. quadro 1, traco V1); Il

— forte influéncia da oralidade na producéo textual dos adolescentes — ao falarmos a conjuncéo

13 731
1

mas”, na maioria das vezes, acrescentamos um “i” em seguida da vogal “a”.

[13%2]
1

Na terceira linha, ha omissdo da vogal “i” na palavra “série” (cf. quadro 1, trago V). Néo
interpretamos esse processo como monotongacao, porque, como veremos mais adiante, a
palavra “primeira” ¢ escrita conforme a norma padrdo. Ainda na linha 3, ha confusdo entre as
letras “s” e “z” representando o mesmo fonema, no caso [z], que como ja antecipamos, ndo ¢
apresentada em nosso quadro 1, pois, na literatura consultada, s6 aparece registrada em um
autor (cf. JARDINI, 2003), provavelmente por ser um erro frequentemente identificado em
pessoas com escolarizacao deficiente ou pouco escolarizadas.

3L
1

Na quarta linha, ha omissdao da vogal “i” na ultima silaba em “condomino” e, na linha
sete, observamos a omissao do “s” final na palavra “Ciéncia” (cf. quadro 1, trago V).
Na ultima linha, hd confusdo entre as consoantes “n” e “m”, devido a proximidade
grafica e fonoldgica, j& que o vocabulo “nem” foi grafado como “mem” (cf. quadro 1, trago I).
Ap0s o texto ser entregue, fizemos a correcdo de acordo com as regras da norma padrao

e solicitamos ao Aluno 3 que o reescrevesse. Obtivemos como resultado o seguinte texto:
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TEXTO 13 (Aluno 3)
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Na linha 5, observamos o que parece ser a aglutinacdo da preposi¢ao “para” com o artigo

(13 7’

(“paraa”), fenomeno que nao ocorreu na primeira versao do texto (cf. quadro 1, trago VII).

Na linha 6, observamos a troca entre “a” e “0”, que ndo estava presente na primeira
versdo do texto e aparece em ‘“no W3 norte” (cf. quadro 1, traco I). Nas linhas 7 ¢ 9, ha
manutengdo da omissao da consoante “s” final da palavra “ciéncia” (1. 7) (cf. quadro 1, trago

‘C 2

V) e é mantida a confusdo entre as consoantes ¢ “m”, marcada pela forma “nem” escrita
como “Mem” (cf. quadro 1, trago I).

Como esclarecemos no capitulo 4, nossa pesquisa com o Aluno 2 e o Aluno 3 foi
interrompida devido a problemas que estavam além do nosso alcance. Apesar do curto tempo
de atuacdo com os alunos, tecemos algumas consideracdes relevantes sobre o periodo.

Assim como o Aluno 1, o Aluno 2 também estava atrasado no ano que cursava na escola,
0 que, reiteramos, influencia diretamente na forma com que o aluno lida com o ensino de
maneira geral e afeta a relacdo do aluno com as pessoas com quem convive, seja em casa ou ha
escola. Em poucos dias de convivio e atuacdo, identificamos a clara resisténcia e a intensa
dificuldade do Aluno 2 com a leitura, que se mostrou extremamente silabada, sem sintese de
palavras (cf. quadro 1, traco X) e decifratdria, repleta de incorre¢@es (cf. quadro 1, traco XI1V)
e dificuldades de associar grafema e fonema (cf. quadro 1, trago XV1II), 0 que acarreta muitas
dificuldades na compreensédo do que foi lido (cf. quadro 1, traco XI). Além disso, observamos
tambem que o Aluno 2 murmurava e movimentava os labios na leitura silenciosa (cf. quadro 1,
tragco XXVI) e com frequéncia confundia a linha que estava lendo (cf. quadro 1, trago XXV11),
mesmo acompanhando com o dedo. A escrita do Aluno 2 é marcada por fortes incorre¢des — ha
confusdo entre: letras, silabas ou palavras com diferencas sutis de grafia (cf. quadro 1, traco I);

letras, silabas ou palavras com grafia similar, mas com diferente orientacdo no espago (cf.
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quadro 1, traco Il); grafemas que possuem um ponto de articulagdo comum e cujos sons
representados por eles sdo acusticamente préximos (cf. quadro 1, traco IlI). Além disso, ha
inversdes parciais ou totais de silabas, letras ou palavras (cf. quadro 1, trago 1V); omissdes e
acréscimos de letras (cf. quadro 1, traco V) e aglutinacdes e fragmentac6es inadequadas de
vocabulos (cf. quadro 1, traco VII). H4, na escrita do aluno, presenca de lacunas acentuadas na
escrita, no que se refere a organizacao e estruturacdo das ideias e na construgdo frésica (cf.
quadro 1, traco VIII).

E uma escrita tio marcada pela dislexia, que, muitas vezes, ndo conseguimos
compreender o0 que o aluno escreveu. Isso ressalta a importancia de: i) o professor ter ciéncia
da necessidade educacional do aluno, realizar avaliagOes e corregdes diferenciadas e buscar
valorizar os pontos fontes de seus alunos, mesmo que apresentem muita resisténcia e
dificuldade; ii) um acompanhamento diferenciado para os disléxicos, que precisam exercitar,
dentre outras, as competéncias de leitura e escrita.

O Aluno 3 também apresentava leitura silabada, sem sintese de palavras (cf. quadro 1,
traco X) e decifratoria, repleta de incorrecbes (cf. quadro 1, tragco XIV) e dificuldades de
associar grafema e fonema (cf. quadro 1, traco XVIII), o que acarreta muitas dificuldades na
compreensdo do que foi lido (cf. quadro 1, traco XI). Observamos que o Aluno 3 tinha mais
controle sobre sua leitura e, muitas vezes, ele mesmo se corrigia quando trocava uma palavra
por outra semelhante, por exemplo. Mesmo assim, a leitura era realizada de maneira pouco
fluente.

Em relacdo a escrita, observamos incorre¢ées como confusdo entre letras parecidas (cf.
quadro 1, traco I); aglutinacgdes (cf. quadro 1, traco VII); omissdo de consoantes (cf. quadro 1,
traco V). Como ja destacamos, algumas das caracteristicas da dislexia se assemelham a
problemas linguisticos cometidos por pessoas com pouca escolarizacdo ou escolarizacéo
deficiente, o que reforca a importancia de investigarmos cada vez mais esse transtorno de
aprendizagem, a fim de esclarecer essas e outras questoes.

Na secdo seguinte deste capitulo, serdo analisados dados gerados em 2017, momento
em que realizamos oficinas de lingua portuguesa com dois estudantes de escolas particulares

do Distrito Federal, com 14 e 15 anos, denominados, nesta dissertacdo, de Aluno 4 e Aluno 5.

4.4 Analise dos dados gerados na pesquisa em 2017

Nessa fase da pesquisa, realizada no primeiro semestre de 2017, também houve muita

dificuldade na busca por um campo para atuarmos. Entramos novamente em contato com a rede
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publica do Distrito Federal e com nove escolas particulares do Plano Piloto, mas ndo obtivemos
0 resultado que esperavamos.

Inicialmente, uma profissional da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal,
identificada aqui como Colaboradora 2, sabendo de nossa pesquisa, entrou em contato conosco,
dizendo que atendia um aluno com laudo de dislexia e nos encaminhou esse laudo. O laudo era
excelente e deixava claro que o aluno tinha dislexia. Mas, depois de acompanharmos o aluno
durante quatro semanas na escola em que ele estudava, no turno contrario ao de suas aulas,
percebemos que seus textos ndo pareciam ser de aluno disléxico; entdo, descobrimos que o
laudo apresentado pela profissional ndo pertencia ao aluno que estavamos acompanhando, o
que nos fez, imediatamente, interromper o nosso trabalho com aquele aluno, motivo pelo qual
0s textos produzidos por esse aluno ndo fardo parte do corpus da pesquisa.

Apds esse embaraco causado pela Colaboradora 2, seguimos com a busca por um campo
de pesquisa adequado. Foi-nos indicada uma profissional que atua com o acompanhamento de
criangas e jovens surdos e pessoas com distarbios de aprendizagem, aqui denominada
Colaboradora 3. A partir do contato com ela, marcamos uma reunido para apresentarmos nossa
pesquisa e seus objetivos. A Colaboradora 3, entdo, nos deu o contato de duas maes cujos filhos
apresentam hipotese diagndstica de dislexia. Apos conversarmos com as duas maes, tivemos o
aceite de ambas para a realizagdo da nossa pesquisa.

Nosso objetivo inicial era a realizacdo das oficinas de lingua portuguesa com os dois
alunos simultaneamente, mas a incompatibilidade de horarios das atividades extraclasses de
ambos ndo permitiu que assim fosse. Entdo, respeitando o turno escolar e as atividades
extraclasses de cada aluno, trabalhamos individualmente ao longo de 8 semanas com cada
aluno, de acordo com o planejamento feito para as oficinas de lingua portuguesa. Foram 8
encontros com duracdo de 2 horas e 30 minutos cada. O aluno acompanhado as quartas-feiras,
das 14h as 16h30, serd denominado aqui de Aluno 4. O aluno acompanhado as sextas-feiras,
das 16h as 18h30, ser4 chamado de Aluno 5.

Como pressupostos teoricos desta pesquisa, temos a perspectiva multi, que abrange 0s
multiletramentos, a multimodalidade e os métodos multissensoriais, e 0 Sociointeracionismo.
A partir disso e das Sequéncias Didaticas, desenvolvemos Sequéncias Didaticas com foco no
desenvolvimento do género cronica, tratando de temas atuais. Cada texto possui trés versdes: o
rascunho, o texto definitivo e a reescrita do texto definitivo a partir das nossas corregdes. Os

textos 14 a 36 sdo do Aluno 4 e os textos 37 a 56 sdo do Aluno 5.
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4.4.1 Geracao de dados, sequéncias didaticas e a dislexia: Aluno 4

O primeiro encontro das oficinas teve como tema a fome. Apds apresentarmos a
definicdo de narracdo, de cronica e de indicar as diferencgas entre ambas, iniciamos o debate
sobre a fome a partir da foto “A crianca e o abutre”; do mapa do Suddo e da musica “We are
the world”. Dai propusemos que a producdo da cronica fosse feita com base na imagem e
fizemos as seguintes perguntas: Quem é aquela crianca? Onde ela mora? Quem sdo seus pais?
Como ela se sente? Por que ela estd naquela situacdo? Vocé ja sentiu fome? Conhece alguéem
que ja sentiu fome? J& ouviu alguma histéria sobre fome? O que vocé pensa sobre a fome afinal?

O Aluno 4 produziu o seguinte texto:
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TEXTO 14 (Aluno 4)
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Na primeira versdo do texto (rascunho), de acordo com o quadro-sintese, ponto de
partida da nossa analise, ndo ha caracteristicas prototipicas da dislexia. Entretanto, ha confusao
entre as consoantes “s” e “z”” em “localisada” (1. 11). Acreditamos que a literatura sobre dislexia
ndo apresente essa confusdo nas caracteristicas prototipicas, porque nao é uma troca exclusiva
de disléxicos: as consoantes “s” e “z”, em ambiente intervocalico, possuem sons idénticos, o
que contribui para que a troca aconteca. No entanto, nos questionamos se seria uma troca
esperada em um aluno de 14 anos.

Como parte de nossa metodologia, solicitamos ao aluno que escrevesse a segunda versao

do texto (versdo definitiva):
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TEXTO 15 (Aluno 4)

Texto definitivo (2° versao)
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Na linha 1, ocorre a omissao da voga na primeira silaba do nome do personagem

“Juonoscreuzodo”, grafado como “Jonoscreuzodo” (Juonoscreuzodo > Jonoscreuzodo) (cf.

(2] 6‘ bh

quadro 1, trago V). Identificamos também: pouca distingdo entre as vogais “u” e “e¢” na palavra

” (1. 14); confusdo entre as consoantes “s” e “z” no nome do personagem, antes grafado
com a consoante “z” (no rascunho e na linha 11 dessa versao) (l. 15).

Em nossa metodologia, esta proposta a refaccdo do texto apds a corre¢éo de acordo com

a norma padrdo da lingua portuguesa. Apos corrigirmos e entregarmos o texto definitivo ao

Aluno 4, obtivemos o seguinte resultado:
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TEXTO 16 (Aluno 4)

Texto definitivo (2% versiao) — REESCRITA
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Na linha 8, ha omissao do trecho “e sua familia”, que aparece na primeira e na segunda
versao do texto, motivo pela qual a concordancia ¢ feita no plural: “Juonoscreuzodo (e sua

familia) sdo desnutridos” (cf. quadro 1, trago VIII).

Apesar da omissdo supracitada, problemas presentes no Texto 15, como a omissao da
vogal no nome do personagem, a pouca distin¢do entre vogais e a confusdo entre consoantes
ndo aparecem nesta versdo do texto, o que reforga a eficacia da metodologia proposta.

No segundo dia de oficina, objetivamos explicar o que é variagdo linguistica, ler o texto
“Nois mudemo” e escrever a segunda cronica a partir das discussdes. Obtivemos como
resultado o seguinte texto:
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TEXTO 17 (Aluno 4)

Rascunho (1° vers&o)
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Na linha 16, em relacdo a palavra “diferengas”, grafada como “diferéncias”, houve
acréscimo da vogal “i” ap6s a consoante “c” (cf. quadro 1, trago V). Identificamos também:
confusdo entre as consoantes “s” e “c” em “ciléncio” (1. 10 e 18) e entre as consoantes “s” e “z”
em “amisade” (I. 23). Acreditamos que tais confusdes ndo aparecem na literatura sobre dislexia
provavelmente por ndo serem exclusivas dos disléxicos. Em ambiente pré-vocalico as
consoantes “s” e “c” tém sons idénticos. O mesmo acontece com as consoantes “s” e “z” em
ambiente intervocalico. E importante salientar que, apesar de ndo serem trocas exclusiva dos
disléxicos, sdo inesperadas em um aluno de 14 anos.

Tivemos como resultado da segunda verséo:
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TEXTO 18 (Aluno 4)

Texto deﬂmtivo (2* versao)
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Na ultima linha do texto, os vocébulos “pelo” e “menos” sdo grafados de maneira
aglutinada: “pelomenos” (cf. quadro 1, trago VII). Logo, em relagdo as caracteristicas
prototipicas da dislexia, hé, no Texto 18, uma ocorréncia de aglutinacdo, trago caracteristico na
escrita dos disléxicos. Os seguintes problemas linguisticos também foram identificados ao
longo do Texto 18: ha confusédo entre as consoantes “s” e “c” em “ciléncio” (. 10), “c” e “ss”
em “nesSesario” (1. 22) e “s” e “z” em “amisade” (l. 22). No caso dessas confusdes, é
imprescindivel ressaltar que tanto as consoantes “s” ¢ “c”, “c” e “ss” e “s” e “z” t€ém 0 mesmo
som nos ambientes em que ocorrem. Além disso, a palavra “diferengas” foi grafada como
“diferencas” (l. 16). Por fim, a consoante “n” na palavra “alunos” (I. 22) ndo foi grafada de
maneira adequada.
Ap0s a corre¢do conforme a norma padréo da lingua, solicitamos ao aluno que corrigisse

o0 texto, reescrevendo-o. Tivemos como resultado da reescrita:
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TEXTO 19 (Aluno 4)

Texto definitivo (2a versdo) - REESCRITA
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Na linha 6 do Texto 19, ha confusdo entre as consoantes “m” e “n” em “nudemo” por
“mudemo”, dada a similaridade grafica e fonoldgica existente entre ambas (cf. quadro 1, trago
). H4, ainda, os seguintes problemas linguisticos no Texto 19: a palavra “necessaria” é separada
silabicamente de maneira inadequada, ja que o digrafo “ss” é grafado na mesma linha; hé
confusdo entre as consoantes “s” e “z” em “amisade” (l. 23); confuséo entre a consoante “r”
a vogal “u” em “touno” (1. 24) (torno > touno). Embora haja, ainda, problemas linguisticos
prototipicos da dislexia na reescrita do texto, observamos que problemas que apareceram no
rascunho e no texto definitivo, como o acréscimo de vogal e a aglutinacdo, foram superados
nesta versao.

O terceiro dia de oficina teve como tema a importancia da tecnologia no cotidiano. Para
a producdo de uma crdnica sobre o tema, discutimos a cronica de Luis Fernando Verissimo,
debatemos sobre a musica “A televisao”, dos Titas, e analisamos uma charge. Tivemos o

seguinte resultado:
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TEXTO 20 (Aluno 4)

Rascunho (12 versao)
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Nas linhas 6 e 12 do Texto 20, ha omissdo da consoante “h” em “aviam” (1. 6) (haviam
> aviam) e “avia” (1. 12) (cf. quadro 1, traco V), o que pode ser justificado tanto pela presenca
da dislexia quanto pelo fato da consoante “h” nao ter som no ambiente em que se encontra. A

segunda verséo do texto foi a seguinte:
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TEXTO 21 (Aluno 4)

Texto definitivo (2° versio)
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Nas linhas 3 e 7, manteve-se a omissdo da consoante inicial “h” em “avia” (havia >
avia). Como ja destacamos, a omissao pode ser justificada tanto pela presenca da dislexia, que
tem a omissdo de letras como uma das possiveis caracteristicas atribuidas a ela (cf. quadro 1,
traco V), quanto pelo fato da consoante “h” nao ter som no ambiente em que se encontra.

Na linha 10, ha confusdo entre as consoantes nasais “m” e “n” na palavra “mais”,
grafada como “nais” (mais > nais). Essa confusdo e explicada pelo fato de ambas as consoantes
apresentarem similaridade gréfica e fonoldgica (cf. quadro 1, traco 1).

Ap0s a correcdo do texto anterior conforme a norma padrdo, solicitamos a reescrita.
Sugerimos também ao aluno que reformulasse o que tinha escrito nas linhas 16 a 21, pois fugia

um pouco do tema e discussdo propostos. Obtivemos o seguinte resultado:
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TEXTO 22 (Aluno 4)

No Texto 22, identificamos dois problemas linguisticos prototipicos da dislexia. O

131D
1

primeiro aparece na linha 12: a vogal da primeira silaba da palavra “minhas” ¢ omitida:
“mnhas” (minhas >mnhas) (cf. quadro 1, traco V) e ndo apareceu no rascunho nem na segunda
versdo do texto. O segundo problema estd na linha 14 e também se trata de uma omissdo de
letra: o verbo “haver” é grafado como “avia” (havia > avia) (cf. quadro 1, trago V), fenémeno
que aparece nas duas primeiras versdes do texto e persiste na reescrita. Ha, ainda, confusdo
entre as consoantes “s” e “c”, que possuem sons idénticos ao antecederem a vogal “e”, em
“pencei” (pensei > pencei). Mesmo ainda havendo problemas linguisticos, a confuséo entre as
consoantes nasais ndo esta presente nesta versao da reescrita do texto. Dai podemos levantar a
hipbtese do processo de memdria enriquecida, pois como ja esclarecemos no capitulo 2, apés a
andlise e leitura correta de uma palavra durante varias vezes, um modelo neural dessa palavra
com sua ortografia, pronincia e significado é permanentemente armazenado no sistema
occipitotemporal. 1sso quer dizer que no momento em que o estudante olha a palavra escrita, 0
sistema e todas as informacdes relevantes sobre essa palavra sdo automaticamente ativados,
sem esforgo ou pensamento consciente.

O quarto dia de oficinas teve como tema o racismo. A partir de nossas discussoes, do

debate sobre 0 video e a musica, solicitamos que o aluno contasse sobre uma situacdo em que
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ele, algum parente ou amigo proximo sofreu com o racismo. Pedimos que ele escrevesse o que
fazer para reverter a situacdo e qual comportamento para ndo ser constrangido. A primeira

versdo do texto foi a seguinte:

TEXTO 23 (Aluno 4)
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No Texto 23, identificamos oito ocorréncias de problemas linguisticos prototipicos da
dislexia. Na primeira linha do texto, a palavra “bem-sucedidos” ¢ grafada de maneira
aglutinada: “bemsussedidos” (cf. quadro 1, traco VII). Na linha 4, hd confusdo entre as
consoantes “m” e “n” na preposic¢do “com”, grafada como “con”, justificada pela proximidade
gréfica e fonologica existente entre ambas (com > con) (cf. quadro 1, trago 1). Ja nas linhas 2,
9, 10 e 11, ha omissdo de letras: i) nas linhas 2 e 9, ha omissao da consoante “h”,
respectivamente nas palavras “ha” e “haviam”, a qual pode ser justificada tanto pela presenca
da dislexia, que tem a omisséo de letras como uma das possiveis caracteristicas atribuidas a ela
(cf. quadro 1, trago V), quanto pelo fato da consoante “h” ndo ter som no ambiente em que se
encontra; ii) nas linhas 10 e 11, ha, respectivamente, omissdao da consoante “s” na palavra

“holocauto” (holocausto > holocausto) e omissdo da consoante “r”’ no verbo “sevindo” (servindo

> sevindo) (cf. quadro 1, trago V). Por fim, nas linhas 13 e 15 ha, respectivamente, acréscimo das

135



“1’7 66 2.

consoantes : a palavra “executadas” é grafada como “execultadas” (executadas >
execultadas) e a palavra “teria” é grafada como “terias” (teria > terias) (cf. quadro 1, trago V).
Obtivemos como resultado da segunda versao do texto:

TEXTO 24 (Aluno 4)

Texto definitivo (2% verséo) A

G;mﬂn_mg 294 (W mmwmaz;ga%/m

No Texto 24, levantamos trés problemas linguisticos prototipicos da dislexia, de acordo
com o quadro-sintese: i) nas linhas 2 e 10, ha omissdo da consoante “h” nas palavras “ha” e
“haviam” grafadas, respectivamente, como “a” (ha > a) e “aviam” (haviam > aviam) (cf. quadro
1, trago V); ii) na linha 17 também h& uma omissdo, mas, nesse caso, uma silaba completa é
omitida: a palavra “barulho” é grafada como “baru” (barulho > baru) (cf. quadro 1, trago V11I).%3
O aluno nédo conseguia se corrigir sozinho ao passar o texto do rascunho para a verséo definitiva.

Para a reescrita do texto, fizemos a corre¢do conforme a norma padrao e sugerimos que

o Aluno 4 adaptasse os dois ultimos paragrafos do texto para que ndo houvesse fuga ao tema.

43 Identificamos também os seguintes problemas linguisticos ndo prototipicos da dislexia: a consoante “t” ndo &
cortada na palavra “acontecido”, o que abre espago para supormos uma possivel confusdo entre as consoantes “t”
e “1”.
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O Aluno 4 teve uma semana para concluir a atividade, mas se negou a realizar a reescrita desse
tema, motivo pelo qual temos apenas duas versoes.

O quinto dia de oficina teve como objetivo debater sobre a violéncia contra a mulher. A
partir da apresentacdo do tema, da discussdo a respeito de reportagem sobre a Lei Maria da
Penha, da reflexdo sobre a musica “Rosas”, do grupo Atitude Feminina, da analise de uma
propaganda do Ligue 180, propusemos a producgdo de crénica em que fosse contada uma
historia sobre uma mulher que sofria violéncia doméstica, em que 0 aluno expusesse a opinido
dele sobre o assunto. O resultado que obtivemos foi o seguinte:

TEXTO 25 (Aluno 4)

Rascunho (12 versao)

F IR
rf:) | AYS (@7 07/ 019 P

No Texto 25, identificamos quatro problemas linguisticos prototipicos da dislexia: i) na
linha 3, ha confusdo entre as consoantes “m” e “n” em “un” (um > un). Essa confusdo se
justifica pela proximidade gréafica e fonoldgica entre ambas (cf. quadro 1, traco I); ii) na linha 6,
a palavra “coincidéncia” foi grafada como “conhecidencia”. Ha ai a troca de “in” por “nhe”

pela proximidade fonética entre ambos na pronuncia de “nh” em Brasilia, que € [i] nasal (cf.
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quadro 1, trago III); ii) na linha 12, as palavras “sendo” e “mantida” sdo escritas de maneira
aglutinada: “sendomantida” (cf. quadro 1, traco V11).44

Obtivemos como resultado da segunda versao do texto:
TEXTO 26 (Aluno 4)

Texto definitivo (2° versdo)
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No Texto 26, identificamos trés problemas linguisticos prototipicos da dislexia: na linha

65 2

5, ha confusdo entre as consoantes “m” e na palavra “um?”, grafada como “un” (cf. quadro

13 ”

1, traco I). Nas linhas 11 e 17, ocorre omissao da letra “s” e da vogal “u” respectivamente. Na
linha 11, a palavra “passou” ¢ grafada como “pasou” (passou > pasou) €, na linha 17, o verbo
“perseguiram” é grafado como “persegiram” (perseguiram > persegiram) (cf. quadro 1, traco
V). Isso reforca a hipotese de haver prejuizo na consciéncia fonoldgica dos disléxicos.*

Apos a correcdo de acordo com a norma padrdo, solicitamos ao aluno que reescrevesse

0 texto ao longo da semana antes de nosso préximo dia de aula. Obtivemos o seguinte resultado:

4 Identificamos também os seguintes problemas: a consoante “t” ndo foi cortada na palavra “investigagdo”, o que
da margem para a confusao entre “t” e “I’.

4 Identificamos também a pouca distingdo entre as consoantes “I” e “t” em “encontrou”, palavra em que a
consoante “t” ndo ¢ cortada (1. 4).
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TEXTO 27 (Aluno 4)
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No Texto 27, de acordo com o quadro-sintese e as referéncias sobre a dislexia, ndo ha
problemas linguisticos prototipicos da dislexia. Logo, destacamos que a reescrita ap0s as
correcOes feitas pode colaborar para o aluno perceber os desvios linguisticos gerais e 0s
causados especificamente pela dislexia.

No sexto dia de oficina, trouxemos como tema a maioridade penal. A partir da discusséo
sobre o assunto, 0 debate sobre uma tirinha e a reflexdo sobre o video com a entrevista de
Drauzio Varella, propusemos a producdo de uma cronica, na qual o aluno imaginasse que era
um politico que discursaria sobre a reducdo da maioridade penal: ele seria contra ou a favor?
Quais seriam 0s pontos positivos? Por qué? E os negativos? Qual seria a solucdo para a

criminalidade cometida por menores? Obtivemos o seguinte resultado:
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TEXTO 28 (Aluno 4)

Rascunho (1' versao)
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No Texto 28, identificamos cinco problemas linguisticos prototipicos da dislexia: na

12

13

HH;

21

23

“ 2

linha 3, ha confusdo entre as nasais “m” e na palavra “anos”, grafada como “amos” (anos
> amos), devido a similaridade grafica e fonoldgica existente entre ambas (cf. quadro 1, trago
I). Ainda na mesma linha, a palavra “consciéncia” é grafada como “consiéncia”: ha ai omissdo
da consoante “c” (consciéncia > consiéncia) (cf. quadro 1, traco V). Na linha 10, ha nova
ocorréncia de omissdo da consoante: a palavra “fundagdo” é grafada como “funac@o” (fundagdo
> funacdo) (cf. quadro 1, traco V) —hé ai omissdo da consoante “d’. Na mesma linha, ha omissao
da silaba “tu” da palavra “estrutura”, grafada como “estrura” (estrutura > estrura) (cf. quadro
1, trago VIII). Por fim, na linha 5, as palavras “colocéa-lo” sao grafadas de maneira aglutinada:

“colocalo” (cf. quadro 1, trago VI1I).%8
A segunda versdo do texto foi a seguinte:

[T [T T} [TP%L] [73%1)

46 Identificamos também: confusdo entre as vogais “a” e “u” em “munipulavel” (1. 7) e entre as vogais “e” e “i
em “encluam” (1. 17); confusdo entre a consoante “c” e o digrafo “ss” em “atingicem” (I. 13) e em “discuticem”
(1. 21) e entre as consoantes “j” e “g” em “sujiro”, (1 17). Ambas as consoantes, ao precederem a vogal “i”, tém
sons idénticos. Apesar de nao ser caracterizado como um problema linguistico prototipico dos disléxicos de acordo

com o quadro-sintese, ndo é algo esperado para um aluno de 14 anos.
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TEXTO 29 (Aluno 4)

Texto definitivo (2° versao)
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No Texto 29, identificamos trés ocorréncias de omissdo da consoante “s”: na linha 3, a
palavra “consciéncia” € grafada como “conciéncia” (consciéncia > conciéncia); na linha 10, ha
a palavra “fossem” ¢ grafada como “fosem” (fossem > fosem) e “atingisse” é grafada como
“atingise” (atingisse > atingise) (cf. quadro 1, traco V). Na linha 15, ha confusao entre as vogais
“e” e “i” em “encluam”.*’

Apesar de novos problemas da dislexia terem sido identificados nesta versdo, houve
avancos do rascunho (Texto 28) para o texto definitivo (Texto 29). A confusdo entre as nasais
“m” e “n” (L. 3, T. 28); as omissdes das consoantes “c” (1. 3, T. 28) e “d” (1. 10, T. 28) e da
silaba “tu” (1. 10, T. 28) e a aglutinacdo de palavras (I. 5, T. 28) ndo estdo presentes na segunda
versdo do texto 29, o que nos possibilita afirmar que o proprio aluno conseguiu se corrigir
enquanto transformava o rascunho em texto definitivo e nos permite levantar a hipétese do
processo cognitivo de memdria enriquecida. Provavelmente, no momento em que o estudante

se deparou com a palavra escrita, 0 sistema e todas as informaces relevantes sobre essa palavra

47 Identificamos também os seguintes problemas linguisticos ndo citados na literatura sobre dislexia: pouca

€9 [T L) [TP] [73%1)

distingdo entre as vogais “u” e “e” em “uma” (1. 8); confusdo entre as consoantes “g” e “j”” em “sujiro” (1. 8 e 14).
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foram automaticamente ativados, sem esfor¢o ou pensamento consciente, 0 que viabilizou a
grafia correta.

Obtivemos como reescrita:
TEXTO 30 (Aluno 4)

Texto definitivo (2° versido) - REEgcR'lTQ
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No Texto 30, identificamos um problema linguistico prototipico da dislexia: na primeira
linha, a palavra “maioridade” ¢ fragmentada de maneira indevida: “maior idade” (cf. quadro 1, traco
VII). Identificamos também a confusdo entre as vogais “i” e “e” em “presideo”, nas linhas 4 ¢ 9.4

Ressaltamos que os problemas identificados no Texto 28, como a confuséo entre as
nasais, as omissdes de consoantes e de silaba e a aglutinacdo de palavras; e no Texto 29, como
as omissdes de consoantes, ndo estdo presentes nessa versdao de reescrita. I1sso demonstra a
eficacia de nossa metodologia composta por trés momentos de producdo de um mesmo texto:
rascunho, texto definitivo e reescrita, tendo em vista que, na primeira etapa, o proprio aluno
inicia 0 processo de monitoramento de sua escrita e, no segundo momento, a partir de nossa
correcdo, € capaz de identificar problemas que ndo consegue superar por conta propria. Mais
uma vez, apontamos a possibilidade de ocorréncia do processo cognitivo denominado de
memoria enriquecida e a formagdo de um modelo neural que viabiliza que o aluno recorde da
grafia correta de determinadas palavras.

No sétimo dia de oficina, trouxemos como tema a corrupcdo. A partir do debate sobre a
musica “Até quando?”, do Gabriel O Pensador, a discussdo sobre a noticia “Corrup¢do no

cotidiano do brasileiro” e a reflexdo sobre o nosso dia a dia como cidadaos, propusemos a

8 |dentificamos também: confusdo entre as vogais “a” e “e” em “persuadido €” (l. 6) e em “aprovam” (1. 11);

[7343] [TPL]

confusdo entre as consoantes “j” e “g” em “sujiro” (1. 6 e 10).
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producdo de uma crénica em que o aluno contasse uma histéria que envolvesse corrupgao em

acoes do dia a dia das pessoas. Obtivemos o seguinte resultado:
TEXTO 31 (Aluno 4)

Rascunho (1° versao)
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No Texto 32, identificamos trés ocorréncias de omissdo de consoantes, problema

linguistico prototipico da dislexia. Na linha 3, a palavra “instinto” ¢ grafada como “estinto”. Ha

al omissdo da consoante

a palavra “impossivel”

¢ grafada como “imposivel” (impossivel

“Fascismo”, grafada como “Facismo” (Fascismo > Facismo) (cf. quadro 1, traco V).

Obtivemos como segunda versdo do texto:

“n” (instinto > estinto). Nas linhas 7 e 8, ha omissdo da consoante

6‘ 2.,

> imposivel), e a palavra
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TEXTO 32 (Aluno 4)

Texto definitivo (2° versao)
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No Texto 32, identificamos seis problemas linguisticos prototipicos da dislexia: trés
omissdes de letras; uma omissdo de vocabulo e duas ocorréncias de confusdo entre as
consoantes “m” ¢ “n”. As ocorréncias de omissao de letras estdo nas linhas 3 e 8: na linha 3, a
palavra “instinto” ¢ grafada como “estinto” (instinto > estinto). Percebe-se ai a omisséo da

65 2

consoante . Na linha &, a palavra “Fascismo” ¢ grafada como “Facismo” (Fascismo >
Facismo), ha, portanto, omissdo da consoante “s”. Ainda na mesma linha, é omitida a vogal “u”
na segunda ocorréncia da palavra “Guerra”, grafada como “Gerra” (Guerra > Gerra) (cf. quadro
1, traco V). Ja nas linhas 13 e 16, observa-se confusdo entre as consoantes “n” e “m”: na linha
13, a palavra “tinham” ¢é grafada como “timham” (tinham > timham) e na linha 16, a palavra
“uma” é grafada como “una” (uma > una). Como ja apontamos anteriormente, essa confusao
se justifica pela proximidade gréfica e fonoldgica entre as duas letras (cf. quadro 1, trago I).
Ainda na linha 16, hd omissao do vocabulo “comprar”, que esta subentendido antes de “27” (cf.

quadro 1, traco VIII).*® Apesar de mais problemas linguisticos presentes nesta versio em

49 Identificamos também a auséncia do traco horizontal caracteristico da consoante “t”, o que causa pouca distingio
entre as consoantes “1” e “t
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relacdo ao rascunho (Texto 31), neste texto, a palavra “impossivel” foi grafada sem omissao da
consoante “s”.

Apds a correcdo do Texto 32 de acordo com a norma padrdo, pedimos ao aluno que
reescrevesse o texto. Obtivemos o seguinte resultado:

TEXTO 33 (Aluno 4)
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No Texto 33, identificamos quatro problemas linguisticos prototipicos da dislexia, de
acordo com o quadro-sintese. Nas linhas 3 e 4, ha, respectivamente, confusdo entre as

4‘ 2

consoantes “m” e na palavra “humano”, grafada como “hunano”, devido a similaridade
grafica e fonoldgica existente entre ambas e confusdo entre as vogais “a” ¢ “0” na palavra
“passou”, o que também se justifica pela proximidade grafica existente entre as vogais (cf.
quadro 1, traco 1).%° Ja nas linhas 14 e 17, h4 omissdo das consoantes “r”’ e “s”, respectivamente:
a palavra “porque” ¢ grafada como “poque” (porque > poque) e “crescera” ¢ grafada como
“crecera” (crescerd > crecerd) (cf. quadro 1, traco V).

Embora ainda haja problemas linguisticos prototipicos da dislexia nesta versao do texto,
é possivel identificar que os seis problemas linguisticos presentes no Texto 32, como as

omissdes de letras e de vocabulo e as confusfes entre consoantes, foram superados, 0 que nos

% H4 auséncia de acentuagdo em “proxima’.
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permite levantar a hipdtese do processo cognitivo de memoria enriquecida e reitera a eficacia
da metodologia adotada por nos.

O oitavo dia de oficina teve como tema a crise hidrica. Nas Sequéncias Didaticas,
previmos a discussdo sobre a musica “Planeta 4gua”, de Guilherme Arantes. Entretanto, ao
apresentarmos a escolha para nosso Aluno 4, ele afirmou que a musica era chata e muito
usada na escola. Propusemos, entdo, que apenas léssemos a letra da musica, mas, mesmo
assim, o aluno demonstrou resisténcia. Nossa saida, entéo, foi trabalhar com a musica “Asa
Branca”, de Luiz Gonzaga, que trata da seca no Sertdo. A alternativa foi aceita pelo aluno
e seguimos com o restante de nosso planejamento. Também debatemos sobre a noticia
“Olhares sobre a crise hidrica no Distrito Federal” e analisamos a charge, para,
posteriormente, propormos ao Aluno 4 que produzisse uma crdnica a partir da suposicdo de
que a agua potavel do planeta se acabou. Questionamos como seria a vida da populacdo sem
agua e sugerimos que, para resolver a situacdo, um cientista inventou uma maquina do

tempo. Obtivemos o seguinte resultado:
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TEXTO 34 (Aluno 4)

Rascunho (1* versao)
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No Texto 34, identificamos dois problemas linguisticos prototipicos da dislexia: na linha
8, ha confusao entre as consoantes “m” e “n” na palavra “nao”, que é grafada como “mao” (N4o

> mao), dada a similaridade grafica e fonol6gica entre ambas (cf. quadro 1, traco 1) e na linha

[IP%2]
S

26, ha omissdo da consoante

(conscientizar > concientisar) (cf. quadro 1, traco V). No mesmo vocabulo, ha confusdo entre

[YP=2]

as consoantes “s” e “z”

intervocalico, as consoantes “s” e “z” possuem sons idénticos. ldentificamos também os
seguintes problemas: confusdo entre as consoantes
“colonisara” (1. 18) e “armasenar” (1. 24); confusao entre as consoantes “c”

(1. 11) e “avancados” (1. 21); confusdo entre as consoantes

1952 (1))

S € Z

P2

S ¢

(Y34

Z €m

P4

¢ ¢

“traser” (1. 12); confusdo

no verbo “conscientizar”, grafado como “concientisar”

em “concientisar” (conscientizar > concientisar). Em ambiente

em “civilisacdao” (1. 11 e 15),

em “avancada”



€699 [Pl

entre as consoantes “j” e “g” em “trages” (1. 14); confusdo entre as consoantes “x” e “s” em
“expeciais” (1. 23). Esses Ultimos problemas precisam ser melhor investigados no &mbito dos
estudos sobre dislexia.

Obtivemos como segunda versao:
TEXTO 35 (Aluno 4)

Texto definitivo (22 versao)
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No Texto 35, ha dois problemas linguisticos prototipicos da dislexia: na linha 2, as
vogais “a” e “0” sao confundidas no verbo “acabou” (cf. quadro 1, traco I) e, na linha 12, as
palavras “de” e “serem” sdo grafadas aglutinadamente: “deserem” (cf. quadro 1, trago VII).
Identificamos também os seguintes problemas linguisticos provavelmente associados a
dislexia: confusdo entre as consoantes “s” e “z” em “civilisa¢do” (l. 6), “traser” (. 8) e
“armasenar” (l. 15); omissdo do complemento de “um pedaco” e pouca distingdo entre as
consoantes “b” e “h” em “humanidade” (1. 8); confusdo entre o digrafo “ss” e a consoante “c”
em “passificos” (1. 13). Aqui, podemos observar que o aluno foi capaz de monitorar a préopria
escrita sozinho, pois hd menos problemas linguisticos em relagdo a verséo anterior.

O Texto 35 ndo foi reescrito, pois o oitavo dia de oficinas de lingua portuguesa, dia em
que o texto foi produzido ocorreu em julho de 2017, coincidindo com a época de férias
escolares.

Por se tratar do nosso ultimo dia de aula, pedimos ao Aluno 4 que escrevesse um

pequeno texto com o feedback das nossas oficinas de lingua portuguesa, indicando os pontos
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positivos e negativos de nosso trabalho. Ele concordou em realizar a atividade e produziu o
seguinte texto:
TEXTO 36
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No Texto 36, na linha 2, identificamos a confusao entre as consoantes nasais “m” e
em “emgracadas” (emgracadas > engracadas), que, como j& vimos, é justificada pela
similaridade grafica e fonoldgica entre essas letras (cf. quadro 1, traco I).

A partir do texto produzido pelo Aluno 4, podemos afirmar que a escolha de nossa
metodologia multi foi avaliada de maneira positiva pelo aluno, que demonstrou interesse tanto
pelos recursos utilizados, quanto pelos temas que escolhemos para cada uma das aulas. Como
ja haviamos adiantado, o Aluno 4 teve resisténcia a estratégia de produzir rascunho, texto
definitivo e reescrita. Mesmo explicando o porqué de nossa escolha e demonstrando a
importancia dela, o aluno deixou de realizar a reescrita em algumas ocasifes, o que reforca a
relevancia de discutir o lugar da reescrita em metodologias de ensino de leitura e produgéo de
textos.

Apdbs desenvolvermos nosso protocolo junto ao Aluno 4, observamos significativas
mudangas: i) a relacdo do aluno com a escrita passou a ser menos penosa — no principio, o
Aluno 4 era muito resistente na producédo de textos, por vezes batia a cabeca na mesa quando
tinha de escrever, demorava muito tempo para redigir poucas linhas, mesmo tendo muitas ideias
sobre as nossas discussdes. Com o decorrer do nosso trabalho, mesmo ndo concordando com a
estratégia de escrever trés versdes do texto em uma mesma aula, o Aluno 4 passou a escrever
com menos resisténcia, mais fluidez e mais clareza; ii) a organizacéo e a legibilidade do aluno
claramente melhoraram a medida que fomos avancando em nossas aulas; iii) o rendimento

escolar do Aluno 4 também melhorou: além de notas maiores, o0 aluno passou a demonstrar
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mais motivacgdo e interesse em nossas aulas; iv) a medida que nosso trabalho foi avangando,
0 Aluno 4, que antes ndo conseguia se corrigir sozinho, comegou a monitorar a propria escrita,
a fim de verificar em quais momentos cometia desvios da norma padrdo decorrentes da
dislexia.

Seguimos agora para as analises das produgdes textuais de nosso Aluno 5. Como
afirmamos anteriormente, 0 acompanhamento do Aluno 5 ocorria as sextas-feiras, das 16h00
as 18h30. Ressaltamos ainda que o planejamento das sequéncias didaticas para as oficinas de
lingua portuguesa foi 0 mesmo para ambos os alunos, que tinham faixa etaria aproximada (14
e 15 anos). Portanto, ndo repetiremos as informagfes sobre as sequéncias didaticas,
detalhadas no capitulo 3 e ja sintetizadas nesta se¢do; apenas apresentaremos o tema de cada

aula para situar o leitor.

4.4.2 Geragdo de dados, sequéncias didaticas e a dislexia: Aluno 5

O primeiro encontro das oficinas com o Aluno 5 teve como tema a fome. Apos
utilizarmos os recursos e estratégias previstas em nossas Sequéncias Didaticas, o Aluno 5

produziu o seguinte texto:
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TEXTO 37 (Aluno 5)

Rascunho (12 versdo)
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No Texto 37, ha trés problemas linguisticos prototipicos da dislexia: na linha 10, a
palavra “orfao” sofre acréscimo da consoante “h”, aparecendo como “horfao” (6rfao > horféo);
na linha 21, a consoante “r”” é omitida em “adomecer” (adormecer > adomecer) (cf. quadro 1,

‘6 2 ‘6 2

traco V); e na linha 12, h4 duas ocorréncias de confusdo entre as vogais , justificada

pela similaridade grafica entre ambas: “cuidor” e “muitos” (cf. quadro 1, trago I). Identificamos
também os seguintes problemas linguisticos: confusdo entre as vogais “u” ¢ “0” no verbo
“pudesse” e “degustar”, grafados como “pode-se” e “degostar” (1. 15). Essa confusdo nos parece
também associada com a dislexia dada a proximidade entre essas vogais posteriores.

A segunda versdo foi a seguinte:
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TEXTO 38 (Aluno 5)

Texto definitivo (2% versao)
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No Texto 38, versdo definitiva, continuaram a ocorrer problemas linguisticos
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prototipicos da dislexia: na linha 8, ha acréscimo da consoante “h” em “horfao” (6rfao > horfao)
(cf. quadro 1, trago V) e nas linhas 10 e 16, ha confusdo entre as vogais “a” e “0” em “cuidor”
(. 10) (cuidar > cuidor), “estova” (1. 16) (estava > estova) e “muito” (1. 16) (muita > muito).
Tal confuséo se justifica pela similaridade gréfica existente entre as vogais (cf. quadro 1, traco
).

Possuimos apenas duas versdes do tema da primeira aula, porque o aluno se recusou a
realizar a reescrita a partir da nossa corre¢do. A proposta metodoldgica de nosso protocolo era
centrada nesses processos de escrita e reescrita, mas nem sempre os alunos estavam dispostos
a seguir essa metodologia. Isso, por si s6, € um resultado relevante para a discussao do lugar da
reescrita em metodologias de ensino de leitura e producéo de textos.

No segundo dia de oficina, objetivamos explicar o que é variagdo linguistica e, a partir
do previsto em nossas SDs, escrever a segunda crénica ap6s as discussdes. Obtivemos como
resultado o seguinte texto:
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TEXTO 39 (Aluno 5)

Rascunho (1? versao)
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No Texto 39, ha quatro problemas linguisticos prototipicos da dislexia: na linha 1, a

22

23

24

T

palavra “férias” é grafada como “férios”: ha ai confus@o entre as vogais “a” ¢ “0”, dada a
similaridade grafica entre ambas (cf. quadro 1, trago I); na linha 3, ha omissao da silaba “ri” do
vocabulo “periferia”, grafado pelo aluno como “peferia” (periferia > peferia) (cf. quadro 1,
traco VIII); para a linha 16, existem duas hipdteses, ambas envolvendo problemas linguisticos
prototipicos da dislexia: i) confusdo entre as palavras “mas” e “mais”, que sdo parecidas
fonologicamente, mas possuem significados distintos (cf. quadro 1, traco VI); ii) acréscimo da
vogal “i”” antes da consoante “s” (mas > mais) (cf. quadro 1, traco V); e, na linha 17, ha omissao
da consoante “h” em “haviam”, palavra grafada como “aviam” (cf. quadro 1, trago V). Ha
confusdo entre as vogais “e” ¢ “i” em “adquerir” (1. 19), o que pode ser causado pela dislexia,
questdo pouco abordada na literatura sobre o assunto.
A segunda verséo do texto foi a seguinte:
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TEXTO 40 (Aluno 5)

Texto definitivo (22 versio)
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No Texto 40, ha trés problemas linguisticos prototipicos da dislexia: para o fenémeno
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da linha 16, levantamos duas hipéteses: i) confusdo entre as palavras “mas” e “mais”, que sao
parecidas fonologicamente, mas possuem significados distintos (cf. quadro 1, tragco VI); ii)
acréscimo da vogal “i” antes da consoante “s” (mas > mais) (cf. quadro 1, traco V). Na linha
17, ha omissao da consoante “h” no verbo “haviam”, grafado pelo aluno como “aviam” (haviam
> aviam) (cf. quadro 1, traco V) e confusdo entre as vogais “a” e “0”” em “para”, palavra grafada
como “pora” (para > pora), justificada pela similaridade gréfica entre ambas (cf. quadro 1, trago
). Identificamos também a manutengdo da confusio entre as vogais “e” ¢ “i” em “adquerir” (I.
19).

Ap0s corrigirmos o Texto 40 em conformidade com a norma padrdo, 0 entregamos ao

aluno e o convencemos a fazer a reescrita; ele aceitou e obtivemos o seguinte resultado:
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TEXTO 41 (Aluno 5)

Texto definitivo (2° versiio) - REESCRITA
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No Texto 41, ha trés problemas linguisticos prototipicos da dislexia: na linha 5, ha

AT A a1 // ¢

[

(Y92

a ¢

[ 1Pk

confusdo entre as vogais 0” em “todos”, vocabulo grafado como “todas” (todos > todas),
dada a similaridade gréafica entre ambas (cf. quadro 1, traco ). Ainda na mesma linha, a silaba
“gun” do verbo “perguntou” ¢ omitida: a palavra ¢ grafada pelo aluno como “pertou”
(perguntou > pertou) (cf. quadro 1, trago VIII) e, na linha 8, a sequéncia “sso” em “professora”
¢ omitida (cf. quadro 1, trago VIII) e h4 acréscimo da consoante “f” (cf. quadro 1, traco V), o
que faz com que a palavra seja grafada no texto como “proffera” (professora > proffera). Apesar
de ainda constarem problemas prototipicos da dislexia na versao de reescrita, observamos que
problemas como a omissdo de consoante e confusao entre vogais, presentes no rascunho (Texto
39) e no texto definitivo (Texto 40), ndo aparecem na reescrita. Levantamos ai a hipétese do
processo cognitivo de memoria enriquecida.

O terceiro dia de oficina teve como tema a importancia da tecnologia no cotidiano. A

partir da execugdo de nossas SDs, tivemos 0 seguinte resultado:
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TEXTO 42 (Aluno 5)

1 ’ Rascunho (1* versao)
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No Texto 42, ha os seguintes problemas linguisticos prototipicos da dislexia: na linha
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14, ha omissdo da consoante “n” em “surpreendente”, palavra grafada no texto como
“surpriedente” (surpreendente > surpriedente) (cf. quadro 1, trago V); na linha 22, ha confuséo
entre as vogais “a” e “0” em “vida”, grafada como “vido” e “trabalhosa”, grafada como
“trabalhos0”, justificada pela similaridade grafica entre ambas (cf. quadro 1, trago I).

66\ G‘ bh

H& também, na linha 14, confusdo entre as vogais “e” e em “surpriedente”, 0 que
pode ser influéncia da oralidade na escrita e confusdo entre as consoantes “¢” e o digrafo “ss
em “sumisso”, que pode ser causada por problemas na consciéncia fonoldgica. Por fim, ha
confusdo entre as vogais “i” e “e” em “dispertador” (1. 3 e 4), 0 que poderia ser indicio da
dislexia também.

A segunda versdo do texto foi a seguinte:
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TEXTO 43 (Aluno 5)

Texto definitivo (22 versao)
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No Texto 43, ha quatro ocorréncias de problemas linguisticos prototipicos da dislexia:
nas linhas 1 e 2, h4 confusdo entre as vogais “a” e “0” em “a horario” (1. 1) e “maravilhoso” (l.
2), palavra grafada como “morovilhoso” (maravilhoso > morovilhoso), dada a similaridade
grafica existente entre ambas (cf. quadro 1, traco ). J& nas linhas 13 e 18, hd omissdo da

“ 2

consoante nas palavras “surpreendente”, grafada como “surpriedente” (surpreendente >
surpriedente) e “dependéncia”, palavra grafada pelo aluno como “depedéncia” (dependéncia >
depedéncia) (cf. quadro 1, traco V). Identificamos, novamente, a confusdo entre “e” ¢ “i” em
“dispertador” (despertador > dispertador) (I. 3 e 4).

Observamos aqui a melhor organizacdo e disposi¢cdo das ideias no papel se
compararmos o Texto 41 (rascunho) com o Texto 42 (definitivo). A escrita do aluno se mostrou
mais clara e legivel, com menos rasuras.

Ap0s corrigirmos o Texto 43 em conformidade com a norma padrdo e entregarmos ao

aluno, solicitando a reescrita e a correcao, obtivemos 0 seguinte resultado:
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TEXTO 44 (Aluno 5)

' Texto definitivo (2% versdo) - REESCRITA
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No Texto 44, ha quatro ocorréncias de confusdo entre as vogais “a” e “0”: na linha 4, o

10

11

15

76

17
g
EE

fendmeno ocorre na palavra “reparada”, grafada pelo aluno como “reporada”, (reparada >
reporada); na linha 8, a confusdo em questdo ocorre em “da” e “vida”, palavras grafadas
respectivamente como “do” (da > do) e “vido” (vida > vido); na linha 10, a ocorréncia se da
em “trabalhosa”, palavra grafada pelo aluno como “trabalhos0” (trabalhosa > trabalhoso).
Todas as ocorréncias de confusdo entre as vogais “a” e “0” ocorrem devido a similaridade
grafica existente entre ambas (cf. quadro 1, traco I). Embora a confusdo entre as vogais ainda
esteja presente, a omissdo e a confusdo entre consoantes, presentes no rascunho e no texto
definitivo, ndo voltaram a ocorrer nessa versdao de reescrita. Novamente, apontamos a
possibilidade de ocorréncia do processo de memoria enriquecida.

O quarto dia de oficinas teve como tema o racismo. Apds as atividades planejadas para

o0 dia, a primeira versdo do texto (rascunho) foi a seguinte:
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TEXTO 45 (Aluno 5)

Rascunho (12 versao)
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No Texto 45, ha trés tipos de ocorréncias de problemas linguisticos prototipicos da

dislexia: na linha 2, a preposi¢do “de” apds a palavra “indice” é omitida (cf. quadro 1, trago

VIII); na linha 17, ocorre a omissao da consoante

(I
S

no verbo “conScientizar” e, na linha 12,

acréscimo da consoante “s” em “pelos” (pela > pelos) (cf. quadro 1, trago V); nas linhas 12, 15

e 17, ha confusdo entre as vogais

(193] (1P

a € o

em “pelos”, “aporéncia” (1. 12), “olhor” (I. 15),

“conscientizor”, “populogao” e “pora” (I. 17). Tal confusdo ¢ justificada pela similaridade

gréafica entre as vogais destacadas (cf. quadro 1, traco I).

A segunda versdo do texto foi a seguinte:
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TEXTO 46 (Aluno 5)

Texto definitivo (22 versio)
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No Texto 46, ha duas ocorréncias de problemas linguisticos prototipicos da dislexia: na
linha 4, ha confusdo entre as consoantes “t” ¢ “d” em “gerende” (gerente > gerende). Tal
confuséo se deve ao fato de as duas consoantes possuirem modo e ponto de articulagdo comum,
havendo diferenga apenas no comportamento das cordas vocais (cf. quadro 1, trago I11); na linha
18, ha omissdo da consoante “s” em “conscientizar”, verbo grafado como “concientizar” (cf.
quadro 1, traco V). H4, ainda, uma possivel omissdo de uma vogal em “aos”, que foi grafado
como “as” ou “os” (I. 9). Por fim, ha repetigdo do trecho “que ¢ um preconceito” (Is. 14 e 15),
0 que nos demonstra que na reescrita podem aparecer problemas que ndo estavam presentes na
versdo original do texto escrito.

Ao compararmos o rascunho (Texto 45) com o texto definitivo (Texto 46), observamos
uma evolugdo na organizacdo das ideias e na apresentacao do texto, que se mostra mais legivel
€ COM Menos rasuras.

Depois de corrigirmos o Texto 46 em conformidade com a norma padrao e entregarmos

ao aluno na aula seguinte, solicitando a reescrita e a correcdo, obtivemos o seguinte resultado:
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TEXTO 47 (Aluno 5)

Texto definitivo (22 versdo) - REESCRITA
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No Texto 47, ha duas ocorréncias de problemas linguisticos prototipicos da dislexia: na
linha 4, ha confusdo entre as consoantes “t” e “d” em “atendido”, verbo grafado pelo aluno
como “atentido” (atendido > atentido); no rascunho, essa mesma confuséo havia acontecido
em “gerende” por “gerente” (cf. quadro 1, trago I1). Isso nos chamou a atengéo, pois 0 mesmo
erro continuou a ocorrer na 22 versdo, mas em uma outra palavra proxima a palavra em que o
erro ocorrera. Na linha 19, hd omissdo do pronome “esses” antes de “tipos” (cf. quadro 1, trago
V).

Também houve evolucdo do Texto 46 (texto definitivo) para a reescrita (Texto 47), cuja
apresentacdo foi aprimorada, devido a auséncia de rasuras e mais legibilidade.

O quinto dia de oficina teve como objetivo debater sobre a violéncia contra a mulher. A
partir das discussfes utilizando o planejamento previsto, obtivemos a seguinte producéo
textual:
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TEXTO 48 (Aluno 5)

Rascunho (12 vers&o)
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No Texto 48, ha trés tipos de ocorréncias de problemas linguisticos prototipicos da

12

13

14

dislexia: nas linhas 2, 3, 5, 6, 9, 12 ¢ 20, ha confusdo entre as vogais “a” e “0” em “pesso0s” (.

2), “submiss0s” (1. 3), “cosa” (1. 5 e 6), “criang0s” (1. 9), “investigor” (1. 12) e “trabalhor” (1.

“ 2

20). Essa confusdo justifica-se pela similaridade grafica entre as vogais “a” (cf. quadro 1,

[Y3%4

traco I). Além disso, na linha 14, ha omissdo da consoante final “r” em “separar”, palavra

(1P 2]

grafada como “separa” (separar > separa) e, na linha 20, omissdo da preposigdo “a” apds a

palavra “comegou” (cf. quadro 1, trago V). ldentificamos também os seguintes problemas

[IPh) [Pk

linguisticos provavelmente relacionados a dislexia: pouca distingdo entre “e” e “0” em

(P2

“agredia” (1. 7); confusdo entre o digrafo “ss” e a consoante “¢” em “agrecdo” (l. 18); confusao

[IPS4) (( b5

entre as consoantes “c” e em “socinha” (1. 21).

A segunda versdo do texto foi a seguinte:
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TEXTO 49 (Aluno 5)

Texto definitivo (22 versio)
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No Texto 49, ha trés tipos de ocorréncias de problemas linguisticos prototipicos da

20

dislexia: nas linhas 7 e 19, ha confusdo entre as vogais “a” e “0” em “torde” (1. 7) e “trabalhor”
(I. 19), justificada pela similaridade grafica entre ambas (cf. quadro 1, traco I). Ainda na linha

Y921

e acréscimo da consoante “s” em “divorcio”, palavra grafada

6‘ 2

19, ha omissao da consoante
como “divorios” (divorcio > divérios) e omissdo da preposigdo “a” depois de “comegou” (cf.
quadro 1, trago V).

Depois de corrigirmos o Texto 49 em conformidade com a norma padrao e entregarmos

ao aluno na aula seguinte, solicitando a reescrita e a corre¢do, obtivemos o seguinte resultado:
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TEXTO 50 (Aluno 5)
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No Texto 50, ha cinco ocorréncias de problema linguistico prototipico da dislexia: a
confusdo entre as vogais “a” e “0”, justificada pela similaridade gréafica entre ambas (cf. quadro
1, trago I). Identificamos a ocorréncia desse fenomeno em: “troz” (1. 3), “Fernando” (1. 5),
“folava” (1. 11), “ajudor” (1. 14) e “sozinho” (1. 20). Logo, na versao reescrita, percebemos que
0 Aluno 5 mostrou evolucdo em sua escrita no tocante aos erros de dislexia. Dos trés tipos
anteriormente identificados (tipos I, V e VIII), apenas um deles se manteve (tipo I).

Aqui, também observamos evolucdo no que se refere & apresentacdo do texto, se
compararmos a versdo definitiva (Texto 49) a reescrita (Texto 50): ha, na reescrita, menos
rasuras, e 0 texto é escrito de maneira mais legivel.

No sexto dia de oficina, trouxemos como tema a maioridade penal. Apds as atividades
previstas em nossas SDs, propusemos a producdo de uma cronica. Obtivemos o seguinte
resultado:
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TEXTO 51 (Aluno 5)

Rascunho (1° versﬁo)
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na linha 5, ha omissdo da consoante

“discuro” (discurso > discuro) (cf. quadro 1, trago V) e ha confusio entre as vogais

No Texto 51, ha cinco ocorréncias de problemas linguisticos prototipicos da dislexia:

“ 2

[1P4)

na palavra “discurso”, grafada pelo aluno como

[Pk

a € o

em “gronde” (1. 9) (grande > gronde), “dos” (1. 14) (das > dos), “auxilior” (1. 15) (auxiliar >

auxilior) e “Brosil” (1. 18) (Brasil > Brosil), dada a similaridade gréfica existente entre as vogais

(cf.

quadro 1, traco 1).

A segunda versao do texto foi a seguinte:
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TEXTO 52 (Aluno 5)

Texto definitivo (22 versao)
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No Texto 52, ha quatro ocorréncias de problemas linguisticos prototipicos da dislexia:
nas linhas 1 e 14, ha omissao de letras; em “maioridade” (1. 1) ha omissdo da vogal “a” e em
“académicas” (1. 14) ha omissdo da consoante “c” (cf. quadro 1, traco V). Na linha 8, as palavras
“indice” e “de” sdo grafadas de maneira aglutinada: “indicede” (cf. quadro 1, trago VII). Por
fim, novamente na linha 14, h& confusio entre as vogais “a” e “0” na palavra “polestras”. Essa
confusdo ocorre devido a similaridade gréafica entre as vogais (cf. quadro 1, traco 1). Ha
confusdo entre as vogais “e” e “i” em “Homicideo” (homicidio > Homicideo), porém isso pode
ser devido a falta de dominio ortogréafico.

Nessa época, houve greve geral dos trabalhadores e, por causa disso, o aluno teve duas
semanas para realizar a reescrita do texto a partir de nossa corre¢ao. Entretanto, a reescrita ndo
foi feita, porque o Aluno 5 argumentou que estava em semana de provas. Novamente,
registramos a dificuldade em efetivar a estratégia da reescrita, devido a resisténcia do aluno a
atividade.

No sétimo dia de oficina, trouxemos como tema a corrup¢do. A partir das discussoes

que tivemos, obtivemos o seguinte resultado:
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TEXTO 53 (Aluno 5)

Rascunho (1? versao)
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No Texto 53, ha 19 ocorréncias de problemas linguisticos prototipicos da dislexia, de

quatro tipos diferentes: nas linhas 5, 7, 8, 9, 10, 15, 17, 23 e 24, ha 16 ocorréncias de confusdo

[IP 4]

entre as vogais “a” e “0”, dada a similaridade grafica entre ambas (cf. quadro 1, trago

ainda, na linha 2, omissdo da silaba “ci”

I). Ha

da palavra “principal”, grafada como “prinpal”

(principal > prinpal) (cf. quadro 1, trago VIII) e, na linha 9, omissdo da vogal “i” em

“carteirinhas”

, grafada como “carterinhas” (carteirinhas > carterinhas) (cf. quadro 1, trago V).

Por fim, na linha 17, hd confusdo entre as palavras “protestos” e “protestam”, que sdo

semelhantes graficamente, mas diferem em seus significados (cf. quadro 1, traco VI).

A segunda versdo do texto foi a seguinte:
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TEXTO 54 (Aluno 5)

Texto definitivo (2° versao)

0

ki

12

13

14

T 6;4, AJM/MJ/MM Lomurn, ﬁmmmm

\La/ U AT <.1 Lg A LT LU Cae . Sy U7 ,”/ 111/4 11 ./L..‘,
~ .
& O A’A O Rk - I § ’ul 7, 'A LA LU ’_ 20 ../t.b' I/ 2l "’ ,/(4 Al v";('l!"

EEN 4 7
o \de Ao nenglroavy i e 1 fntaa do Wassilyites elCimula. tym
I ,,zéﬁ%,y do ’me a”guo amglda Jan /mﬁm_aﬁéz{ﬁm

G ite o) i adito D /, ‘

: rMMMM ale Mho//a MMM?M%

al M&Mw/mw 7

No Texto 54, ndo ha problemas linguisticos prototipicos da dislexia, o que é um 6timo

indicio de que a reescrita comegou a surtir efeito, sendo que o proprio aluno conseguiu sozinho
corrigir os erros cometidos no rascunho. Identificamos apenas o seguinte problema linguistico
nao abordado na literatura especifica sobre dislexia: a confusdo entre as consoantes “j” e “g”
em “viajem” (1. 8), que ocorre por causa da proximidade fonoldgica existente entre ambas no
contexto dado.

Corrigimos o Texto 54 de acordo com a norma padrdo e demos uma semana de prazo
para o Aluno 5 nos entregar a reescrita. Ele afirmou novamente que estava em semana de provas
e por isso ndo realizou a atividade.

O oitavo dia de oficina teve como tema a crise hidrica. Apés as atividades previstas em

nossas SDs, obtivemos o seguinte texto:

168



TEXTO 55 (Aluno 5)

Rascunho (1 verséo)
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No Texto 55, ha 11 ocorréncias de problemas linguisticos prototipicos da dislexia: nas
linhas 3, 4 e 18, ha omissdo de consoantes em “possuisem” (l. 3), “revertese” (l. 4) e
“conciéncia” (1. 18) (cf. quadro 1, traco V). Nas linhas 10, 13, 18 e 20, ha confusdo entre as
vogais “a” e “0”, que se justifica pela similaridade grafica entre ambas, nas seguintes palavras:
“barnalizados” (1. 10), “desostre” e “pora” (1. 13), “pesso0s” (l. 18), “tiverom”, “problemo0s” e
“folta” (1. 20) (cf. quadro 1, traco I). Por fim, na linha 10, ha acréscimo da consoante “r”” em
“banalizadas”, palavra grafada pelo aluno como “barnalizados” (banalizadas > barnalizados)
(cf. quadro 1, traco V). Ainda em relagdo a palavra “barnalizados”, apontamos o emprego
inadequado do vocabulo nesse contexto, algo que podemos caracterizar como disnomia, uma
das caracteristicas da dislexia, ou como forma de mostrar erudi¢do. Além disso, identificamos

a confusdo entre as consoantes “s” e “¢c” em “descango” (1. 9) e “comesaram” (1. 19).

A segunda versdo do texto foi a seguinte:
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TEXTO 56 (Aluno 5)

Texto definitivo (22 versao)
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No Texto 56, ha sete ocorréncias de problemas linguisticos prototipicos da dislexia: nas

G‘ 2

linhas 3 e 4, a consoante ¢ omitida em “possuisem” (l. 3) e em “revertese” (cf. quadro 1,
traco V); na linha 11, hé acréscimo da consoante “r” em “barnalizadas” (cf. quadro 1, trago V)
e nas linhas 15, 17, 19, ha confusdo entre as vogais “a” e “0” em “alertor” e “compartilhor” (1.
15), “possado” (1. 17), “amodurecido” (1. 19), justificada pela similaridade grafica existente
entre ambas (cf. quadro 1, traco I). Ndo obtivemos uma versao reescrita deste texto, pois o
ultimo dia de aula coincidiu com o inicio das férias escolares, periodo em que o aluno estaria
viajando.

O trabalho com o Aluno 5 nos chamou atencao para as seguintes questdes: i) apesar de
cursar 0 1° ano do ensino médio, o aluno apresentava leitura bastante hesitante (cf. quadro 1,
traco X), com claras dificuldades na leitura de palavras ndo familiares (cf. quadro 1, trago IX)
e tentava adivinhar as palavras enquanto lia, 0 que causava, com frequéncia, a troca entre
palavras parecidas graficamente (cf. quadro 1, traco VI). Com o avanco de nossas oficinas de
lingua portuguesa, o ritmo de leitura do aluno melhorou, e ele passou a ler com mais cautela,
lendo as palavras em vez de adivinha-las; ii) a legibilidade e a organizacdo das ideias no

decorrer dos textos produzidos pelo aluno tambeém evoluiram; iii) mesmo deixando de realizar
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a reescrita em algumas ocasides, houve avangos na producgéo escrita do aluno, que passou a se
corrigir, reduzindo o numero de desvios da norma padrao.

Entre os problemas linguisticos mais presentes nas producdes textuais do Aluno 5, estéo
a confusdo entre as vogais “a” e “o0” (cf. quadro 1, traco I) e as omissdes e acréscimos de letras
(cf. quadro 1, traco V), problemas linguisticos que continuaram a ocorrer nos textos escritos
pelo Aluno 5, mas em menor frequéncia. 1sso demonstra a eficacia de nossa metodologia, que
tem por intuito buscar a superacdo dos problemas linguisticos decorrentes da dislexia.

Na secdo seguinte, apresentaremos uma sintese dos problemas linguisticos mais
encontrados por nds em textos produzidos pelos disléxicos participantes de nossa pesquisa, de

acordo com a literatura sobre dislexia.

4.5 Sintese dos problemas linguisticos em textos de disléxicos

A partir de nossa anélise, desenvolvemos, com a finalidade de sintetizar as anélises dos
textos ja realizadas por nos neste capitulo, o quadro 2 a seguir com as ocorréncias dos tragos |

a VIII (cf. quadro 1) presentes nos textos produzidos por nossos sujeitos de pesquisa.
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Quadro 2 — Problemas linguisticos presentes nos textos gerados por disléxicos

NuUmero de ocorréncias

2013

2016

2017

Aluno 1

Aluno 2

Aluno 3

Aluno 4

Aluno 5

Traco |

Confuséo entre letras,
silabas ou palavras
com diferencas sutis
de grafia.

103

30

13

68

Traco Il

Confusdo entre letras,
silabas ou palavras
com grafia similar,
mas com diferente
orientagcdo no espaco.

Traco Il

Confuséo entre grafemas
que possuem um ponto
de articulacdo comum e
cujos sons representados
por eles sdo
acusticamente proximos.

15

Traco IV

Inversdo parcial ou
total de silabas, letras
ou palavras.

Traco V
Omissdo e acréscimo
de letras.

126

42

32

33

Traco VI
Troca de palavras por
outras semelhantes.

19

Traco VII

Aglutinacéo e
fragmentagéo
inadequada de
vocabulos.

10

14

Traco VIII

Presenca de lacunas
acentuadas na escrita,
no que se refere a
organizagéo e
estruturacdo das ideias
e na construcdo
frésica.

Oralidade x dislexia

40
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Embora tenhamos quantidade desigual de textos produzidos pelos nossos sujeitos de
pesquisa, principalmente em relagdo ao quantitativo gerado pelo Aluno 2 e Aluno 3,
observamos que o traco I, que corresponde a confuséo entre letras, silabas ou palavras com
diferencas sutis de grafia, e o traco V, referente as omissdes e acréscimos de letras, sdo
predominantes nos textos analisados nas sec¢Oes anteriores, 0 que nos permite afirmar que,
mesmo que a dislexia se apresente de formas diversas de um individuo para o outro, existem
pontos comuns a serem trabalhados.

A partir desse levantamento, foi possivel perceber com mais exatiddo a diferenca do
grau de dislexia de cada um dos alunos. Apesar de termos apenas quatro textos do Aluno 2, os
tracos supracitados estdo muito presentes, e 0 aluno apresenta uma escrita, que, como ja
adiantamos, é incompreensivel e indecifravel em varios momentos.

Em seguida, temos o Aluno 1, que também apresenta fortes marcas da dislexia em sua
producgéo escrita. Assim como o Aluno 2 e o Aluno 1, os Alunos 4 e 5 apresentam problemas
inesperados a idade e instrucdo que possuem.

Nesse contexto, podemos destacar as seguintes questdes: o0 Aluno 2 e o Aluno 1, os mais
afetados pela dislexia dentre nossos sujeitos de pesquisa, sdo estudantes da escola publica,
moradores do entorno/periferia do Distrito Federal e estavam atrasados em relagdo ao ano
escolar que cursavam a época em que realizamos a pesquisa com eles (nos anos de 2013 e
2016). Com base no que foi exposto por Morais (2013) (cf. capitulo 1), certamente a
aprendizagem da leitura e da escrita por esses dois estudantes também foi afetada pelas
condicdes sociais enfrentadas por eles, em um meio em que foram pouco expostos e pouco
participaram de eventos de letramento, sofrendo pouco estimulo quando criancas. Isso ndo quer
dizer que, por terem dificuldades mais acentuadas com a leitura e a escrita, ndo seja possivel
reverter esse quadro. Como vimos, com um acompanhamento direcionado e voltado as
dificuldades enfrentadas por eles, ha grandes possibilidades de superacdo desses problemas.

Na secdo seguinte, abordaremos problemas tipificados na literatura como sendo
caracteristicos de dislexia e que extrapolam a producéo escrita j& analisada por nos nesta se¢ao

e que foi nosso objetivo maior nesta dissertacéo.

4.6 Geracdo de dados, sequéncias didaticas e dislexia: outros problemas tipificados na
literatura

Nesta secdo, abordaremos problemas tipificados na literatura como sendo caracteristicos

de dislexia e que ndo estdo circunscritos a producdo escrita analisada na secdo anterior. Para
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tanto, utilizaremos como base os itens/tracos 1X a XXVI do quadro-sintese sobre dislexia
apresentado no inicio do capitulo.

As dificuldades na leitura de palavras ndo familiares ou ndo-palavras (traco IX, quadro
1), atreladas a leitura silabada, decifratoria, hesitante e com bastantes incorre¢des (traco X,
quadro 1), que trazem como consequéncia, a nosso ver, as dificuldades na compreensédo dos
textos lidos (devido ao baixo desempenho na leitura) (trago XI, quadro 1) foram identificadas
em todas as fases de nossa pesquisa em niveis diferentes.

Independentemente do ano escolar dos alunos, esses foram problemas recorrentes. De
acordo com Rodrigues & Ciasca (2016), a dificuldade de compreensdo é ocasionada com 0
aumento da demanda da memdria de trabalho, como ocorre com o uso de textos longos.
Pudemos comprovar, em campo, que a extensdo dos textos influencia diretamente na
dificuldade de compreendé-los e interpreta-los, o que se deu em varios momentos da pesquisa.

Em 2013, levamos uma reportagem sobre o Palmeiras para que o Aluno 1 lesse,
interpretasse e desenvolvesse um post, contando com as proprias palavras o que a reportagem
apresentava. Ap0Os nossa leitura conjunta, o assunto que deveria ser interessante para o aluno —
ja gque se tratava de uma boa noticia sobre o time para o qual ele torcia — se tornou cansativo e
mondtono. Além de sua expressao de cansaco, provavelmente pela sobrecarga de sua memoria
de trabalho, o Aluno 1 demonstrou resisténcia no momento em que pedimos que ele escrevesse
um texto sobre o que a reportagem tratava. A solugdo do Aluno 1 para a nossa atividade foi
copiar ipsis litteris as primeiras partes do texto que deveria ser motivador.

Na primeira aula com o Aluno 2, foi o dia em que fizemos a autoapresentacéo biografica.
Desde 0 momento em que propusemos a producéo textual sobre ele mesmo, houve muita
resisténcia a escrita (cf. quadro 1, traco XXIII). Na primeira versao do texto, como pudemos
observar na segunda secdo deste capitulo, o aluno escreveu somente duas linhas. A partir de
nosso pedido, o aluno desenvolveu o texto um pouco mais. Quando pedimos para que o aluno
lesse o que ele escreveu em voz alta, houve resisténcia novamente. O fato que mais nos chamou
a atencdo foi que, apesar de fazer parecer que estava lendo, o aluno estava apenas simulando a
leitura. Veio, a partir de entdo, a seguinte reflexdo: seria esse um sinal de que ele ndo tem
consciéncia dos sons das letras e, consequentemente, daquilo que ele mesmo escreveu? (cf.
quadro 1, tracos XII e XVII).

Na aula seguinte, ao levarmos a musica “Estudo errado”, cantada pelo Gabriel O
Pensador, e solicitarmos a leitura compartilhada e em voz alta aos alunos, observamos a leitura
silabada, decifratdria, hesitante e com bastantes incorre¢des do Aluno 3 (cf. quadro 1, traco X),

ndo s6 em palavras ndo familiares (cf. quadro 1, traco 1X), mas também em palavras que
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certamente j& faziam parte do léxico do aluno, que, na época, tinha 15 anos. Dentre as
incorregdes na leitura, estdo “abater” no lugar de “obedecer”, “divisdo” no lugar de “diversao”.
Ressaltamos que, apesar da fluéncia prejudicada, ao ler sentencas como “vai pra casa,
pirralhada!” de maneira hesitante, o proprio aluno se monitorava e relia a mesma sentenca com
mais fluéncia em seguida. Ao chegar a vez do Aluno 2 ler a letra da musica, ele demonstrou
bastante resisténcia na leitura e ndo quis realizar a atividade.

Em relacdo a lentiddo nas tarefas de leitura e escrita, mas ndo nas orais (traco XV,
quadro 1), também encontramos exemplos nas trés fases da pesquisa. Em 2013, ao trabalharmos
com uma reportagem sobre o Palmeiras e questionarmos o Aluno 1 sobre o que se tratava, ele
respondeu com clareza e sem dificuldade. Contudo, no momento em que solicitamos a criacao
de um post com as proprias palavras sobre o que tinhamos lido, o Aluno 1 demorou mais do
que o esperado para realizar a atividade e ndo a realizou como seria capaz de realizar:
apontamos ai a discrepancia entre as realiza¢gdes académicas, as habilidades linguisticas e o
potencial cognitivo (cf. quadro 1, trago XX).

Em 2016, no inicio de nossa primeira aula, pedimos que o Aluno 2 e o Aluno 3 se
apresentassem brevemente. Sem demonstrar dificuldades, os alunos falaram seus nomes,
idades, onde estudavam, matéria preferida, entre outros aspectos que consideravam relevantes.
No momento em que solicitamos a producdo de uma breve apresentacdo autobiogréfica, os
alunos demoraram mais tempo do que o esperado, além de demonstrarem relutancia para
escrever (cf. quadro 1, traco XXIII).

Em 2017, o planejamento previsto para cada dia de oficina era de até duas horas e trinta
minutos. Apesar das ricas discussdes sobre os temas, nas aulas 5 e 8, por exemplo, o Aluno 4,
que ndo havia realizado a atividade de reescrita dos textos corrigidos por nés, levou mais de 40
minutos para reescrever cada texto, o que prejudicou o andamento do nosso planejamento.

Desde 2013, buscamos trabalhar a consciéncia fonolégica dos nossos sujeitos de
pesquisa, por ser uma area que sofre prejuizo devido a dislexia, como nos mostra a literatura
especializada. Para isso, propusemos a leitura, interpretacéo e discussdo sobre poemas (2013)
e raps (2016 e 2017), a fim de identificar possiveis dificuldades com rimas e aliteragdes e,
posteriormente, tentar minimiza-las.

Acerca do traco XIX do quadro-sintese, justamente sobre a dificuldade com a rima (sons
iguais no final das palavras) e aliteragdo (sons iguais no inicio das palavras), em 2013,
observamos a ndo compreenséo de jogos de palavras em que a mudanga de uma letra transforma

uma palavra, como acontece em “clefante elegante”, presente no poema de José Paulo Paes.
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Em 2017, exercitamos a consciéncia fonoldgica dos alunos ao trabalhar a identificacéo
das rimas nas musicas “Racismo € burrice” e “Até quando?”, do Gabriel o Pensador e “Rosas”,
do grupo Atitude Feminina. O Aluno 4 demonstrou interesse e facilidade na primeira vez em
que propusemos a atividade, mas ficou resistente a realizar a tarefa nos outros dias. Apesar do
bom desempenho na atividade, o Aluno 5 se mostrou resistente desde o primeiro dia em que
propusemos encontrar e marcar 0s sons semelhantes ou iguais com as mesmas cores de caneta.

No primeiro dia de aula com o Aluno 4, ele nos falou que sempre teve o habito da leitura,
que gostava de ler terror e ficcao cientifica, mas ndo gostava de escrever e afirmou: “eu troco
tudo e faco uma bagunca na hora de escrever”. Nossa experiéncia no primeiro dia de aula foi
bastante trabalhosa: além da timidez do aluno — que é perfeitamente compreensivel, tendo em
vista que era nosso primeiro contato com ele, houve muita resisténcia no momento da producéo
textual, mesmo depois de expormos e discutirmos o material que haviamos preparado.

Observamos o nitido desconforto ao tomar notas e/ou relutancia para escrever (cf.
quadro 1, traco XXIII). A solugdo que encontramos para que o aluno se sentisse mais a vontade
no momento de produzir a crénica foi elaborar um esquema com dados que pudessem ser
usados por ele no momento da escrita. Aos poucos, o texto foi ganhando forma com os
personagens, local e acontecimentos que o proprio aluno criou.

Outro exemplo foi a quinta aula com o Aluno 4, cujo tema era a violéncia contra a
mulher: o aluno ficou batendo a cabega na mesa repetidamente no momento em que propusemaos
a producdo da cronica sobre o assunto. Questionamos o porqué de tal atitude, e ele nos
respondeu que fazia isso quando ele tinha de escrever sobre algo que nunca tinha pensado antes.
Percebemos, nesse acontecimento, o desconforto ao tomar notas e/ou relutancia para escrever,
traco XXIII, do nosso quadro 1.

No sétimo dia de aula com o Aluno 5, o assunto previsto em nossas Sequéncias Didaticas
era a corrupcdo. Para debater o tema e estimular a producéo de uma cronica pelo aluno no fim
da aula, levamos uma reportagem do G1 adaptada sobre exemplos de corrupgéo no cotidiano
do brasileiro. Como de costume, solicitamos a leitura da reportagem em voz alta pelo aluno.
Ao longo da leitura da reportagem de duas paginas, que se deu de maneira silabada, decifratéria,
hesitante e com bastantes incorrec¢des (cf. quadro 1, tragco X), o Aluno 5 leu “de” no lugar de
“da”; “ato” no lugar de “a¢do”; omissao do trecho “uma ou”; “de” no lugar de “em”; “despensa”
no lugar de “despesa”; “adequadam” no lugar de “enquadram”; “dobram” no lugar de

99, ¢ 99, ¢

“dobraram”; “carteirinha” no lugar de “carteira”; “praticada” no lugar de “pratica”; “deixar” no

99,

lugar de “deixa”; “emenores” no lugar de “enormes” e “existe” no lugar de existente.
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Situagdo semelhante aconteceu no ultimo dia de aula com esse mesmo Aluno 5, cujo
tema foi a crise hidrica, debatido a partir de uma tirinha, uma musica e uma reportagem
veiculada no Portal da UnB sobre a crise hidrica no Distrito Federal. Novamente, a leitura se
deu de maneira silabada, decifratdria, hesitante e com bastantes incorrecdes (cf. quadro 1, traco
X) e registramos: “professores” no lugar de “professor”; “tornam” no lugar de “tornaram’;
“60%” no lugar de “65%”; “por cento” no lugar de “percentual”; “dramatico” no lugar de
“drastico”; “6 mil” no lugar de “60 mil”; “diariamente” no lugar de “diretamente”;

99, <C 99, ¢

“agloramento” no lugar de “aglomerado”; “medida” no lugar de “média”; “por” no lugar de

13 2

ao”; ‘“ambiente” no lugar de “ambiental”; “entretanto” no lugar de “no entanto”;
“desenvolvimento” no lugar de “desenvolvido™; “tratar” no lugar de “tracar”; “agndstico” no
lugar de “diagnostico”, “intregadas” no lugar de “integradas”; ‘“apresentagdo” no lugar de
“prestagdo”; “plano” no lugar de “Planalto”; “esgotamento” no lugar de “Descoberto”;
“compartilhamento” no lugar de “comprometimento”; “reputagdo” no lugar de “reposi¢ao”; .
Antes de continuar a leitura dos trés ultimos paragrafos, o aluno perguntou se eu poderia ler 0
resto. Perguntei a ele se ele gostaria que eu lesse, mas, mesmo demonstrando cansaco, ele se
disp0s a continuar. Ressaltamos que, mesmo com a leitura pouco fluente, ao ser questionado
sobre o texto, 0 aluno demonstrou compreensdo dos aspectos elencados no decorrer da leitura.
Reiteramos que, embora cada um dos sujeitos participantes da nossa pesquisa tenha seus

pontos fortes e pontos fracos, todos foram capazes de realizar as atividades propostas. E
importante deixarmos claro que cada aluno teve um resultado diferente, pois cada um deles tem
diferentes bagagens, oportunidades e acesso a educacdo e, mesmo que tenham a dislexia em
comum, ela ndo se apresenta de forma igual, mas varia de individuo para individuo. Depois de
concluirmos a pesquisa, percebemos de maneira mais clara como as habilidades de leitura e
escrita estdo inseridas na vida dos individuos, ndo s6 na escola, mas em contextos variados:
como comprar ingresso de cinema, assistir a um noticiario, pegar um 6nibus, consultar um
Sservigo na internet, entre outros. Por isso, nos preocupamos em desenvolver um planejamento
que ajudasse os disléxicos a identificarem suas potencialidades e pontos a serem melhorados,
além de perceberem a leitura e a escrita de forma menos penosa, a partir de temas atuais,
tratados por meio de uma metodologia multi. Trataremos dessas e outras questdes de maneira
mais aprofundada no capitulo seguinte, em que apresentaremos as consideracdes finais desta

dissertacdo.
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4.7 Resumo do capitulo

Neste capitulo, analisamos os dados gerados nas trés fases da pesquisa. Na se¢do 1,
apresentamos as caracteristicas da dislexia a partir da literatura, organizadas em um quadro-
sintese. Na segunda secéo, analisamos os dados gerados em 2013. Na terceira se¢do, analisamos
os dados gerados em 2016. Na quarta se¢é@o, analisamos os dados da pesquisa realizada no
primeiro semestre de 2017. Na quinta secdo, apresentamos a frequéncia dos problemas
linguisticos presentes nos textos analisados. Na sexta secdo, tratamos sobre problemas

tipificados na literatura ndo circunscritos a producao escrita.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, serdo apresentadas as consideracdes finais desta pesquisa.

Ao longo de nossa pesquisa, identificamos, analisamos e explicamos os principais
problemas linguisticos da dislexia no uso escrito da lingua portuguesa por meio da analise de
textos produzidos por disléxicos nas trés fases da pesquisa, cada uma com uma metodologia
prépria, como esclarecemos no capitulo 3.

A partir dessa apresentacdo, buscamos compreender a dislexia com base em sua
definicdo, tipos, causas, diagndsticos, laudos e tratamentos recomendados, para, entdo,
reanalisarmos os dados gerados no estudo de caso realizado por Lima (2013) e comparamos
com novos dados coletados nesta pesquisa para, por fim, propormos um protocolo linguistico
inicial de ensino de lingua portuguesa para disléxicos.

Desde a primeira fase da pesquisa, tivemos como base a literatura especifica sobre
dislexia (CUBA DOS SANTOS (1987); ELLIS (1995); MARTINS (2003), IANHEZ & NICO
(2003); DAVIS & BRAUN (2004); LUKASOVA et alii (2009); ABD (2015); MOURA (2017))
para desenvolver e selecionar as atividades a serem propostas em nossas oficinas de lingua
portuguesa. A medida que as leituras e as pesquisas foram se aprofundando e a partir da
utilizacdo das Sequéncias Didaticas, foi possivel organizar com mais clareza, controle e de
forma mais sistematizada como os temas escolhidos seriam trabalhados em cada uma das aulas.

Os tipicos problemas relativos a escrita de disléxicos foram sumarizados no quadro-
sintese apresentado no capitulo 4. Com base nele, investigamos a producéo textual (e, em certa
medida, oral) de nossos sujeitos de pesquisa. A partir dessa investigacao, desenvolvemos um
quadro com as caracteristicas da dislexia encontradas nos textos. Os nossos resultados apontam
que a confusdo entre letras, silabas ou palavras com diferencas sutis de grafia (caracterizada em
nosso quadro 1 como traco |) e a omissdo e o acréscimo de letras (presentes no quadro 1 como
traco V) foram os erros mais comuns. O traco | esta presente 103 vezes nos textos escritos pelo
Aluno 1; 30 vezes nos textos do Aluno 2; 3 vezes nos textos do Aluno 3; 13 vezes nos textos
do Aluno 4 e 68 vezes nos textos do Aluno 5, totalizando 217 ocorréncias nas trés etapas da
pesquisa. Em segundo lugar, o tragco V ocorre 126 vezes nos textos do Aluno 1; 42 vezes nos
textos do Aluno 2; 4 vezes nos textos do Aluno 3; 32 vezes nos textos do Aluno 4; 33 vezes nos
textos do Aluno 5, totalizando 237 ocorréncias nas trés fases da pesquisa.

As caracteristicas da dislexia menos presentes nos textos gerados foram a inversdo
parcial ou total de silabas, letras ou palavras (caracterizada no quadro 1 como traco 1V) e a
confuséo entre letras, silabas ou palavras com grafia similar, mas com diferente orientagdo no
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espaco (representada no quadro 1 como trago 11). O traco IV esta presente 5 vezes nos textos
do Aluno 1; e 1 vez no texto do Aluno 2, totalizando 6 ocorréncias. O traco Il esta presente 3
vezes nos textos do Aluno 1; e 4 vezes nos textos do Aluno 2, totalizando 7 ocorréncias ao
longo das trés fases da pesquisa. Ndo foram encontradas ocorréncias dos tracos 1V e Il nos
textos do Aluno 3, Aluno 4 e Aluno 5.

Como vimos no capitulo 2, ha realmente um funcionamento diferente do cérebro dos
disléxicos, o que afeta sua compreensdo sobre 0s sons e a sua correspondéncia com as letras, a
segmentacdo e a manipulacdo das silabas das palavras. Por causa disso, 0 reconhecimento
rapido e automaético das palavras é prejudicado, como constatamos em campo, resultando,
geralmente, em uma leitura muito lenta e penosa. Entretanto, Shaywitz (2006) constatou que
protocolos e programas de leitura voltados especificamente para disléxicos sdo capazes de
promover um reparo cerebral, com maior desenvolvimento dos sistemas neurais do lado
esquerdo do cérebro — responsavel pela linguagem — essenciais para a leitura rapida e
automatica.

Embora Shaywitz (2006) e outros pesquisadores discorram sobre o prejuizo na
consciéncia fonologica dos disléxicos e seu forte impacto na leitura, percebemos um tratamento
desigual dado a escrita na literatura, como se ela fosse um problema menor em relacdo aos
problemas de leitura. I1sso tem como consequéncia a inibi¢cdo ou diminuicdo de pesquisas que
visem encontrar solucGes para os problemas da escrita decorrentes da dislexia. Como destacam
Basso et alii (2017), ha escassez de pesquisas que investigam a producao escrita por parte dos
disléxicos, motivo que reforca a necessidade e a relevancia de buscar alternativas, caminhos e
metodologias eficazes.

Dentro da nossa metodologia na segunda e terceira fase da pesquisa, adotamos o0 uso do
rascunho, do texto definitivo e da reescrita, para que os alunos aprimorassem a producao textual
e comecassem a desenvolver uma consciéncia de quais problemas linguisticos eles apresentam
com mais frequéncia. Essa metodologia foi questionada algumas vezes pelos Alunos 4 e 5, que
afirmavam que ndo fazia sentido escrever o mesmo texto trés vezes. Mesmo depois de
explicarmos o porqué, os alunos ainda se mantiveram resistentes, principalmente a reescrita, o
que provavelmente justifique o fato de eles, mesmo com o prazo de uma semana para realizar
a atividade, por vezes ndo a realizarem. Mesmo presente nos PCNs, que demonstram a
relevancia da reescrita no ensino de lingua portuguesa, como vimos no capitulo 3, observamos,
na pratica, a necessidade de discutir o lugar dessa estratégia nas metodologias de ensino de

leitura e producdo de textos.

180



Apesar da resisténcia dos alunos no decorrer das aulas, percebemos que foi uma escolha
metodoldgica positiva, tendo em vista que os problemas linguisticos foram diminuindo
conforme nossas aulas iam avancando. Ademais, no fim dos oito encontros das oficinas de
lingua portuguesa, os Alunos 4 e 5 relataram que suas notas nas disciplinas de Redacéo e Lingua
Portuguesa na escola haviam aumentado.

A utilizacdo da metodologia multi também foi efetiva nas trés fases da pesquisa.
Percebemos que os alunos tém a concepcdo de que as aulas de lingua portuguesas se resumem
a usar a gramatica, ouvir o(a) professor(a), decorar regras e responder exercicios
descontextualizados, que, muitas vezes, ndo trabalham suas potencialidades, mas apenas a
reproducdo de conceitos. N0ssos cinco sujeitos de pesquisa chegaram muito resistentes as
oficinas de lingua portuguesa, mas, a medida que avancamos em nosso trabalho, com géneros
textuais variados, mausicas, videos, imagens, estimulando ndo s6 a producdo escrita, mas a
interpretacéo, a reflexdo, o pensamento critico e a anlise, 0s mesmos alunos passaram a ter
outro comportamento em nossas aulas. Eles passaram a demonstrar mais motivacdo em
participar das nossas aulas, o que refletiu diretamente nas producdes escritas e na leitura. O uso
da metodologia multi nos possibilitou dar voz aos alunos, que passaram a ter espago para expor
seu pensamento e sua opinido — o que, geralmente, ndo acontece nas salas de aulas regulares.

Os nossos sujeitos de pesquisa também colaboraram com o andamento de cada aula, ja
que a opinido deles foi levada em conta em todos os momentos. Por exemplo, para o terceiro
dia de oficinas em 2017, estava prevista a discussdo sobre a cronica de Verissimo, a reflexdo
sobre a musica dos Titds e a analise da tirinha. Questionavamos os alunos sobre o que fariamos
primeiro dentre as opcdes, deixando-0s mais a vontade para seguirmos com a aula e realizar as
atividades planejadas.

Como ja destacamos anteriormente, foi uma tarefa ardua encontrarmos um campo de
pesquisa adequado. Isso foi inesperado, uma vez que se tratava de uma pesquisa a respeito de
um disturbio de aprendizagem da magnitude da dislexia, que, como ja vimos, afeta de 10 a 15%
da populacédo mundial.

Para evitar problemas na autoestima do aluno, no seu rendimento escolar, no
relacionamento com o0s colegas etc., a dislexia deve ser acompanhada por uma equipe
multidisciplinar, incluindo linguistas. Mas encontrar um campo de atuacdo para execucdo de
nossa pesquisa-acdo enfrentou muita resisténcia nas instancias oficiais de ensino publico em

Brasilia.
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Nosso intuito, nesta pesquisa, foi, além de tratar de um tema pouco discutido no &mbito
do ensino e demonstrar a sua relevancia, disseminar o interesse pelos docentes e pesquisadores
sobre algo que acomete boa parte de nossa populacao e, que, apesar de nao ter cura, é passivel
de melhoria, como observamos ao longo do trabalho de campo e nesta dissertacao.

Em relacdo aos resultados das oficinas de lingua portuguesa para disléxicos, ao
compararmos as primeiras aulas com o Aluno 1, Aluno 4 e Aluno 5 com os ultimos encontros
que tivemos com eles, observamos significativa mudanca em atividades relacionadas a leitura
e a escrita®?.

No inicio, todos os participantes demonstravam resisténcia a leitura em voz alta. Nos
ultimos dias de aula, os mesmos alunos se voluntariavam a ler os textos. Com a escrita, também
foi dessa maneira: no inicio, os alunos eram resistentes e escreviam pouco, mesmo apos 0s
debates e reflexdes sobre o0s assuntos tratados. A partir da terceira aula, ja era perceptivel uma
melhor relagdo com a producéo de texto, uma escrita menos demorada e mais motivagao no
momento de escrever.

Ao longo das oficinas, identificamos nas trés fases da pesquisa tracos recorrentes ndo

[IP2) €C L9, “Ch” e €C, %9, ¢ .9

contemplados na literatura sobre dislexia, como a confusao entre “e” e “¢”; X7 “u” e
“I7; 97 e “g”; “s” e “c”; “ss” e “c”; “s” e “z”, além da auséncia de pontuagdo/pontuagido
deficiente e uso indiscriminado de letra mailscula.

Também identificamos alguns problemas cuja explicacdo poderia ser a dislexia ou a
influéncia da oralidade. Essa questdo pode ser exemplificada em: i) “tambeim” (cf. Texto 1, 1.
7) — ha ai uma possivel ditongacao; ii) “terro” no lugar de “terror” (cf. Texto I, I. 8) — a
consoante “r” final é apagada; iii) “dinhero” (cf. Apéndice 7, frase 9) — ha ai uma possivel
monotongacdo por influéncia da oralidade na escrita; iv) “mais” no lugar de “mas” (cf. Texto

o
1

12, linha 2) — ao falarmos a conjungdo, na maioria das vezes, acrescentamos um “i” em seguida

da vogal “a”; v) “queimo” no lugar de “queimou” (cf. Apéndice 7, frase 17); vi) “surpriedente”
no lugar de “surpreendente” (cf. Texto 42). Novamente, apresentamos questionamento para o
qual ndo obtivemos resposta: como diferenciar a omissdo de letras que é trago prototipico da
dislexia da omissdo que ocorre devido a influéncia da oralidade na escrita?

Ao final desta pesquisa, observamos que por causa da Teoria do Deficit Fonoldgico, a

mais aceita dentre os pesquisadores da area, diversas pesquisas debatem, investigam e

51 Como s6 tivemos dois encontros com o Aluno 2 e o Aluno 3, néo foi possivel acompanhar a evolugdo de ambos.
Contudo, acreditamos que, se tivéssemos conseguido fazer um acompanhamento sistematico com esses alunos,
também conseguiriamos avangos nao sé no desempenho escolar deles, mas na leitura, escrita e interpretacdo dos
textos.
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disseminam metodologias para o exercicio da consciéncia fonoldgica, que, apesar de essencial
para as atividades de leitura e escrita, ndo engloba todos os processos cognitivos relacionados
a essas atividades (MELO, 2015). Assim como Melo (2015), observamos a escassa importancia
dada ao estimulo da consciéncia morfossintatica, responsavel pela habilidade de refletir acerca
dos morfemas e estruturas das frases, que acaba sendo negligenciada pelos pesquisadores. Melo
(2015) aponta que, entre 17 artigos sobre intervencdo de criangas disléxicas, apenas um
discorria sobre a relevancia da consciéncia morfossintatica. Isso destaca a necessidade de
desenvolver pesquisas visando ao estimulo da consciéncia morfossintatica dos disléxicos e seus
resultados.

Propomos algumas questfes para motivar pesquisas futuras: i) Na escrita, a morfologia,
a morfossintaxe e/ou a sintaxe da lingua materna é prejudicada ou sofre alteracbes devido a
dislexia? ii) Como identificar, metodologicamente, se problemas linguisticos sdo decorrentes
da dislexia ou da influéncia da oralidade? Questdes como essas séo relevantes para avangos nos
estudos sobre a dislexia e devem ser aprofundadas em futuros estudos linguisticos.

Desenvolver o protocolo de ensino voltado aos disléxicos e, mesmo depois de enfrentar
tantas dificuldades e imprevistos, atuar em campo com os alunos, em situacdes concretas de
ensino-aprendizagem, tornou esta pesquisa mais valiosa e completa. A literatura sobre dislexia
tem muito a dizer sobre 0 assunto, mas, apenas com a inser¢do em um contexto real de pesquisa,
somos capazes de enxergar minucias tdo relevantes e presentes no dia a dia desses estudantes.
A partir desta pesquisa, geramos e analisamos dados que representam as varias dificuldades
enfrentadas pelos disléxicos na leitura, que, dentre outros aspectos, acontece de forma hesitante
e é permeada por incorrec@es; na escrita, marcada por trocas entre letras, omissdes de letras e
silabas, entre outros, mas também como sujeitos inseridos em uma sociedade.

Diante do exposto, reconhecemos em nosso trabalho linguistico um importante registro
sobre a dislexia. Esperamos que, além de contribuir para a disseminacdo do debate sobre esse
transtorno de aprendizagem no ambito educacional, este estudo possa ser objeto de reflexdo
sobre quem sdo esses sujeitos, quais as suas reais necessidades de ensino-aprendizagem e o que

é possivel oferecer em relagdo ao ensino de lingua portuguesa para disléxicos.
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APENDICE 1 - QUESTIONARIO PARA ALUNOS DISLEXICOS

Universidade de Brasilia— UnB
Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas — LIP
Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica — PPGL

1) Nome completo

2) ldade

3) Local onde mora

4) Serie/ano

5) Escola onde estuda

6) Jarepetiu de ano? Se sim, em qual(quais) ano(s)?

7) Por que vocé participa da sala de apoio?

8) Vocé sabe o que é dislexia?
0 Sim O Néo
9) Algum medico ja disse que vocé tem dislexia?

~

O Sim 0 Nao



10) Qual tipo de musica vocé gosta? Quais cantores, bandas ou grupos?

11) O que vocé gosta de fazer no seu tempo livre?

12) Vocé gosta de futebol? Torce para algum time?

13) Vocé gosta de ler? Se sim, o qué?

14) Quais séo seus desenhos preferidos? E filmes?




APENDICE 2 - ENTREVISTA COM A MAE DO ALUNO 1

1) Quando o Aluno 1 comegou a dar sinais de que tinha um distarbio de aprendizagem?
“O Aluno 1 comecou a estudar aos trés anos e eu percebi sua escrita espelhada e a dificuldade

em aprender a ler, o que s6 aconteceu mesmo aos onze anos de idade.”

2) O Aluno laprendeu a falar na idade certa?

“Sim, ele comegou a falar na idade certa. SO que ele tinha muita dificuldade em dar nome para
as cores, vermelho ele chamava de cor de sangue, roxo ele chamava de cor de uva. Também
ndo dava conta de amarrar o cadar¢o do sapato. E quando tinha oito anos, ele ndo conseguia
montar quebra-cabecas de jeito nenhum. Quando a gente dava um para ele, ele chorava, ficava

nervoso e dizia que nao queria.”

3) A escola colaborou para o diagnostico de dislexia?

“Quando o Aluno 1 entrou na escola, foi estudar em uma escola particular da minha cidade. As
notas dele eram muito altas e eu achava estranho, porque ja tinha visto que ele tinha algumas
dificuldades. Eles ndo davam atencdo, nem perceberam que o meu filho tinha dificuldades. L&
tinha o Dia do Livro, onde cada crianga escolhia um livro e o Aluno 1 sempre escolhia Joéo e
0 pé de feijao. A professora falava que quando o Aluno 1 ndo ficava com esse livro, ele chorava
e ndo queria mais nenhum. Ai a gente descobriu que como ele ndo sabia ler, ele tinha decorado
a histdria e, por isso, s escolhia esse livro (risos). Entdo resolvi trocar ele de escola. Ele foi
estudar numa escola publica da Vila Planalto no 1° ano, onde ele ficava em periodo integral.
Foi quando ele repetiu de ano, duas vezes. A pedagoga de la me chamou para conversar e

sugeriu 0 encaminhamento ao COMPP.”

4) Como vocé e seu marido lidam com a dislexia do Aluno 1?

“Quando a escola chamou para conversar e a pedagoga falou do COMPP, a gente procurou
atendimento o mais rapido possivel. Meu marido dizia que o rendimento ruim do Aluno 1 era
preguica, porque até hoje quando a gente faz uma pergunta, ele ndo responde réapido, fica
pensando um tempo... E se vocé apressar ele a responder, ele fica nervoso. A gente tenta

incentivar o estudo, tentando oferecer o melhor para ele, coisas que a gente ndo teve.”

5) Na sua opinido, a dislexia prejudica o relacionamento do seu filho com outras pessoas?
“N3o, ele se relaciona bem com todo mundo. E meio fechado, mas acho que ele ¢ assim mesmo,
ndo acho que tem a ver com a dislexia. As vezes, ele é um pouco levado no colégio, mas ele

tem um bom comportamento em casa... ele se dd muito bem com o irmao. Ele confia muito em



mim, sempre me conta quando alguma coisa acontece. Ele tem um pouco de medo do pai, que

é meio bravo, por isso ele é mais proximo de mim.”

6) O Aluno 1 tem facilidade em alguma atividade?

“Tem sim. Ele grava as coisas muito facil. A gente pode deixar ele em um lugar que ele s6 foi
uma vez, que ele vai saber o caminho e vai saber se localizar bem. E também quando o Aluno
1 estava na escola e ndo sabia escrever e precisava me deixar um bilhete, ele desenhava. Ele
sempre gostou de desenhar. Desenhava a comoda da minha casa com tudo que tinha em cima,
para me mostrar que eu tinha que assinar o caderno dele, que estava em cima da comoda (risos).
E eu entendia muito bem o recado... Outra coisa, ele aprendeu a dirigir sozinho. A gente nunca
deixou ele pegar o carro, ele aprendeu vendo eu e o pai dele dirigindo. Quando ele estd comigo

dentro do carro, ele me indica o que fazer com o volante e da certinho.”

7) Como é arotina do Aluno 1?

“Como a gente mora longe daqui, 0 Aluno 1 tem que acordar bem cedo para vir para a escola.
S6 que ele ndo dorme cedo nédo. Ele dorme tarde e fica sempre mexendo no computador e no
celular. As vezes, meu marido carrega o notebook para o trabalho s6 para o Aluno 1 n&o ficar
usando. Ele ndo tem costume de estudar, ndo gosta de estudar e nem tem contato com a leitura...
Ele nunca faz os deveres de casa, quando meu marido pergunta para ele se tem algum dever,

ele fala que ja fez na escola.”

8) Como é sua relacdo com a leitura e a escrita?

“Olha, eu também tenho dificuldade de ler e escrever. E minha letra ¢ feia, minha caligrafia ¢
muito ruim. Quando eu vou escrever um bilhete para 0 meu marido, fica faltando um monte de
letra, uns pedacos das palavras... (risos) Ele que sempre corrige eu € 0 Aluno 1. Meu marido
sempre € jornal, eu ndo. Eu gosto de ler o que me interessa, tipo meus livros de romance, mas
eu entendo melhor quando uma pessoa I€ para mim, do que quando eu leio sozinha. E eu ndo
gosto de ler em voz alta de jeito nenhum... Se pedir para eu preencher uma ficha, € uma tortura.

Meu filho mais novo estd sempre perguntando as letras, sempre lendo revista de quadrinhos.”

9) Por que o Aluno 1 ndo continuou 0 acompanhamento no COMPP?
“O Aluno 1 nédo ficou no COMPP, porque la tem muita gente, ndo dava para atender todo

mundo. Hoje estamos procurando algum lugar que possa acompanhar ele.”



10) O Aluno 1 ja passou por alguma situacgdo dificil na escola?
“Ano passado, eu vim aqui na escola conversar com o professor de Historia. Ele deu a entender
que era para o meu filho ficar em casa, porque ele tinha notas muito baixas e se comportava

muito mal. Eu fiquei muito triste.”

11) O Aluno 1 tem algum atendimento especial na hora de fazer provas?
“Nao. Eu até tinha lido que pra quem tem dislexia, era bom fazer prova separado, sem ser no

meio da turma inteira. Mas ele faz prova junto com todos os alunos.”

12) Como e a relacdo do Aluno 1 com a escola?
“Ele gosta muito de vir pra ca. Apesar de ter que acordar bem cedo, é ele que prepara o uniforme

da escola, lava e pde para secar.”



APENDICE 3 - ENTREVISTA COM A PROFESSORA DO ALUNO 1

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO \ ‘,
__J_WL COORDENADORIA REGIONAL DE ENSINO DO P. GDF
N P. E CRUZEIRO

SOE - SERVICO DE ORIENTACAO
EDUCACIONAL

Questionario sobre o Aluno 1

Data e local de nascimento: 19/03/1998, Brasilia, DF
Matricula inicial: 29/02/2012

1) Quais sinais de dislexia vocé vé nas avalia¢fes do Aluno 1?
Muita dificuldade na leitura oral, na compreensao de textos e na escrita. Omite letras na escrita
e tenta adivinhar as palavras no momento da leitura.

2) Vocé procura diminui-las? Se sim, como?
Trabalhando com textos curtos, enunciados objetivos e com dados explicitos nos textos.

3) Como é a postura do Aluno 1 dentro da sala de aula?
Distrai-se com facilidade nos momentos de explicacdo dos contetdos. Copia as atividades do
quadro e espera 0 momento da correcao para copiar as respostas.

4) Vocé solicita ao aluno leituras em voz alta para toda a turma?
N&o. O aluno é convidado, constantemente a fazer a leitura oral s6 para mim.

5) Como é o desempenho do Aluno 1 em sua matéria?

O aluno apresenta muita dificuldade de assimilacdo e retencdo dos conteldos gramaticais,
porém, quando se trata de interpretacdo oral de textos que eu leio para eles em sala, o Aluno 1
€ muito participativo e feliz nas respostas.

6) Quais alternativas vocé considera Uteis para melhorar o rendimento do aluno em Lingua
Portuguesa?

Trabalhar com textos curtos, cobrando dados explicitos nos textos. Relembrar os conceitos dos
conteddos gramaticais (de forma bem objetiva) antes dele fazer as atividades relacionadas. Ler
para o aluno cada enunciado, orientando-o em cada questdo. O Aluno 1 gosta muito de ser
elogiado perante a turma. E um aluno vaidoso e se sente estimulado a fazer, ou seja, a participar
das atividades propostas apos elogios.

Brasilia, 18 de dezembro de 2013



APENDICE 4 - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA - MAE DO
ALUNO 4

S unB

Universidade de Brasilia
Instituto de Letras
Programa de Pds-Graduacgdo em Linguistica

1) O que te levou a pensar que o0 Aluno 4 pudesse ter dislexia?

2) Quando isso se deu?

3) Onde e em que momentos da vida dele vocé buscou profissionais para te ajudar a fechar
um diagnéstico de dislexia?

4)  Os laudos foram conclusivos? Por qué?

5) Apds os laudos e recomendacdes, a escola foi comunicada? Por qué?

6) Caso a escola tenha sido comunicada, houve adocdo das medidas recomendadas nos
laudos? Explique o que foi feito exatamente.

7) Houve melhoras no desempenho dele na escola apds os laudos serem dados e caso a escola
tenha sido comunicada?

8) O Aluno 4 aprendeu a falar na idade certa?

9) A escola colaborou para o diagnoéstico de dislexia?

10) Como vocé e seu marido lidam com a dislexia do Aluno 4?

11) Na sua opinido, a dislexia prejudica o relacionamento do seu filho com outras pessoas?
12) O Aluno 4 tem facilidade em alguma atividade?

13) Como ¢ a relacdo dele com a leitura e a escrita?

14) Por que o Aluno 4 nédo voltou a ABD?

15) O Aluno 4 ja passou por alguma situacdo dificil na escola provavelmente ocasionada pela
dislexia?

16) Afinal, como é a relagéo do seu filho com a escola?

17) Vocé acha que algo mudou depois que comegcamos 0 nosso trabalho com ele? Explique

por favor.



APENDICE 5- ENTREVISTA COM A MAE DO ALUNO 4

1) O que te levou a pensar que o Aluno 4 pudesse ter dislexia?

“Como eu tenho e tive um diagnostico muito tardio, eu estava muito atenta quando meu filho
entrou na escola. E porque quando o Aluno 4 entrou na escola, ele na verdade estava no Jardim,
antes do Pré, e a diretora me chamava 14 quase toda a semana... eu fiquei encafifada: “nossa,
mas ele ¢ muito novo pra ter dislexia, né?”. Acho que foi quando a gente comegou a ficar atento
com ele, j& desde novinho. Por exemplo, tinha as musiquinhas que ele ndo cantava... Mas 0 meu
filho tem uma personalidade diferente, ele é sereno, ele nasceu assim. E ai elas estranhavam
1SS0.”

“Depois, eu troquei ele de escola e esperei ele completar 8 anos para fazer o diagnostico. Essa
calma do Aluno 4 também deixou o pessoal confuso no diagnoéstico. Ele tinha muitos tracos de
dislexia, mas ele tinha também algo que poderia ser um deficit de aten¢do, por causa da lentiddo
dele. A fala que eu achei mais pertinente foi a da psicologa: “eu tenho a impresséo de que essa
calma dele ¢ uma forma de compensar”. Tem gente, como eu, por exemplo, que compensa na
fala. Tem varias formas de compensar... Ele compensa ficando mais atento e nao ter pressa para
fazer as coisas.”

“Eu ja coloquei para estimular ele antes de fazer o diagndstico [fazia acompanhamento
pedagogico desde cedo] e a profissional ja via tragos de dislexia também. Como a personalidade
dele era muito diferente da minha, eu pensei que eu ndo sabia lidar com isso.”

“Depois que ele teve o diagnostico, que foi inconclusivo, era para ele ter refeito aos 11 anos, ai
foi ficando muito mais claro. Ai eu nem voltei para levar ele para fazer o diagndstico. Porque
as coisas foram ficando muito claras.”

“E uma coisa assim que, por exemplo, meu pai e minha mée falavam: “ndo, imagina! Ele 1&
muito”... Hoje em dia ele I1é menos, por conta de celular, né... Mas mesmo assim, ele 16. Me
diziam: “imagina, essas trocas vao acabar logo, porque ele 1€ muito”. Ele 1€ muito, mas as trocas
nunca acabaram. Quando o tempo foi passando, foi ficando cada vez mais claro.”

“Foi no Jardim, quando o Aluno tinha 5 anos, que a dire¢do da escola comegou a chamar minha
atencgdo.”

“Desde o comego, eu me preocupei em colocar meu filho em uma escola que ja tinha o ambiente
propicio para ele: ele podia terminar a prova na sala da coordenadora, ele tinha mais tempo.
N&o teve nada que eu precisasse pedir pra escola, ela ja estava pronta para recebé-lo.” — Nesse
momento, o Aluno 4 participou, dizendo: “Tinha uma sala que ficava em um lugar mais
reservado, com menos barulho.”

2) O Aluno 4 aprendeu a falar na idade certa?
“Sim, aprendeu.”
3) Como vocé e o seu marido lidam com a dislexia do Aluno 4? E com a sua?

“No caso do meu filho, ele tem uma memdria privilegiada. Entdo com isso ele ndo tem
problema. O problema dele é mais na escrita... Foi por isso que ficou gritante, porque
concentrou mais na escrita. Ele ndo tem muitas confusdes, ndo tem disnomia, que eu tenho



muita... Entdo, € mais comigo que a gente ri... No meu aniversario do ano passado, o Aluno 4
foi escrever uns cartazes [Aluno 4 interrompe e ndo deixa a mée concluir a fala]... Entdo, a
gente ri, a gente leva numa boa! A gente brinca, s6 algumas vezes que a gente se corrige... Meu
filho antigamente me corrigia muito. Hoje em dia, nem tanto...”

4) Na sua opinido, a dislexia prejudica o relacionamento do seu filho com outras pessoas?

“Eu acho que nao. Ele ¢ mais reservado, mas acredito que seja da personalidade dele mesmo...”

5) O Aluno 4 tem facilidade em alguma atividade?

“Sim! Em todas as areas exatas e biologicas.”

6) Como é a relacéo do Aluno 4 com a leitura e a escrita?

“O Aluno 4 sempre teve muito contato com a leitura. A relacdo dele com a escrita ¢ que ¢ bem
mais complicada... Essa coisa de transpor da leitura para a escrita ndo acontece... Se a gente for
pensar logicamente, pela quantidade de leitura que ele tem, ele deveria transpor isso para a
escrita. Mas ndo. Ele ndo transpds pra escrita, de jeito nenhum.

[Aluno 4 interrompe ¢ fala] “Todo mundo sabe que eu escrevo errado, que eu ndo gosto de
escrever... ai quando eu chego e falo que ja li tal livro, todo mundo me pergunta ‘nossa! Vocé
162°. [Mée retoma a fala] “E verdade! E colegdio de Harry Potter, do Diario de um Banana, do
Assassin s Creed, meu marido deu aquele 1808 pra ele ler também... Entdo assim, ele realmente
gosta de ler e ndo sdo livrinhos... Mas isso ndo colaborou com a escrita. De jeito nenhum. Mas
ele tem melhorado, ainda mais depois do ‘advento Luisa’! Porque o problema dele ndo ¢ s6 na
escrita, é na construcdo também... Por ler esse tanto, isso deveria se transpor para a parte escrita,
pensando no senso comum.... Mas ndo teve jeito. E um bicho de sete cabecas, mas tem dado
resultado o teu trabalho!”

7) Afinal, como € a relacdo do seu filho com a escola?

“Ele ndo gosta de jeito nenhum de ir pra escola! Nunca! Mas a relagao ¢ boa. Meu filho ndo me
da trabalho, porque ele tem um senso de compromisso muito grande, um senso de
responsabilidade, o que ndo é caracteristica dos disléxicos. O disléxico tem uma tendéncia a
procrastinar tudo e isso € a Unica coisa que realmente ndo bate com a dislexia. Meu filho é muito
inteligente e tem muitos disléxicos que sdo, meu pai é disléxico e gosta muito de ler, ele pega
sete livros e fica trocando pra ndo dar sono... E a dislexia dele é mais severa do que a minha...
O Aluno 4 também gosta de ler, mas uma coisa que nao bate € esse senso de compromisso que
ele tem. Os disléxicos ndo tém muito senso de compromisso, e ele tem. E por isso que ele n&o
me da trabalho. Tem que levantar, ele vai e levanta. Mas ndo gosta de ir pra escola. E ai, o0 que
acontece, agora, que ele ta namorando, essas coisas, tem uma turma maior, é que melhorou,
mas antes ele ndo fazia questdo nem de ter amigo na escola. E era algo que eu me incomodava
demais, ficava preocupada, agoniada... Mas ele ndo tinha uma ma relacdo com ninguém, sé ndo
fazia questdo. E mais da personalidade dele, ele é mais reservado... Eu tentei uma vez ter baba,
guando a minha filha mais nova nasceu. Minha filha era muito bebé, entdo dormia o tempo
inteiro. Ai a babéa ficava com o Aluno 4. Ele era pequenininho, tinha uns 3 aninhos e falava:
‘mae, chama ela, manda ela ir pra 14.”... Eu respondia: ‘mas filho, ela t4 brincando com vocé’,
e ele me dizia ‘ndo, mamae, ela incomoda...’. Ele se sentia incomodado, preferia ficar sozinho
do que com alguém do lado. Entdo isso sempre foi dele. O tempo foi passando e eu comecei a
perceber que ele estava super bem-resolvido e ai quando eu parei de me preocupar, a dislexia
foi ficando mais clara. Foi ficando mais evidente. Foi nesse momento. Mas voltando, ndo que



ele goste de ir pra escola, ele s6 ndo me da trabalho de ir pra escola. Ele vai, porque ele sabe
que tem que ir. N&o gosta de ir, ndo gosta de estudar...

8) O Aluno 4 ja passou por alguma situacdo dificil na escola provavelmente ocasionada
pela dislexia?

“A facilidade que o Aluno 4 tem com as matérias e com a memdria faz com que ele va pra
escola tranquilo. Isso ajuda muito. Muito, muito, muito. Uma das maiores dificuldades da
dislexia é com memoria, ai cai rendimento, cai tudo. Entdo como ele ndo tem essa queda de
rendimento, tudo bem. Mas como ele tem muito acentuada essa questdo dos erros, da forma no
texto, o Unico problema eu acho que eu ja até te contei... Foi quando ele se recusou — acho que
ele tava no 4° ou 5° ano —, ele comecou a fazer a redacdo, mas pronto. Aquilo incomodava tanto
ele, que ele se recusou. Néo fez. E a professora deu no dia seguinte e nada. Passou o final de
semana, ela deu uma chance de novo e nada. Ele ndo fez. Foi o Unico episédio assim mais
complicado.

9) Vocé acha que algo mudou depois que comegamos 0 nosso trabalho com ele?

“Eu acho que sim! Quando ele era pequeno, eu tentei trabalhar com ele, ensinar, mostrar... Mas
mde é diferente. A gente pode até querer fazer o ambiente, essa questao da relacéo afetiva ajuda
muito, mas é bem diferente. Eles ndo escutam a mae. Mae € mée. Eles ndo ouvem a mée daquele
jeito como se a gente quisesse ajudar. N&o, é mée chata. Ai comegamos com a Colaboradora 3.
Funcionou muito bem, até porque ele também tinha uma relacdo muito legal com ela. Entdo
funcionou sim! Foi quando ele comecou a dar conta de fazer prova de redacdo. Mas ficou
faltando tudo. Ele conseguiu destravar, ele conseguiu escrever, mas continuou sem ordem, sem
nenhum compromisso com a estética, além, claro, dos erros de portugués. Se fosse s6 gramatica,
mas ndo. Extrapola a gramatica. Entdo afeta a questdo estética, a forma. Entdo assim, ele
conseguiu colocar o contetdo no papel, mas do jeito dele. Entdo, eu acho que essa questao da
forma tem ajudado muito. A questdo da redacdo, do texto, da forma mesmo. E com isso, eu
acho que, como ele ja é, desde crianca, uma pessoa atenta pra evitar erros, acho que ele tendo
consciéncia de ter que prestar atencdo na forma, isso faz com que ele tenha um cuidado maior
com a escrita... com 0s erros do préprio portugués. Entdo eu acho que ta tendo uma evolucao
bem legal! Eu acho que vai por ai, que t& funcionando mesmo!



APENDICE 6 - SEQUENCIAS DIDATICAS

== Universidade de Brasilia

Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas — LIP
Programa de Pds-graduacéo em Linguistica — PPGL

Oficina de lingua portuguesa para disléxicos

Formadora: Luisa Barbosa de Lima Tempo
Cronograma: 1° dia (minutos)

v" Ter o primeiro contato com os alunos;
v' Apresentar as oficinas;

.. v Introduzir o género textual cronica;
Objetivos ) i -
v’ Refletir sobre a fome;

v Analisar foto e musica;

v' Escrever a primeira cronica.

v Breve apresentacédo da professora 10
v Breve apresentacdo dos alunos 10
v" O que é narragao? 10
v" O que é crdnica? 10
v Crdnica versus narragdo 10
v Discussio sobre a foto “A crianga e o abutre” 10
v Exposicdo: mapa do Sudao 10
v' Reflexdo sobre a musica “We are the world” 15
v Producdo textual de cronica: Quem ¢é aquela crianga? | 65

Procedimentos ~ )
Onde ela mora? Quem sdo seus pais? Como ela se sente?

Por que ela esta naquela situacdo? Vocé ja sentiu fome?
Conhece alguém que ja sentiu fome? J& ouviu alguma
historia sobre fome? O que vocé pensa sobre a fome

afinal?
v Jogar Boggle Slam; 10
v' Tempo total estimado 160

Material para | oo caneta, foto e musica.

Oficinas
Video USA for Africa — We Are the World
https://www.youtube.com/watch?v=Zi0RpNSELas

Audiovisual | Caixas de som, computador e projetor.



https://www.youtube.com/watch?v=Zi0RpNSELas

BB Universidade de Brasilia

Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas — LIP
Programa de Pds-graduacdo em Linguistica — PPGL

Oficina de lingua portuguesa para disléxicos

Formadora: Luisa Barbosa de Lima Tempo
Cronograma: 2° dia (minutos)

v" Entregar a primeira crénica corrigida;

v Retomar o género textual cronica;

. v" Levantar as principais dificuldades na escrita;

Objetivos . T -
v" Explicar o que é variacdo linguistica;

v’ Ler o texto “Nois mudemo”

v" Escrever a segunda cronica.

v Resolucdo de davidas na correcdo da primeira cronica; | 10
v Explicacdo sobre os problemas linguisticos mais | 10
frequentes;
Leitura do texto “Nois mudemo” e discussio; 20
Discusséo sobre a imagem: mapa do Brasil e sotaques; | 10
Discussao sobre o video “Variagao linguistica na musica | 10
brasileira”;
v Producdo de cronica: A partir das discussoes, reescreva a | 50
Procedimentos historia de Lucio e da professora, mas apresente uma
reacdo diferente da professora. O que vocé falaria para
um aluno como o Luacio? O que vocé deixaria de
mensagem para a turma? Termine seu texto com uma
reflexdo sobre como deveria ser a relacdo professor-aluno
e aluno-aluno em uma sala de aula;
v Jogar Boggle Slam. 10

AN

v' Tempo total estimado 120

Material para

Oficinas Papel, caneta, foto e musica.

Variagdo Linguistica na Mdsica Brasileira

Video https://www.youtube.com/watch?v=4nzAoCsboRw

Audiovisual | Caixas de som, computador e projetor.



https://www.youtube.com/watch?v=4nzAoCsboRw

BB Universidade de Brasilia

Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas — LIP
Programa de Pds-graduacdo em Linguistica — PPGL

Oficina de lingua portuguesa para disléxicos

Formadora: Luisa Barbosa de Lima Tempo
Cronograma: 3° dia (minutos)

v" Entregar a segunda crénica corrigida;

v Retomar o género textual cronica;

v" Levantar as principais dificuldades na escrita;

Objetivos v’ Refletir sopre a importéAnqia da tecnologia no cotidiano;
v Ler e refletir sobre a cronica;

v" Ouvir a masica;

v" Analisar a tirinha;

v" Escrever a terceira cronica.

Resolucdo de davidas na correcdo da cronica; 10
Explicacdo sobre os problemas linguisticos mais | 10
frequentes;
Resolucéo de cruzadinhas do Aplicativo Aramumo; 10
Discussdo sobre a crbnica “Tecnologia”, de Luis | 20
Fernando Verissimo;
Reflexdo sobre a musica “A televisao”, dos Titas; 10
Anélise da tirinha; 10
Producédo de cronica: Imagine acordar um dia e ndo ter | 60
Procedimentos acesso a nenhuma tecnologia que vocé conhece hoje
(celular, tablet, laptop, videogame, TV...). Conte essa
histéria. Como seria a vida sem tecnologia? Escreva
como vocé faria para se comunicar com pessoas que
moram longe, se a vida seria melhor ou pior e o porqué e
como seria o dia a dia sem 0s recursos tecnologicos que
estdo tdo presentes no nosso cotidiano;
v Jogar Boggle Slam. 10

AN

AN

ANANEN

v" Tempo total estimado 140

Material para

.. Papel, caneta, tirinha e musica.
Oficinas P

Titds — A Televisao

Video https://www.youtube.com/watch?v=3pGwzJuiVv4

Audiovisual | Caixas de som, computador, projetor e celular.



https://www.youtube.com/watch?v=3pGwzJuiVv4

BB Universidade de Brasilia

Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas — LIP
Programa de Pds-graduacdo em Linguistica — PPGL

Oficina de lingua portuguesa para disléxicos

Formadora: Luisa Barbosa de Lima Tempo
Cronograma: 4° dia (minutos)

v" Entregar a terceira crénica corrigida;

v Retomar o género textual cronica;

v" Levantar as principais dificuldades na escrita;
Objetivos v" Refletir sobre o racismo; S
v" Escutar a masica;

v" Assistir ao video;

v" Escrever a quarta cronica.

v Resolucgdo de dividas na correcédo da cronica; 10
v' Explicacdo sobre os problemas linguisticos mais | 10
frequentes;

v Discussdo sobre racismo: o que é o racismo? Vocé ja | 20
passou por alguma situacdo constrangedora ou conhece
alguém que ja passou? O que aconteceu?

v" Discussdo sobre a musica “Racismo é burrice”, de | 10

Gabriel o Pensador;

Anélise das rimas: trabalho de consciéncia fonoldgica; 20

Reflexdo sobre o video “Experiéncia sobre o racismo™”; | 10

Producédo textual de cronica: conte sobre uma situagdo | 60

em que vocé ou algum parente, amigo proximo sofreu

com o racismo. O que fazer para reverter a situacdo? Qual

0 seu comportamento para ndo ser constrangido? Se nao

souber de nenhuma histéria real, pode criar a sua. O

importante é vocé escrever também o que pensa engquanto

narra a historia;

v Jogar Boggle Slam. 10

Procedimentos

AN

v" Tempo total estimado 150

Material para

Oficinas Papel, caneta, foto e masica.

Gabriel, o Pensador - Racismo E Burrice
https://www.youtube.com/watch?v=MDaB8muAANc
Experiéncia sobre Racismo
https://www.youtube.com/watch?v=xdPioHyt8lw

Videos

Audiovisual | Caixas de som, computador e projetor.



https://www.youtube.com/watch?v=MDaB8muAANc
https://www.youtube.com/watch?v=xdPioHyt8lw

BB Universidade de Brasilia

Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas — LIP
Programa de Pds-graduacdo em Linguistica — PPGL

Oficina de lingua portuguesa para disléxicos

Formadora: Luisa Barbosa de Lima Tempo
Cronograma: 5° dia (minutos)

v" Entregar a quarta crénica corrigida;

v Retomar o género textual cronica;

v" Levantar as principais dificuldades na escrita;

Objetivos v Discutir sobre a violéncia contra a mul.her; .
v" Apresentar o video “Rosas” (grupo Atitude Feminina);

v" Apresentar a Lei da Maria da Penha;

v" Analisar a propaganda;

v/ Escrever a quinta cronica.

v Resolucdo de davidas na corre¢do da redacéo; 10
v' Explicacdo sobre os desvios linguisticos mais frequentes; | 10
v Discussdo sobre a violéncia doméstica: explicacdo da | 30
histéria de Maria da Penha; funcionamento da lei;
explicacdo dos mecanismos de denuncia e debate;
v Apresenta¢do do videoclipe “Rosas”, do grupo Atitude | 10
Feminina;
Anélise das rimas: trabalho de consciéncia fonolégica 10
Analise da propaganda: quais elementos estdo presentes? | 10
Procedimentos Quem é a personagem? Como ela se sente?
v Producdo textual de crbnica: contar uma histéria sobre a | 60
violéncia doméstica sofrida por uma mulher; ela pode ser
uma esposa, uma filha ou namorada que é agredida
fisicamente e/ou psicologicamente pelo marido, pai,
irmdo ou namorado. Colocar no texto também a sua
opinido sobre o assunto a partir da aula.
v Jogar Boggle Slam. 10

AN

v" Tempo total estimado 150

Material para

Oficinas Papel, caneta, foto e musica.

Atitude Feminina — Rosas

Videos https://www.youtube.com/watch?v=F05D12ckxb8

Audiovisual | Caixas de som, computador e projetor.



https://www.youtube.com/watch?v=F05D12ckxb8

BB Universidade de Brasilia

Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas — LIP
Programa de Pds-graduacdo em Linguistica — PPGL

Oficina de lingua portuguesa para disléxicos

Formadora: Luisa Barbosa de Lima Tempo
Cronograma: 6° dia (minutos)

v" Entregar a quinta crénica corrigida;

v Retomar o género textual cronica;

Objetivos v’ Levantar as principgis_dificuldades na escrita;
v Debater sobre a maioridade penal;

v" Refletir sobre a tirinha;

v Escrever a sexta cronica.

v Resolucdo de davidas na correcdo da quinta cronica; 10

v Explicacdo sobre os problemas linguisticos mais | 10
frequentes;

v Discussdo: o que vocé entende sobre maioridade penal? | 10

v Reflexdo sobre as tirinhas do Armandinho e Laerte. 10

v Resolucdo de cruzadinhas no aplicativo Aramumo; 10

v Producdo textual de crbnica: Se voceé tivesse que votar a | 60

Procedimentos o N .
maioridade penal, vocé seria contra ou a favor? Quais 0s

pontos positivos da maioridade penal? Por qué? E os
pontos negativos? Se vocé fosse politico ou governante,
que solucédo vocé proporia para a criminalidade infantil?
v Jogar Boggle Slam; 10

v" Tempo total estimado 120

Material para

Oficinas Papel, caneta e tirinhas.

Audiovisual | Computador, celular e projetor.




BB Universidade de Brasilia

Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas — LIP
Programa de Pds-graduacdo em Linguistica — PPGL

Oficina de lingua portuguesa para disléxicos

Formadora: Luisa Barbosa de Lima Tempo
Cronograma: 7° dia (minutos)

v" Entregar a sexta crénica corrigida;

v Retomar o género textual cronica;

v" Levantar as principais dificuldades na escrita;
. v" Refletir sobre a corrupgao;

Objetivos v" Ouvir a masica;
v Ler a noticia;

v" Analisar a tirinha;

v Escrever a sétima cronica.

v Resolucdo de davidas na correcdo da sétima cronica; 10

v' Explicacdo sobre os desvios linguisticos mais frequentes; | 10

v" Debate sobre a musica “Até quando?”, do Gabriel O | 10
Pensador;

v" Andlise das rimas para o trabalho com a consciéncia | 10
fonoldgica;

v Discussdo sobre a noticia “Corrupg¢éo no cotidiano do | 20

Procedimentos brasileiro”;

v Producdo textual de crénica: Observando o nosso dia a | 60
dia como cidadaos, é possivel dizer que a corrupcao esta
sO na politica? Por qué? O que caracteriza a corrupgao?
O que fazer para combaté-la?

v Jogar Boggle Slam; 10

v' Tempo total estimado 130

Material para

Oficinas Papel, caneta, foto e masica.

Gabriel, o Pensador — Até Quando

Video https://www.youtube.com/watch?v=rH5TRzmOVFo

Audiovisual | Caixas de som, computador e projetor.



https://www.youtube.com/watch?v=rH5TRzmOVFo

BB Universidade de Brasilia

Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas — LIP
Programa de Pds-graduacdo em Linguistica — PPGL

Oficina de lingua portuguesa para disléxicos

Formadora: Luisa Barbosa de Lima Tempo
Cronograma: 8° dia (minutos)

v" Entregar a sétima crénica corrigida;
v Retomar o género textual cronica;
v" Levantar as principais dificuldades na escrita;
Objetivos v Reflgtir sopr_e a crise hidrica;

v Ouvir a musica;
v Discutir sobre a noticia;
v" Analisar a tirinha;

v Escrever a oitava cronica.

Resolucdo de davidas na correcéo da redacéo; 10
Explicacéo sobre os desvios linguisticos mais frequentes; | 10
Ouvir e discutir a musica “Planeta 4gua”, de Guilherme | 10
Arantes;
v’ Ler e discutir a noticia “Olhares sobre a crise hidrica no | 10
Distrito Federal”;
Anadlise da tirinha: qual a mensagem transmitida? 10
Producdo textual de cronica: a &gua como fonte de vida e | 60
recurso ndo renovavel: que medidas adotar para a
economia de dgua? Como ter um consumo consciente?
Como estd sendo a vida da populacdo com o
racionamento de 4gua? Como seria a vida sem agua?

v Jogar Boggle Slam; 10

ANENEN

AN

Procedimentos

v' Tempo total estimado 120

Material para

.. Papel, caneta, tirinha e musica.
Oficinas P

Guilherme Arantes — Planeta Agua

Video https://www.youtube.com/watch?v=1BY lw3wq1b8

Audiovisual | Caixas de som, computador e projetor.



https://www.youtube.com/watch?v=1BYIw3wq1b8

APENDICE 7 - CONSTRUCAO DE SENTENCAS (ALUNO 1)

Dislexia/Disortografia Docente: Marisa Manuel Branco Marado

Escreve uma frase para cada uma das palavras
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Dislexia/Disortografia Docente: Marisa Manuel Branco Marado

Escreve uma frase para cada uma das palavras
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Dislexia/Disortografia Docente: Marisa Manuel Branco Marado

Escreve uma frase para cada uma das palavras
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Dislexia/Disortografia Docente: Marisa Manuel Branco Marado

Escreve uma frase para cada uma das palavras
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Dislexia/Disortografia Docente: Marisa Manuel Branco Marado

Escreve uma frase para cada uma das palavras
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Dislexia/Disortografia Docente: Marisa Manuel Branco Marado

Escreve uma frase para cada uma das palavras
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Dislexia/Disortografia Docente: Marisa Manuel Branco Marado

Escreve uma frase para cada uma das palavras
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ANEXO 1-LAUDO DO ALUNO 1

GOVERNO DO DISTRITC FELCERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE SAUDE |
CENTRO DE ORIENTACAO MEDICO-PSICOPEDAGOGICA 2
COMPP/SES . .,

Uiz No OV

CONCLUSAO DE DIAGNISTICO

.

Filiacao: Pai: I
vac: I

Data do Acolhimento: 05/03/2008
Motivo da Procura: Dificuldade de aprendizagem, nervosismo e apatia.
Testes/Exames Realizados: Raven, Bender e EEG.

Conclusdo: I deu entrada no COMPP/SES-DF em margo de 2008, por meio do
Acolhimento e foi encaminhadc para uma Avaliagao Neurologica.

Ele foi avaliado pelo neurologista e foi soiicitada uma avaliacao Psicnpedagogca €
. Fonoaudiolégica dentro 4o proi to Dislevia. o ' .

Em abril de 2008, ele iniciou uma Avaliacio psicopedagégica, dentro de um Grupc
Interventivo, com outras criancas de sua faixa etéria.

Ele apresentou uma excelente freqiéncia e uma boa interagao com 0s colegas.

ﬂimciou a sua vida escolar com 3 anos de idade, numa escola particular de GO.

As queixas de dificuldade de aprendizagem, nervosismo e apatia sempre foram presentes
em sua vida escolar.

Na época do grupo ele nac apresentava rotina e hébito de estudos. Apresentava
dificuldade de leitura e escrita, icentificava as vogais, as consoantes e algumas silabas.

Ele apresentava um tragado firme e uma boa habilidade para o daesenho e dificuldade para
@ntender os comandos e com orientagao espacial, temporal e percepgao.

Na execuc¢ao do Raven Escala Especial obteve resultado dentro da média.

Na execucéo do Bender apresentou indicadores emocionais.

Em maio de 2008, encerramos o grupo e fiz a devolutiva para sua mae, onde colequei a
hip6tese diagnéstica de Dislexia.

HD: Dislexia. » -

Maus documentos-SCC-
SMEN Quadra 3 Conjuntol - Brasilin-DF, fone (061) 3326-3316 - e-nail :coxppd savde . df .gov.br
? “Brasilla - Patrimdnio Cultaral da Hemanidade™



GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE SAUDE |
CENTRO DE ORIENTAGAO MEDICO-PSICOPEDAGOGICA
COMPP/SES ¥

2, »

o R w

e, 4 4 cippaod o¥
MWips gy o

Encaminhamentos: Adequacdo escolar visando sala de recursos, com adequagéo curricular e
avaliativa ( utilizacdo de avaliagbes orais, figura de um ledor e maior tempo para execucao das
tarefas escolares).

Brasilia-DF, 05 de outubro de 20089.

Fonoaudiéloga CRFa-| I

Psicopedagoge - Matricula I

Neuropediatra CRM-IIIEE

OBS.: Este laudo tem validade de 12 meses™

Meus documentos-SCC- mat.
SMHN Quadra 3 Conjuntol.- Brasilia-DF, fone (061) 3326-3346 — e-mail:compplsaude.df.gov.br
- “Brasilia — Patriménio Cultaral da Humanidade”



ANEXO 2 - LAUDO DO ALUNO 4

The
Inemation:|

DYSLE XTA A BD
Kssodafion

-~ DISLEXIA I-:- ! m
Framatie; By sl wiaes, sivetr, f odncyy ]

I - Identificacao

Nome: [HIINIEIENGgGEGEGEEEEEEEE
Data de Nascimento: 08/12/2002

Idade: 8 anos

Escolaridade: 39 ano do Ensino Fundamental 1
Periodo da Avaliacdo: 04/07/2011 a 08/07/2011

II - Motivo da Consulta

B -0 2 esta Associacdo, acompanhado de seus pais, para
passar por uma avaliagdo multi e interdisciplinar, pois vem se apresentando
disperso e lento, desde quando era pegueno. Ultimamente, vem
apresentando troca de letras.

Alguns dados relevantes de sua vida:

» Sua gestagdo transcorreu sem intercorréncias. Seu parto foi
normal e a termo. Apgar: 9.

» Desenvolvimento neuropsicomotor dentro da normalidade. Dorme
com facilidade e apresenta bruxismo desde pequeno. Durante a
noite ronca, devido a sua obstrugdao nasal. Apresentou enurese
noturna até aproximadamente sete anos de idade. Atualmente,
apos tratamento, esta com 80% de obstrugdo. Seu ritmo € lento
para tudo. N&o possui medo e é socidvel,

» Iniciou sua vida escolar com um ano e seis meses. No ultimo
bimestre do 1° ano do ensino fundamental I, a professora se
preocupou com seu ritmo mais lento. E muito exigente consigo
mesmo, cumpre suas obrigacfes, mas no seu tempo. Atuaimente
vem apresentando troca de letras, e iniciando acompanhamento
com professora alfabetizadora.

III - Exames Complementares Solicitados

Exame audiométrico: (16/06/11)

O exame apresentou limiares auditivos tonais dentro dos padroes de
normalidade bilateralmente. Medidas de Imiténcia Acustica: Curva
timpanomeétrica tipo A, em ambas as orelhas.

Exame do Processamento Visual: (05/07/11)

Na avaliagdo do processamento visual [JJi] aoresentou discreta
esoforia.

IV - Avaliacdao das Funcodes Neuropsicoldgicas

Il estabeleceu bom contato com a profissional na realizacdo da
avaliagdo. Mostrou-se com boa postura no decorrer da testagem e se
incomodou quando apresentou erros.



1. Fungdes Intelectuais:

O nivel intelectual obtido estd acima da média para a sua faixa etaria,
classificando-se neste momento, na faixa Superior de Inteligéncia.
Houve discrepancia significativa entre o resultado das provas verbais
(classificando: muito superior) e de execucdo (classificacdo: médio
superior), devido seu ritmo ser mais lento na realizagdo das tarefas que sdo
cronometradas. O indice fatorial que se apresentou mais prejudicado, em
relacdo ao seu desempenho, foi o de velocidade de processamento.

2. Raciocinio Abstrato:

Demonstrou muita habilidade nas fungles responsaveis pela
elaboracdo de categorias, classificando palavras com significado concreto
{(ex: gato e rato) e abstrato (ex: primeiro e Ultimo).

No raciocinio aritmético, com calculo mental, compreendeu os
problemas lidos a ele, montou o raciocinio e o célculo corretamente, porém
seu ritmo foi lento.

Em tarefas de decomposicdo mental (analise/sintese) de elementos
constituintes de um modelo para reproduzi-lo em uma forma bidimensional
(raciocinio espacial), seu desempenho ficou acima da média.

3. Compreensio Verbal:

Compreendeu com facilidade o que lhe foi explicado.

A capacidade de assimilar, reter e recordar conhecimentos gerais
mostrou-se preservada.

Revelou conhecer o significado das palavras, assim como em
expressar os significados. Possui bom vocabuladrio, empregando-o de forma
adequada ao contexto. O raciocinio verbal e os processos fundamentais
para a formacdo de conceitos (distingdo entre aspectos essenciais e 0s ndo
essenciais) mostraram-se muito satisfatérios.

No julgamento pratico, na resolucdo de situagbes do dia-a-dia,
demonstrou compreender conceitos que envolvem regras sociais, bem como
habilidade para exprimir suas experiéncias.

4. Percepgao:

Revelou habilidade na percepcdo e identificagdo de detalhes
essenciais dos ndo essenciais em formas geométricas e figuras conhecidas
(percepcdo visual), quando lhe foi fornecido o modelo visual. Percebe,
discrimina e nomeia corretamente as cores, 0s numerais e formas. A
organizacdo perceptiva e a antecipagdo de relagbes parte-todo se
apresentaram muito satisfatérias. A capacidade de rastreamento visual,
assim como a percepcdo envolvendo sequéncias visoespaciais apresentou-
se na meédia esperada para sua idade.

5. Atencao:

Apresentou amplitude atencional para estimulos audioverbais dentro
da média, manteve sua atencdo alternada e concentrada. Nao apresentou
dificuldades no controle inibitério.

6. Meméria:

O desempenho no reconhecimento visual revelou-se satisfatorio. O
conhecimento do significado das palavras e a capacidade para reter
informacdes verbais apresentaram-se preservados. Sua memoria para



recuperacao de detalhes estd preservada. Nas provas de memoria auditiva
imediata e memodria operacional encontrou maior dificuldade. Em tarefas de
recuperagao mnéstica visual tardia seu desempenho encontrou-se dentro da
média superior.

7. Visuo-Construcao:

A organizagdo percepto-motora classificou-se dentro da média
esperada para a sua fase de desenvolvimento.

Nas provas que envolveram construgdo visuo-espacial realizou a
construgao de figuras tridimensionais, com modelos bidimensionais. A
preconcepgao visual das relagdes entre as partes e o todo foi satisfatéria. O
raciocinio sequencial sobre material visual ficou na média.

8. Velocidade de Processamento:
A velocidade de processamento das informagbes novas revelou-se

dentro da meédia, mas seu ritmo de execucgdo visomotora apresentou-se
insatisfatorio.

9. Fungdes Executivas:

Demonstrou habilidade no planejamento e no desenvolvimento de
estratégias nas provas que envolveram estas funcdes.

O planejamento de eventos sequenciais, com relacdo de causa-
consequéncia, foi satisfatério. N&o apresentou dificuldade no controle
inibitério.

Revelou ter habilidade em estabelecer relagbes entre eventos, definir
prioridades e ordenar atividades cronologicamente.

10. Afetivo-Emocional:

Il = andlise dos aspectos afetivo-emocionais revelou ser uma
crianga ansiosa, inibida, mas alegre, que percebe todo o ambiente e as
relagbes que acontecem ao seu redor. Reconhece seu espaco dentro da
familia e lida bem com as relagbes estabelecidas dentro dela. Por vezes,
tende a introspeccdo, mas para ficar consigo mesmo e elaborar suas
percepgoes.

V - Avaliacdo Fonoaudiologica e Psicopedagogica

1. Avaliacado das Fungoes Basicas

A avaliagao da Praxias Orofaciais foi adequada. O resultado do teste
miofuncional orofacial estd adequado. O Sistema Estomatognatico esta
adequado. O resultado do teste de equilibrio Estdtico e Dindmico estd
adequado. A dominancia lateral da mao, da perna, do braco, do ouvido e a
do olho € a direita. Sua dominancia lateral € a direita. Nado tem conceito de
lateralidade nele, nos outros e nos objetos.

A avaliagdo da Memoria Tatil e Cinestésica e da Organizacdo Espacial
estdo adequadas. Na avaliagdo da Organizacdo Temporal seu ritmo natural
€ lento e sua reprodugdo foi adequada. Na Avaliacdo da Discriminacdo e
Percepgao Visual (MFVPT-3) fez discriminacao visual, canalizacdo de figura-
fundo, reconheceu formas, tem orientacdo e rotacao espacial, tem membéria
visual de curto prazo e fez fechamento de figuras, estando acima da média
para a idade. A avaliagdo da Discriminacgdo, Percepcdo e a Memdria Auditiva
foram adequadas.



a uma pequena parte.

O resultado do teste de nomeagdo (Boston) de objetos estd abaixo
da média.

A avaliagdo de memoria de palavras, (teste WRAML) de curto prazo
foi acima da média e a de longo prazo foi na média.

A avaliacdo de matematica foi na média.

As provas de logica foram na média.

VI - Conclusao

Com base nos dados obtidos nas avaliacbes clinicas: fonoaudioldgica,
psicopedagogica e neuropsicoldgica, e nos resultados dos exames
complementares, [JJJJillapresenta 80% de obstrugdo nasal, podendo ser
esta a causa de suas dificuldades. Desta forma, podemos concluir a
presenca de uma crianca de risco para o quadro de Disturbio de
Aprendizagem Especifico de leiturar Dislexia.

Deverd ir para os tratamentos e depois de dois anos de efetivo
acompanhamento, retornar para uma reavaliacdo, caso seja necessario.

VII - Encaminhamento

« Dar continuidade ao seu acompanhamento pedagogico, para gue
seja trabalhado em suas dificuldades pedagogicas;

» Retornar a avaliagdo com otorrinolaringologista, para tratar de sua
obstrucao nasal.

» Sugerimos que realize avaliagbOes de diferentes formatos em seu
processo pedagdgico, valorizando sua oralidade visando a
aquisicdo do conteudo escolar.

e« Em funcdo de seu ritmo de processamento da informacgdo ser mais
lento devera receber, em qualquer tipo de avaliagdo, maior tempo
para execucdo da prova, se necessario for.

Nota: E imprescindivel que os tratamentos sugeridos acima
sejam realizados. As estratégias oferecidas pelas escolas ndo tém o
objetivo de tratamento. Sendo assim, n3o serdo suficientes para
minimizar as dificuldades apresentadas pelo aluno.

A seguir, sugerimos estratégias a serem seguidas pelas escolas em
comum acordo com os profissionais responsaveis pelos tratamentos,
conforme as necessidades do aluno.

¢ Realizar as provas em sala separada, silenciosa e adequada;

e Colocar & disposicdo do aluno um professor para a leitura da
prova, questdo por questdo e para esclarecer duvidas;

+ Verificar se 0 aluno entendeu o gue foi perguntado nas questoes;

» Solicitar, quando necessario, ao aluno que explique oralmente
aquilo que escreveu;

» Realizar provas orais sempre que nao for capaz de escrever as
respostas e para se certificar de gue ele adquiriu o contetdo
pedagogico;

e« Criar avaliagbes que contenham multiplo formato, tais como
questoes objetivas, dissertativas, de multipla escolha ou com
espagos a completar. Podem ser realizadas individualmente ou em
grupo, com ou sem consulta.



« Permitir o uso de tabuada impressa, calculadora, tabelas, formulas
e dicionario sempre gue for necessario;

» Utilizar metodologia de ensino onde se priorizem o exemplo, a
atividade pratica e a aplicabilidade do conteldo;

« N&o descontar pontos da nota final em funcdo de erros
relacionados a disfuncao;

» Na&o corrigir provas ou trabalhos com a cor vermelha;

« Facilitar a inclusao do aluno em atividades e trabalhos em grupo;

+ N&o expd-lo a situagbes em que tenha que ler em publico ou a
qualquer outro constrangimento;

« Trabalhar em conjunto com os profissionais que atendem o aluno;

o Utilizar recursos multimidia

+ Cobrar dos pais o cumprimento dos encaminhamentos
mencionados no relatério

Colocamo-nos a disposicao para maiores esclarecimentos.

Sao Paulo, 06 de agosto de 2011.

ologa Fonoaudidloga e Psicopedagoga

crr: I

OBS: "As informagdes contidas neste relatdrio sao confidenciais e sua

divulgagdo e guarda sdo de total responsabilidade dos pais ou
responsaveis”,

Av. Angeélica, 2318 - 75 andar - Higienopolis - S8o Paulo - SP - 01228-200
1) 3231-3296 - 1' 3258-7568 - {11) 3237-0809 - (11) 3129-9721
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