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I - INTRODUGAD

Todo ser humano, 3 part1r da sua concepcao ate a sua
morte, sofre um conjunto de transformagoes provocadas por dois
grandes fatores de amplo alcance. Be um lado, por fatores in
ternos, 1nerentes ao propr1o 0rgan1smo, as condigoes fisio]§
gicas. De outro lado, pelos fatores externos ao individuo, as
condigoes ambaentais.

Esse conjunto de transformagdes gera algoum tanto fa

miliar para nos, conhecido como desenvolvimento. A medida que
ele vai acontecendo; podemos observar determinados padroes -de
comportamentos; tipicos de certas fases marcantes de seu pro
€esso.

Acreditamos que o desenvolvimento nao e determinado
por processos mentais hipoteticos, mas "por caracteristicas es
peciais, maturacao biologica e historica de 1ntera§50 com um
ambiente particular desde o momento da concepg¢ao."l Como tive
mos oportunidade de destacar no primeiro paragrafo.

0 desenvolvimento, segundo Biaggio, sao

mudancas de compontamenio que ocoriem ... em funcgao
de processos intra-onganismicos e de eventos ambien
tais que oconrem dentro de ... um Longe penilodo de
tempo., 2

1. BILJOU, W. Sidney & BAER, M. Donald. 0 Desenvolvimento da Crianca, uma
Analise Comportamental. Sao Paulo, EPU/EDUSP, 1980, p. 17.

2. BIAGGIO, Angéla M., Brasil. Psicologia do Desenvolvimento. Petropolis,
1983, p. 21, 22 e 23. .




Estas mudangas de comportamento n3o sao, no entanto,

confundidas com a aprendizagem, uma vez que no desenvolvimento
as mudangas ocorrem em periodo de'tempo mais longo. E, por ou
tro lado, o enfoque principal da mudanca de comportamento oca
sionada pela aprendizagem esta na interacao do individuo com
o meio ambiente.

Quando estudamos a aprendizagem, estamos interessados
em conhecer os possTveis fatores que podem influenciar direta
ou indiretamente o comportamento humano, particularmente ague
les advindos das influéncias ambientais, uma vez que o proces
so de aprendizagem & conhecido como "um processo de agao reci
proca entre o homen e ambiente, para se produzir uma mudanca
de comportamento."3

A influencia que o meio exerce sobre o comportamento
do individuo e-deverds profunda e numerosa. Muitas vezes torna
0 sujeito vulneravel e, em algumas circunstancias especiais,
principalmente na infancia e na adolescéncia, quando as estruy
turas mentais ainda estdo em fase de amadurecimento progressi
vo, © comportamento fica sob total controle do meio. Os resul
tados tanto poderao se revelar com aspeétos positivos quanto
com negativos. Porem, do ponto de vista de um desenvolvimento
harmonioso, sempre a influéncia excessiva sera nefasta,

A falta de equilibrio entre a interacido, individuo e
ambiente € sempre um sintoma de distirbios que requerem cuida
dos por parte de educadores especializados.

Nesta revisao bibliografica, estamos interessados nos
mecanismos da atencao seletiva e nos fatores (do desenvolvimen
to e do ambiente) que podem retardar o seudesenvolvimento, no
momento em que ela se faz necessaria, nos primeiros anos daes
cola de 10 grau. Nessa ocasiao esta aptidao se faz 1mpresc1n

divel e sua ausencaa, provavelmente se constituira em possiveis

3. CORREL, W. & SCHWARZE, H. Distlirbios de Aprendizagem. EPU/EDUPS, Sao
Paulo, 1974, p. 7.




disturbios de aprendizagem, entendidos por Ross como:

uma crianca nde mandfesta subnormalidade mental ge
nal, nao ¢ porntadona de difici@ncia das fungdes vi
suais ou auditivas, nao esta impedida de desempenhan
tarefas educativas em razao de distiurbios psicoldgi
cos desconexos e ¢ dotada das vantagens proponrciona
das pon educagdo e cufitura adequadas, mas gque ndo
obstante, manifesta deficiente desempenho tednico. ..
que se assocda a dificuldades em manten a atencdo
sefetiva, 4

'Estamos tambem particularmente interessados nos es
tudos, sobre aprendizagem por discriminacao, por Vocalizarmos
nesta area, alternativas capazes de prevenir o processo.

-

1. DEFINICAO DE APRENDIZAGEM

Ao fazermos uma observagao corrigueira em torno do
cotidiano de nossas vidas; podemos constatar que a aprendiza
gem & "um processo continuo, do nascimento até a morte, da ame
ba ao homem, ocorrendo sob as mais diversas circunstﬁncias,gg
suais ou planejadas." 5

A aprendizagem sempre provoca uma mudanca no compor
tamento da pessoa que aprende, Muitas vezes essa mudanca nao
€ observavel, o que a torna, portanto, uma variavel interve
niente. Essa variavel poderd ser inferida e,‘no caso da apren
dizagem, a inferencia ficara por conta da manifestacao do com
portamento nunca sera obra do acaso, mas, sim, uma funcdo da
pratica e da experiéncia; Pois como define Davis: “"Aprendiza
gem- @ uma'mudanga relativamente permanente no comportamento ,
como funcao da pratica e da experiencia." 6

4. ROSS, Alan O, Aspectos Psicologicos dos Disturbios da Aprendizagem e
Dificuldades na Leitura. Sao Pauio, McGraw-Hill, 1979, p. 28.

5. DAVIS, Robert et al. Sistema de Aprendizagem. Sao Paulo, MeGraw-Hill do
Brasil, 1974, p. 159.

6. Ibid., p. 161.




Considerando que a aprendizagem e funcao da pratica
e da experiencia, bem como de um determinado numero de estimu
Tos que incidem sobre o individuo no momento de uma aprendiza
gem e que por ser uma variavel interveniente, deverd ser infe
rida pelo comportamento, nada mais 10gico e seguro do que se
observar o comportamento e testar as hipOteses de como e por
que teria o individuo aprendido. Agindo desta maneira, podere
mos ter algumas alternativas seguras de intervengao no proces
so, no momento em que ele se revela falho ou insuficiente,

Esta mudanca de comportamento nao & estatica, nem
unilateral. Pelo contrario, ela @ dinamica e segundo Correl e
Schwarze, "aprendizagem €& um processo de agao reciproca entre
0 homem e o meio; produzindo adaptacoes das aptidoes ao meio."7

E sera desta acao reciproca entre o homem e o meio
que o individuc vai .adquirir duas das mais importantes apti
does, para a nossa comunidade que sao a linguagem e o pensamen
to. Correl e Schwarze, destacam ainda que as atividades e
acoes sao desenvolvidas por necessidades do 1nd1v1duo, por ele
diferenciadas e coordenadas.

Quando uma aprendizagem ocorré, nao se realiza uma
simples mudanga mas, sim, uma mudanca com aperfeicoamento, no
sentido de melhorar a performance. E, somente atraves da per
formance, & que podemos verificar se ela se realizou, e nao
enquanto ela esta se realizando, como diz Ross,

a aprendizagem ndo e um compohifamentc, mas uma alte
ragac de comportamento. Tambem nao e um evento 44in
gular, mas um sistema de fases inter-relacionadas...
e um processo complexc... a aprendizagem nada mais e
do que a designacac que adotamos quande observamos
aumento de especializacao ou de conhecimento 40bc&&
tas circunstancias.8

7. CORREL, Wernek & SCHWARZE, Hugo Psicologia da Aprendizagem. Sao Paulo.
Editora Herder, 1971, p. 7 e 10.

8. ROSS, Alan 0. opus. cit., p. 17 e 118.




Hilgard . define aprendizagem da seguinte maneira:

Aprendizagem & um processo pelo qual uma atividade tem
origem ow e modificada porn uma rea¢do a uma ${tuagdo
encontrada, desde que as caractenisticas da mudanca
de atividade nao possam sern explicadas pon fendéncias
inatas de nesposta. 9 '

0 aspecto importante & que a aprendizagem, ouseja, a
mudanca de comportamento nao depende diretamente de tendaéncias
inatas, mas sim das trocas realizadas no meio ambiente que pro
movem & mudanca de comportamento como funcao direta da situa
¢ao ambiental e do desenvolvimento do individuo.

Como podemos observar, ha unanimidade em relacio ase
definir a aprendizagem como um processo. Uma aprendizagem nao
ocorre de uma hora para a outra. Ela depende de éutrasaprendi
zagens ja realizadas Que, em um dado momento, se conjugam pa
ra proporc{onarem um novo salto de qualidade, uma nova mudanca
de cdmportamenfo. Cada aprendizagem, portanto, e sui generis.
Cada uma envolve um determinado nimero de circunstancias, es
timulos, interesses, motivacbes e necessidades que a tornam
unica.

E Mouly assim define aprendizagem: "E o resultado da
tentativa feita pelo individuo para satisfazer oé numerosos
motivos e intencgdes que o atingem." 10 o

No momento porém, em que particularizamos e iniciamos
perguntas mais especificas sobre como a aprendizagem ocorre &
que o assunto tende a ficar mais complexo e exige naturdimeg
te respostas mais sofisticadas. Teremos aqui que anatisar 0
conjunto de circunst&ncias ou condigoes especificas para que

9. HILGARD, Ernest R. Teorias da Aprendizagem. Sao Paulo, Editora Herder,
1972, p. 3. :

10. MOULY, G. J. Psicologia Educacional. Sao Paulo, Livraria Pioneira Edi
tora, 1974, p.10. '




uma aprendizagem ocorra desta ou daquela maneira. A rigor ne
nhuma éprendizagem sé‘repete na mesma pessoa oﬁ em oﬁtra,pois
as circuhsténciaé, cdmd jS éitamos, por menores que sejém,sem
pre eétaréo'modificadas. Gagne determiﬁou 1efs qﬁe ﬁudessem
vir a aux%11ar a tarefa dos educadores no p]anegamento, como
tambem na 1nterven§ao do processo, no sentido de garantir me
Thores resultados, e definiu a Aprend1zagem como "mudancgas de
com?ortémento que ocorrem em fungEo de condigoes que presidem
a sua'rea1€2ag50"1l eréTassifica varios tipos de aprendizagem,
cada um deles exigindo um conjunto de condicoes para se reali
zar.

Una dificuldade para aqueles que trabalham com crite
rios cientificos de apfendiiagem e sobre a prépria natureza da
aprendizagem. Nao podemos tocar a aprendizagem, ela nio ealgo
cohcreto, mas antes de tudo umd abstkagﬁo, um conceito. Segun
do Ross "& aTgo que se intraduz na mente da pessoa. E um pro
cesso oculto”l2que podera ﬁrovocar alteracoes no comportamég
to. A sintese mental nio & uma explicagﬁo, € preciso antes de
tudo provar uma sintese mental, para que ela possa se tornar
uma exp}icégéo aceitavel. Em conseqiiencia, para que possémos
explicar este complexo sistema de fases inter-relacionadas, @&
necesséﬁio estarmos constantemente avaliando o seu processo,
antes, durante e depois. Para entao podermos afirmar que deter
minada mudang¢a de comportamento ocorreu e como ocorreuy.

A aprendizagem & uma variavel interveniente, isto &,
ela se interpoe entre algo que acontece no mundo e o comporta
mento subseqiente do aprendiz, o que nos leva diretamente ain
ferir atraves do comportamento, que uma aprendizagem ocorreu.
Evidencia-se, portanto, a necessidade de controle e observacao
do comportamento, testando-se sempre as hipoteses de como e

11. GAGNE, Robert M. Como se realiza a Aprendizagem. Rio de Janeiro, Li
vros Tecnicos e Cientificos Editora S.A., 1974, p.15 e 16.

12. ROSS, Alan O. Aspectos Psicologicos da Aprendizagem e Dificuldades na
Leitura. Sao Paulo, McGraw-Hill do Brasil, 1979, p.17.




por que teria o individuo aprendido,

SO poderemos avangar em um processo, a part1r do mo
mento em que dominamos as suas var1ave1s, pois como poderemos
me]horar uma performance, se desconhecemos o momento exato de
por que e como intervir, no sentido de garantir um bom resul
tado? |

E exatamente nesta direcao que a Psicologia atual tem
-nos oferecido inumeras contribuicoes. Cabe, portanto, a cada
pessoa que dirige alguma aprendizagem ter o conétante cuidado
com a avaljacao, antes, durante e depois‘de sua ocorrencia. Es
sa, porém, ndo & em absoluto uma tarefa facil. Existem muitos
problemas e dificuldades gue .se intérpﬁem a essa tarefa. No
caso da aprendizagem motora, poderiamos dizer que ndo existem

problemas, pois se quisermos que uma crianca aprenda a fazer
o lago de seu tenis, o critério de seu‘aprendizado resume-se
em que ela possa realizar o ato de amarrar corretamente o ca
dargo do tenis. Por outro Tado, se quiéérmos que ela aprenda
a ]er, como cr1ter10 de que aprendeu a ler, sera o suficiente
gue ela olhe uma sentencga e pronuncie as paTavras adequadamen
te? Nao teria ela memorizado os sons, quando um adulto leu a
frase? lLer nao significa extrair sons ou d1zer palavras emvoz
a}ta. 3 prec1so saber como provar que a crianca sabe extra1r
significado dagquilo que le. E necessarao provar a compreensac
da sintese mental. Norma]mente se formu]am questoes que somen
te a pessoa que leu pode responder. Podemos dizer que uma cri
ancga aprendeu uma licao de historia se as respostas da citada
ligao foram decoradas? Evidentemente que nao. Porem, ha de se
utilizar outro criterio de aprendizagem que nao o de respostas
certas e erradas. Um'critério.que tenha como caracteristica
principal a funcao de provér que a crianca, compreendeu, inter
pretou e sintetizou o assunto em questao, sendo inclusive ca
paz de transferir o conhecimento. Para avaliarmos adequadamen
te, teriamos entao que fazer perguntas que perm1t1ssem ao alu
no a compreensao, 1nterpretagao, sintese e transferenc1a do as
sunto. Sem diivida, determinadas aprendizagens, por serem mais
complexas, exigem tambem criterios de avaliagao mais sofisti



cados.

Para ilustrarmos melhor os critérios de avaliagdo, po
demos ainda citar outros exemplos de aprendizagens motoras. Uma
crianga que aprende a abotoar os botoes de sua camisa, o crité
rio de seu aprendizado resume-se em que possa realizar o ato
de abotoar a camisa. Por mais complexa que seja a aprendizagem
motora, o criterio de sua aprendizagem sempre sera a realiza
cao do ato em si mesmo, por exemplo, andar de bicicleta & uma
aprendizagem motora que reguer a aprendizagem de varias outras
subcategorias de coordenacao motora, mas 0 seu critério de apren
dizagem e simples e evidente: de que a crianca andoy de bici
cleta.

Podemos observar que & bem mais complexo provar a ocor

rencia de alguma aprendizagem, quando habilidades cognitivas
estao em questao. A dificuldade & mais complexa ainda, quando
tentamos provar que nao houve aprendizagem, uma vez que o insu
cesso de se demonstrar uma alteracao nao € prova suficiente de
que nao houve aprendizagem. Nem a propria ciéncia prova que um
fenomeno ndo existe. A Gnica alternativa que temos & a de com
binar tipos diferentes de testes previo e posterior que deve
refletir a alteragao que, por alguma razao, nao foi demonstra
do no desempenho.

0 que ha de mais importante no trato com a aprendiza
gem, sao os seus determinantes circunstanciais. Como destacou
Gagne, "ha tantos tipos diferentes de habilidades quantos s3do
as performances” e consequentemente existem tantos'tipos dife
rentes de aprendizagens quanto forem as condigdes que as propi
ciam. 13 Em uma aprendizagem cuja alteracdao nao e demonstrada no
desempenho, varios arranjos diferentes de condicies facilitado
ras poderao ser conjugadas para que a crianca possa vir a de
monstra-los. |

Esse arranjo diferente de condicoes, podera ser fei
to, retrocedendo-se e refazendo-se -a aprendizagem, que no pri

13. GAGNE, Robert M. Como se realiza a Aprendizagem. Rio de Janeiro, Li~
vros Tecnicos e Cientificos Editora S.A., p. 5.




me1ro conjunto de c1rcunstanc1as nao ev1denc1ou a alteragao,

para em seguida ut1112ar outra medida de alteragac de compor
tamento. Quando isto acontece, estamos recorrendo a métodos
especiais que deverao ser aplicados a cr1angas que " nao mani
festaram a]teragao de desempeaho com o método comum.

Fica entdo invertida a questdo, colocada agora em ou
tros termos: o que interessa aos educadores nao e provar que
a c¢rianga nao aprendeu, mas que ela tem dificuldades de apren
der em circunstancias nas quais se espera que a aprendizagem
se realize reguiarmente.

Antes de abordarmos as circunstancias especiais, con
sideramos prioritario objetivarmos quais asminimas circunstan
cias adequadas, para gque uma aprendizagem se realize vregular

mente.

Em primeiro lugar, para que a aprendizagem se realize
& necessiria uma cénjugagao\de'eSforgos de ensino, para que a
crianga, éom sua capacidade, possa tirar proveito deste esfor
gd. E importante, porém, que este esforgo realizado esteja ao
"“nivel de capacidade e aprendizagem anterior, de seu estado de
desenvolvimento e de seus interesses em geral,"14 caso contra
rio, este esforgo estara sendo desperdicado.

Quando se destaca essa conveniencia de conjugacao de
esforc¢os de ensino, estamos conseqgilentemente atribuindo uma
grande responsabilidade a quem ensina, uma vez que as diferen
cas individuais na maneira como as criancas aprendem, $Sao 0S
determinantes fundamentais do ensino adequado. Portanto, quan
do este aspecto e negligenciado, po&emas afirmar que adificul
dade e do professor e nao da crianga em aprehder, desde que es
sas criangaé apreséntem uma capacidade poténcia] para apren
der, ou seja, qde nao possuem nenhuma deficiéncia fisica ou
mental, enfim, criancas de inteligencia normal e com uma vida

14. R0OSS, Alan 0. Aspectos Psicolagiaos da Aprendizagem e Dificuldades na
Leitura. Sao Paulo, McGraw-Hill do Brasil, 1979, p.
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psico-afetiva relativamente equiiibrada.

Todo ser humano, crianga, adolescente ou adulto, es
ti em constante processo de desenvolvimento, de mudancas e de
tranformacoes e e natural que sua capacidade de aprender, seus
interesses estejam diretamente refacionados ao momento daque
le processo de desenvolvimento em que determ1nada aprendizagem
) proposta. Se houver sintonia entre estas variaveis, a apren
dizagem necessarwamente ocorrera. Para ilustrar essa situacao,
refatarei uma imagem de como ocorre 0 nosso ensino. Un trem em
movimento (a classe de alunos), com uma pessoa do lado de fora
(a professora), tentando gogar uma carga a sertransportada pe
1o trem. Estatisticamente as possibilidades de se atingiro al
vo sao minimas e provave]mente a carga caira ao relento, sen

do este esforco realizado em vao. Da mesma forma se comporta
o] professor que tem a sua frente o aluno e sem consaderar as
var1ave1s minimas de absorgao de a]gum conteudo "joga" matéria
e mais materia e se revolta contra o aluno que ndo “consegue“
aprender.

0 esfor¢o de ensinar s0 traz resultados, quando se Te
va em conta:

- nivel de capacidade e aprendizagem anterior;
- estado de desenvolvimento:
- interesses.

Portanto, na falta de uma destas condigoes, aaprendi
zagem R3ao ocorrerd. E nio ocorrendo, novos assuntos serao en
sinados e e exatamente neste instante que comeca a defasagem
do aluno. Caso nao seja reparada, vamos observar umaumento de
distancia entre 0 aluno e o conhecimento, gerando desta Forma
um Disturbio de Aprendizagem, assuntoe que 1remos exp}orar em
seguida.

Quando falamos em educagdo devemos nos concentrar em
tres area de interesse; o aluno, o processo de aprendizagem, e
a situégﬁo de apréndizagem. Tudo 1std constitui Qm Sistema de
Aprendizagem que.é, "uma combinagdo organizada de pessoas ma
teriais, facilidades, equipamentos, qde'interagem paraatingir




um

Za
as
ra

i1

objetivo - a Aprendizagem." 15

Devemos lembrar ainda, que a aprendizagem se reali-
em estreita relagao com o processo de crescimento, porém so'
mudancas provocadas pelo crescimento ndoc sdo suficientes pa
explicar a aprendizagem. Segqundo Gagneé, a aprendizagem @,

uma medigicagac na disposicac ou na capacidade do ho
mem, modificagao estfa que ndo pode sen Aretfirada e
que nao pode sen simplesmente atrnibuida ac processo
de chescimento. 16

15. DAVIS, Robert et. al. Sistema de Aprendizagem. Editora McGraw-Hill do

Bragil, Sao Paulo, 1979, p. 301.

16. GAGNE, Robert M., opus. cit., p. 3.



12

2, DISTURBIOS DE APRENDIZAGEM

0 estudo sobre distlrbios de aprendizagem & ainda
uma area do conhecimento humano bastante recente. A natureza
de seu objeto & bastante ampla e complexa, com implicacgoes
nos mais diversos campos do saber humano, tal como a medicina,
a psicologia, a educacao, a fisiologia, a neurofisiolegia. E
uma area multidisciplinar que agrega diferentes profissionais.

Para melhor esclarecermos suas implicagdes iniciare
mos enfocando a questao de forma bem abrangente. Verifica-se
um distirbio de aprendizagem guando h3d uma discrepancia entre
0 aproveitamento escolar e o potencial de uma crianga causado
por "algum fator" desequilibrador na interacdo individuo x co

nhecimento.

Como -ja tivemos possibilidade de observar na Defini
cao de Aprendizagem, as oportunidades para ocorrer uma defasa
gem sao bastante fartas.

0s fatores desequilibradores dessa interacao poderao
ser os mais diversos possiveis. Eles poderao surgir do proprio
individuo (de alguma caracteristica de sua personalidade, de
alguma disfungao do sistema nervoso central, de algum atraso
em qualquer area da maturidade e de seu desenvolvimento, de
seu ritmo pessocal, de suas aptidoes, de seus jinteresses, de
seu nivel de capacidade e aprendizagem anterior) como tambem
no decorrer do proprio processo de aprendizagem (nas formas
de discriminacao, na especificidade da codificacao e decodifi
cagao) ou ainda na situacdo de aprendizagenm ( nos materiais
utilizados, nas facilitagoes pedagbgicas, nos equipamentos e
procedimentos, nas atitudes do professor, nas relacoes profes
sor x aluno, nas relagoes aluno x aluno).

Outros fatores desequilibradores da interagao aluno
x conhecimento sao a propria estrutura da escola, da familia
e da comunidade que muitas vezes sem consciéncia do fato sao
causas de disturbios de aprendizagem.
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Bradfield assim sintetiza a definicao de Disturbios
de Aprendizagem '

Una revision de La Literatunra sobre dificuldades del
aprendizage suglene con Lntensidad gue no se necessd
ta oftrha degpinicion medica o psicologica de esa pobla
edon cuyos Logros no codneiden con sus potenciales
supuestfos. 17

Todo aluno tem um potencial e com base neste poten
cial esperamos que ele atinja um determinado nivel de rendi
mento. Quando isto nao acontece, supomos que haja um distﬁﬁ

bio de aprendizagem. Mas, o que vem a ser aprendizagem poten

cial e como pode ser mensurada?

Ross define potencial como

a qualidade dos dons inerentes a uma cnianga ao "equi
pamento" de que uma erlanga vem munida para a farefa
de aprendizagem. 18

Para se medir a aprendizagem potencial pode-se utili
zar um teste padrao de inteligencia. Se pressupde que o teste
esta relacionado com a capacidade da crianca e se o resultado
revelar uma discrepancia entre potencial e o desempenho da
crianca na escola, poderd se concluir que a7 existe um distir
bio, uma alteracao.

Devemos lembrar que os testes de inteligencia nao
medem exclusivamente a inteligéncia, mas sim o desempenho de
tarefas que dependem de aprendizagens anteriores. Portanto,se
por alguma falha do metodo de ensino (ou qualquer outra causa)
a que a crianca foi submetida no passado ndao propiciam a

17. BRADFIELD, Robert H. Alteraciones del Aprendizaje. Editorial Medica
‘ Panamericana, Buenos Aires, 1978, p. 15,

18. ROSS, Alan 0. opus. cit., p. 23.



aprendizagem, o teste revelara um QI mais baixo. 0 teste de
inteligencia, como todas as medidas humanas & de uma confia
bilidade relativa. Senao vejamosﬁb que tambem acontece com a
mensuragao do aproveitamento escolar. Essa mensuracao esta
sujeita a varias distorg0es uma vez que-'a avaliacao da apren
dizagem & repleta de armadilhas. Principalmente se o analisa
dor nao utilizar critérios de avaliacao que correspondam a
complexidade da tarefa a ser aprendida, como ja tivemos opor
tunidade de destacar na definicao de apréndizagem (p.7 ).

Uma outra alternativa de mensuracao & o ensino-dia
gnostico(Severson, 1972)9que procura estabelecer quanto sabe
a crianga, como a crianga aprende materia nova e como os di
ferentes aspectos da éituagéo ensino«aprendﬁzagem.alteram a

eficacia do ensino. Pela determinagdo das condicoes  otimas
para a aprendizagem adequada obtem-se importantes chaves de
trabalho terapeutico para o qual a avaliacao & meramente um
meio e nunca um fim em si mesma. A crianca sera testada para

1

0 seu beneficio direto.

Severson destaca que 0 ensino diagnostico @ muito
mais indicader do desempenho escolar futuro da crianca do
que qualquer dos testes existentes que objetivem a identifi
cagao de disturbios de aprendizagem em criancas.

Pela falta de condigoes de utilizacao deste tipo de
mensuracao em nosso trabalho, sugerimos a sua aplicacido em
estudos futuros.

Correl e Shwarze definem distirbios de aprendizagem
como,

uma queda do nendimento da aprendizagem abaixc do
nivel indicado pelo takento e desenvoluimento psi

19. ROSS, Alan 0. opus. cit., p. 27.
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co~intelectual do individuo. 20

Quando a crianga inicia 0 processo escolar, ela se
apresenta com o seu suporte hereditario como um potencial a
ser desenvolvido e as suas experi@ncias passadas servirao
de base para a modificagao dos novos comportamentos em con
tato com experiencias novas. E portanto esperado que esta
crianga apresente um comportamento, considerado bom, no sen
tido de um bom rendimento. Quando isso nao acontece depara
mos com um disturbio de aprendizagem. Estao, portanto dentro
desta classificacao

aquelas criancas, que frequentam escolas e aphesen
tam dificuldades de aprendizagem, embora ndd apre

sentem defeifo fisico, senscorial, intefectual ou

emocLonal, 21

Os fatores causadores de disturbio de aprendizagem
provenientes do proprio individuo, pode destacar ainda crian
¢as hiperativas e com um comportamento impulsivo, algumas
inclusive apresentando disfungoes cerebrais mTnimas. Enquan
to outras criancas como consequéncia de fatores diversos
apresentam um baixo grau de auto-estima, baixa maturacao re
sultante de insucessos crescentes.

Outros fatores ainda podem interferir no equilibrio
entre o individuo e o conhecimento, causando discrepancia
entre o potencial tecnico estimado e o rendimento real. Po
rem vamos excluir aquelas situacoes nas quais existem le-
soes cerebrais, deficiéncias fisicas (falha-de audicdo ou
de visao) deficiencias psicoldgicas (doengas mentais ou ain
da retardo mental, como define Tarnapol

20. CORREL, W.C. e SHWARZE, H. opus. cit., p. 3.

21. ROSS, Alan 0. opus. cit., p. 13,
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o tenmo disturbic de aprendizagem designa o4 pro
blemas de criancas que ndo sdo reatandadas  men
tals, mas que tem dificuldades de aprendizagem,
devido a disfungoes Leves do sdistema nervoso cen
thal... e nao manifestam nenhuma incapacidade
grave, psicologica ou sensontfal. 22

ou ainda como enfatiza Ross,

um distunbio de aprendizagem apresenta-se quando
a cnianga nac mandfesta sub noamalidade  mental
geral, ndo ¢ portadora de deﬁiciénciaé das fun
goes visuals ou auditivas, ndo esida impedida de
desenvolver tarefas educativas em razdo de dis

tinbios pesicologicos desconexos e ¢ dotada das
uantégang preponcionadas por educagac e cultunra
adequadas, mas que ndo obstante, mandifesta defi
ciente desempenho teorniceo. 23

Semelhante & o conceito de distlUrbio de aprendizagem
apresentado por Gearheart

se nefiene a aguellos ninos que presentan una al
Teracion en uno o mas de Los processos psicoldgd
cos basicos {nvoluchados en La comprension y utL
Lizacion del Lenguafe, hablado o esernito, allena
cion que puede manifestarse en una Ampenfecita ca
pacidad para atenden (transtornnos de atencac ),
pensan, hablar, Leen, escnibin, deletrear o iea
Lizar caleulos matemdticos. Estos fransdtornod in
cluyem condiciones tales como defectos perceptua

22, TARNAPOL, Lester Criangas com disturbios de Aprendizagem, diagnostico,
medicagac, educacao. Edart/Edusp, Sao Paulo, 1980, p. 16.

23. ROSS, Alan 0. opus. cit., p. 28.



Les, Lesion cerebral, disfuncion cerebral minima,
dislexia y ufosia de desarcllo. Est e teamino no
dncluye en cambio a Los ninos con problemas de
aprendizaje nesultantes principalmente de defectos
visuales, auditivos o motones, de debifidad men~
tal, de alteraciones emocionafes o de  problLemas
ambientales. 74

E ainda para Richard J. Schain, do ponto de vista
clinico

o teamo distiunbio de aprendizagem significa que o
desempenho escolar de uma crianga naoc esta propon
cional a sua capacidade intelfectual. 25

Outros autores, como Brueckner e Vernon, definem os
distlirbios de aprendizagem, enfatizando o aspecto de prontidao
para a aprendizagem no mesmo sentido que distlrbios de aprendi
zagenm.

Los casos em que Las realdizaciones de un afunno
en alguna matendia son consdderablemente infenic
res a Lo que noamafmente pudiera esperarse de sen
potencial discente y de su nidvel de madurez.26

E Philip E. Vernon, alem de enfatizar o aspecto da
prontidao para a aprendizagem, apresenta uma pequena diferenca
na definigao do que vem a ser disturbio de aprendizagem:

24, GEARHEART, Bill R. La ensenanza en ninos con transtornos de aprendiza
je. Editorial Medica Panamericana. Buenos Aires, 1981, p.

25. SCHAIN, Richard J. Disturbio de Aprendizagem na Crianca. Editora Mano-
le, Sao Paulo, 1978, p. 1. -
26. BRUECKNER, L.J. e BOND, G.L. Diagnostico y tratamiento de las dificul

dades en el aprendizaje. Ediciones Rialp $/A, Madrid, ¥spanha, 1975,
p. 13.
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As diferencas individuais sdo na nealidade, di-
ferencas na prontiddo para aprender. Cada aian
¢a entra na escola com um nivel difenente de in
teligencia, interesse e conhecimento anternion.
Cada uma tem prontiddo diferente pana,inicia& a
aprendizagem.27

Concordamos que esse seja mais um dos fatores que po

18

dem ocasionar a discrepdncia entre potencial e rendimento. Sem .

a maturidade ou o desenvolvimento adequado, nao poderio ocor
rer determinadas aprendizagens, como acentua Correl e Shwarze,

Um pressuposto absolutamente necedsario para a
aprendizagem e a maturidade. Uma crianca - que

ainda nao esta suficientemente amadurecida pata

a aprendizagem vad, naturalmente fgracassarn na

escola. .. A maturidade para o diferentes cam

pos de aprendizagem & determinada port  diversos

fatornes e tem inicdio em epocas divensas. Ndo

existe uma matunidade genad pana  a aprendiza
- gem, mas somente uma matfuridade especdad. 28

Esse e tambem um fator de destaque nos estudos de
Ross, sobre disturbios de aprendizagem, quando ele acrescen
ta, que o deficiente desempenho teorico... se associa a difi
culdades em manter a atencao seletiva. 29

Tais criangas parecem encontrar dificuldades para se
lecionar os estimulos que sio relevantes para o trabalho esco
Tar proposto. Percebem os estimulos de uma forma diferente.
Sao criangas que parecem codificar mensagens, de maneira im

27. VERNON, Philip E. in Morse e Wingo, Leituras de Psicologia Educacio-
~mnal. Companhia Editora Nacional, Sao Paulo, 1979, p. 380.

28. CORREL e Shwarze Disturbios da Aprendizagem, Sao Paulo, EPU/EDUSP, -
1974, p. 185 e 192. '

29. ROSS, Alan 0. opus. cit., p. 29.




propria e sem possibilidade de aproveitamento imediato
futuro.

E mais adiante Ross afirma que

04 estudos ate o momento debatidos le outrnos ainda
porn apresentar) sugerem uma refacdo entre as difi-
culdades de aprendizagem e o5 problemas de wmanten
a atengac. Esfa por sud vez, parece ser uma capacd
dade que se aperfeicoa no curse do desenvoluvimento
de uma crianca. Crianga que desenvolva o capacida
de de manter atengao selefiva mais tardiamente que
ocutras ficaria em posig¢ac de desvantagem na apren
dizagem e pode ser penfeditamente identificada como

crlanca com distunbios de aprendi{zagem.30

A despeito da maneira de enfrentar o problema
disturbios de aprendizagem Ross assim se posiciona

as calancas portadoras de distunbics de aprendiza
gem nao sdao incapazes de aprenden mas precisam de
ajuda especial e individualizada se quiserem bene
fician-se da experniencia escolarn, 31

30. ROSS, Alan O. opus. cit., p. 29
31. ROSS, Alan O. opus. cit., p. 33




11 - ATENGAO SELETIVA
1. DEFINIGAO DE ATENGAO

Um organismo vivo esta constantemente sendo solicita
do, seja por estimulos internos do organismo seja por estimu
Tos do meio ambiente que chegam até nos por intermédio dos or
gaos dos sentidos. 0 sistema nervoso estdi constantemente pro
cessando essas informagoes e dando respostas a elas, permitin
do ao homem a sua integracao com o meio ambiente.

Em contato com tantos e, as vezes, tdo complexos esti
mulos ou informacOes, o organismo humano atende de tal forma
que essas informagoes nao se transformem em um imenso caos pa
ra o individuo, pelo contrério; gragas a sua capacidade de se
lecionar os estimulos, permitindo gque a mente faca uma so coi
sa de cada vez, e que o organismo garante uma interacaoeficaz
com 0 meio. | |

A Atengdo e, portanto, a capacidade de selecionan ati
vamente determinados estimulos ou aspectos da expe
ndencia, com inibigdo concomitante de todos s ou
Lrhos. 32

Considerando que a palavra Atencao & muito utilizada
na linguagem comum e tendo essa palavra os mais diversos sen
tidos, ficaria bastante confuso se tambdm fosse assim utiliza
da no sentido técnico. Para evitar este tipo de embarago, Ber
Tyne sugeriu que, para o uso técnico, a palavra fosse utiliza
da restritamente como Atencao Seletiva. Parece que ficaria bas

tante obvio o motivo pelo qual, para uso técnico, passou-se a

32. CABRAL, Alvaro e NICK, Eva. Dicionario Técnico de Psicologia. Sao Pau
lo, Editora Cultrix, p. 28. '
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utilizar o termo Atencdo Seletiva - pela prdpria caracteris
tica principal desta capacidade ser eminentemente seletiva.

Alan Ross define atencao da seguinte maneira:

a qualquern momento, uma pessoa necebe estimulos de
grande numero de fontes e atraves de cada rnecepton
dos sentides. As fibras visuais, auditivas, tdateis,
cinestecdicas e proprioceptivas estfao Levando cons
tanfemente impulsos que muitas vezes regquesrem hes
posZas congditantes, mutuamente Lncompativeds. Ueon
renda o caos de comportamento, caso a pessoa nao apre
sentasse capacidade para seleclonar estes estimulon
¢ atenden - em conseqilencia, a responder - _a um 4m
pulso ou a um Limitado namero deles a um 506 tempo.
A Atengac Seletiva e, assim, a capacidade altamente
adaptavel; e um defedlto na utilizacao desta capach
dade pode sen prontamente consideradd como uma sehia
desvantagem. 33 ' ' .

Mais adiante Ross reforga o conceito de Atencao Sele
tiva como a limitagao dos estimulos que manipulamos em qualquer
ocasiao.

Telford tambem destaca a atengdo como um processo al
tamente seletivo, pois o individuo e rodeado por uma corrente
de estimulos, que mudam sem cessar, mas atenta para um nimero
relativamente pequeno deles.

E um mecanismo de fiLtragic entre 04 neceptores e g
corntex cerebral - acentua ceatas eniradas e bloqueia
as restantes -, O processo de atencac "programa' as
entradas sensonials, em funcdo das caractenisiicas
do estimulo externo (intensidade, tamanho, etc) co
mo das caracleristicas pessoais de individuo, prepa
rando-o para agirh selelivamente. 34

33. ROSS, Alan O. Aspectos Psicologicos da Aprendizagem e Dificuldades na
Leitura. Sao Paulo McGraw-Hill do Brasil, 1979, p. 71,

34. TELFORD, Charles W. e SAWREY, James M. Sao Paulo. Editora Cultrizx,
39 ed. 1968, p. 170. : )
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2. COMPON?NTES COMPORTAMENTAIS DA ATENGAO

A Atencao apresenta vﬁribs componentes comportamentais

que nos permitem verificar ate certo poento a sua ocorrencwa
segundo Telford. 35
0 Ajustamento dos Orgaos dos Sentidos - uma pessoa,

diante de estimulos visuais, focaliza a imagem sobre a fovea

da retina, para perceber mais eficazmente ou quando recebe es
timulos sonoros volta a cabega para colocar os ouvidos na me
Thor posigao. A pele e o olfato atravées de certos movimentos
corporais também se ajustam no senfido de melhor perceber o
objeto.

A Postura do Corpo - & a postura mais adequada para
a recepcao de cada estfmulo diferente. ‘

Tensao Muscular - a tensao muscular na face & facil

mente percebida, como também a do corpo. Principalmente apos
um periodo de atencao percebe-se uma descontracao, um relaxa
mento.

Mudancas Viscerais - nao sac obvias, porém envolvem

Tigeiras alteracoes da pulsacao e da pressao sangiiTnea. Pode
~-se constatar que, durante a atencao profunda, ocorre uma res
piragao superficial e até mesmo respiracao presa quando a aten
géé esta no auge e, logo apdos, pode-se constatar uma respira
¢ao profunda, naturalmente pelo acumulo de gis carbdnico.

Sistema Nervoso Centra] - neste nivel pode-se consta

tar mudancas no ritmo cerebral durante o per1odo de atencao.
Pesquisas levam a suspeitar que o Sistema Reticular seja res
ponsavel pela funcdo inibidora ou ativadora, que se revela pe
la seletividade da atengao; Fuster‘(?958) mediu a velocidade
de reacao dos macacos e cohstatou que o tempo de reacao, duraﬁ
te a estimulagao eletrica direta, provoca o auménto de exati

dao na discriminacdo entre duas formas, sendo os impulsos nio
significativos suprimidos..Nohomem; 05 resultados sugerem que
a formacao reticular atua de modo a deépertar 0 cortex e a
dirigir a excitacao para ele, a fim de estimular a atencgao a

35. TELFORD, Charles W. e SAWREY, James M., opus. cit., p. 171, 172, 172
e 174.




qualquer coisa que tenha significacao especifica.

A forma reticular do cerebro seria assim a responsa
vel pelo mecaﬁismo fisio]Sgico da-sé]etiﬁidade da atencao e as
celulas do tronco cerebral da regiao talamica teriam duas fun
¢oes; segundo Telford, 36 e Vernon, 37:

1) a formagao reticular do Tronco Cerebral envia im

pulsos nervosos ao cOrtex, provocando excitacao ge

ral pela estimulacao sensorial, que sao revelados
na alta freqliencia do EEG;

2) a formacao reticular do talamo provoca uma respos

ta mais persistente e localizada (reflexo orienta

dor) em que a atengao e dirigida para tipos espe

cificos de estimulacio em propor¢ao camaestimula

cao geral.

3. 05 DETERMINANTES DA ATENCAO

0 foco de uma ateﬁgﬁo podera ser determinado por dois

fatores fundamentais, segundo Kretch,38,Velasquez,39, Telford, 40 e
Kelly, 41:

10)

Atencao Voluntaria - por uma decisao pessoal de
prestar atencao a uma atividade, a um programa de
televisao, a uma pintura, a uma leitura, ouseja,
uma atitude voluntaria de prestar atencido, ou em
outras palavras, uma atencao determinada por si
tua¢5es en q&e o individuo aprende a adquirir aten
¢cao, através de um processo de aprendizagem, den
tro do seu contexto experencial de vida. Provg
velmente esses habitos sao fortalecidos ou enfra
quecidos como as outras tendéncias resposta. A
partir de significados, interesses, esperangas e
medo, o individuo se predispGe aprestar atencio,
sendo essa atitude dirigida de maneira especifi
ca, por intencoes ou expectativas mﬁvimmmte exis
tente.

36.

Id. Ibidem.

37. VERNON, M.D. Percepggo e Experi@ncia, Sao Paulo, DBditora Perspectiva,

1974, v.

28, p. 81.
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A atengdo, voluntidria ou adquirida pode ser classifi

tada ainda em:

a) Atencao Voluntdria Temporaria - uma atencao que se ca
racteriza pela existencia de um interesse imediato da
pessoa, estando predisposta para perceber determinados
aspectos da situacao, como por exemp?b, a necessidade
de localizar a chave de um carro. A atencdo dessa pes
soa estard dirigida para todas as chaves semelhantes
durante um determinado perTodo. Em uma outra situacao,
0 individuo prestard ou nao atencido a determinados es
timulos que o rodeiam, dependendo do seu estado afeti
Vo, se zangado ou com medo, prestara atencao aos esti
mulos ameacadores, a estimulos que em outras circuns
tancias nao chamariam atengdo, como por exemplo, um
ruido diferente durante a noite, & um alerta para a

presenca de algum ladrao. E no caso do individuo  se
encontrar zangado, um chefe de departamento, que este
Ja zangado por alguma tarefa mal realizada, prestard
atencao a outros pequenos defeitos, que em outra situa
cao lhe passariam desapercebidos. A fome tambénm faz
com que o individuo se sinta atraido por qualquer es
timulo associado a comida e & saudade provoca reacdes
exageradas a tudo que lembra o lar ou a pessoa amada.

b) Atencao Voluntaria Permanente - caracteriza-se pela
existencia de interesses mediatos, que a pessoa vai
satisfazer ac longo de um periodo de tempo.Geralmente
estes interesses sdo profissionais e/ou ocupacionais.,
Podemos observar que quando um profissional gosta de
sua profissdo todos os estTmulos a ela ligados desper
tam a sua atengao. Os determinantes permanentes 580

38. KRECH, David e CRUTCHFIELD, Richard §. Elementos de Psico
logia.v.l Sao Paulo. Harpra, 1973, p. 123.

39. VELASQUEZ, J.M. Curso Elementar de Psicologia. Sao Paulo
Editora Minerva, 1962, »p. 161. _

40. TELFORD, Charles W. e SAWREY, James M. opus. cit., 175, 176
e 177.

41. KELLY, William A, Psicologia Educacional. Rio de Janeiro.
Editora Agir, 1969, p. 115, :




adquiridos aos poucos, sao continuadamente for
talecidos durante a vida de uma pessoa. Por ou
tro lado, cada pessoa tem um conjunto de ten

denc1as atentivas que lhe & proprao e que em
fungao das c1rcunstanc1as externas poderao ou
nao serem reforgadas.

E importante destacar que na Atencao Voluntaria tan

to a permanente quanto a temporaria, o individuo esta predis
posto a ded1car a sua atencao a um objeto ou situacio determi
nados anter1crmente por suas intengoes e expectativas. E, de
acordo com as caracteristicas da atencao seletiva, quando o

individuo estd com a sua atencdo dirigida, para aspectos espe

cificos, afantando-se conseqiientemente de atontecimentos ines

perados e pouco importantes € que ele resiste as caracteristi

cas atentivas de outros estimulos que o rodeiam. Poremnao per

manece isento da possibilidade de acontecimentos novos e ines

perados provocarem uma entrada anterior na consciencia. Quanto
mais Timitada a amplitude da percepcdo, maior & a atencao.

29} Atengao Involuntaria - & determinada pelas carac

teristicas atentivas dos estimulos que captam a

atengao do individuo, ndo sendo o sujeito o agen

te da escolha da direcao de sua atencao. [ tambenm
conhecida como Atencao Inata.

Este tipo de atencao & determinada pelos estimuy

los que captam a atencao do individuo apesar de

sua concentracao em foco contrario. Existemcarac

teristicas atentivas que imprimem a um estimulo
um maior ou menor grau de chamamento de atencgao,
tais como:

a) a intensidade e a caracteristica que mais cha
ma atengao, por ser a mais obvia. Umclardo in

tenso, um alto-falante estridente, dor muito
forte, cheiro muito ativo, enfimtodo estimulo
guando carregado de muita intensidade tem a

propriedade de captar mais a nossa atengdo in
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voluntaria;
b) tamanho ou extensio;
c) forma definida, com contornos distintos;

d) as outras cores - chamam mais atencio do que o
preto e o branco;

e) o movimento - o estimulo em movimento & mais
eficaz do que o estacionario;

f) a repeticao - tem Otimos efeitos quando dentro
dos limites adequados, caso contrario poderi
provocar o efeito inverso;

g) a novidade - mudando sempre alguma caracteris
tica do estimulo para que ele ndo-passe a fi
gurar em lugar comum;

‘h)} a incongruencia, chama atencao de imediato. Por

exemplo, uma mulher no banheiro de homens ou
vice versa.

4. GRAUS DE ATENCAO

Berlyne classificou a intensidade da atencio em treés
niveis diferentes: 42

a) animagao - uma dimensao psicologica entre o sono
e 0 despertar;

b) atencao - disposicac momentinea para receber e pro
porcionar estimulos. Estar alerta;

c) graus de concentracao - se a pessoa atende a todo
instante uma série amp?é ou restrita deestimulos.
0 que determinarad o grau de atengao serd justamen
te o seletividade da atencao, que poderia ser clas
ficado em tres outros estados, segundo Ber1yhe:

- comportamento exploratorio - orgao dos sentidos

42. ROSS, Alan, O. opus. cit., p. 69.




entrando em contato com os.estfmulos. Yer, ou
vir, etc;

- abstragao - atende a uma dimens3o do objeto e
ignora outros. Exemplo, em um jogo de dominﬁ,
atenta-se para a diferenga e a semelhanca entre
0s numeros das pecas e ignora-se a forma, o Vo
Tume, a cor, o peso, a textura e outros estimu
los irrelevantes;

- atencao seletiva - a qualquer instante uma pes
spa recebe estimulos de grande namero de fontes.
Os 6?9505 dos sentidos, muitas vezes, requerem
respostas confiitantes. A Atencao Se1etfva se ca
racteriza pela capacidade de selecionar entre es

tes impulsos de respostas e atender, em conseqiién
tia a-responder a um numero limitado deles.

Considerando que atencao nao € um fenomeno observivel

e para que se possa ter contrele do gue ocorre durante o seu

processo, Berlyne sugere que se mantenha o controle em tres s

tuagoes diferentes: 43

a)

b)

¢)

Atengao na aprendizagem, no momento em que o indi
viduo esta recebendo o estimulo, portanto, quando
se estabelece uma associacaoc S-R. Quando uma cri
anca esta recebendo um nimero de estimulos sob con
digoes conducentes a aprendizagem, que estimulos
se tornarao mais fortemente associado a resposta?

Atenc¢ao na rememoracao - refere-se ao momento em
que o individuo esta recebendo estimulos, os quais
estara, mais tarde, apto a rememorar;

Atengao no desempenho - o individuo dirige a aten
cao direta e seletivamente a um estimulo ou a um
nimero limitado deles e emite a resposta que apren
deu. Mas se, ao inves de responder & resposta apren
dida, a crianca responder a outros estimulos aten
tivos do momento, tais como, estomago roncando,

43, 1d. Ibidem, p. 71.
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sapato apertado, colega chamando e ndo atende ao
estimulo que o professor considerou adequado. Se
isto acontecer, com detérminada freqiiencia, pode
mos afirmar que a atencdo seletiva desta crianca
estd comprometida e necessita ser intensificada.

5. LIMITES DO FOCO DE ATENGAQ

Quandoc a atencao esta concentrada em determinado pon
to ou determinada area do campo visuaT; a quantidade que pode
ser percebida @& Timitada. Se o material e homogéneo (por exem
plo em distribuigéo_causa? de pontos), o nilmero que pode ser
descrito éxatamente e com certeza e de cinco ou seis {Kaufman,

1949). Geralmente a duragido do foco de atencio &, portanto,
breve. Existe uma constante passagem do foco de atencio de uma
parte para a outra. Estas mudancas foram tambem medidas obje
tivamente, atraves dos sucessivos movimentos do olho, durante
0 tempo em qué uma pessoa olha para um objeto. (University of
Chicago - G.T. Buswel - How People look at the picturés enm

Kretch,44. ~ ) -
0 foco de atencado muda por diversas razoes:

a) por motivos psicoldgicos - a curiosidade desperta
da, vai ate um determinado momento em que o indi
viduo se encontra “"saciado", o que inibe a conti
nuidade da atengao, mudando espontaneamente apos
este periodo;

b) o constante movimento dos olhos tem uma fungao es
sencial na obtengao da formacgao perceptual. Apods
uma organizagao perceptual o individuo podera di
rigir o foco de sua atencgdao para algum outro esti
mulo visualizado durante a organizagao perceptual

44, KRETCH, David e CRUTCHFIELD, Richard S. Elementos de Psicologia., V.
I, Sao Paulo, Harbra, 1977, p. 121.
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‘anterior. As experiéncias com imagens estabilizadas na
retina revelam que uma imagem ndo se mantém por muito
tempo na retina, ela se desvanece, e desaparece e de
pois de algum tempo se regenera e torna-se de novo glo
bal ou parcialmente visivel ac sujeitp. Exatamente co
mo isto corre ainda nao estda completamente esclarecido;

c) a limitacao da amplitude da percepcao - somente poucos
estimulos podem ser incluides no foco de atencio de
uma so vez, dependendo da complexidade destes estimu
los. Pesquisas realizadas, demonstram que a amplitude
e reduzidissima, menor mesmo que fracgoes de segundos,
obrigando portanto, uma mudanca constante do foco de
atencao a outros estimulos que formacao outras percep
¢oes. Assim, graos espalhados por sobre a mesa poderido
ser- contados corretamente ate a quantidade de cinco,
apos este nlmero surgem erros e somente um novo foco
permitira a continuacao correta da contagem.

Somente uma mudanca na distribuicao espacial dos obje
tos, € que podera aumentar a amplitude da percepcdo,

Atraves do aghrupamente de obfetos, pode estenden-se
a amplitude da atengao. Se separarmos wnove gracs de
feiljao em tres grupos de tnis graos podemos ve-£o
connelamente. Este e um exemplo simples do  prined
plo, segundo o qual a organizacdo Tem como funcac
peamitin ao percebedon maio&‘quantiddde de maternial 45

Quando o material e maijs complexo parece haver uma
grande tendencia para recodificar este material, sendo organiza
do um punhado ou grupos separados, podendo—sé formar um desenho
ou uma palavra ou sentenca.

0 aprendizado da leitura e da escrita se tornou bem

45. KRECH, David e CRUTCHFIELD, Richard 5. opus. cit., p. 122,
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mais eficiente quando os métodos globais em contrapartida aos
metodos atomistas foram utilizados na escola. Ofickﬂmenuaprgg
tamos atengao a acontecimentos isolados, na maioria das vezes,
eles sao organizados de alguma forma e a percepcao dependera
da natureza dessa organizagao.

Pesquisas realizadas por Piaget constataram que aevo
Tugao do foco de atengao & progressiva e a sua exploracio ati
va se inicia na primeira infancia, de doze a dezoito meses de
idade, quande a crianca manipula objetos a fim de conseguir
com esta acao melhores resultados com os objetos, variando as
suas agoes anteriores, a fim de descobrir o que acontece. Con
tudo, e somente mais tarde, por volta dos sete anos de idade
que a crianga desenvolve a capacidade para a atividade percep

tiva, para a exploracao sistematica de material complexo, a
fim de perceber exatamente a sua natureza (Piaget 1961)46 Atra
ves desta atividade a percepcdo imediata € corrigida e refina
da pela comparacgao conjunta de todas as minucias. Antes disso,
a exploracdo & irregular e assistemdtica. Piaget e Vinh Bang
(1961),'registrafam o movimento dos olhos de criangas emostra
ram que, por volta dos cinco ou seis anos de idade, os olhos
"circulavam", as vezes olhando para fora das figuras apresen
tadas e ds vezes oscilando ou fixando um ponto por longos pe -
riodos. 0s adultos apresentavam fixac3o nos pontos -significa
tivos durante tempo suficiente para perceber o gue era neces
sario e depois passavam para o0 ponto seguinte. Ao comparar di
ferentes partes da figura, Tam sistematicamenteé de um lado pa
ra o outro enquanto que.as criancas tendia@@a permanecer cen
tralizadas em qualquer parte da figura que fosse maior oumais
saliente do que o resto, 0 gue fazia com que freqlientemente su
perestimassem seu tamanho. Mesmo os adultos, havia ligeira ten
dencia para superestimar o comprimento dos Tados, no entanto,
este erro era considerado major em criangas de cinco a  sete
anos de idade, pois nao comparavam cuidadosamente as duas 1i

nhas.
As formas centrais atraem mais a nossa atencao do que

as perifericas, porém, dependendo de uma decisdo pessoal, po

46, WALKER, Stephen Aprendizagem e Reforgo. Rio de Janeiro, 1977, p. 135.

UNICAMP
RIRLIOTECA CENTRAD




31

deremos centrar a nossa atengao em diferentes partes do todo
e pelo proprio mecanismo da atencdo seletiva isolarmos todos
0s outros estimulos situados em qualquer outro ponto. 0 aumen
to da quantidade percebida, pode ser aumentado pela pratica.

6. A ATENGCAO SELETIVA COMO UM PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTOQ

Alan Ross, levantou a seguinte hipotese: toda crian
¢a, que, por suas proprias caracteristicas evolutivas, ndo de
senvolve na epoca adequada a atencdo seletiva, leva grande des
vantagem para qualquer aprendizagem, considerando ser esta,

uma condicao psicologica indispensavel. 47

Relataremos as pesquisas de seus colegas americancs,
por ele citados que embasaram a assertiva de gue a atengao se
letiva & produto do processo de desenvolvimento e que, quando
esta nao e atingida na época adequada, ou seja, na fase de es
colaridade da crianga, ela provoca distiurbios de aprendizagem
que na maioria das vezes sao quase que irresgataveis.

Ross, como coroamento de seus estudos e analises ela
borou uma hipotese de um modelo de desenvolvimento dos hahitos
de atengao de um ser humano. Segundo este modelo uma crianca
inicia seus habitos de atencao, atraves de um tipo de atencao
denominado Atengao Hiperexclusiva. Este tipo de ateng3o se ca
racteriza pela concentracao do foco de atencao em uma area 1i
mitada, excluindo todos os outros estimulos presentes ao con
junto do que esta sendo observado. Neste estagio naoc existe
muita predisposicao para qualquer area de interesse ou inten
¢ao anterior, a atencao nao & determinada por uma decisdo pes
soal, ou seja, ela nao & voluntaria, mas sim uma atengdo invo
Tuntaria ou inata, como tivemos oportunidade de expor no capi
tulo anterior. Desta forma, o que atrai a atencao da crianca
e um dos estimulos do conjunto da situacao, que possuem maiores
caracteristicas atentivas (ver Determinantes da Atencdo, pag.

47. ROSS, Alan O. opus. cit., p. 80.




‘

). Provavelmente o que determina a concentragﬁo da crianca
no est1mu1o mais atent1vo por um longo perxodo, "esquecendo-
-se" de olhar para o restante da situacao, e o fato dacr1anga

neste momento estar fazendo suas pr1me1ras expioragoes de re

conhecimento do estxmu1o Temos que considerar que quase tudo
para a crianga € desconhecido, portanto, cada.estTmu1o € uma
grande novidade a ser explorada. Apds este periodo de atencao
hiperexclusiva a crianga vai iniciando uma passagem para outro
tipo de atencao denominado Atengao Hiperinclusiva, que tem co
mo caracter1st1ca pr1nc1pa1 o atentar para muitos aspectos da
situacao, a]em do minimo necessarqo para uma 1dent1f1cagaoefa
ciente das caracter1st1cas essenciais em um dado momento. Evi
dencia-se neste estagio uma grande cur1051dade da crianga, cu

riosidade esta t3o acentuada que ela atende a muitos aspectos
da situagao alem daguilo que e viavel fisio-psicoltgicamente
de ser processado,

Somente apds um periodo de atencio hiperinclusiva,
atée o inicio ou meados da escola elementar, quando estes dois

tipos de atengao se reequilibram, & que surge uma atengio sg
Tetiva, que se caracteriza pela atencao aos aspectos estrita

mente relevantes de um estimulo ou situacao. E € exatamente

nesse momento do inicio ou meados da escola elementar que amé

dia das criangas atinge o tipo de atengao adeqguada para uma
eficiente aprendizagem dos conteudos das primeiras séries do

19 grau. Porem o processo de maturidade e maturagdoc ndo se rea

Tiza ao mesmo tempo e na mesma idade para todas as criancgas.
As criancas que nao adquiriram o habito da atencdo seletivano
momento em que se requer esta habilidade, terdo problemas na
captagao das informagGes necessarias para um aprendizado efi
ciente, de nada lhe valendo neste momento, inclusive o seu grau
de inteligencia. Desta forma, poderemos encontrar criangascom

um QI superior, mas que apresentam disturbios deaprend1zagem,

por defasagem de sua atencao.

Reproduziremos o desenvolvimento diférencial hipote

tico no grafico elaborado por Ross. ‘Ele descreve as caracteris
ticas da figura da sequinte maneira:
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baseia-se esta figurna na hipotese de que a faxa de
desenvolvimento da dtencdo seletiva possa sex Lenia
{Linha pontilhada), media (L4inha de thavessoes) ou
rapida {Linha inintearuptal, e queléeudeéenvo£u¢men
to passa do habito h&pe&excﬂua&vo atraves do hiper
Anclusivo ao seletdivo. As aﬁia&agoeé de um habito pa
ra 0 segudinte nag 4ao passos abruptos, mas ocornem
gradualmente dutante penfodos em que os habitos se
fustapoem. 48

No capitulo anterior, tivemos oportunidade de desta
car os resultados das pesquiéas sobre as bases neurofisiologi
cas da atencao, ou seja, quanto maior a ativacao do Sistema Re
t1cuiar Ascendente tanto maﬁor 0o grau de atencao. E anivel de
ritmo cardwaco quanto major ¢ a atengao, maior & a desacelera
cao cardiaca. 0s estudos rea11zados por pesquisadores america

nos sobre a atencao e o desenvolvimento da atencio  partiram
destas informagaes,»para realizarem suas pesquisas, emalgumas
ocasioes combinando o fempo de reacao com a do ritmo cardiaco.
E obvio que o grau de ativacdo do sistema reticular ascenden
te nao foi medédo nestas pesquisas, uma vez que pesquisas an
teriores ja comprovam a reiacao entre menor tempo de reacao
com maior grau dé ativacao do Sistema Retiéu?ar Ascendente.

Relataremos estas pesquisas em nossa monografia, com
0 objetivo de revelarmos as bases da assertiva de Ross, de que
a Atencao Seletiva & um processo do desenvolvimento e 0 seu
nao desenvolvimento na €poca adequada & o grande causador da
maioria dos disturbies de aprendizagem na escola elementar.

sroufe, Sonies, West e Wrigth, em 1973 fizeram um es
tudo sobre atengao, combinando medidas de comportamento (Rea
¢ao e Tempo) com medidas fisiolOgicas, ritmo cardiaco.49 Esse

33

experimento consistiu em apresentar um estimulo preventivo pa

ra em seguida apresentar o estimulo que deveria ser identifi

cado pelo sujeito e cuja reacao-tempo seria medida. Inicialmen

48. ROSS, Alan O. Aspectos Psico}ﬁgicos dos Disturbios de Aprendizagem e
Dificuldades na Leitura. Sao Paulo, McGraw-Hill, 1979, p. 94.

49. Id Ibidem, p. 78.
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te o experimentador apresentava o estimulo preventivo que era
um som quafquer e, apos um pequeno 1nterva¥o, apresentava oes
timulo visual ou seja, um ponto luminoso. Assim que fosse per
cebido pelo sujeito um botdo ser1a acionado.

Para este experimento foram selecionadas 38 criancas
entre 7 e 10 anos de idade. Vinte e uma criancas, tinham inte
i]genc1a normal e apresentavam dificuldades de atencio eapren

dizagem. As outras dezessete criangas eram criancas que fre

qUientavam escola piblica e nao apresentavam as dificuldades do
19 grupo. Todas as'criaﬂgas foram.testadas individualmente em
Reacao-tempo. Apds uma semana foi aplicado as 10 c¢riancas do
grupo com problemas, uma droga estimulante (meti¥énfetamina-
-ritalina) e nas outras onze criancas foi aplicada uma substan

cia placebo. As criangas que tomaram a droga relevaram um tem

po de Reacao menor do que as criangas que tomaram o placebo e
a desaceleracao de seu r1tmo cardzaco tambem foi superior, po
rem, tanto o tempo de reagao, quanto a desaceleracao do ritmo
cardfaco nao chegou ao mesmo nivel do grupo de controle.

Esta experiéncia revelou que tanto a atencao quanto

a aprendizagem melhorou, quando o Sistema Reticular Ascenden

te foi mais ativado. 0s motivoes desta ativacao sdao objeto de

cutras pesquisas e, por esta mesma razao, € que n3aoc se tem au
toridade cientifica, para ministrar drogas estimulante a Sori

angas que apresentam dificuldades de atencdo e aprendizagen.

Do ponto de vista de maior conhecimento dos mecanismos regula
dores da atencao, esta pesquisa & bastante significativa, atin
gindo portanto seus objetivos. Porém para verificar as altera

¢coes do desenvolvimento na desaceleracao do ritmo cardiaco,
Sroufe, realizou uma outra pesquisa, em 1971 e concluiu que a
capacidade de manter a atencido, melhora com a idade:

Stoufe (1971) negisina uma nelacdo Linear abiamente
sdignificativa entre idade e desaceleragdo antecipa
tonia do nitmo candilaco. Observando menincs de 6, &
e 10 anos de idade como pacientes, uenaﬁacou que as
eadancas de mais Ldade mositrnam maiores ¢ mais segu
has desaceleracoes do que as crdiancas mencies. As
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marcas de desaceleracdo cardiaca correlacionavam-4e
com as Latencias médias de nespostas e havia uma re
Lagao estatisticamente aprecidvel entre idade e £a
tencdia de nespositas, isto &, com a velocidade  com
que as_chiangas pressionavam o interruptor apds  a
apardicdo do estimulo Luminoso. 50 B

Com o objetivo de verificar se a atencgao melhora com
a idade, Rouke e Czudner em 1972, pesquisaram a reagao-tempo
com um sinal preventivo antes da aparicao do estimulo. Foram
selecionadas 48 criangas distribuidas em 4 grupos:

1) 12 criangas com idade de 7 anos, com disfuncao ce
rebral cronica branda;

2) 12 criangas com.idade de 12 anos, com disfuncao ce
rebral cronica branda;

3) 12 criangas com idade de 7 anos - grupo de contro
le do 19 grupo;

4) 12 criangas com idade de 12 anos - grupo de contro
le do 20 grupo.

Rouke submeteu estas criancas a dois experimentos. 0
primeiro consistia em aplicar o sinal preventivo com um som de
alta intensidade e o estimulo reagao-tempo, de um som de baixa
intensidade. 0 segundo consistia em aplicar o sinal preventi
ve com uma tuz branca e o estimulo reacdo-tempo com uma Juz
vermelha. 0Os resultados foram basicamente os mesmos.

As criancgas do 19 grupo tiveram o mais baixo desempe
nho, com o tempo de reagao mais 10ngore gquando o intervalo pre
paratorio nao foi metddico, o desempenho foi ainda pior. Tan
to no estudo visual como no auditivo as criancas do 19 grupo,
tiveram um desempenho bem inferior ao 39 grupo de controle, re
velando dificuldades quase que totais em materia de atencao.
As criangas do 29 grupo, no entanto, tiveram um desempenho igual

50. ROSS, Alan 0. Aspectos Psicologicos dos Dirtirbios de Aprendizagem e
Dificuldades na Leitura. Sao Paulo, McGraw-Hill, 1979, p. 79.
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Em relagﬁo a mudangas nos‘tempos dos intervalos, po

de-se verificar que quanto mais longo o intervalo, mais demo

rado era o tempo de reacao, para as criangas dos quatro gru

pos. Sugerindo, portanto, que por quanto mais tempo a atencdo
€ requerida, tanto mais dificil se torna manté-la.

Qutras experiencias realizadas por pesquisadores ame

ricanos, para medir o grau de atencao seletiva de criangas mais

novas e mais velhas, foram levadas a pratica, sempre utilizan

do como criterio, a rapidez na identificacido dos estimulos re

levantes.

Dentro deste .principio Pick, Christ e Frankel (1972)

. : d -
compararam crian¢as que cursavam a 2% ¢ a 62 series, -em um ta

refa que exigia que a crianga identificasse se dois objetos
eram ou nao diferentes. 0Os objetos eram animais de madeira,
que variavam em forma, cor e tamanho. A crianca era informada
antes de iniciar a comparacao qual a caracteristica relevante

que ela deveria Tevar em conta (cor, forma ou tamanho). No mo

mento em que a crianca identificasse estimulos iquais, ela de

veria pressionar uma tecla, uma vez e, se o objeto fosse dife

rente, ela deveria pressionar a tecla duas vezes. Aatencao da

crianca seria tanto mais seletiva, quanto mais rapido ela iden

tificasse as dimensoes relevantes da situacao.

Como conclusoes deste estudo, ficou constatado que as
criancas mais velhas tinham um tempo de reacdo mais rapido do
que as criancas mais novas. Constatou-se, também, que sempre
que destacavam a caracteristica relevante, o seu desempenho
era mais rapido, o que levou Pick a concluirp gue:

Anslnuih uma crhfanga, sobre o que procurar, antes de
apresentar o esiimulo, ajuda a crdlanca a concentrar

-s¢ rapidamente pard atended selefivamonte & dimen
sao nelevante. 51

51. ROSS, Alan 0. Aspectos Psicoldgicos dos Disturbios da Aprendizagem e
Dificuldades na Leitura. McGraw-Hill, 1979, p. 79.
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Relativo a capacidade de atencio seletiva, de acordo
com a idade os investigadores concluiram que:

a capacdidade de concentrar atencao visual exclusiva
mente em Anformacao releévante melhora com a idade ¢
que a aquisicao desta habilidade pode caracierizan
alteragoes no desenvolvimento da atencdo seletiva. 52

7. A FALTA DA ATENGCAO SELETIVA COMO CAUSA DE
DISTURBIOS DE APRENDIZAGEM

Para fundamentar sua hipdtese de que o atraso no de
senvolvimento da atencdo seletiva causa distirbios de aprendi
zagem, Ross citou as pesquisas que Senf realizou em 1969. A
tarefa que e?e.propﬁs as criancas, consistia na apresentagio
de trés digitos.simultaneos com a apresentacio visual de trés
digitos diferentes. Por exemplo: o som do numeroc sete & ouvi
do pelo auto-falante, ao mesmo tempo que ¢ niimero 3 aparece em
um visor. Apds a apresentacdo de 3 pares, Senf solicitava &
crianga que repetisse todos o0s seus nimeros.

Senf submeteu 48 criangas com dificuldades de leitu
ra a esse teste como também a um grupo de leitores normais. 0Os
resuttados revelaram que as criangas com dificuldades de Tei
tura mostraram preferencia por repetir primeiro o conjunto dos
niumeros ouvidos para em seqguida repetir os visualizados, ao
passo que as criangas normais nao revelaram preferéencia. Quan
do foi solicitado as criancas com dificu1dade.que repetissem
oS numeros aos pares e pela ordem de sua apresentacao, elas re
velaram muita dificuldade para faze-lo. 53 |

Em suas pesquisas Senf, constatou que as criancas nor
mais desenvolveram a capacidade de ordenar em pares, coma ida

52, ROSS, Alan 0. Aspectos Psicolégicos dos Disturbios de Aprendizagem e
Dificuldades na Leitura. Sao Paulo, McGraw-Hill, 1979, p. 79.

53. Idem, p. 83,




de. Tanto o material visual quanto o auditivo. Ac passo que
as criangas com distUrhios de aprendizagem nio desenvolveram
esta habilidade, o que segundo ele, sugere que estas criangas
tem um desenvolvimento lento. Senf exp1i¢a a preferenc1a;mlos
estimulos auditivos em detr1mento dos estimulos visuais como
uma consegiiencia de re1teradas experiencias mal sucedidas emma
teria de leitura, o que teria levado estas criancas a adquiri
rem reacoes negativas aos estimulos visuais.

Outras experiencias foram levadas a efeito por Weiss
Minde, Douglas Werry é Menceth(1971) no sentido de verificar a
relacao entre distﬁrbios de aprendizagem com o desenvolvimento
lento da Aténgﬁo Se?etiva Foram estudadas 64 criangas com de
ficiencias serias, descritas como portadoraﬂ de “STndromeq de
disfuncao cerebra? minima". Eram todas hiperativas. Apos cinco
anos foram reexaminadas e a hsperat1v1dade havia diminuido, em
bora os problemas de natureza social e de aprendizagem pers1s
tissem. 54

Ross comenta esta constatacao no sentido de se consi

derar a hiperatividade como uma resposta exagerada aos estimu
Tos irrelevantes como uma conseqiiéncia da capacidade inadequa
da de manter a atengao seletiva e especialmente neste caso, a

reducao da hiperatividade & uma prova evidente do desenvolvi

mento eventual dessa capacidade.

Qutro experimento levado a efeito pelo mesmo grupo,
utilizando uma tarefa que requeraa detecgao de estamu1osnmpm~
tantes com manutengao de atengao. 0 grupo de criancas hiperati
vas, mostrou~se inferior aoc grupo normal de controle.
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Ross admite que a hiperatividade & uma conseqiiencia

da dificuldade da crianca de manter atencao seletiva.

Qutro estudo de acompanhamento que fundamenta a tese

de Ross e o de Rouke, Qrr e Ridgley (1973). Eles utilizaram co

mo instrumento de medida para atencao uma tarefa psicomotora
complexa, que incluia o Teste Groowed de Encaixe, no gqual a
crianca introduz pinos em orificios em forma de fechadura em

54. Id. Ibidem, p. 88.
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outros oraﬁcms samﬂares, 0 mais rap1do possivel, Esta tare
fa exigia o dominio de outras habilidades e funcgdes, mas 0 que

se destacou para este estudo foi a habilidade de manter a aten
¢ao. 55
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ITT - ATENGAO L DISCRIMINAGAQ

1. DEFINICAO DE DISCRIMINACKOC

Quando um organismo esta condicionado para responder
a um estimulo, ele responderd da mesma maneira aestimulos mui
to semelhantes a ele. A isto se denomina generalizacio. Aexis
tencia da generalizacao foi uma das descobertas significativas
do comego deste seculo. Antes de 1910, Pavlov e sgus co?abora

dores a observaram e relataram com as seguintes palavras:

-

se um som de 1.000 d.v., fon estabelecido como estl
mulo condicionado, muitos outros espontancamente ad

quirem propriedades sdmilarnes ... O mesmo se  cobser
va com a estimulacdo de outrhos 0hgaocs heceptores. A
este desenvolvimento espontanee ... denominamos

genenalizacao de estimulos ... 56

Este fato hoje e perfeitamente bem demonstrado tanto
ne comportamento operante, quanto no respondente. S. M. Keller
e Shoenfeld anunciaram em um principio:

Um acrescdme ou decneseimo na forca de um reflexo,

athaves de um regonrgamento ou extdngdo, aaompanha—
se de acrescimo ou decrescimo Acmaﬁhawie, poiem, me
noi na forca de outrnos neflexos que tem propriedades
de estimulo em comum com ¢ praimeiro. 57

56. KELLER e Shoenfeld. Principios de Psicologia. $ao Paulo, Editora Her
der, 1968, p. 130. |

57, Ibid., p. 130.
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Segundo Staats,

0 principio de genena£4zagaa de estimublos refere-se
ao fato de que uma Aesposta que, aimaueéch)condLQLo
namento, padsou a ser eliciado por um estimulo pak
Z&cuﬂan, sena tambem eficiade pon cutrhos Qéi&ﬁuﬂ&é
sdmilares. 58

A generaiizagéo podera ocorrer tanto em um comporta
mento respondente quanto no operante. Podemos citar umexemplo
de geneta1€zag50 no comportamento respondente, atraves doexpe
rimenteo realizado por S. H. White (1958). Um grupo de criancas
foi submetida a dezesseis tentativas reforcadas de puxar uma
alavanca no mesmo momento em que se apresentava umestimulo vi
sual colorido. 0 reforco consistia em uma bolinha de gude. Em
uma outra etapa, os estimulos visuais foram modificados nobri
Tho e na tonalidade de modo a que permanecessem semelhantes aos
originais. 0 gradiente de generalizagao ocorreu para ambas as
dimencoes de estimulo, porém com menor freqUEncia do que com
o estimulo original. E um exemplo da generalizag¢dao no comporta
mento operante, muito conhecido (nao cientificamente) por to
dos aqueles que sao pais que, ao ouvirem o filhinho pela pri
meira vez dizer a palavra PAPAI, fazem mil festinhas, oseja,
reforcam seu comportamento verbal. Depois de varios destes re
forcamentos a crianca vai dizendo PAPAI com mais desenvoltura
e freqliencia, quando o pai retorna do trabalho ou chega em ca
sa. Nesta fase de desenvolvimento da linguagem a crianca diz
tambem essa palavra em outras ocasioes: ao jornaleiro, ao ra
paz do supermercado, quando a mae vai fazer compras. A respos
ta verbal que a principio foi condicionada ao estimulo comple
xo do pai @ controlada por outros estimulos com propriedades
similares ao de algumas dimensoes do estimulo original.

Muitas vezes acenamos para uma pessoa, para  depois

58. STAATS, Arthur Wilbur, Comportamento Humano Complexc. Sao Paulo, EPU/
EDUSP, 1973, p. 77. :
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descobrirmos que esta pessoa nio & aquela amiga que esperava
mos que fosse. A pessoa confundida, com certeza tem semelhan
¢as com a pessoa que fomos reforcada a cumprimentar.

Todos nos somos capazes de identificar a buzina de um
automovel em particular, independente das variacoes de sons
dos mais diferentes tipos de buzinas de determinadas marcas de
carro. Apesar do meio ambiente estar em constante mudanca e
dos estimulos n3o se apresentarem sempre de forma idénﬁca,se@
pre somos capazes de identificar as coisas, acontecimentos e
pessoas independente das variagoes que os estTmu1os;xmsmnaprg
sentar, ate o lTimite de sua caracterizagao principal. Se nao
pudessemos ultrapassar a barreira da generalizacao o nosso com
portamento seria ineficiente. Um organismo tem que ser capaz
de responder diferentemente a estimulos diferentes de seu meio.
0 comportamento apresenta especificidade em relacg3o a estimu
lTos apesar da generalizagdo, portanto uma discriminacao de es
timutos. "Uma pessoa se comporta discriminativamente quando
responde a um, mas nao a outro de dois estimulos previamente
generalizados" 59 Uma resposta serd mantida e outra sera enfra
quecida. 0 desenvolvimento desta diferenca vai depender do re
forgo ou da ausencia do reforco.

Segundo Ellen Reese:

The {8 a Zime and place fox everything, We discrimi
nate that Ls, we behave diffenently in different 44
Tuatlons ... Discrniminaclon 446 a consistont difgenen
ce in behavior in the presence of different estimu
Lus situations. 60

Tanto a generalizacao quanto a discriminacao s3o in
dispensaveis para a nossa vida. Enquanto a generalizacao empres

59, FELLOWS, Brlan J. Desenvolvimento e ProcesqockaDlscrlmlnagao Sao Pau
" lo, EPU/EDU&P 1975, p. 1.

60. REESE, Ellen P, Human Operant Behavior, Analisis and Aplication. WCB
1978, 22 Edicao — USA, p. 26.




ta coerencia e estabilidade ao nosso comportamento em um ambi
ente mutavel, a discriminacgao da especificidade, variedade e
flexibilidade ao comportamento.

0 meio ambiente esta constantemente solicitando anos
sa atencao, atraves da existéncia dos mais variados estimulos
e situagoes. A maneira como vamos atender a esses estimulos tan
to podera ser de uma forma generalizada como também discrimi
nativa.

Identificar a diferenga entre estimulos & um .préwrg
quisito para uma grande variedade de comportamentos. Esta iden
tificacdo pode ser feita de duas maneiras. Através da habitua
cao, podemos identificar diferengas sem qualquer esforgo espe
cial, dispensando, inclusive, 0 uso de ngssa atencao e nessas
circunstancias uma reagdo imediata, tanto a estmulos atraen
tes como a repulsivos @ natural. A outra maneira de identifi
car diferencas & atraves de um programaadmnmdo.detreénamento
_ou experiéncia. Sem a ajuda de um progra%a, muitas vezes e im
possivel se chegar a uma determinada performance. Estes progra
mas de treinamento de um determinado habito para identificar
distingoes de uma atividade especifica, podera ser aplicado
tanto a nivel sensorio-motor, como tambem cognitivo.

Particularmente estamos interessados nos mecanismo da
discriminacao, pois serd atraves de estudos realizados nessa
area que obteremos subsidios para . sugerir alternativas de in
tervencao no processo maturacional-evolutivo da atencao sele
tiva.

Segundo Fellows, discriminacdao e "o processo pelo qual
um organismo responde a diferencas entre estimulos." 61

E destaca ainda que a principal caracteristica deste
processo & a percepgao das diferencas entre estimulos. Istoen

volve dois momentos. Detectar diferencas de um estimulo que e

61. FELLOWS, Brian J. Desenvolvimento e Processo de Discriminacao. Sao Pau
lo, EDUSP/EPU, 1975, p. 1. '
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influenciado pelos limiares sensoriais. E em segundo lugar, res
ponder a elas. Esta resposta recebe a influéncia de motivos e
expectativas do individuo.

A atencgao e um processo mais especifico que estd con
tido dentro do processo da discriminacido, uma vez que a aten
¢do e a capacidade de selecionar estimulos relevantes para uma
situagao dada, a discriminacdo & o processo através do qual o
individuo responde a diferencas entre os estimulos. Sendo ve
Jjamos como ocorre o processo da discriminagao. '

A discriminacao envolve um nimero maior de elementos
psicologicos. Ela envolve a percepcao, que e "um processo atra
ves do qual um organismo recebe e analisa inﬂwmag&jsensmﬁa1362
Esta recepcdo se di através de dois mecanismos: emprimeiro Tu
gar atraves da orientagéo,‘que e "qualquer resposta que serve
para expor o0s receptores do organismo ao input sensorial."63 E
em segundo lugar, ao esquadrinhamento do contorno, que pode
ser definido como "o movimento dos olhos durante wuma observa
¢ao ou focalizacgao de um estimule, que provocara um movimento
correspondente da imagem da retina." 64

@ Sobre o esquadrinhamento de contorno podemos salien
tar que pode realizar-se de duas maneiras. 0 primeiro que e
fisiologico, caracterizado como tremores do olho e que nao es
tio relacionados com o padrao do estimulo. Sao movimentos de
nistagme e como tivemos oportunidade de enfocar no capitulo an
terior (p. ) eles sao bastante irreguléres, Atraves de pes
quisas de estabi1fzag§o da imagem da retina, pode-se observar
que a imagem dos padroes se esgmaece e se fragmenta, de acordo
com certas leis fundamentais para a manutenc¢ao da percepggo.
E o segundo, que & ocasionalmente voluntario, mas principalmen

te dirigidos pelo padrao do estimulo em observacao.

62. FELLOWS, Brian J. Desenvolvimento e Processo de Discriminagao. Sao Pau
1o, EDUSP/EPU, 1975, p. 4.

63. Ibid., p. & .
64, 1bid., p. 4 .
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Assim que esses estimulos sdo captados, sao transfor
mados pela atividade em curso e autonoma do sistema.

Segundo Fellows, essa analise da informacao sensorial
tem constituido o campo principal de investigégaes no estudo
experimental da percepc¢ao e envolve duas operacoes, denomina
das por este autor'de atengao e organizacao.

E conhecido por nds que a principal caracteristica da
atencao &€ a sua seletividade. Segundo fellows, de acordo com
as evidencias dos estudos realizados nesta area, a trajetoria
Seguida parece ser a seguinte: R

A nresposta de orlentagao seleciona o input sensorial
a partin de milhares de estimulos ambientais que in
cddem sobre ¢ ongandismo, A atencdo parece realizai
uma selegdac posierion sobre ¢ input arecebido. A ela
seleciona, porh assim dizen, a pariin dod estimulos
que 4Ancidem sobre os nreceptores, aqueles que contro
Larac o comporntamento do ocrganismo. 65

A atencao mantem certos inputs sensoriais, ‘paralela
mente a reducgao da influéncia de certos estimulos comﬁetiti
vos. E sua acao & tao sofisticada que a inibicao de estimulos
competitivos obedece a uma hierarquia, obedecendo desde a um
padrao do estimulo até suas caracteristica menores, como cor,
forma e tamanho. E importante destacar gue a atencao nao modi
fica a informacao. Ela simplesmente reforga ou inibe um esti
mulo.

Porem a atividade seletiva da atencdo ndo & suficien
te para explticar o processamento da informagao, ou seja, aper
cepcao do individuo sobre fatos ou situagoes, fato este eviden
ciado pelos trabalhos de ilusao de Otica, percepcao da formae
profundidade, como tambeém da constancia do tamanho e forma.

65. FELLOWS, Brian J. Desenvolvimento e Processo de Discriminagao. Sao Pau
lo, EDUSP/EPU, 1975, p. 6.




0 input basico ¢ complementado e transformado pelas
caractercsticas do sdstema perceptual. Este thabalho

w—

perceptual e realizado pelo que podenlamos chaman de
operagao de onganizagdo. Esta cperagdo age mais no
sentido de organizan o input, do gque de seleciona-£o
e seu objetive ¢ prdduzii um gquadrne Gtil e consisten
te do ambiente em que ¢ crganisme tem que viver. 66

Faremos uma abordagem mais profunda (no Jtem ) sobre
0 processo da discriminacao, porem antes gostariamos de con
cluir esta parte introdutoria destacando as caracteristicasdo
estimulo discriminativo,

2. ESTIMULO DISCRIMINATIVO

0 estimulo discriminativo & definide por Reese como:
"Eventos que precedem-.ou acompanham um reforgamento ou punicao
sao chamados estimulos discriminativos se a resposta: diferen
cial ocorre na sua presencga."67 E atraves de uma linguagem mais
popular Reese declara que "estimulos discriminativo saosinais
ou insinuacoes ou instrucoes para a realizagao de uma determi
nada tarefa." 68 Em uma linguagem bem brasileira dirTamos que
o estimulo discriminativo € uma dica para o sujeitoc realizar
bem uma tarefa.

No futuro, o comportamento passara a ser controlado
por esses sinais, ou seja, por determinados estimulos do ambi
ente que estavam presentes e que foram reforcados. Podemos in
cluisive cbservar que certos tipos de comportamento sao posi
tivamente reforcados na presenca de determinadas pessoas.

Por essa razao e que as pessoas, ocupando o lugar de
estimulo discriminativo, ganham controle sobre o nosso compor
tamento, explicando desta forma por que nos comportamos dife
rentemente na presenca de fipos diferentes de pessoas.Por exem

66. FELLOW, Brian J. Desenvolvimento e Processo de Diseriminacao. Sao Pau
1o, EDUSP/EPY, 1975. p. 6. -

67. REESE, Ellgn P. Human Operant Behavior, Analisis and Aplication. WCB.
1978, 2~ Edicao - USA, p. 27.

68. Ibid., p. 27.
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plo, o comportamento de uma pessoa n3o & o mesmo diante de um
padre, de um amigo, do professor ou do prefeito.

No condicionamento temos estimulos positivos que sio
reforgados e estimulos negativos que ndo s3o reforgados. Na
11nguagem de discriminagao, isto significa dizer pistas refor
¢adas e pistas nao reforcadas que emprestam ao individuo sinais
para uma dada resposta. Desta forma um estimulo que passou a
atuar como pista para uma resposta correta e chamado estimulo

discriminativo.
3. CONTROLE DO ESTIMULOD

Em aprendizagens por discriminacdo & absolutamente ne
cessario ter sebre contro}e o estimulo discriminativo, parase
obter a certeza de que e1e e que esta determinando aquela apren
d1zagem. Vem sempre ¢ facil exercer esse controle. Na maaorﬁa
das vezes se alteram as caracteristicas do estimulo para veri
ficar se ele faz ou nao diferenca no comportamento. Umexemp}o
classico do controle do estimulo discriminativo & o do cavalo
Hans, que resclvia problemas de matemética, batendo com o cas
Co na resposta certa. Este comportamento dependia de pistas
sutis fornecidas pelo seu treina&or, gue nao eram conhecidas
pelos expectadores.

Para testar o controle & necessario alterar algo da
situacao e veriffcaf se houve mudanga no comportamento. As al
teragoes em um estimulo discriminative deverao ser feitas sis
tematicamente, até nos permitir constatar que caracteristica
do estimulo estda controlando a resposta. Um exemplo & o pombo
que aprendeu a dar bicadas no quadrado verde. Porem se pergun
ta, apfendeu a dar bicadas por causa da cor ou da posicao do
quadrado? Modifica-se entao a posicao do quadrado em mais ou
menos cinco posigbes. Se o pombo continua bicando entio tere
mos comprovado que o que estd controlando o comportamento do
pombo & a cor do quadrado.

Em situacoes controladas de laboratorio, & relativa
mente simples 1oca¥fzar 0o estimulo controTador do comportamen
to. Porem imaginemos a localizacao deste contro]e emsituacoes
de POtTHd, em aprendizagens em sala de aula. Esta c]aro que




pela complexidade de estimulos que nos rodeiam esta tarefa nao
se torna impossivel, porém bem mais dificil e talvez somente
a pratica atraves do proprio treino discriminativo do proprio
experimentador em Tocalizar o estimulo cdntro]ador e que esta
tarefa se torna viavel para a prat1ca educativa, com  grande
utilidade pedagog1ca

Para concluirmos a definigdo de discriminacaoé e impor
tante destacarmos que ela sempre implica em aprendermos a per
ceber a d1ferenga entre duas coisas semelhantes e que também
aprendermos a dar respostas separadas aos dois casos. Esempre
que ensxnarmos uma d1scr1m1nagao deveremos ut111zar 0s dois es
timulos semeihanfes ao mesmo tempo e de acordo com a resposta
do aprendiz ela deverd ser reforgada ou punida.

4. TEORIAS CLASSICAS DE APRENDIZAGEM POR
DISCRIMINACAD

0 interesse dos experimentadores na aprendizagem por
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discrimindacao de um animal era considerada como um aborrecimen

to que necessariamente precedia o estudo do condicionamento. A

tarefa em si mesma de discriminagao interessava pelos ajusta

mentos no equipamento ou procedimento, ocasionando uma aprendi

zagem mais rapida. A partir de 1933 por sugestao de Lashley,

€ que se observou uma mudanca acentuada de interesses e 0 expe

rimento de discriminacao passou a ser utilizado no estudo do
processo de aprendizagem.

Dos estudos de aprendizagem por discriminacao surgi

ram duas posicoes teoricas contraditorias. 'Segundo Watson e
Thorndike antes de aprender uma tarefa o comportamento de um

animal frente a essa tarefa e aleatoria, completamente ao aca

so. Lashley Tevantou objecoes a esta descrigao, argumentando

que em animais normais ha uma certa ordem ou sistema na manei

ra como o animal enfrente a nova tarefa. Ele - nao se langa as
cegas, pelo contrar%o, 0o animal parece Hmstarvar1asso?ugoes“
que se manifestam atraves de respostas sistematicas (as vezes
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incorretas). 0 animal pode tanto permanecer respondendo de uma
mesma forma, quanto pode tambem alterar a sua resposta, ouain
da responder a pistas Fornec1das pelos movimentos doexper1men
tador. Segundo Lashley, essas tentativas nio sao a0 acaso, mas
sim se manifestam como solugoes tentativas que tendem a prece
der a aquisicao de um comportamento correto de discriminacao.
Estas afirmagoes foram confirmadas por Krechevsky (1932) que
em um experimento analisou os registros Tndividuais do compor
tamento do rato antes de atingir a discriminaciao e os resulta
dos revelaram que os comportamentos manifestados estavam aléem
do nivel do acaso. Estes comportamentos sistematicos se tradu
ziam em perserveragao de posigao e alternacgao de posicao que
foram chamadas por Krechevsky de hqpoteses”

Teor1a da Cont1nuzdade ~ & um postuTadé que afirma
que na aprend1zagem por d1scr1m1nag50 ha um aumento deaprendi
zZagem pard cada resposta reforgada. Ela se resume em af1rmar
que o comportamento diante de uma tarefa & a1eator1o e que a
associacao se estabelece no momento em que o comportamento e
reforcado por um acerto. Exemplificando, £ - E - F - Acerto -
Refokgado - ¢ igual & uma discriminacao aprendida.

Teoria da Nao Continuidade - consiste em af1rm3r que
ao se co]ocak um animal diante de uma aprendizagem de d1scr1
minacao ele apresenta hipoteses e parece testar as varaas so
lugoes.,

Segundo Krechevsky a aprendizagem

consiste  em mudangas sucessivas de uma forma de com
portamento sisfemafica, gznena£4zada e dintencional,
parna outha, ate gue o pnobﬂema sefa nesolvido. Op&o
cesso_de aprendizagem, a cada momento, consiste em
uma serie de padrdes integrados e intfencionais. 69

A divergéncia, portanto, entre estas duas teorias se

69. FELLOWS, Brianm J., opus. cit., p. 14,




‘fundamenta no problema do teste de hipdteses em contrapartida
aos efejtos reforcadores diferenciais da pratica do ensaio e
erro. Porém ao ser criticado por suas posigaessegmum as quais,
para haver uma discriminacdo, ndo & -suficiente uma associacao
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entre Sd's e uma R., Spence fez uma revisao experimental e con

cluiu que ao aprender uma discriminacao um animal deve apren

der duas coisas:

a) expor os seus receptores ao estimulo relevante -
atos de orientagao dos receptores;

b) uma resposta de aproximacdo sucessiva, produzindo
conseqiiencias programadas.

Este novo posicionamento ndo era ainda suficiente, se
gundo a teor1a da nao continuidade, para explicar‘uma discri

minagao. 0s dois elementos de Spence sao necessarios, porem

nao suficientes para descrever todas as caracteristicas do com

portamento de discriminacao. Segundo Fellows & necessario um
mecanismo de selecao implicito, pds-retiniano, para explicar

a seletividade do comportamento discriminativo visual. Esteme

canismo provavelmente seria desempenhado pela Atencdao. OQutro
mecanismo que esta presente na aprendizagem pordiscriminagéd,
ja citado na definigdo de discriminacio, & a percepcio, inici
almente nos estudos de discriminacdao ainda nao identificado
como um elemento importante do processo.

5. TIPOS DE DISCRIMINACZO

Geralmente se inicia a analise de discriminacao atra

ves de situagoes simples, em que podemos controlar os estimu

lTos com uma relativa facilidade. No entanto, o nosso comporta

mento € controlado por combinacgdes de estimulos bem complexas.

Muitos estimulos operam em seqiiencia, sucessivamente e ficamos
partanto impossibilitados de responder adequadamente a todos.
Em uma outra circunstancia, eles agem'ao mesmo tempo, ouseja,
simu?taneamente‘e neste caso a nossa resposta sera ao conjunto




da situagao e nao a cada estimulo em separado. Em outra circuns

tancia ainda, um grupo de estimulos pode'estar mudando conétag
temente., Em todas essas circunstﬁhcias 0 processo basico de
d}scr1m3nagao e 0 mesmo, ou sega, as respostas positivas sao
reforgadas e as respostas negativas sao punidas e consegliente

mente enfraquecidas. Conhecendo a sua ocorrencia nha vida dia

ria, pode-se extraxr estes proced1mentos para atuar em nivel

pedagdogico e em 1aborator10 experimental, obviamente que redu

zindo a sua velocidade e um pouco de sua complexidade.

Sabemos que o experimento classico de aprendizagem de
discriminacao emprega dois estimulos discriminativos (Sd's )
sendo um positevo'(3d+) e outro negativo (de). Para que as
aprendizagens occtram e necessario que a resposta (R) a (Sd+)
sejam refo?gadas. Respostas a Sd- nao sao reforcadas e poden
ser punidas. 0 0rgan13mo aprendeu uma discriminacao quandoefe
tivamente responde a Sd+ e evita Sd-.

Aprendizagem de Discriminacao Simultanea - os doises
timulos Sd's sdo apresentados simultaneamente em cada tentati

va, ou seja dois estimulos ao mesmo tempo. Nestadiscriminacao
o individuo pode comparar os dois estimulos, o certo e o erra
do, permitindo uma analise mais detalhada, nesta escolhaentre
alternativas.

Aprendizagem de Discriminacao Sucessiva - o0s Sdfs sao

apresentados sucessivamente em cada tentativa, como por exen

plo, um sinal de tr&nsito apresenta os estimulos SIGA - PARE

- onde o0 sinal verde funciona come SIGA e ¢ sinal vermelho co

mo PARE.

Aprendizagem de Discriminagao Emparelhamento e Desem
pareThamento Segundo o Modelo - & um outro método de compara

¢oes o qual se apresenta usualmente como uma escolha entre duas

alternativas de um lado ou outro de uma amostra central. Pode

-se¢ pedir a uma crianga que escolha uma letra como esta - A-.

Neste metodo ha muito mais a aprender, combinando com a amos

tra do que em uma simples discriminacao de certo e errado.
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6. ESTIMULACAC X PRIVAGAO SENSORIAL

Como tivemos oportunidade de observar ate esse momen
to, o mecanismo da atencao & de fundamental importancia na
identificacao de estimulos relevantes em qualquer aprendiza
gem. Outro aspecto muito importante tambem que podemos obser
var e de que a capacidade para identificar o estimulo relevan
te de uma tarefa dada, se fundamenta na experiéncia anterior
e no desenvolvimento do habito de atentar.

Para que os habitos atentivos possam ser formados den
tro da epoca prevista, e no momento da escolaridade, permiti
rem que 0 processo de aprendizagem beneficie-se desta aquisi
cao, necessario se faz que & crianca entre 'l a 6 anos tenha
condicoes adequadas para desenvolve-lo. '

0 fator decisivo para um bom desenvolvimento dos ha
bitos atentivos e a estimulacao sensorial que aumentara o re
pertdrio de experiéncias da crianca. Senao vejamos, o que acon
tece com pessoas que permanecem por alguns periodos de tempo
em privacao sensorial e perceptiva.

04 eheitos na percepcdac, e na realidade no compornta
mento de modo gernal, podem sen graves quando todo
o campo ambiental ¢ homogénedio e continua sem vaniaq

cao durante Longo pealodo de Zempo.70

Foi realizada na Universidade de McGill, uma  s@rie
ja bastante conhecida de experimentos de privagao sensorial.lo
experimento inicial (Bexton et al, 1954) 71 vinte e dois estu
dantes voluntarios foram isolados, um a um, num cubiculo, sob
as seguintes condigoes: ficavam deitados numa cama; tinham
oculos de protecdo que transmitiam apenas uma luz azulada e

vaga bem como Tuvas e punhos de papelao que impediam a estimu

70. VERNON, M.D, Percepgﬁo e Experiencia. Sao Paulo, Editora Perspectiva
S.A. Estudos v. 28, 1974, p. 126.

71. Idem
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‘lagao tatil (a nao ser quando comiam ou iam ao banheiro); ou-
viam um zumbido continuo, a ndo ser gquando o experimentador se
comunicava com eles. Portanto, estavam expostos a estimulacao
homogenea prolongada, durante um periodo continuo de até 6
dias. Inicialmente dormiam muito, mas depois 6 sono se tornava
intermitente e ficavam excessivamente aborrecidos e irriquie
tos. Eram incapazes de se concentrar ou pensar claramente, e
passavam para o devaneio.

| A realizagao de tarefas mentais simples(aritmética-
simples) era prejudicada. Apresentavam alucinacdes, instabili
dade emocional e crescente irritabilidade. Alguns se recusaranm
a permanecer ao final de 2 dias. 0s que ficaram ate o finatl,
sentiram-se tontos e confusos, num periodo de até 24 horas apds
0 experimento. |

1

Em um outro experimento realizado por Wexler et. al.
(1958) 72 ex%géa~se que as pessoas observadas ficassem deita
das e rigidamente confinadas em respirador de tipo tanque, co
mo os utiljzados para pacientes de poliomielite, e atraves do
qual podiam ver apenas uma pequena mancha no teto. Além de alu
cinagoes e falta de concentracao apresentavam, sentimentos de
despersonalizacao. E no final da experiencia ainda vrevelavam,
perda de motivacao.

Pode-se tambem observar nestes experimentos que a
frequencia do E.E.G. ficaria diminuida e mesmo depois de  uma
semana apos 0 experimento ela nao voltava ao normal.

Pontanto, parece justificavel concluir que a privacac
profongada de esitimulagde sensonial, e falvez ainda
mails de estimulacac penrceptiva, pobbam ten efedltos
mudldo amplos no funcilonamento noamal dos processos
cogniiivos, mesmo que Lads efelfos sefam mais graves
em akgumas pessoas do que em outhas, Tals — verifica

72. Idem, p. 127
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goes sugernem que o prolongamento indefinido de ex
posicao a privacdo perceptiva pode ter como nesud
tado, nedugac profongada de'aapacidada cognitiva
e instabilidade emocionat. 73

Devemos lembrar que estes efeitos sdo mais graves em
criangas pequenas, que alem de serem mais sensiveis nio sabem
absolutamente nada, sobre a data em que esta privacao sera en
cerrada.

Em experiencias feitas com chipanzés jovens, Hebb
(1958) descreveu a deterioracao da capacidade perceptiva e cog
nitiva, por falta de estimulacdo tatil e visual. Frantz (1961}
74 verificou que os macacos criados na escuridio por uma sema
na ou duas;-apﬁs 0 nascimento‘mqstravam uma orientacao espacial
e interesse normal por estimulos padronizados, quando expostos
a Tuz do dia. No entanto, se permanecessem onze Semanas no 'ei
curo, ficavam desorientados quando entravam em contato com a
Tuz do dia, mostravam pouco interesse por estimulos padroniza-
dos ‘e precisavam de algumas semanas para aprender a perceber
normalmente.

Shaffer (1958)75 verificou que bebés de duas a sete
semanas hospitalizados por periodos de uma a duas semanas, nio
mostravam a infelicidade apresentada por bebés maiores, resul
tante da separacao com as maes. Nao ficavam inquietos e infeli
zes durante a hospitalizacgao. Quando voltavam para casa pare
ciam muito preocupados com o ambiente, examinavam os arredores
com expressao vazia e admirada, apresentando poucas respostas,
mesmo as maes, | ‘

Shaffer atribuiu esse comportamento a

73. Idem, p. 133.
74. Idem - '

75. Idem, p. 134.
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privagdo perceptiva sentida durante a hospitald
zagao... pois o4 bebis ficam colocados em bercos
nos quails podiam ver poutas eodsas e hraramenle
eram Levantados ou carregados. 76

Os estudos de White et. al. (1964) e de White e Cas
tle (1964) 77 sugerem que a atengao visual e a capacidade de
explorar e manipular objetos, podem desenvolver-se mais Tenta
mente em bebes criados em instituigoes coletivas, do que nos
criados em ambientes mais variados.

Goldfard (1964)78 comparou o desenvalvimento percep
tivo e intelectual de cridngas com aproximadamente 3 anos e
meio, criadas em instituicoes coletivas, com.a de criancas cria
das em_ lares adotivos. As criancas de instituigﬁes' coletivas
demonstraram pior desempenho na linguagem, respostas mais pri
mitivas na identificacao de figuras e objetos, tinham piores
conceitos de espacgo. 0 que provavelmente se deve a um ambiente
mais limitado, e a falta de experiencia perceptiva variada.

7. A DISCRIMINACAQ COMO UM MECANISMO APERFEI-
COADOR DA PERFORMANCE DA ATENCAO

Iremos demonstrar, apoiados em pesquisas realizadas

nesta area como a aprendizagem por discriminacdo pode melhorar
0 desempenho da atencao, paralelamente, ao relato das - caracte
risticas evolutivas desta habilidade. Como ja tivemos oportuni
dade de destacar anteriormente, a atencao & um mecanismo de fun
damental importancia na efetivacao de uma discriminacao, A
atengao e o canal seletor dos estimulos relevantes para uma si
tuacao dada. 0 individuo diante de uma tarefa que requeira aten
cao, identificara, em um periodo de tempo razoavelmente curto,

76. Idem.
77. Idem.
78. Idem.
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os estimulos relevantes, ou entrari em um periodo de desaten-
¢ao. Vejamos entdo a teoria da atengdo de Shutherland e Mackin

tosh.
assim

1o discriminativo devera estar sob controle na

balho

Walker ao citar a teoria de Shutherland e Mackintosh

escreve:

trata-se de um pressuposto de que se presta atengdo
a aspectos dos estimulos que sdo impontantes, ao
passo que outros aspectos sac Lgnorados. Esta pres
suposicao pode sen testada quando o que ¢ importan
te ¢ o neforco na aprendizagem de diseriminacdc. A
implicagao & que, em todas as formas de aprendiza
gem de discniminacde, a informacdo do estimulo  de
certos Lipos somente e processada desde que ¢ pro
cessamento "compense” em teamos de associacdo com o
nefornco. Em teamos mais espectatlizados, "um analisa
don e neforcado quando o0s seus nesultades [ouputs)
gormutam sistematicamente predicies sobre futuncs
acontecdimentos de importancia para o animal. 79

E Walker completa,

A utilizagao seletiva de centos aspecitos do estimu
Lo e sumamenie obvia quando b animais Ado especdial
mente Lrednados para prestfar atencdo a diferentes
especies de estimulo em diferentes tempos, ou  para
ignorar alguns tipos de infoamacac visual. 80

Como ja tivemos oportunidade de destacar, o estimu
de discriminacao a fim de poder garantir qual estimulo discri

experimental, teve como principal preocupacao justamen

te isto, identificar a fonte de fortalecimento da RO (a RO

79. Idem.
80. Idem.
81. FELLOWS, Briam J. opus. cit., p. 21.

aprendizagen
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minativo foi selecionado pela atencao. MWyckoff 81 em seu tra
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toda resposta que resulta em exposicio ao par de estimulos dis

criminativos envolvidos) - tornando-a discreta e mensuravel.

A R de ondentagdo-identificacdo proposta por Goodwim
e Lawrence tambem envolve onientagdo abenta a fim de
expor os Sd's. Mas envolve, ainda, algum tipo de ana
Lise pos-necepedo, cufa formacdo 2 isclan uma dimen
sa0 do estimulo de ocutra. Dessa forma, embora ambas
as dimensoes do estimulo sefam tienicamente  recebd
das pelo sujfedlfo, apenas uma serve para conlrolarn ¢
sdeu comportamento.82 |

Berlyne tambem identificou duas classes de processos

subjacentes a atengdo seletiva:

Em primedine Lugar ha... processos de controle que in
fLuenciam o destino da informacdo sensonial, depois
que ela dedixou 0s ovrgaos dos sentides e enquanto ela
passa atraves do sistema nervoso kumo avs efetfores.
Em segundo Lugar ha... oufros processos que intervem
antes dos acima cifados e afetam a natureza da estl
mulacac, que atfinge o0s Orgdos dos sentidos. 83

z

Kurtz, como conclusao de seus experimentos também

nos

fornece explicagao para o comportamento de orientacio de crian
cas bem semelhante a Wyckoff, Goodwin e Lawrence. Ele analisou

os efeitos positivos de transferencia resultantes do

no.

Ele descobriu que trhedinan criancas a  xespondenem
"igual" ocu "diferente" confoame 05 estimulos apresen
tados fossem Ldenticos ou ndce, facilifava a aqudsdi
¢ao subseqliente de notulos verbais cspecificos pana

82.

83,

Idem, p. 25.

Idem, p. 27.

pré-trei




esses estimulos. Sua hipotese... era de que o pre-
treino capacitava as crdangas a adquirinem nespos
tas de observagao, que eram transfernidas para a ta
rnefa de rotular e facilitavam ¢ desempenho das end
angas nesta tarefa. 85 |

A definicao da resposta de observacao de Kurtz

seguinte:

qualguer resposta que, quando emitida frente a um
dos estimulos de um dado par de complexos — estimu
Los, produz uma diferenciag@o ne estimulbacic prove
niente desses dois complexos de estimulo. 86

59

era a

Zeamam e House reforcaram a proposicao de Goodwin

e Lawrence, destacando que o0 sujeito deve aprender duas

sas:

Primeiramente, deve aprenden a prestar atengdo  a
dimensao do estimulo nelfevanie; e, em segundo Lu

gan, deve aprender a responden ao ainibuto positd

ve daguela dimensac. 87

coi

Esta teoria surgiu da analise do trahalho de aprendi

zagem de discriminacao realizado com criancas retardadas. E

Zeaman e House concluiram que:

a deficitneda apresentada por netandados numa dis
crdminagao nao ¢ devida a uma incapacidade de  de
senvelven preferéncias por estimulos, {s4o &, ndo

uma deficiencia de aprendizagem, mas de atencdo.

e
0 sufedlto Leva mulfo tempo para comecar a observar
a dimensao relevante.8s

85.
86.
87.
88.

Idem.
Idem, p. 29,
Idem, p. 36.
Idem.




60

As implicacoes praticas desta teoria sao de longo al
cance. Ela reforca a necessidade de uma educacgao compensatoria.
Nessa educagao compensatdria se desenvolveria meios de manipu
lar as variaveis que controlam a atengao da crianca com defi
ciencia de atencao.

E a maneira indicada por Zeaman e House & por nos co
nhecida como as aprendizagens que partem gradualmente, do sim
ples para o complexo, da tarefa facil para a mais dificil. E
importante ressaltar que a velocidade desta graduagao sera di
retamente proporcional no controle que se devera ter do dominio
que gradualmente vai sendo alcancado. Ja tivemos oportunidade
de destacar a importancia do controle através da avaliagio co
mo um meio da tecnica do ensino~diagn65tico.'Fe%?ows, escreve,

E possivel que a R (resposta) apropriada de atencdo
nao se manfenha se relirarmos repentinamente as pis
tas adicionais. Este pendgo pede sen evitado median
Le a introducao de um proghrama de mudanca  gradual
ne conthofe do estimulo a §im de que a transicdo e
a nelirada das pistas seja mais ghadual. 89

A teoria de Zeaman e House recomenda que:

Um sufedito apresentara um desempenho geral muito me
Lhon puma tarefa dificif se, primeiramente, for ined
nado numa farefa mais simples do mesme Lipo. .. ou
as habilidades essencials da tarefa dificif  devem
estar presentes na tarefa facdd. 90

Un exemplo deste tipo de situacio € a aprendizagem
gradual de determinadas posigdes do balé, que posteriormente,
apos estarem devidamente discriminadas, serio utilizadas de ma

neiras diversificadas em uma determinada coreografia.

89. Idem, p. 31.
90, Idem.




Un outro recurso utilizado para aumentar a atencgao
do aprendiz e o ja citado no capftulo anterior, scbre as carac
teristicas atraentes de determinados estimulos, assim como no

vidade, intensidade, etc. Senao vejamos o que diz Zeaman e
House,

a introdugao de um estimulo nove, nao esperado, Lu-
gar do Sd+ ou Sd-, numa tarefa de aprendizagem de
disendminagdo, produz um aumento nelativamente s0b4
Lo no desempenho... alem de manter controle sobre a
atencao, 91

0 mesmo acontece para a manutencao da atencdo duraﬂ
te uma aprendizagem de discriminacao longa. A variacao em. Sd+
e Sd- produz bons resultados,

A atencao e um habito a ser formado e Walker ressal
ta,

A utilizagdo seletiva de centos aspectos do estimu
Lo ¢ sumamente Gbuia quando 06 animais sdc espectil
camentfe fredinados pand prestan aténgaa a difernentes
especies de estimulo em diferentes tempos ou para
{gnorar alguns tipos de informacao visuaf. 92

Com o objetivo de estudar a evolucao da atencao du
rante a infancia White e Plum (1962) 93 fotografaram os mov i
mentos oculares de criancas em uma tarefa de disc¢riminacao.
Constataram que no inicio a frequéncia de movimentos oculares
era alta, seguido de um periodo calmo e no aparecimento da
resposta correta havia um rapido movimento na frequéncia de
movimentos oculares. Quando ¢ treino foi prolongado alem do
momento em que a discriminacgao havia se estabelecido, pode~se

91. Idem.
92. WALKER, S. opus. cit., p. 134.
93. FELLOWS, Brian J. opus. cit., p. 33.
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observar que a frequéncia de movimentos oculares diminuia.
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E

quando as discriminagées eram dificeis a frequéncia de movimen

tos oculares mantinha-se constante durante toda a $Sessao
rimental.

expe

White pode observar que criancas de 2,5 a 3 anos apre

sentavam muita dificuldade de aprender uma discriminagao
fato delas,

controlam a evolugao da atencao seletiva para poder

exibinem habitos de posicao muito fontes, sendo em
geral, quase Aimpossivel extingui-Las. Todavia  as
crdangas parecem superar esia tendéncia. A medida
que crescem, o5 habitos de posigdo fornam-se menos
podercsos e agetam cada vez menos a curva de apren
dizagem, 94 o ’

Fellows reforcga esta conclusao,

endangas mudto noevas fncidem muifo mais em habitos
de persevernagdo de posicao; um pouco mais tanrde
apresentam habitos de altennacio simples, mudando,
posienionmente, para estrategias baseadas nos — ae
subtadeos das respositas de posigdo, tais como ganha,
permanece, pende, muda. Esta transicdo de um Lipo
de compontamento controlada por estimulacio proprio
ceptiva e cinestesica, para um comporlamento cujo
controle combina essas fontes de estimulacac visual
e auditiva proveniente do ambiente. 95

pelo

A tese geral de White, em relacdo aos mecanismos que

nar adequadamente e a seguinte:

94. Idem, p. 35,

95.

Idenm.

discrimi
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0 desenvolvimento cognitive procede de uma jase
onde o comportamento ¢ onganizado primariamente
em fungao de receptones de estimulacdo prixima
(rnecepltores tatedis, cinestisicas, propriocepti
vas e vdsceradls) para uma fase poateaioi onde
efe se forna muito mais dependente de heceplones
de estimulacdo a distdncia (recepltores visuais
e aud{tivos}. 96

Esta ideia @ refor¢ada por Piaget,

as criangas Levam algum tempo para comecan | a
prestan atencac" a dimensves fisicas fais como
volume, Largura e numero de maneira correfda.9?

Fellows também cita que Piaget, Inhelder (1956), Bir
ch e tefford (1963) 98 concordam com esta idéia, considerando que
0s resultados de seus estudos indicam uma maior integracao en
tre a informacao tatil e cinest&sica e a informacio visual, a
medida em que a cfianga cresce.

- Schopler (1964) 99 em sua tese de doutorado demonstra
que entre 3 e B anos ha um aumento progressivo na propor¢caoc do
tempo gasto pela crianca em atividade visual, observar brinque
dos coloridoas, brincar conm caleidoscopio) em oposicao a ativi
dade tatil (brincar com massa de modelagem).

A teoria da hierarquia das modalidades sensoriais &
tambem considerada por Renshaw (1930), Zaporozhetz (1961),Birch
(1962), Hermelin e 0'Connor (1964). ‘

A capacidade de ignorar informagéo.irreTevante{ﬁsttg
tiva & uma funcdo da idade. E segundo White,

96. Idem, p. 236.

97. WALKER, 8. opus. cit., p. 135.

| 98. FELLOWS, Brian J. opus. cit., p. 36.
99. Idem, ' |

100, Tdem.
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as mudangas sao provavelmente originadas de um pro
cesso maturacional coemum, cristalizando-se, por
volta dos 6 anos de idade. 101

Porem White afirma que a forma de comportamento exi
bida antes da mudanca nao desaparece, ela @ somente inibida e
pode reaparecer quando a crianca se confronta com uma discrimi
nacao dificil, "a crianga que ja passou pela mudanca pode re

gredir, voltando a se comportar como fazia antes da mudanca".102

0s estudos sobre Hipotese de Regressao sao muito in
teressantes porque atraves destes estudos, podemos observar co
mo 0 organismo reage a informacoes dificeis, ficando mesmo im
possibilitado de responder a elas e naturalmente recorre a es
quemas de agdo nao apropriadas & situacdo dificil mas compati
veis com esquemas de comportamento ja utilizados no passado que
trouxeram bons resultados.

A implicacao pratica destes estudos para a formacgdo
de habitos atentivos & de fundamental importdncia. Isto se re
verte em constantes e ricas experiencias que sofrem mudancas
~graduais e progressivas para garantir a formacao do habito da
atencao seletiva ate aos 6 anos de idade, ocasido em que ( na
media geral de criangas) o habito se consolida.

Outro aspecto que & importante ressaltarmos, nesta
“anilise das caracteristicas do processo evolutivo da discrimi
hacao € a epoca em que o comportamento espontaneo e o comperta
mento executivo e mais acentuado na crianga.

0 comportamento de orientagao para a¢ao da criancga
pode se apresentar de duas maneiras distintas, dependendo do
seu desenvolvimento.

0 comportamento de orientacdao & caracterizado como
respostas abertas de ajustamento dos receptores, como por exem

101. Idem, p. 38.
102. Tdem.
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plo virar a cabeca e olhar em direcdo a fonte dos estimulos
pesitivos. Os seus componentes que ate aigum tempo atras esta
vam encobertos, hoje sdo revelados, e portanto evidentes para
& mensuragao, assim como: mudancas no FEG., mudancas fisico-
quimicas nos orgios dos sentidos e modificagao do tonus muscu
lar. 103

As funcoes das respostas de orientacio, segundo  Ber
lyne 104 tem duas funcoes:
a) serve para aumentar a capacidade do organismo de ex
trair informacoes do ambiente;
b) preparar o organismo para responder, com base no que

ele recebe,

Zaporozhetz (1957, 1961) investigou o papel desempe
nhado pelo comportamento de orientacdo no desenvolvimento e
aprendizagem de criancas. 105

Ele faz uma distingdao entre o comportamento executi
vo e 0 comportamento espontaneo. 0 comportamento executivo, es
ta diretamente ligado com o objetivo (empurrar uma chave, con
duzir um carrinho atraves do labirinto) e atividade de orien
tagao e investigacdo (tocar as chaves, percorrer com os dedos
os bracos do labirinto, voltar a cabeca em direcao a fonte
dos sinais, seguir os movimentos do experimentador durante uma
demonstracao) que prepara o sujeito para as acoes executivas.
0 comportamento espontineo, por sua vez como © proprio nome
indica e aquele comportamento que nao esta ligado diretamente
a um objetivo imediato. 0 comportamento espontineo vai variar
de acordo com a idade. Quanto mais nova for, mais utilizara
as maos e a medida que for crescendo utilizarid a visdo e assim
por diante, seguindo tendéncia da teoria das modalidades sen
soriais, anteriormente citadas.

103. FELLOWS, Brian J. opus. cit., p. 43,
104. FELLOWS, Brian J. opus. cit., p. 43.
105. FELLOWS, Brien J. opus. cit., p. 43.
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Ha portanto uma relagao direta entre a quantidade
de comportamento espontaneo com 0 ‘comportamento executivo. Em
experiencia feita com criancas de cinco, seis e sete anos de
idade, Zaporozhetz 106 pode observar que _ ‘

crbangas instruildas a emitin comporntamento espontd
neo num Labininto tatil, antes de tentar o compon
Lamenito executdvo, apresentaram um desempenho con
sdidenavelmente melhor que criancas de mesma <idade,
que demonsiraram apenas comportamento espontaneo,
(Lsto e comportamento de ensaioc e exrnc).

Zaporozhetz,,observou que criangas ate 3 anos de
idade seguirao instrucoes verbais, somente quando estiverem
olhando para as caracteristicas da situacao que estio sendo
citadas. ‘

K medida que as criangas crescem, as Anstnugies ver
bais em 84 mesmas, passam a sen suficientes paia
fornecer uma "dimagem" da atividade a sen desempe
nhada, mesme na ausencia de percepode dirneta  das
caracteristicas dessa atividade. 107 ’

Segundo Zaporozhetz, as criancas abaixo de 6 ou 7
anos nao tem bom aproveitamento com a demonstracio, como tec
nica de ensino, apesar de serem capazes de acompanhar os mo
vimentos do demonstrador estas criancas pareciam,

carecen de habilidades necessarias para desenvolver
uma Amagem visual da atividade a sen desempenhada
e que servisse para contrholan seu propric comporia
mento. 108

106. FELLOWS, Brian J. opus. cit., p. 44.
107. FELLOWS, Brian J. opus. cit., p. 44.
108. FELLOWS, Brian J. opus. cit., p. &44.
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Podemos observar nas pesquisas de Zaporozhetz, que
quanto mais a crianca tiver oportunidades de desenvolver o com
portamento espontaneo, melhor desempenho no comportamento exe
cutivo ela tera. Revertendo para situacoes praticas isso sig
nifica que devemos oferecer ricas experiéncias as criancas de
jardim de infancia e pré-primario, no sentido de lhes permitir
experimentar, com bastante Tiberdade, a manifestacao do com
portamento espontaneo.

Outre aspecto interessante & o de criangas de ate 7
anos de idade nao se beneficiarem da tEcnica do ensino demons
trativo. Provavelmente @ causa deste nao beneficio localiza-
se no grau de dificuldade do conteudo demonstrado, que deve
estar acima da capacidade de compreensdo da crianca.

Estes conceitos de Zaporozhetz saoc reforcados em seus
estudos sobre o Comportamento Voluntario. Citaremos uma de
suas conclusoes fruto de suas pesquisas: )

Comportamento voluntario ¢ comportamento emitido.
Em outhas palavhas ele ndo ¢ Lmpostc ao sujelfo
pefas condicoes da Larefa. No hoemem ele esta sch
controle consclente e ¢ em genak, planejado. ... 0
comportamento voluntario se origina, ate certo pon
Lo, do intendlon do sujfeditfo. 109

E mais adiante completa:

A medida que a cadanca cresce, ela comeca a "olhar
antes de agirn". Sua nreagdo a tarefa ¢ mais Lenta,
macts "refletida". Ela Tendera a obsenvan o Labi
rinto e a elfiminan bracos cegos antes de enthah
per eles. Como consequencia, sua aprendizagem 5e

na quade abrupta e a mencs gque o Labininto seja
muito complexo, de accernde com o paradigma do in-

109. FELLOWS, Brian J. opus. cit., p. 46.




s4ight proposic pelos teonicos da Gestalt.

Como pode-se constatar pelas citacoes de pesquisas
realizadas, a evolucgdo do comportamento de orientagao parece
seguir uma trajetoria: do comportamento espontaneo (tentati
vas ao acaso) ao comportamento executivo (acao ligada direta

mente ao objetivo) ate ao comportamento voluntirio (planeja
do e reflexivo).

De acordo com os nossos propositos de revisio bibTio
grafica, de estudos e pesquisas realizados na area de discri
minagao, qual seja o de embasar alternativas de prevencao a
falta da atencao seletiva, no periodo da escolaridade, nao
entraremos em detalhes sobre as demais caracteristicas = do
processo de discriminacao. Considerando que tais aspectos nio
sao pertinentes 3 nossa area de interesse.

Porem, reproduziremos abaixo um modelo de discrimi
hagao satisfatoria, proposto por Brian J. Fellows, como coroa
mento de seus estudos. 110
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CONCLUSDES E IMPLICACOES DO ESTUDO

No decorrer dessa dissertacdo tivemos possibilidade
de rever um significativo nimero de estudos realizados na area
de Atencao Seletiva e Processo de Discriminacdo.

Conforme tivemos oportunidade de observar, existem
evidencias cientificas, que sugerem que a Atehgéo Seletiva cau
sa disturbios de aprendizagem. E de que o treino de criancas
na primeira infancia, atraveées de aprendizagens de discrimina
¢ao, & capaz de promover uma formacado adequada de habitos aten
tivos.

Esta conclusao acarreta em uma implicacao, qual seja,
de um programa de treifiamento de discriminacdes de habilidades
basicas para primeira infancia, iniciando com habilidades moto
ras ate habilidades cognitivas. Este programa de treinamento
baseado em aprendizagem por discriminagoes, devera levar em
conta os seguintes principios:

a) controle do estimulo - durante o treinamento de apren
dizagem por discriminagao, o educador deverd manter
sob controle, o estimulo que esta determinando a aten
cao da crianca;

b} o treinamento devera ser realizado, em cada habilida
de, inicialmente em dimensces especificas na habilida
de a ser aprendida. Ou segundo Kurtz através do pré-
treino de habilidades especificas, com o objetivo de
produzir uma resposta de observacadao que contribuira
diretamente para a melhoria de performance da atencao,
relativa a habilidade em questdo. As técnicas mais in
dicadas para este treinamento discriminativo séo a
aprendizagem invertida ‘de serie e a super-aprendizagem.
Este procedimento garante que aoc se passar para a

aprendizagem dos elementos essenciais da tarefa, esta
seja facilitada pelo dominio das dimensoes especifi
cas. Por exemplo, na aprendizagem da modalidade espor
tiva de tenis. 0 tenista deverd dominar dinicialmente
a postura adequada de rebate a bola, em varias posi
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g6es fisicas diferentes. Esta dimensdo especifica &
fundamental que seja dominada a priori,.para permitir
uma boa performance na fase subseqllente, dos movimen
tos em seqtlencia e em uma velocidade normal de ataque e defesa,
no confronto dedois tenistas, durante um game. Prova
velmente tera melhor performance, o tenista que tiver
melhor dominado o aprendizado das dimensoes especifi
cas de posicao de rebate 3 bola. Para melhorar a per
formance do perdedor, necessario se faz a reaprendi
zagem destas dimensdes especificas;

de acordo com a teoria da Deficiéncia da Atencao de
Zeaman e House, a experiencia deverd ser adquirida
gradualmente, para garantir a manutencdo da atencio.
Deve-~se ensinar primeiramente a crianca a prestar
atencao a dimensado especifica do estimulo relevante.
Para em seguida, permitir a'aprendizagem da resposta
ao atributo positivo de uma determinada dimensao. Esse
pressuposto também e reforcado pela teoria da Aten
¢ao de Shutherland e Mackintosh, de que se presta
atengao a aspectos dos estimulos, que sio importan
tes, uma vez que o0s outros aspectos sao ignorados,
regulando dessa forma o critério de seletividade. ©
acesso a novas aprendizagens, somente devera ser per
mitido, quando a aprendizagem anterior, em nivel de
complexidade menor do que a subsequente, estiver de
vidamente dominada, garantindo assim uma substituicao
gradual de pistas para a nova tarefa. Este principio
norteador & que tambeém tem direcionado as tecnicas
do ensino programado;

deverao tambem serem observados o sequinte conjunto
de principios:
. cada individuo deve avangar na aprendizagem, segun

do seu proprio ritmo;

. cada individuo realiza respostas ativas e deve ser
reforcado a cada momento que identifica e se apro
xima do estimulo positivo;
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. que o reforgo seja imediato para as respostas cor
retas, todas as vezes que a crianca “responder cer
to"; |

. que a margem de erros seja minimizada, para garan
tir, um avango progressivo, evitando que a crianga
manifeste uma alta margem de erros, que como sSabe
mos € inversamente antipedagogico em relagdo ao
acerto, portanto altamente deseducativo;

segundo as experiencias com privacao sensorial, asso
ciadas aos estudos do funcionamento do Sistema Reti
cular do Sistema Nervoso Central, onde o sistema re
ticular ascendente prepara o organismo para ggig e 0
sistema reticular descendente prepara o organismo pa
ra o repouso, pode-se observar que: durante a priva
gao sensorial e as horas que se seguiam ao estado de
privacaoc sensorial e perceptiva, o sistema reticular
descendente, entrava em acao e com dificuldade, per
mutava para o sistema reticular ascendente, guando o
ambiente assim solicitava. Podia~se observar a lenti
dao do pensamento, baixa reacdo a novas percepcgoes e
instabilidade emocional. Pode-se deduzir a partir des
sas pesquisas, que, quanto menor o acesso de uma crian
¢a a experiencias, menor também ser3a a sua capacida
de atentiva. Preparar pois o organismo da crianca pa
ra a acao, através de constantes e equilibrados con
tatos da crianga com novas e ricas experiencias, e
mais um principio a ser considerado, na estimulacao
da formagao adequada de habitos atentivos;

e por ultimo, como implicacdo final de nossos estu
dos, sugerimos que a crianca até aos cinco anos de
idade seja estimulada a emitir o comportamento espon
taneo. Sempre que tiver acesso a novas experiéncias,
para'garantir o reforcgcamento gradual, dos comporta
mentos espontaneos ao comportamento executivo, ate
ao comportamento voluntario, no inicio da escolarida
de. A medida que se sucedem as aprendizagens por dis
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criminagao. Dessa maneira estaremos garantindo a qua
Tidade do comportamento executivo, que & diretamente
proporcional a manifestacao do comportamento esponta
neo e que por sua vez ensejara um alto desempenho do
comportamento voluntario.




1 - ESTUDO DE CASO. SUJEITOS, MATERIAL E
PROCEDIMENTOS

1. ESTUDO DE CASO

Este estudo de caso foi realizado em uma Fscola Par

ticular de 10 grau, na cidade de Manaus - Amazonas.

A razao de termos escolhido uma escola particular e
ndo uma escola da rede estadual de ensino se deve ao fato de
tentarmos €liminar algumas interferéncias de determinadas va
rvaveas, no sentido de permanecermos fieis a definicdo de Dis
turbios de Aprendizagem segundo Ross,

um d&aiu&b4o de aprendizagem apresenia-se quande a
crianga nao mandfesta subnormalidade mental geral,
nao ¢ portadora de deficiencias das fungoes visuais
ou audifivas, nac eéta Ampedida _de desenvolver Zaxre
fas educai&uaé em rnazao de distunbios psicologicos
desconexos e ¢ dotada das vantagens phapo&c&onadaé
por educagae e cultura adequada, mas que nao obstan
Le, man&ﬁaéta deficiente daé@mpenho teordico. 111

0 Estudo de Caso teve por finalidade comparar o grau
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de atencgao seletiva com o aproveitamento escolar e o potencial.

intelectual do aluno, como um possivel indicador de disturbio
de aprendizagem, causada pela falta ou grau reduzido de aten

¢ao seletiva, como também verificar a existéncia de alguma cor -

relagao entre estas variaveis e o tracado eletroencefalografi

Co.

Investigou-se a existencia de causa (baixa atengao se

letiva) e efeito (baixo aproveitamento escolar) emsituacao de

111.R08S, Alan O. Aspectos PsicolGgicos dos Dirtlirbios de Aprendizagem e
Dificuldades na Leitura. Sao Paulo, McGraw-Hill, 1979, p. 13.
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rotina na sala de aula, sem que a crianca percebesse que esta
va sendo observada, em duas situacoes diferentes, onde o0s su
jeitos recebiam naturalmente influéncias diversas.

O0s registros de comportamento naoc foram realizados
nos mesmos dias para todas as criangas em virtude de s5 poder
mos realizar esta tarefa em uma crianca de cada vez, por tres
razoes: '

1) pela falta de recursos humanos treinados, consideran
do que a tecnica ainda estava sendo dominada por nos;

2) por nao dispormos de muito tempo;

3) por nao dispormos de alunos disponiveis, em face do
nosso afastamento da vida docente, por efeito de Mes
trado.

0 nosso objetivo principal era observar o comporta-
mento da atenbéo da crianca, frente a disciplinas teéricas.Pi
ralelamente a obtencdo das medidas de Atencido, procedemos ao
Tevantamento de outras medidas. Era indispensivel obtermos a
medida do Aproveitamento Estolar do aluno, para verificarmos

como se comportava a amostra, em relacao ao aproveitamento.

De posse dessa medida, seria precipitado, ao compa
rarmos algum caso com baixa performance de atencao . obtida
atraves de tecnica descrita no item 3 (Material) concluirmos
que essa crianca vem apresentando baixo aproveitamento escolar
em virtude do baixo grau de atencdo seletiva obtido.

Era necessario investigar também, se o baixo apro
veitamento escolar nao poderia estar sendo afetado, por um
baixo potencial intelectual. Ou ainda, por problemas de ordem
neurofisiologica, ou seja, alguma disfuncdo grave no funciona
mento do sistema nervoso central.

2. SUJEITOS

A amostra foi selecionada apos a consideracao dos

seguintes critérios:



a) idade: considerando que a consolidacdao dos habitos
atentivos ocorre, em sua média, em torno de até 6
anos de idade, tinhamos especial interesse em medir
0 comportamento atentivo de criangas a partir dos 7
ate aos 9 anos de idade. Por este motivo, escolhemos
ao acaso uma das 22° seéries do colegio, que freqﬁeﬁ
temente concentram criancas em torno desta idade.

b) sexo: considerando que a escola escolhida e mista,fi
zemos esta selegao ao acaso;

¢} nivel sbcio-econdmico dis sujeitod: selecionamos um co

~ Tegio particular, cuja clientela possui um alto poder
aquisitivo com o objetivo de garantirmos um bom pa
draoc: cultural, de aiimentaggoggsaadg_

d) niimero de sujeitos: ficou reduzido a 20 sujeitos, por
termos decidido nao generalizar os resultados para
segundas series de escolas particulares de Manaus,
considerando gue o presente estudo de caso & apenas
um anexo da tese. 0 seu beneficio @ de cardter peda
gogico para o mestrando, no trato com o experimento
cientifico, como ensejar futuras pesquisas na area.

Apos a consideracao desses critérios, a amostra ficou
composta por 20 criancas de segunda serie, do sexo feminino
e masculino, na faixa etaria de 7 a 9 anos de idade, de um co
Tegio com um alto padrdo socio-cultural.

3. MATERIAL

0s materiais utilizados para o levantamento de dados
foi diversificado, conforme exigia a natureza e caracteristi
cas de cada informagao a ser levantada. ‘

. Para medi}moslo grau de atencgao dos alunos, partimos
inicialmente do pressuposto da evidencia comportamental, como
fonte fidedigna de informacao. Sabemos que a melhor medida de
atengao e aquela que combina o registro fisiclogico com o re
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gistro comportamental, concomitantemente. Porém, essa alterna
tiva sbo se viabiliza em laboratorio. Revela-se inadequada, em
sala de aula, em virtude das dificuldades operacionais e_técqi
cas. '

Para obtermos o registro comportamental, elaboramos
uma Ficha de Registro de Comportamento para um tempo de 20 mi
nutos consecutivos. Em cada minuto o comportamento atentivo
era registrado 12 vezes (ver modelo da Ficha de Registros de
Comportamento na pag. 92). 0 tempo foi rigorosamente medido
atraves de um cronometro profissional. 0 registro foi execu
tado através de codigos de comportamento (ver modele na ~pag.
90 ), tanto para a atencao manifestada do aluno em observagao,
quanto para a atengao requerida pelo professbr, manjfestada

pelo comportamento do professor ou, em algumas circunstancias,
substituida pelo comportamento da classe.

Fizemos inicialmente um estudo piloto para obtermos
os codigos de comportamehto citados acima. Durante uma semana
observamos todos os comportamentos que eram emitidos, pelo
~aluno, pelta professora e pela classe. 0 comportamento da clas
se era importante de ser codificado pois muitas vezes a aten
¢io requerida era solicitada pela classe em relagao ao aluno
em observacao.

Em seguida passamos a realizar os registros diarios
citados no procedimento,

0s dados académicos foram retirados do arquivo esco
lar do Colégio, atraves da Ficha Individual do Alunc ( modelo
na pag.g96 ).

0 potencial intelectual do aluno foi medido por in
termédio do Teste de Matrizes Progressivas, de Raven, para la
Medida de la capacidad intelectual, Escala Especial ( modelo
na pag. 98).

E o tracado eletroencefalografico foi medido atraves
de Exame de EEG., pela Neuroclinica de Manaus (modele na pag.
100).

&
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4. PROCEDIMENTO

Apos termos entrado em contato com a Direcao e a Ori
entacao Pedagdgica da escola iniciamos a coleta dos registros
comportamentais.

Como ja citamos anteriormente o nosso interesse era
registrar o comportamento atentivo da crianga, em uma situagao
de rotina de sala de aula. Era necessario que uma atividade es
tivesse em curso e que esta exigisse a atencao do aluno em
observacao, se bem que em algumas circunstancias nido podiamos
controlar esta variavel.

Fizemos o registro de cada crianca individualmente,
em duas oportunidades diferentes. (em um intervalo de tempo

que variou de acordo com o rodizio da primeira observagio = de
todas as criancas, para efetivarmos ent3o a segunda observacin).
Pelo pouco tempo disponivel e pelo fato de em determinadas cir
cunstancias, a professora reforcar o contelido de determinada
matéria, mais do que as outras, em fungao do grau de dificu]dg
de dos alunos, nao foi possivel controlar a variavel discipli
na. Esse aspecto foi considerado entao, secundario, visto que
nosso interesse se voltava para o comportamento atentivo fren
te 3@ disciplinas tedricas.

As atividades em sala de aula se desenvolveram com a
rotina habitual. As criancas foram somente informadas que uma
outra "tia" iria fazer um trabalho em classe. A ideia foi bem
aceita e em nenhum momento as criancas sentiram que estavam
sendo observadas, o que nos permitiu registrar o seu comporta
mento de maneira natural, tal como ele ocorre no dia a dia.

Durante uma manha de aula, conseguiamos fazer 0 regis
tro de no maximo trés criangas, uma vez que aguardavamos oS mo
mentos em que a atengao era mais fortemente requerida, ou se

ja, num ditado, num teste, numa aula expositiva, num exerci
cio. Nos dias de quarta-feira nao Tamos a escola, pois eram
desenvolvidas atividades de recreacdao e artes. - Permanecemos

tres meses fazendo os registros, aplicando os testes de inteli
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“gencia e encaminhando as criancas para o exame de EEG.

0s testes de inteligencia foram aplicados individual
mente, bem como os exames de EEG., realizados por uma clinica
particular. '

Fizemos também uma reunido com os pais , com 0 obje-
tivo de cientifica-los da nossa tarefa, ao mesmo tempo que so
Ticitamos a autorizacao para que seus filhos pudessem fazer o
exame de EEG., por ndos financiado.

Apos colhermos todos os dados elaboramos uma tabela
(ver Tabela n0 1) para a colocagdo dos resultados brutos, que
foram trabalhados estatisticamente, o que sera pormenorizado
mais adiante.A 2?{Nﬁenag&aseguiu ~a ordem. decrescente, do mais

alto Grau de Atencdo até o mais baixo ({ver Tabela n0 2).
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11 - ANALISE ESTATISTICA DO ESTUDD DE CASO
1. INTRODUGHO

Trata-se de um estude de caso, onde foram observados
20 alunos, selecionados, segundo critérios ja relatados em uma
classe da segunda série, em escola de primeiro grau.

0 estudo nao poderz ser generalizado, pois a amostra
nao & representativa. No entanto, os resultados podem ser apro
veitados como pontos de partida para estudos mais, profundos,
ou para ligeiras inferencias em escolas do mesmo tipo (mesma
clientela) e/ﬁom criancas em faixas etdrias similares (7 a 9
anos). " |

-~

2. DESCRIGKO GERAL

Os vinte alunos foram observados em intervalos de tem
po., obtendo~se, por minuto , doze registro de variaveis, que
refletem a atencao requerida, sempre durante atividade e area
¢8o do aluno, em termos de sua atencao. | |

A variavel de interesse foi a atencao do aluno, que
- foi medida de modo a reduzir a variabjilidade de medias.

-0 grau de atencao foi ajustado para tres niveis de
atencao requerida e a intensidade da atencao medida atraves de

]
Ai Mi Pi’ onde

Ag = atividade desenvolvida pelo professor no i-esi

mo minuto.

Mi = matriz de atencoes requeridas (12 x 12).

Pi = manifestacao de atencao do aluno no i-esimo mi
nuto. |



Basicamente, o que se pretende & analisar como se com
portam a inteligencia do aluno, seu aproveitamento escolar e
&tengio, pesquisando relacoes entre estas variiveis.

A inteligencia foi estudada atraves de testes e, dg
tidos laudos do tipo EEG., para aproveitamento escolar, foram
consideradas as medias, que se aprdximam razoavelmente dos ob
jetivos do estudo. | N

3. RESULTADOS OBTIDOS

3.1.= Estrutura dos dados e Testes Empregados

-

Como se pretende verificar a existencia de relacoes
entre variaveis e flutuacoes, nas observacoes, foram utiliza
das cerrelacdes e variancias. Ainda, pela estrutura dos dados
nao ser conhecida (distribuicao) tornou-se imperativo o uso de
tecnicas nao parametricas de analise.

As tecnicas empregadas foram o teste das correlacoes
‘de Kendall e testes de Berttiet e Ansary-Bradley, por serem
testes nao parameétricos bastante poderdsos; A estimacao da cox
relacao e construcao de seu intervalo de confianca, se baseou
em critérios de Hollander e Wolfe.

Apresentam-se, em anexo, as matrizes de valores das
estatisticas de Kendall, seus niveis minimos designificancia,
os valores estimados da correlagao significativa e intervalo
de confianca a 1 - o = 0,95,

0s valores gque compoem as matrizes {anexas), sao de
ordenadas referentes as variaveis: grau de atencao (medio},
aproveitamento escolar, testes de inteligencia € laudo EEG,

nesta ordem.

No que se refere a variabilidade, os niveis minimos
de significancia, em quadro anexo, se referem aos testes de
Barttlet ou Ansari-Bradley, conforme o caso.
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3.2 - Estudo da Variab§1idade do Padrﬁn do Comportamento
da Atencao

0s alunos foram comparados com relagdo as matérias
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abrang1das nas ocasioes, dentro da mesma materia, entre mate

r1as e entre ocasiao.

Pretendeu-se verificar, se o graude atencao, nos alu

nos estudados, variava muito em seu padrao, abaixo da media.

0 que se espera e que flutuacoes de uma observagao pa

ra outra sejam devidas apenas ao acaso. Desta forma, flutuacbes
excessivas, quando verificadas, nao poderao ser atribuidas a
variagoes esperadas, porém, a falta de controle.

+

As hipoteses testadas foram estruturadas na forma a
seguir: |

Ho = 1% x,1 = 72 %x,2
Hi = t2 x,2 = 12 %,2

ou seja, a variabilidade do aluno x, se mantem constante, ou
simplesmente se altera de alguma forma.

0s resultados gerais podem ser encontrados em tabela

anexa, na forma de niveis minimos de significancia para os tes

tes nao parametricos de Ansari-Bradley ou Barttlet, conforme
seja requerido.

Para oito alunos, a variabilidade, de um teste para
outro, nao se manteve constante e os niveis minimos desag1nf1
cancia chegaram a ser 1nfer1ores g 5,4 %.

Ainda, para o aluno 16, o nivel minimo de significan

c¢ia (n.m.s) no teste, para ocasiao, foi da ordem de 6,44%, en

quanto que de 9,9% para o aluno 19.

No que se refere aos 10 alunos restantes, nao se po

de dizer gue tenham alterado seu padrao de comportamento, com
respeite a sua variebilidade.

Desta forma, pode-se dizer que 50% dos casos observa
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dos revelam variacoes acima dos niveis desejados de uma ocasi3o
para outra, independente de disciplina.

Dentre os quatro alunos observados, na mesma discipli

na, mais de uma vez dois niao mantiveram seu padrao de comporta
mento, de forma que 0s n.m.s., obtidos sao aproximadamente nu

1os.

Assim, nestes dois casos, nem mesmo dentro de umames
ma matéria, estes alunos mantiveram seu padrdao de comportamen
to, além de que o mesmo fato ocorre de uma matéria paraoutra.

De modo geral, entre disciplinas, independentemente
de ocasido, onze alunos tiveram n.m.s., da ordem de 5%, ou in
ferior a este o que representa 55% dos casos.

s

Alguns casos chamam a atencao, vamos entao relata-los.

Trata-se de incoeréncias que estardc vinculadas a fa
tores meramente ocasionais, ou entao, fatores individuais.

0 aluno 2 revelava absoluta compatibilidade na varia
bilidade de uma ocasiao para outra, porém seu n.m.S., na com
paracac de variabilidade em uma unica disciplina caiu um pou
co, embora tal fato nao seja significativo. Porem, nas.compara
goes entre disciplinas, este nao manteve um padrao de variabi
lidade comportado, tendo caido o n.m.s., para 4,6%.

Com reltacao ao aluno 12, aparentemente teve ele com
portamento variavel para ocasioes e disciplinas distintas, po
rém manteve seu padrao por materia.

0s alunos 18 e 20, embora nao tenham alterado seu com
portamento em termos de variabilidade em distintas ocasioes o
fizeram para materias distintas, sendo mais drastico ocaso do
primeiro (18).

Relativamente as disciplinas abrangidas, em media, a

varisbilidade dos alunos se manteve inalterada, excetuando-se
a matemhtica, com n.m.s., da ordem de 1%.

Comparacoes de disciplina para disciplina, nao pu
deram ser realizadas, pela estrutura de dependencia presente
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no ensaio.

Essa estrutura intensa da variabilidade, 50% dos «ca
sos, denota falta de contro1e sobre a var1avel em questao, grau
de atencgao.

Nesses casos, quaisquer testes poderdo sofrer infiu
encias ao ponto de nao se rejeitar uma hipotese nula, gue po
dera ou nao ser verdadeira, samp1esmente porque a variabilida
de nos dados nao permite que se teste a hipotese rigorosamen
te.

Esta forma, a adogao de um nivel de significancia fi
x0, podera prejudicar as conclustes, especialmente neste caso.
Para a estatistica, “"cada caso & um caso".

3.3 - Estudo de Correlagoes entre Variaveis de Interesse
0s testes foram do tipo:

Ho = p =20
Hi = p # 0

A correlacao entre o aproveitamento escolar eo teste
de inteligencia foi estimada em - 0,4705, e seu intervalo de
confianca, em 95% & do tipo (-0,5984; - 0,2226). O nivel mini
mo de significancia obtido foi da ordem de 0,006, para corre
lagao mencionada.

Como a ordenacaoc do teste de inteligencia foi inver
sa, deve-se dizer.que o coeficiente de correlacao entre o tes
te de inte?igéncfa e © aproveitémento escolar & da ordem de
00,4105, podendo variar de'D 2226 a 0,5984. Isto e, as'duas me

didas se comportam de maneira similar, ou seja, para um alto

valor no teste de inteligencia, espera-se umalto aproveitamen
to escolar, de modo similar para baixos valores espera-se um

baixo aproveitamento, salvo variacoes do caso.




4. CONCLUSDES

Com relagao a correlagao entre -grau de atengio eapro
veitamento escolar, o nivel minimo de significancia foi da or

dem de 0,003.

Ao nivel fixo de 5% de s1gn1f1cancwa, nao se pode afir
mar que PAE, GA nao seja nulo, enquanto que o n.m.s., obtido
revela fraca evidencia de que se deva rejeitar esta hipotese.

Por outro lado, a forte estrutura de variabilidade
nos dados revela falta de contro?e, 0 que atiado ao n.m.s.,en
contrado & bastante sugest1vo.

Nao sera entao fora de proposito, levantar ahipotese

de que a falta de controle haja neste caso, mascarado 0s efei
tos da correlagao obgeto de estudos.

E sugerida entao a realizacdo de novos ensaios, man

tendo-se controle sobre ocasiao e disciplina, pois assumir a
nulidade da referida éorre]aggo, com tao baixo n.m.s., para as
condigoes do ensaio, podera causar erros talvez maiores que o
de aceitar o nivel de signficancia obtido.
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Tabela 3

NTVEIS MINIMOS DE SIGNIFICANCIA PARA
TESTES DE VARIABILIDADE

- Testes de Barttlet e Ansari-Bradley -

v

NA  MESHMA ENTRE DISCIPLINAS
ALUNO ENTRE TESTES MATERIA 1ND£PE¥EE$EE DE
01 0,0000 * o - 0,0000 *
02 - 0,0680 00,3260 . 0,0460 *
03 10,6030 - - 0,1000
04 0,1936 - 0,1936
05 0,0220 * - 0,0220 *
06 0,3270 - 0,3270
07 0,0014 * - 0,0014 *
08 0,0332 * - 0,0332 *
09 0,2802 - ‘ 0,5000
10 0,5840 - 0,9840
11 0,0002 * 0,0000 0,0324 *
12 0,0004 * 0,3788 0,0204 *
13 0,4180 0,6966 | 0,4902
14 0,8336 - ' 0,0250 *
15 0,0000 * 0,0000 0,0060 *
16 0,0644 - . 0,0644
17 0,0142 * - | 0,0142 *
18 0,6744 - N 0,8000
19 0,0990 - 0,0990

20 0,2340 - N 06,0500 *




Tabela 4

NIVEIS MINIMOS DE SIGNIFICANCIA PARA
TESTES DE VARIABILIDADE DE MEDIAS ENTRE GRUPODS

~ Testes de Barttiet -

Comunicacgaao
Matematica
Fstudos Sociais

Ciencias

EH

0,250

0,100

| A

A

A

0,92950
0,9950
0,500

0,250
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RESULTADOS DOS TESTES DE CORRELACGAQ

- Matrizes de Estatistica para o Teste de Kendall -

112

116

63

Tabela

112

134

68

5

116

134

66

63
68

66

Niveis Minimos de Significancia
0 Teste de Kendall

para

0,144

0,093

0,412

0,144

0,006

0,253

0,093

0,006

0,313

0,412
0,253

0,313

89
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I1T - CODIGOS UTILIZADOS

1. CODIGOS DOS COMPORTAMENTOS DO ALUNO

~ COMPORTAMENTOS QUE MANIFESTAM ATENGAC

T = FAZ 0 TESTE -
Ec = FAZ O EXERCICIO :
Cp = FAZ A COPIA
€pQ = COPIA DO QUADRO NEGRO
Cr = FAZ A CORREGAD

. D = FAZ 0 DITADO ‘

_ Ef = EFETUA OPERAGOES MATEMATICAS

. Es = ESCREVE

L =18
OF = OLHA PARA O PROFESSOR
03 = OLHA PARA O OUADRO KEGRO
V3 = VAL AQ QUADRO REGRO
RP = RESPONDE A PERGINTA QUE LHE FOI DIRIGIDA
PP = FAZ PERGUNTA 3 PROFESSORA
RE = RESPOSTA ERRADA
RC = RESPOSTA CERTA

: N
~ COMPORTAMENTOS QUE MANIFESTAM DESATENGAO

BO = BRINCA COM ALCGUM OBJETO

BC = BRINCA COM O COLECA

FC = FALA COM O COLEGA

MO = MEXE COM ALGUM OBJETO ESCOLAR
0L, = QLHA PARA O LADO

0J = OLHA PARA A JANELA

QF = FICA DE OLHOS FECHADOS

Pé = FICA DE PE

=~ COMPORTAMENTOS QUE TANTO PODEM MANIFESTAR ATENCAQ COMO SESATENQKO

00 = OLHA PARA O OBSERVADOR

OC = OLHA PARA O COLEGA

FO = FALA COM ¢ OBSERVADOR

FP = FALA COM O PROFESSOR

Ds = DESENHA

AA = AGUARDA AVISO _
AM = AGUARDA MATERIAL P
§ = SENTA

CHM = GUARDA MATERIAL ESCOLAR

MR = RAO RESPONDE

RI = RI

LvB = LEVANTA O BRAGO

TA = TOMA AGUA

OLBA A BESPOSTA DO COLEGA

1
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2. cODIGOS DOS COMPORTAMENTOS DA PROFESSORA

REI

RELATIVOS A gxErcicIo

EEC = EXPLICA EXERCICIO PARA A CLASSE
ARG = APLICA EXERCICIO PARA 4 CLASSE
CEI = CORRIGE EXERCTICIO INDIVIDUALMENTE
CEC = CORRICE EXERCTCIO DA CLASSE

= REEXFLICA EXSRCTICTIO INDIVIDUALMENTE
REC = REEXPLICA EXERCICIO PARA A CLASSE

~ RELATIVOS A TESTE

ETC = EXPLICA TESTE PARA A CLASSE
"ATC = APLICA TESTE PARA A CLASSE

‘CIC = CORRIGE TESTE DA CLASSE

RTI = REEXPLICA TESTE INDIVIDUALMENTE

OUTROS COMPORTAMENTOS

ECC = EXPLICA CONTEUDO DA MATERIA PARA A CLASSE
RCC = REEXPLICA COMTEUDDO DA MATERIA PARA A CLASSE
ET = EXPLICA TAREFA DE CASA

AT = APLICA TAREFA DE CASA

EA = EXPLICA AVISO

¥Q = ESCREVE NO QUADRD NEGRO

Le = FAZ LEITURA DO TEXTC )

PC = PROFESSORA FAZ UMA PERGUNTA A CLASSE

PQ = PROFESSORAFAZ UMA PERGUNTA A CRIANCA

¢Q = CHAMA UMA CRIANGA AOQ QUADRO NEGRO

P = DITA UMA PALAVRA

RCs = REPREENDE A CLASSE

RG = REPREENDE UMA CRIANCA

DM = PROFESSORA DISTRIBUI MATERIAL

DA = PROFESSORA DISTRIBUT AVISO

EC = PROFESSORA ENTRA NA CLASSE

SC = PROFESSORA SAL DA CLASSE

CC = PROFESSORA CIRCULA ENTRE AS CARTEIRAS

I = INTERVALO

BELATIVOS AQ COMPORTAMENYO DA CLASSE

QLe = UMA CRIANGA LE
LS = LEITURA SILENCIOSA

CLE = A CLASSE FAZ UMA LEITURA
FLE = UMA FILA FAZ A LEITURA
GCE = UMA CRIANGA CONTA ESTORIA
CRi = A CLASSE RI

GP = UMA CRIANCA PERGUNTA

VQ = A CRIANGA VAT AQ QUADRO

921




nin.

12

paY

49

59

52

1

29

129

IV - MODELOS DOS MATERIAIS UTILIZADOS

PICHA PAZA RESISTRO DE COI®

RTALATD
PROFESSORA; LIDA TUE LEED 3rASIL
COLEDIO: LA SALLE DI ANAUS
;1 o 29
ALUI0 {A): 3BRODNA
MATESIA.  RELIGIAD

registros

8|1elial2]1ai e 13  Lalocloc)oct o
La]ieie Lalelie]ie | L2]RGIRGIRG RG]

[ AR B e~
LelLei LBIL3IOL| L3I LE! 13

P P PR SRS DN S S I P .J -4
LetLelle Le Le Lo La;la LS CleClefle

P
foc OPBLE‘LQ;LULelLeFO\,EDC 0P OP{LE]
N

leLalcralLagracLicragLa

o(!,ue.k\‘_,Le,l .fef!\‘,L.éi

i

e Sa—
OL 20l B0 BO:EOlDbeSIL 1z 51‘%100}0(:!
LE|LE{1EI1e 18} Le LL‘L::IEEL o1 “(;;lf.f:

L3i1aiociociocioclorioc|op
L2 0P
PC,PCIPC, PC! PC]PC ECCECCECE

MO MO OF
PC, PG| PC

H i H — T H H
rclrolorloriop opiLeiasmsgostgl
‘l.g:cctﬁcciz:cducc;:cd_ﬁcqucr;!‘un:{?:ccﬁzcd

g i i

o~ ¥
Le
ECO PC

¥

@

P

LellLe

et
I

18l1gite .?[or?;BO{BOEB(}%m')
V0% S s St S A O
ECGECCECCE LR COECCECCECCECCEL

JC};‘.CC;ﬁCC

13! op| op§ oPi 0P} 0P| FP: zpl FPIFPI QP! OP
Ecc};cc}:sc}zccacea cepock {:(‘ sCCECCECEECE

* + b

o?f 0P} 0P} 0P| 0P} 13 13! L3 i (LB LG Tp FPy
EQC‘E,CC‘R':CCLCCL‘;CCf;CCﬁ:-CLgIL‘.(;}‘:CCE(.;CS:CC A
& i i ok

' v 1 1 M *

LZ]. LE] Lif Le rel op om 1"Pi o L8] L) Lo
ECeECCEcaocceEgaecrechuctecEecy e

PROFESSORA:
DATA: 18-10-83 -
ATIVIDADE: AULA DISCUISIVA COM O USO DA
BIBLIA
min. repistros
- go?ioz’ 02 |OP 0P [FC 0 EC [FCIFCIRC G
PROCUIRA|  TRecEd [¥aj  BLIBLY A |

139

14%

172

ixe

13¢

(23]
)
Ral

VERA

lFCixLlF"‘lFC
P‘{(}CU 1\_’*;‘

1
FCiFClEelrelFe:

1
.

P i :
1,\."&; i:}LLP‘ii,i{ A :

Felreire reiLaiig o
Prolculrai  frreved

N H 1 : f H
wopior o lop |opjor wwiorovive i
BocEcckcEccheckeszaceockonriobackce

h - T
i0P1Op{ED ;ocgopiw a0 (‘PIOP'*"!O! aop
TCC&‘C?LL(‘}\,CLCL} cb::c; CCLCLF oched lce,

1

iLEior.0

I i i 1 i i ;3 ; i i
ECCECCECCECCECCECE ,C;:LCLW}' CCECCECT

[Pl ov| FPIFPFPILE L3iLe: L3 Liéioplopt
tcc[sccgcci:cc3cc_£c:s:f:'£(;ct:cc|‘{‘ Ltii\,(.:?

I?Lellcll.x.glmii_eg{" c:op*am\mto? La|
geegcarect. .xnf-r\,v}:Ct,l:LC%,C{,}j

in. [

1 T i
loc|LeLa LE Lel ;w{fiic"[ﬁ](}[’il‘“?l
scekecfeokeckocko T iepeokect odcdind

T H T . !
P{oc!c{:zoc 'JC;O LELdtecirei.




- MATERIA:

nin.

19

29

3%

4%

7°

L9

5¢

109
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CENTRO EDUCACICNAL LA SALLE

' et
Manavs - AM B S —
: Matricula
BRUNA NOZOMI ISHIDA REDESCO
Nome do aluno
Grau: 19 série:  23.  purma: 21 ne: 08
FICHA INDIVIDUAL -~ la. a 3a- série
MATERZIA s' Fendinento o b et
H : ! A
Bimestral o in lcla
! A I 4 i
) Ano. 1883 19f20 130 f4o {1 12 |®.la
Comunicagao e Expressico gl1al4q¢7 i 3 4
Integracido Social lwig |~ |3F a3
fducacio Religiosa gratg i)z 3
Iniciagzo as Ciéncias a e 2137 63
‘Matemitica Slaglgie|zu i g
) Faltas ‘ |
ops., Media final 9,0 R
Resultado Final: Q 3_3 LAY f\ )
O aluno estd apto a cursar a série.
O aluno foi considerado REPROVADO na série.
Manaus, A de \qlno.«, \>‘3’2 o de 1983y
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A m i
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Luc'o Fi’.;ul
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Becentirio Bey, 82 1170500 m
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i
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© aluno foi considerado REPROVARO na ——__série.
Manaus, 3{1‘ de Ag@n fh/\\ e de 198 3 -
v
¢
A
‘"“""’.'lf'\ N ?"jf/
Roqus Risend Lucic Paull
qu'rm’y ’ Secretare ke, 0" 1170580 ..
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LAUDD PG NEUROCLINICA DE  mansus

AV. AYRAO, §61—m234-4v"0

BATA DO TRACADD 17.41.83

ROME: luciano Santos Moraees
IDABE: 9 anos,

Morfologia ; Sinusoidal

Simetria + Irraguiar

Sincronia teregul ar

Frequéncia : 6/7 HZ

Amplitude @ 50/70 uy

Atenuaq&o : Fraca

Reaggo a prova hipurpﬂéi&:ﬂescurgas hipersincrenicas de elementos csai
culados com 6/7 117 e efevada valtagem methor distribuidas em ambas re:
gices temporais, '

CORRELAGAD ELETROCLINICA: EEG apresentando moderada disfungas de ng:.- . '

reza aﬁmcifica.

, A

DR.RAUL BRAZIL
o . CRM=AM 305

| EnUDg °F Elg‘ o NEUROCLINICA DE  MANALS

AV, AYRAOD, 861 Eni04-4"0

DATA DD TRAGADO 12,11.83

NOME: Bruna Nozomi fshida Redesco

tD&DE: 8 anos.

Morfologia : Irreguiar

Simetria : drregufar

Sincrania 3 lreegular

Frequencia @ 6/8 HZ

Ampdituds ¢ 40760 v

ﬁtenuaqéo : Fraca

Re&qso a ﬁiperpnéic: Q tragado se desorganiza pela presenca de curtoy :
general izades surfos de atividade lenta, 5 ¢/s, con efevada val tager.

CGRREL!\QKO ELETROCLINICAT 20 e vigilia aprescentande moderada Jisf.a -

: LA
q;u de natureza especifica.

LY

PR.RAUL FT
CRM=AY 374

34
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RESUMO

TITULO : A FALTA DA ATENGAO SELETIVA, COMO UMA CAUSA DE DIS-
TORBIOS DE APRENDIZAGEM E ALTERNATIVAS DE PREVENCAO:
UMA REVISAO BIBLIOGRAFICA.

AUTORA : LEDA DUWE LEAD BRASIL

Esta dissertacao teve como principal objetivo, fazer
uma revisao bibliografica sobre a falta da atengao seletiva,
na época da escolaridade, como uma possivel causa de disturbio
de aprendizagem e sugerir alternativas de prevencao do proces
SO.

A fundamentacao teorica baseou-se em diversos  auto
res, mas principalmente em Alan Ross, Stephen Walker e Brian
Fellows atraves de suas obras, respectivamente: Aspectos Psi
colbgicos dos Distlrbios de Aprendizagem e Dificuldades na
Leitura, Aprendizagem e Reforgo e Desenvolvimento e Processo
de Discriminacao.

Demos especial realce as pesquisas que fundamentaram
a evolucao dos habitos atentivos, a identificacgao de criangas
que nao consolidaram seus habitos atentivos aos seis anos de
idade e que por esse motivo apresentam um disturbio de apren
dizagem. E, por Ultimo, as pesquisas realizadas sobre o0s meca
nismos da discriminagdo, através de uma perspectiva evolutiva,
o que nos ofereceu subsidios para sugerir alternativas de pre
vencgao.

Como pode-se constatar nas conclusoes desse estudo,
as evidéncias cientificas no sentido de confirmar a hipotese,
a falta da atencdo seletiva no periodo escolar provoca dis
tirbios de aprendizagem, ja s3o em nUmerc razoavel para  gue
merecam credibilidade. Por outro lado, os estudes ja realiza
dos na aprendizageﬁ de discriminacao ofercce um leque de al
ternativas muito rico, no sentido de nos oferecer elementos
para garantir uma boa formagao de habitos atentivos na primei
ra infancia.
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Complementamos essa revisao bibliografica com um mo-
desto estudo de caso. A hipotese levantada foi: existe corre
lagao entre o grau de atencao, o aproveitamento escolar, o po
tencial intelectual e o padrao eletroencefalografico?

A amostra utilizada foi de apenas 20 criancas, de se
gunda serie primaria, na faixa de 7, 8 e 9 anos de idade.

A medida de atencao foi obtida atraves de vregistros
comportamentais. 0% aluncs foram observados em intervalos de
tempo, cbtendo-se, por minutos, doze registros de variaveis,
que refletem a atencao requerida, sempre durante atividade e
a reacao do aluno, em termos de sua atencao. A variavel de in
teresse foi a aten¢ao do aluno que foi medida de modo a redu
zir a variabilidade de medias. 0 grau de atengao foi ajustado
para trés niveis de atencao requerida e a intensidade da aten

cao medida atraves de Ays My e Po, respectivamente: atividade

.i
desenvolvida pelo professor no i-esimo minuto; matriz de aten
coes requeridas; manifestacdo de atengao do aluno no i-esimo

minuto.

0 potencial intelectual foi medido atraves de testes,
para o. aproveitamento escolar foram consideradas as medias e
obtidos laudos do tipo EEG.

Na correlacao entre o grau de atencao e aproveitamen

to escolar, o nivel minimo de significancia foi da ordem de
0,093. Ao nivel fixo de 5% de significancia, nao se pode afir
mar que AE, GA nao seja nulo, enquanto que o n.m.s., obtido
revela fraca evidencia de que se deva rejeitar esta hipotese,
A forte estrutura de variabilidade nos dados revela falta de
controle, o que aliado ao n.m.s., encontrado e bastante suges
tivo. Provavelmente a falta de controle mascarou os efeitos
da correlacac objeto de estudos. Sugerimos a realizacgao de no
vos ensaios, mantendo-se controle sobre ocasiao e disciplina.



