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RESUMO

Este estudo teve como proposito analisar os desempenhos em atengdo € em
memoria de um grupo de criancas com e sem dificuldades de aprendizagem na escrita ¢
na leitura, tendo-se em vista que todas elas eram possuidoras de inteligéncia normal ou
superior. Sob o suposto geral de que a atengdo ¢ a memoria constituem atividades
cognitivas envolvidas no processo da aprendizagem na escrita e na leitura, no que a
inteligéncia estaria neutralizada, levantou-se a hipétese de trabalho que pressupde que as
criangas com dificuldades de aprendizagem na escrita € com deficiéncias no
desempenho em leitura, e que apresentam inteligéncia normal ou superior, mostram
baixos indices de atengio e memoria, 0 que ndo se verifica com as criangas que ndo
apresentam essas dificuldades e deficiéncias. Com a finalidade de verificar essa hipotese
foram examinadas 267 criancas, de 2* e 3* séries de ensino fundamental de escolas
estaduais de Campinas, diagnosticadas com inteligéncia normal ou superior através do
teste do Desenho da Figura Humana. Depois foram avaliadas suas habilidades na escrita
e na leitura e, também seus desempenhos em atengdo e em memoria. Com base nos
dados dessas avaliagdes, as variacdes do desempenho em atengdo e em memoria foram
analisadas considerando os niveis de dificuldades de aprendizagem na escrita e os niveis
de desempenho em leitura como fatores estaveis, mediante a analise de varidncia com
um nivel de significacio de 0,05. Os resuitados dessa analise estatistica mostram que as
criangas de ambos os grupos (2* e 3* séries) com dificuldades de aprendizagem na
escrita, apresentaram baixos indices de aten¢@io e memoria e aquelas sem dificuldades de
aprendizagem na escrita expressaram altos indices de atengdo ¢ memdria, enquanto que
as criangas com deficiéncias no desempenho em leitura manifestaram baixos indices de
atengdo e memoria e aquelas sem deficiéncias na leitura expressaram altos indices de
atencio e memoria. Em conseqiiéncia, de acordo com esses resultados verificou-se a
hipétese de trabalho desta pesquisa.

Palavras chave: atengio, memoria e dificuldades de aprendizagem na escrita € na leitura.



ABSTRACT

This study had as purpose to analyze performances in attention and memory of a
group of children with and without learning difficulties in writing and reading abilities,
considering that all of them have normal or superior intelligence. Under the general
supposition that attention and memory constitute cognitive activities involved in the
process of learning writing and reading capabilities, in which intelligence would not be
relevant, the working hypothesis of this research is formulated. This hypothesis
presupposes that children with learning difficulties in writing and with performance
deficiencies in reading, presenting normal or superior intelligence, show low indexes of
attention and memory. This is not verified with children that do not present those
difficulties and deficiencies. With the purpose of verifying this hypothesis, 267 children
of 2nd and 3rd series of fundamental teaching of state schools in Campinas were
examined. They were diagnosed with normal or superior intelligence through the test of
Drawing the Human Figure. Then they were evaluated in its abilities of writing and
reading and also in its performances for attention and memory. Using data resuiting
from those evaluations, variations of performance in attention and memory were
analyzed considering the levels of learning difficulties in writing and the levels of
performance in reading as stable, by means of analizing the variance with a level of
significance of 0,05. The results of this statistical analysis showed that children from
both groups (2nd and 3rd series) with learning difficulties in writing skill presented low
indexes of attention and memory. Those without learning difficulties in writing skill
expressed high indexes of attention and memory. Children with performance
deficiencies in reading skill manifested low indexes of attention and memory and those
without deficiencies in reading expressed high indexes of attention and memory. In
consequence, in agreement with those results the working hypothesis of this research
was verified.

Key words: attention, memory and learning difficulties in writing and reading abilities.
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CAPITULO I

INTRODUCAO

O presente trabatho tratara de analisar os desempenhos dos processos
cognitivos da aten¢io e memoria de um grupo de criangas intelectualmente normais com
¢ sem dificuldades de aprendizagem na escrita e leitura, que cursam as 2° e 37 séries de
ensino fundamental em escolas publicas de Campinas. A analise dessas atividades
cognitivas em relagio com as dificuldades de aprendizagem da escrita e leitura serd
enfocada sob a perspectiva tedrica da psicologia cognitiva, que oferece explicagdes
sobre a natureza das estruturas e funcionamentos desses processos Cogmitivos nos seres
humanos. Dado o carater empirico deste estudo, a coleta de dados sera realizada através
da aplicagdo de provas de desempenho na leitura e escrita, a fim de determinar os grupos
de criancas com dificuldades de aprendizagem na leitura e escrita e de criangas sem
essas dificuldades. Depois se verificara o nivel de inteligéncia de ambos os grupos e,
finalmente, aplicar-se-30 provas psicologicas de atengdo e memoria para estabelecer
quais sdo os indices de desempenho desses processos cognitivos. Cabe assinalar que o
interesse por realizar esta pesquisa surge da necessidade de propor uma alternativa para
se esclarecer a fungiio que desempenham os processos de atengdo ¢ memodria na
aprendizagem da leitura e escrita, com vistas a uma melhor atuagdo do professor.

A organizagio deste trabalho estd dividida em capitulos, sendo que o
capitulo I refere-se a introdugfo e exposigio do problema geral da presente pesquisa. O

capitulo IT descreve os processos de aprendizagem da leitura e escrita e 0 papel que



desempenham a atengdo e a memoéria nesses processos. O capitulo Il expde as
dificuldades de aprendizagem em geral e as dificuldades de aprendizagem na leitura e
escrita, em particular, descrevendo de maneira sucinta alguns problemas referentes as
suas defini¢hes conceituais. O capitulo IV apresenta o objetivo geral, o problema, a
hipétese de trabalho e o método da presente pesquisa, descrevendo as caracteristicas dos
sujeitos participantes na pesquisa, os instrumentos utilizados e os procedimentos
seguldos para executar a investigagdo empirica. O capitulo V apresenta os resultados e,

finalmente, o capitulo VI expde as conclusdes gerais.

EXPOSICAOQ DO PROBLEMA

A descoberta e a tomada de consciéncia das dificuldades de aprendizagem
na leitura e escrita surgem primordialmente no ambiente escolar, onde maior incidéncia
manifesta-se nos primeiros anos de vida escolar. Ciasca (1991, p.85) afirma que “os
disturbios de aprendizagem comegam com a vida académica, frente ac ensino formal e
sistematizado, em relagio & aquisiio das habilidades basicas para aprendizagem da
leitura e da escrita”. Por isso € pertinente destacar as situagdes empiricas que motivam
prestar atencdo a problematica das dificuldades de aprendizagem no sistema educativo,
comuns em quase todos os paises latino-americanos. Particularmente, no Brasil, é muito
freqiiente que os professores de ensino elementar percebam em sua atividade académica
do dia-a-dia, fatos inquietantes na sala de aula, como, por exemplo, criangas que tém
dificuldades para aprender a ler ¢ escrever e, ndo obstante, nfio apresentam um nivel
intelectual abaixo do "normal". Assim, temos as observagdes feitas por Leal (1991, p.1),
que em seu trabalho testemunha sua preocupa¢iio como professora de sala de aula, nos
seguintes termos: "[...] Porque algumas criangas que ndo pareciam diferentes das outras
(algumas inquietas, outras tranqilas) ndo aprendiam. O diferente dessas criancas era
que estavam atrasadas com respeito as outras”. O interesse desta professora pelas
dificuldades de aprendizagem nas criangas levaram-na a pensar. "se as criangas ndo tém
inteligéncia abaixo do normal, nem problemas sensoriais, entdio porque ndo aprendem?”.

Por seu lado, Arantes (1980, p. 17), em seu estudo afirma o seguinte:

"As reclamagdes dos professores quanto & heterogeneidade das classes sdo
constantes, pois, para algumas criangas, ¢ quase que impossivel acompanhar o



programa escolar oferecido pelo nosso sistema educacional e aquelas que ndo
apresentam um rendimento escolar esperado (de acordo com padrdes
subjetivos), quando ndo sdo classificadas num quadro de excepcionalidade
passam a ser negligenciadas pelos professores ou rotuladas de especiais, sem

que sejam submetidas a wm estudo mais profundo sobre as origens de suas
dificuldades.”

Em conseqiiéncia, o interesse por realizar este estudo deriva-se do
problema de um aspecto do fendmeno educativo, que consiste em que nos primeiros
anos de escola é muito freqiiente a presenca das dificuldades de aprendizagem,
manifestadas pela existéncia de alunos que no acompanham o ritmo académico de seus
colegas na sala de aula, com a possibilidade de gerar nessas criancas um sentimento de
fracasso que pode causar alguns transtornos de personalidade, tais como: ansiedade,
conduta agressiva, rebeldia, e outros problemas emocionais. Assim, quando a frustragdo
é continua, leva as criangas a deixarem o sistema educacional, colaborando com ©

aumento do abandono escolar. Afirma-se também que:

"wma educagdio promotora de frustragbes nos primeiros anos escolares pode
tornar desestimulante a continuidade do processo de aprendizagem |[...] Se o0s
primeiros contaios com a educaglo forem pouco motivadores, essas criangas
dificilmente continuardo a estudar, diminuindo suas possibilidades de um
ajustamento social e aumentando a probabilidade de se encaminharem para o
crime, cometendo atos de rebeldia e violéncia (considerado como uma reagdo

natural para quem sofrex uma série de agressbes da sociedade). ¥ (ARANTES,
1980, p. 18).

No campo das dificuldades de aprendizagem, Arantes (1980) examinou
um grupo de menores institucionalizados e conclulu que esse ambiente socialmente
desprivilegiado afetou negativamente o potencial intelectual e podia ser uma das origens
das dificuldades de aprendizagens. O autor ainda observou que essa conclusdo néo seria
generalizavel para todas as institui¢des de menores do pais. Ele também concluiu que
os menores institucionalizados apresentaram um potencial intelectual inferior quando
comparados a menores no institucionalizados. E, finalmente, assinalou que as cnangas
institucionalizadas apresentaram maiores dificuldades de aprendizagem.

Por sua vez, Leal (1991) realizou uma investigagdo através de entrevistas
e testemunhos de 15 professoras chilenas de 1° série, de trés escolas de bairros
periféricos de Vifia del Mar. Relatou que as professoras chilenas atuavam como

detectoras das "dificuldades de aprendizagem" ¢ enviavam para o especialista a fim de

(%)



realizar o diagnostico e nomear a doenca, "transtorno especifico del aprendizaje”, e
fazer o tratamento no grupo diferencial. Também assinalou que o termo "disturbio de
aprendizagem" € considerado pelas professoras em questio como um conceito
relacionado ao fracasso das criangas na primeira série. Mas elas ndo falam que uma
crianga tem este problema, elas esperam que o especialista defina a doenga, e Leal
comenta que, primeiramente, a professora determina se a crianga tem ou ndo tem
dificuldades. Finalmente, as professoras entrevistadas assinalaram que as causas de tais
dificuldades sdo: "falta de maturidade”, "falta de estimulagio”, "falta de apoio no lar",
"falta de exercitagiio da leitura e escrita”, e "possiveis transtornos de aprendizagem".

Também Ciasca (1991) efetuou um estudo de diagnostico clinico das
dificuldades de aprendizagem, analisando 150 prontuarios de criangas entre 5 a 15 anos
de idade. Concluiu que a falta de coeréncia nesse conceito ("dificuldades de
aprendizagem”) leva & falta de coeréneia no diagnéstico e que o diagnostico dos
distirbios de aprendizagem, para o qual convergem maltiplas variaveis que se
influenciam mutuamente, sio de éompeténcia de miltiplos campos de atuagio
profissional.

Por sua vez, Lima (1997) explorou os possiveis indicadores de ligagio
entre a motricidade e o desempenho académico na escrita/leitura em um grupo de
criangas com ¢ sem dificuldades de aprendizagem. O mencionado grupo foi formado por
26 sujeitos pertencentes a uma sala de aula da 2° série de ensino fundamental. Desse
grupo, 18 alunos ndo apresentavam dificuldades na escrita nem na leitura, 6 alunos
apresentavam essas dificuldades e 2 alunos foram tipificados como dispersos ou
distraidos. As avaliagcbes do desempenho na escrita e leitura foram feitas através de
ditados, textos esponténeos, exercicios de fixago e avaliagdes aplicadas pela professora
da sala. O exame motor foi realizado mediante a prova de equilibrio estatico (apoio
unipedal) com os olhos fechados, a prova de adaptacio ao espago e a prova de estruturas
ritmicas. Mediante a andlise qualitativa das atividades desenvolvidas pelas criangas nas
aulas e realizando reflexfio dos dados empiricos, sem estatisticas nem tabulactes, Lima
deduz que ndo ha um padrdo linear no que se refere & distribuigio dos protagonistas
desse estudo, ja que cada crianga apresenta suas proprias particularidades de limitagGes e

de &xito nas provas do exame motor. A autora observou nesse grupo de criancas uma



paisagem norteada pela heterogeneidade, irregularidade e discrepancia. Heterogénea,
porque ha alunos com e sem dificuldades habitando os mesmos territorios. Irregular,
porque o esperado seria que somente os alunos com dificuldades académicas na
escrita/leitura  apresentassem limites em aspectos do desenvolvimento motor.
Discrepante, porque os alunos (com e sem dificuldades) realizaram as provas motoras,
ora com limitagBes, ora com éxito. Também se constatou que 0s alunos com dificuldades
académicas (ou ndo) na escrita e leitura apresentaram limites semelhantes no que
concerne ao desempenho motor. Enfim, a mencionada autora conclui que nesse estudo
nio encontrou indicios comprovadores de inter-relagio entre as esferas motora e
académica. “Nao foi possivel detectar um padrdo linear de perfis motores, ou ainda, de
bom desempenho académico na linguagem escrita” (LIMA, 1997, p. 136).

Cabe destacar que os autores antes mencionados procuraram uma
defini¢io padrdo de "dificuldades de aprendizagem”, mas parecem ter ficado confusos
pela diversidade de termos usados para designar o mesmo fendmeno, tais como: "les@io
cerebral minima", "disfungio cerebral minima", "sindrome de crian¢a hiperativa”,
"problema de aprendizagem”, "dificuldade especifica para a aprendizagem® e outras
denominagdes.

A fim de se ter uma idéia adequada deste conceito € pertinente
compreender, em primeiro lugar, em que consiste o processo de aprendizagem do ponto-
de-vista da psicologia cognitivista, ja que a definigdo comportamentalista que define a
aprendizagem como uma mudanca na conduta relativamente permanente, ue OCOITe por
efeito da pratica” (SALTZ, 1971), ndo ajuda a compreender quais sdo 0s mecanismos
funcionais e estruturais que possibilitam o processamento interior da informagio
assimilada pelo sujeito, € como se recupera e se usa essa informagdo. Ciasca (1991, p. 2)

afirma que aprender é uma aquisi¢0, que nos seres humanos se processa através de:

“uma seqiéncia de modificacbes evolutivas e constanies, produzindo uma
mudanca real e observavel no comportamento [...] O ser humano assimila e
transforma as informagBes para tomar decisdes, agir. lidar com objetos,
interagir com outras pessoas, inventar, criar e descobrir.”

Nesse contexto, cabe destacar que a atengdo e a memoria constituem

processos cognitivos estratégicos que facilitam a aprendizagem. Assim, Norman (1969)

h



salienta a participagio da atencio e da memoéria no processo de aprendizagem,
assinalando que o ser humano percebe a informacdo, a reconhece, presta atengdo e a
retém. Mais adiante, 0 mesmo autor afirma que o sujeito que pratica primeiro a
mnemotecnia compreenderd que a atengdo € um requisito prévio para a memoéria. Ou
seja, que n2o se pode negar que um objeto ao qual se prestou atengdo ficara na memoéria
e um outro a0 qual ndo se prestou atengo passara sem deixar rastros. Worden (1983)
destaca o papel da atengdo seletiva no processo de aprendizagem, afirmando que a
capacidade basica das limitagdes e €xito na aprendizagem, relacionam-se a habilidade de
prestar atengdo a informacfio relevante. Assim mesmo, Worden menciona os trabalhos
de Tever e¢ Hallahan (1974) que constataram que criangas com dificuldades de
aprendizagem tém dificuldades para distinguir entre aspectos relevantes e irrelevantes de
um estimulo ou evento. Por sua parte, Larsen (1991) assinala que os efeitos da atencéo
sobre a memoria sdo confirmados pela tendéncia dos estudantes para lembrar melhor
quando sdo advertidos para lembrar.

Cabe mencionar que na pesquisa bibliografica realizada, niio se achou
trabalhos que, de maneira especial, estudassem as relagdes entre as variaveis que se
pretende analisar. Entretanto, existem investigagSes que examinam a relacéo de algumas
variaveis com as dificuldades de aprendizagem. Por exemplo, Mercer ( 1991) menciona
que os estudantes com problemas da memoéria ndo podem lembrar nem os estimulos
auditivos nem os visuais. Também refere que os estudantes com problemas da memoria
falham na utilizagdo espontinea de estratégias para apreender uma lista de palavras.
Quanto & atengdo, afirma que um estudante, para ter um bom desempenho na escola,
deve ter a habilidade de reconhecimento, manter-se atento nas tarefas importantes das
aulas e deve ser capaz de fixar a atengiio em novas tarefas. Os estudantes que tém
problemas de atengdo, ndo visualizam os estimulos relevantes e sentem-se atraidos pelos
estimulos irrelevantes. Por sua vez, Guzzo (1987) destaca e reforga o papel da atengiio e
da memoria no desempenho escolar.

Um estudo realizado por Valle (1984) aponta para o fato de que criangas
da 1% série com dificuldades na leitura e escrita possuem uma “confusio cognitiva” que
ndo lhes permite nem aprender significativamente nem compreender a leitura. Em

tarefas mais complexas, a escrita espontinea dessas criangas é pobre, a leitura ¢ muito



falha, a habilidade analitico-sintética estda comprometida e o ditado e a copia de textos
sio deficitarios.

E pertinente mencionar o trabalho de Brasil (1984) que trata da falta de
atencdo seletiva como uma causa de distirbio de aprendizagem e propde alternativas de
prevengio baseado na proposta de Ross (1979), que afirma que a principal caracteristica
da atencio é ser eminentemente seletiva. Nesse contexto, Brasil (1984) formulou a
hipotese que se nos primeiros anos da escola de ensino fundamental, a crianga ndo teve
boa estimulagio na sua atengdo seletiva, entdo provavelmente se constituird em
portadora de possiveis disturbios de aprendizagem.

Branco (1995) fez um estudo sobre a memoria, de acordo com o modelo
multiarmazém proposto por Atkinson e Shiffiin, salientando seu papel na instrucéo
escolar. Ela indicou que a memoria apresenta os seguintes niveis: a memoria de curio
prazo, na qual estdo retidas as caracteristicas fisicas e fonéticas da informacéo e a
memoria de longo prazo, na qual existe uma réplica semantica da informacdo que ja
esteve na memoria de curto prazo. A meméria de longo prazo € subdividida por sua vez
em: memoria episodica, que armazena ¢ recupera eventos organizados espago-
temporalmente € a memoria seméntica, que armazena conhecimentos gerais sobre 0
mundo, regras gramaticais, solu¢io de problemas, etc., 0s quais ndo estao organizados
espago-temporalmente. Cabe salientar que o estudo sobre o modelo multiarmazém da
memoria foi ampliado por Baddeley, que contribuiu com a hipétese da memoria de
trabalho (working memory), a qual funciona em relagédo com a memoria de curto prazo,
permitindo explicar em parte a aquisigio da habilidade na leitura (BADDELEY &
HITCH, 1974).

Sobre a participagio da capacidade intelectual (QI) no processo de
aprendizagem da leitura e escrita, afirma-se que ¢ um fator que ndo afeta
significativamente o mencionado processo, j& que foi observado que existem criangas
que apresentam problemas quando tentam aprender a ler e escrever, embora sejam
inteligentes, rapidas e alertas. Ha criangas que, apesar de terem uma inteligéncia normal
ou superior ¢ muitos anos de educagio, permanecem atrasadas nas suas habilidades
basicas da leitura e escrita (APTHORP, 1995; PINHEIRO, 1995). Neste sentido, o 81

constitui uma condi¢io irrelevante para predizer a identificagio de criangas com



dificuldades na leitura. O QI permanece independente tanto nos leitores pobres como
nos bons leitores (JIMENEZ GLEZ & RODRIGO LOPEZ, 1994).

Com base nas informagdes acima, pode-se concluir que o problema da
presente pesquisa enquadra-se no papel da aten¢io e da memoéria no processo de
aprendizagem académico. A questdo central ¢ analisar qual € o desempenho da atengio e
da memoria no processo de aprendizagem da escrita e da leitura, em um grupo de
escolares de 2* ¢ 3" séries de ensino fundamental, que apresentam ou nio dificuldades
nesses aspectos académicos, tendo-se em vista que todas elas possuem um nivel normal
ou superior de inteligéncia.

Com o fim de esclarecer os conceitos essenciais desse problema é
conveniente rever as contribuicSes tedricas e empiricas realizadas sobre o processo de
aprendizagem da leitura e escrita e as dificuldades das mesmas. Nesse sentido, os
capitulos que seguem serdo dedicados a exposicio desses temas, respectivamente,
considerando a participagio da aten¢iio, da memoéria e da inteligéncia como possiveis
condigdes que atuam em forma concomitante com esses processos de aprendizagem ou

com as dificuldades de aprendizagem.



CAPITULO II

APRENDIZAGEM DA LEITURA E ESCRITA

1. A leitura e a escrita como objetos de aprendizagem

Sabe-se que a palavra escrita existe no contexto socio-cultural como
objetos (produzidos pelos homens) sob distintas formas: nos cartazes, nos anincios
comerciais da TV, nos jornais e revistas, nos avisos das estagdes do trem, nas indicagdes
nas rodovias, nas cartas recebidas, nos bilhetes deixando recados, nas etiquetas dos
produtos consumiveis, no quadro da sala de aula, nos livros etc. Todas elas transmitem
uma mensagen.

Nesse sentido, a escrita e a leitura constituem objetos lingtiisticos reais
que, como qualquer outra coisa do mundo real, pode ser aprendido pelos seres humanos.

Condemarin ¢ Chadwick (1987, p. 19-20) caracterizam a escrita como:

"Uma modalidade de linguagem e praxis que pode ser estudada como um
sistema peculiar, pelos niveis de organizacdo da motricidade, o dominio das
direcbes do espaco. o pensamento e a afetividade que seu funcionamento
requer [...]. Pelo fato de constituir um repericrio de respostas aprendidas é
uma fungdo tanto de fatores de maturacdo como do aprendizado escolar
hierarguizado [...]. A escrita é uma representagdo grdfica da linguagem que
utiliza signos convencionais, sistemdticos e identificdaveis. Consiste em uma
representagdo visual e permanente da linguagem que lhe outorga um carater
transmissivel, conservivel e veicular [...]. A escrita é um modo de expressdo
verbal tardio, tanto na histéria da humanidade como na evoiugdo do individuo,
se comparado com a idade de aparigdo da linguagem oral.”



Neste sentido, pode-se afirmar que a "leitura e a escrita nio sio
caracteristicas genéticas da espécie humana e, portanto, sua aquisi¢do requer esforgo e a
existéncia de um ambiente estimulante” (MORALIS, 1992, p. 15).

Cabe destacar que a escola é o agente que cumpre a funcdo de introduzir a
crianga no mundo da escrita e leitura. Seu objetivo é tomnar a crianga um cidaddo
funcionalmente letrado, ou seja, um “sujeito capaz de fazer uso da linguagem escrita
para sua necessidade individual de crescer cognitivamente e para atender as varias
demandas de uma sociedade que prestigia esse tipo de linguagem como um dos
instrumentos de comunicaggo” (KATOQ, 1986, p. 7). Obviamente, a principal fungio da
escola ¢ a alfabetizagdo, mediante a qual promove-se o processo de aquisi¢do da lingua
escrita, ou seja, das habilidades basicas de leitura e de escrita.

Kato (1986, pp. 7-8) acrescenta ainda;
“A alfabetizacdo seria um processo de representacdo de fonemas em grafemas
(escrever) e de grafemas em fonemas (ler). Assim, ler significa apenas o ato de
decifrar e traduzir um codigo, estabelecendo correspondéncia entre singis
grdficos e sons. Nesta perspectiva, o alfabetizando deve construir para si uma
teoria adequada sobre a relagdo entre sons e letras. . Aprender ler e escrever é

construlr um complexo sistema de representagdo simbdlica: as letras
representam sons.”

Abud (1987, p.7) aponta que alfabetizar, no sentido restrito, consiste no
seguinte:
“Na pratica, significa ensinar o cédigo escrito correspondente ao codigo oral,
habilitando o aluno a decifra-lo (leitura, decodificagdo) e a utiliza-lo com
compreensdo (escrita, codificacdo). Trata-se, pois, da aprendizagem de um
verossimil lingwiistico, mais ou menos sistematizado na ordem arbitraria do

alfabeto ¢ em sua representagdo fonologica, na ordenacdo morfolégica e léxica
das palavras e na articulacdo sintdtica das Jfrases e dos textos.”

Também Abud (1987) afirma que a alfabetizagio, no seu sentido
especifico, apresenta dois aspectos: 1) a mecénica da lingua escrita e 2) a compreensio
e expressdo de significados. Com respeito a0 primeiro aspecto, ler e escrever referem-se
a0 dominio da mecénica da lingua escrita ¢ nesse sentido alfabetizar significa adquirir a
habilidade de codificar a lingua oral em lingua escrita (escrever) e de decodificar a
lingua escrita em lingua oral (ler). Com respeito ao segundo aspecto, ler e escrever

referem-se a apreensdo e compreenséo de significados expressos em lingua escrita (ler)
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ou expressio de significados por meio da lingua escrita (escrever). Desse modo, Abud
(1987, p.8) afirma:

“Nesta perspectiva, a alfabetizagdo seria um processo de compreensdo-
expressdo de significados (...) a palavra, representagdo simbdlica, ndo aponta
diretamente o objeto, mas suscita no individuo a idéia, a referéncia do que é
nomeado. Dai a necessidade da articulagdo palavra-mundo, para que a
palavra encontre significado e ressondncia no individuo.”

Abud entende que uma expressdo lingiistica € significativa quando esta
ligada a um referente externo, ¢ a leitura ¢ muito mais do que um ato mecanico, ja que o
leitor deve ser capaz de compreender as idéias, as mensagens contidas no texto. Assim,

ela indica:

“Neste caso, saber ler implica na capacidade de reagir a leitura feita, onde o
leitor vai interpretar os textos que [é de acordo com os seus conhecimentos, sua
experiéncia, sua cultura. Ainda neste sentido, ler ¢é criticar, pois quem & reage
& leitura emitindo um juizo acerca dos fatos, distinguindo o verdadeiro do
falso, o real do fantdstico, o possivel do impossivel. Por sua vez, escrever ¢
comunicar-se com alguém ou simplesmente expressar sentimentos, idéias, a
partir do codigo escrito. Porém, ndo basta simplesmente saber grafar letras e
palavras; é necessario organizd-las e relaciond-las sob a forma de mensagens
gue assegurem a comunicagdo. Requer-se do escritor clareza, logica, concisdo
e precisdo de linguagem, de acordo com a situagdo em que se da a interacdo
lingiiistica” (ABUD, 1987, p.8).

Desta maneira, a alfabetizagio nio é um processo simples: ndo se pode
considerar como alfabetizada uma pessoa que apenas decodifica simbolos visuais em
simbolos sonoros, lendo, por exemplo, silabas ou palavras isoladas; tampouco se pode
considerar como alfabetizada a pessoa incapacitada de usar adequadamente o sistema
ortografico de sua lingua ao expressar-se por escrito. A alfabetizagio € uma tarefa muito
complexa, ja que, além da combinacdo dos dois aspectos da alfabetizagdo (como processo
de representagio de fonemas e como processo de expressdo-compreensio de
significados), ¢ necessario considerar as outras dimensdes implicitas no fenémeno da
alfabetizacdio.  Ferreiro e Teberosky (1991, p.19) indicam que O processo de
aprendizagem da leitura e escrita atravessa trés fases. Em primeiro lugar esta “a mecénica
da leitura (decifragio do texto) que, posteriormente, dard lugar a leitura ‘inteligente’
(compreensio do texto lido), culminando com uma leitura expressiva, onde se junta a

entonacdo”.
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2. Processo de aprendizagem da leitura

As pesquisas sobre leitura, do ponto de vista do processamento de
informago, falam de dois campos de estudo: 1) aqueles estudos que pdem énfase no
reconhecimento de palavras, o que comumente é chamado de decodifica¢do. Os estudos
de decodificagdo tratam dos mecanismos de processamento de informacio implicitos no
reconhecimento de palavras isoladas, independente de qualquer contexto; 2) agueles
estudos mais globais relativos 4 compreensfio de textos, que se interessam especialmente
pelos fatores contextuais que determinam como os sujeitos apreendem o significado de
uma palavra, uma oragdo, ou um trecho de texto (AARON, JOSHI & WILLIAMS, 1999;
DOCKRELL ¢ McSHANE, 1997, GLASER, 1988; McSHANE, 1991, RAYNER &
POLLATSEK, 1989; SIEGEL, 1985).

Os estudos de compreensdo de textos se interessam amplamente pelos
"processos cognitivos superiores” relativos & inferéncia e integragio, enquanto gue 0s
estudos sobre decodificagio se interessam pelos processos cognitivos implicitos no
reconhecimento das palavras. McShane (1991) lembra que as pesquisas sobre leitura se
concentram no estagio inicial do desenvolvimento da leitura referénte a decodificagdo
das palavras. Apesar de a decodificagdo da palavra constituir s6 uma parte do processo
da leitura, € muito importante, e pode ser fonte das dificuldades da leitura. Mas o
principal propdsito da leitura nfio ¢ o reconhecimento de palavras, e sim compreender os
conceitos descritos num texto. O Gltimo objetivo da leitura deve ser o de desenvolver
uma teoria imtegrada de todos os processos que conduzem & compreensdo do texto
escrito.

Por outro lado, Ferreiro (1992) afirma que a aquisigdo da leitura e escrita
€ um processo construtivo, no sentido piagetiano, isto é, a crianga constréi o real na
medida em que o real existe fora do sujeito, de modo que ¢ preciso reconstrui-lo para
conquista-lo. Assim, a mencionada autora demonstrou que as criangas tém que
reconstruir a lingua escrita para poderem se apropriar dela. Consegue-se a apropriaco
da leitura e escrita quando a crianga chega & compreensio da lingua escrita, obtendo
significado. A respeito da leitura, Goodman (1989) indicou que ¢ essencialmente uma
busca de significado e ¢ um processo construtivo. Por sua vez, Piaget (1973) observou

que a aquisi¢do da linguagem pela crianga pré-operatéria nio ¢ suficiente para assegurar
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a transmissdo de estruturas operatérias, prontas ¢ acabadas, por via linggistica, sendo que
essas estruturas poderdo ser assimiladas através da interagdo de suas agOes sobre os
objetos lingiisticos. De acordo com esse pressuposto a crianga adquire primeiro a fala e
a sua compreensdo, e com essa base, podera aprender a leitura e escrita, ou seja, a fala e
sua compreensdo precedem a escrita ¢ a leitura (DELVAL, 1991; FERREIRO e
TEBEROSKY, 1991; MARTINEZ, GARCIA ¢ MONTORO, 1993, SINCLAIR, 1989,
SMOLKA, 1988).

Glaser (1988) destaca que as investigaghes sobre a compreensiio da
leitura determinaram uma mudanca de concepgdo sobre o fenémeno da leitura,
considerando o leitor como um construtor de significado e ndo como um armazenador de
mensagens. Assim, a énfase atual € compreender 0s processos internos da leitura, como
o leitor alcanca uma representacio significativa da leitura. Por sua vez, Ferreiro €
Teberosky (1991) realizaram uma explicagdo construtivista sobre a aquisiciio da leitura e
escrita nas criancas. Elas partem do principio piagetiano do sujeito cognoscente, ou seja,
o sujeito que busca adquirir conhecimento. Esse sujeito procura ativamente compreender
o mundo que o rodeia e trata de resolver as interrogagdes que este mundo provoca. De
acordo com essa concepgio tedrica piagetiana ¢ permitido considerar a escrita enquanto
objeto de conhecimento e o sujeito de aprendizagem, enquanto sujeito cognoscente.

Os estudos sobre a aquisi¢io da habilidade na leitura foram realizados sob
diferentes modelos de leitura, destacando os modelos ascendentes (bottom-up), ©0s
modelos descendentes (top-down) ¢ os modelos interativos. A seguir, apresentar-se-a

uma breve descrigio dos aspectos basicos destes trés modelos.

2.1 Modelos ascendentes (Bottom-up). Estes modelos sustentam que o
processamento da informagdo € muito rapido e que essa informagdo flui através do
sistema de processamento, passando por diferentes estagios. De acordo com esses
modelos, a informagdo visual, inicialmente, ¢ agrupada na pagina impressa e €
modificada através de uma série de estigios com pegquena (ou, talvez nenhuma)
:nfluéneia do conhecimento geral do mundo, ou da informagdo contextual, ou das
estratégias de processamento superiores.

Rayner e Pollatsek (1989) consideram que o modelo ascendente de leitura

mais compreensivel e o de maior influéncia foi o de Gough (1972), cujos tragos



essenciais sdo descritos brevemente a seguir. A informagio visual € introduzida na
memoria icOnica, onde permanece disponivel até que o leitor efetue outra experiéncia
visual. Essa informa¢io memorizada é usada como materia-prima para identificar as
letras de uma palavra. Este processo de reconhecimento opera em série, da esquerda para
a direita, letra por letra. Durante este processo, o dispositivo responsavel pelo
reconhecimento das letras, chamado de Scammer, consulta padrdes de reconhecimento
rotineiros armazenados na memoria de longo prazo. A fileira de letras das palavras,
percebida pela visio € colocada num patamar denominado de Character Register ¢
imediatamente as letras sdo acionadas por um mecanismo, chamado de Decoder, que
desenha o0s caracteres numa fileira de fonemas sistemdticos, que sio entidades
hipotéticas relacionadas sistematicamente a fala, mas sio organizdveis muito mais
rapidamente que a mesma fala. O Decoder utiliza um Code Book que contém regras de
correspondéncia grafema-fonema, cujos produtos finais do processo sio armazenados
temporariamente em algo analogo ao gravador (fala interna). A representagio fonética,
complementada por relagdo ao Lexicon, ¢ usada para identificar as palavras
memorizadas e sdo mantidas no patamar chamado de Primary Memory (meméria de
curto prazo) até que a oragdio possa ser analisada gramaticalmente e colocada num
armazém mais permanente chamado de TPWSGWTAU ("the place where sentences go
when they are understood"). O dispositivo de compreensio usa regras sintaticas e
seménticas para o conhecimento das oragdes. Este dispositivo foi denominado de
Merlin, com o fim de enfatizar que ele tem propriedades magicas ou que sio dificeis de
especificar. O resto do modelo foi desenhado para explicar a leitura oral, indicando os
estagios implicados na produgdo de respostas vocais durante este tipo de leitura oral,

Rayner ¢ Pollatsek (1989) lembram que originalmente esse modelo teve
algumas limitagSes, tais como: ndio considera como os movimentos oculares sio
controlados durante a leitura, nfo se relaciona com os processos superiores de
compreensdo (assim como a integracio e a simultaneidade de proposi¢des) e o papel da
inferéncia € incerto.

Jorm (1985, p.30) descreve com clareza este modelo de leitura
ascendente, que chama também de processo as avessas, considerando que contém 0s

seguintes passos:
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"1} O leitor move seus olhos para a primeira porgdo da pagina impressa. 20
sistema visual analisa a primeira palavra da pagina, letra por letra. 3) Cada
letra é convertida em som, de modo que o leitor lermina elaborando a
prontincia da palavra. 4) A proniincia da palavra da acesso ao seu significado,
que é armazenado na memoria do leitor. 5) As palavras subsegiientes $do
analisadas da mesma forma até que uma frase inteira tenha sido completada e
o significado dessa frase possa ser elaborado.”

Neste sentido, o leitor inicia o processo da base, identificando as letras ¢
avanga para niveis mais altos nos quais o significado do texto tenha sido elaborado. Este

ponto de vista € muito til para alguém que esteja aprendendo a ler pela primeira vez.

2.2 Modelos descendentes (Top-down). A caracteristica principal desses
modelos € que o cume do sistema de processamento da informacdo, ou seja, a parte que
constréi o significado do texto, controla o fluxo da informagao em todos os niveis. Isto
é, o leitor tem que superar varios "gargaios” (bottlenecks) no sistema de processamento,
utilizando o conhecimento geral do mundo e a informagio contextual do texto que esté
sendo lido, para levantar hipoteses sobre o proximo estimulo impresso, durante a leitura.
O leitor ¢ geralmente visto como envolvido num ciclo, que implica a geragdo de uma
hipétese inicial do que serd a proxima leitura, a confirmagio da hipétese atraves de uma
minima prova da informagao visual sobre o texto impresso e, depois, a geragio de uma
nova hipotese sobre o proximo material a ser encontrado. Nesse sentido, os modelos
descendentes convergem num ponto de vista que considera a leftura como um processo
de predigio (RAYNER & POLLATSEK, 1989).

Em sintese, esse ponto de vista sobre o processo da leitura, denominado
também de cima para baixo, considera que o leitor € guiado primariamente por sua
expectativa do que esta na pagina impressa. Isto €, 0 leitor usa o seu conhecimento do
mundo, seu conhecimento da linguagem e seu conhecimento dos sinais para prever as
informagdes contidas na pagina a ser lida. "Ao invés de o leitor processar letra por letra e
palavra por palavra, como na visdo as avessas, ele é capaz de selecionar apenas a
informagdo relativa as suas expectativas.” (JORM, 1985, p.31). Diakidoy (1998) destaca
o modelo descendente na aprendizagem da leitura assinalando que a compreensdo
constitui um pré-requisito para aprender as palavras localizadas num contexto. Rayner e
Pollatsek (1989) assinalam que os modelos descendentes (top-down) mais conhecidos

foram propostos por Goodman (1970) e Smith (1971).



2.3 Modelos interativos. Nestes tipos de modelos os leitores assumem,
tanto uma visdo ascendente como descendente, antes de interpretar o texto impresso,
incorporando os melhores aspectos de ambos os modelos. De acordo com a visio
interativa, a informagdo dos sinais impressa numa pagina é processada s avessas, de
forma ascendente, comegando pelas letras, seguida pelas palavras, depois pelo
significado da ora¢dio e assim por diante. Entretanto, o leitor também faz previsdes que
atuam de forma descendente em dire¢do aos niveis inferiores. Jorm (1985) assinala que
existe semelhanca entre a visdo interativa e a visdo descendente, ja que ambas véem as
expectativas do leitor como agindo de forma descendente para influenciar o
processamento da pagina impressa. Em suma, o modelo interativo permite uma
adequada compreensdo da leitura, devido & interagdo entre o esquema ativo e os
conceitos expressados pelo texto. Segundo Rayner e Pollatsek (1989), os modelos
interativos mais citados sio os de Just e Carpenter (1980), McClelland (1986) e
Rumelhart (1976).

3. A consciéncia fonoldgica na aprendizagem da leitura

Na atualidade, o modelo de leitura que mais se destaca ¢ aquele
sustentado por Stanovich e Stanovich (1995), relacionado com os modelos ascendentes
(bottom-up). Estes investigadores assinalam que o maior uso dos indicadores do
contexto para reconhecer palavras ndo € uma caracteristica dos bons leitores. Ao
contrario, afirmam que uma boa sensibilidade fonolégica é fundamental para o sucesso
na aquisi¢do da leitura. Neste sentido, os programas instrucionais que pdem énfase nas
habilidades de codificagio de letra-som resultam otimos produtores da habilidade na
leitura, porque a codificagdio alfabética é um importante subprocesso que sustenta a
leitura fluente. Existem muitos estudos que apdiam o fato que o treinamento na
sensibilidade fonologica e/ou codificagio alfabética produzem uma melhor compreensio
e boa leitura do texto. Nessa mesma perspectiva, afirma-se que as criangas logo apos
aprenderem os nomes e sons das letras, poderio usar a informacio alfabética na sua
aprendizagem das letras. Desta maneira, as criangas terdo a capacidade de articular as
letras durante a soletracdo das palavras e detectar os sons das suas pronuncias (EHRI,

1995). Tanto que Vellutino e Scanlon (1982) afirmaram que para progredir normalmente
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na aquisi¢do da habilidade de leitura, a crianca deve ter um vocabulario enriquecido e
bastante elaborado, além de um conhecimento bem desenvolvido e funcional da sintaxe
e uma consciéncia explicita das caracteristicas fonologicas da linguagem falada. Neste
sentido, estes autores consideram que © pré-requisito para 0s outros aspectos da leitura €
a habilidade na identificacdo da palavra.

Em suma, pode-se afirmar que na atualidade prevalecem os estudos que
salientam o processamento fonologico, ou consciéncia fonologica, como fator de grande
influéncia na aquisicio da habilidade na leitura das criangas que comegam o aprendizado
dessa habilidade (BADIAN, 1998, MAIJSTEREK & ELLENWOOD, 1995;
SNOWLING, 1995; TORGESEN, WAGNER & RASHOTTE, 1994; TREIMAN et al.,
1998).

Hurford et al. {1994) indicam que o processamento fonoldgico refere-se a
um grupo de habilidades que permitem ao individuo compreender que as palavras
possuem sons (fonemas), que se usam como blocos de construc@o lingiiistica, enquanto
Torgesen et al. (1994) define a consciéncia fonolégica como a sensibilidade que tem um
individuo (ou consciéncia explicita) relacionada com a estrutura fonologica das palavras
de uma linguagem determinada. Smith (1998) também salienta a importéncia da
consciéncia fonologica (consciéncia dos sons das palavras) como um fator que
possibilita a predi¢do, e facilita a aquisigio da habilidade na leitura das criangas. Essa
autora assinala que a consciéncia fonologica vai permitir distinguir palavras individuais
numa oragdio, ouvir e usar rima e aliteragdo, separar palavras simples em dois sons (o
som inicial e a parte principal da palavra), por exemplo, cat = c¢/at, separar as palavras
em sons individuais (fonemas) chamado de segmentagdo de fonemas e também unir
esses sons, chamado de combinagio de fonemas. Por sua vez, Perfetts (1995) conclumu

que no processo da leitura os leitores habeis usam o processo fonético na leitura.

4. Processo de aprendizagem da escrita

Partindo do pressuposto de que a escrita € um sistema de representagio da
lingua, pode-se afirmar que a escrita atua como um objeto substituto, diferente da
linguagem oral. Dessa maneira, a escrita néo ¢ a simples transposigdo grafica da

linguagem oral. De acordo com Teberosky (1994), a aprendizagem da escrita pode se
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realizar através de duas vias: uma extra-escolar e outra normativa. A aprendizagem
extra-escolar da escrita € aquela efetuada espontaneamente no contexto cotidiano.
Distinguem-se dois tipos: aprendizagem da representagio sobre as condi¢des da
linguagem que se escreve e a aprendizagem da representacio das propriedades
perceptivas graficas ¢ da relagio entre escrita e linguagem. A aprendizagem da escrita ¢
considerada rormativa, quando ¢ realizada nas instituigdes, particularmente na escola.
Esta tiltima forma de aprendizado se imp®e socialmente porque a escrita e a linguagem
obedecem a regras ou convengdes de funcionamento, que em grande parte, requerem
uma pratica mais ajustada, compreendida ¢ partilhada com outros, de maneira que se faz
necessario o ensino institucional. Sendo assim, o conhecimento da escrita comega antes
da crianca freqiientar uma escola, o que indica que a aprendizagem da escrita
primeiramente € extra-escolar (FERREIRO e TEBEROSKY, 1991; TEBEROSKY,
1994).

Condemarin ¢ Chadwick afirmam que depois de produzido o aprendizado
da escrita, esta serve a crianca para a expressdo das multiplas exigéncias escolares, tais
como: “tomar notas, escrever instrucBes, redigir relatorios de ciéncias sociais ou
naturais, executar redages livres ou semidirigidas, estabelecer regras escritas e manter
relagdes de amizade” (CONDEMARIN e CHADWICK, 1987, p.20). As mesmas
autoras indicam que a escrita, por ser um meio de transmissio social de muita
importéncia, tem que responder a certas exigéncias impostas pela sociedade, isto &,
exigéncias caligraficas de legibilidade e rapidez. Neste sentido, “a escrita como
atividade convencional e codificada € uma destreza adquirida que se desenvolve através
de exercicios especificos que conduzem ao ideal caligrdfico proposto pela escola”.
(Idem, 1987 : 21). A esse respeito, Perron ¢ Coumes (1988) indicam que os exercicios
de escrita tém como objetivo essencial aproximar as criangas o mais possivel de uma
execugdo "perfeita”. Esses autores, assim como Condemarin e Chadwick, distinguem
trés grandes etapas no desenvolvimento caligrafico das criangas, as que se definem com
relac@o ao "ideal caligrafico”.

A etapa pré-caligrafica desenvolve-se desde os 6 anos até os 9 anos,
aproximadamente. A duragiio desta etapa ¢ relativa e varia de acordo com as

caracteristicas psicolégicas das criangas, a quantidade de exercicios e o contexto escolar
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geral. Observa-se nessa etapa os seguintes aspectos: os tragos retos das letras aparecem
tremidos ou curvos, as curvas ou semicurvas das letras apresentam angulos, a dimensgo
¢ a inclinagdo das letras nfio sio regulares, a ligago entre as letras mostra irregularidade
e dificuldade € o alinhamento ndo se mantém reto, tende a ser ondulante, a subir ou
descer. As criangas que ndo superam esta etapa, desenvolvem uma disgrafia com
caracteristicas proprias, apresentando uma série de tragos que manifestam imaturidade,
falta de dominio e regularidade no ato grafico. Por sua vez, a etapa caligrafica infantil
estende-se dos 10 anos até os 12 anos. Nesse periodo, a crianga manifesta um dominio
de sua motricidade fina. Sua escrita corresponde ao ideal caligrdfico escolar, e se
caracteriza pelos seguintes aspectos: as linhas so retas e regularmente distanciadas, as
margens sdo respeitadas corretamente, as letras e palavras aparecem claramente
diferenciadas. Mas esta escrita caligrafica infantil € muito lenta para tomar notas e para
traduzir idéias e pensamentos complexos. Finalmente, a etapa pos-caligrafica comega a
partir dos 12 anos. Observa-se que a exigéncia de rapidez na escrita tem um papel
importante. Observa-se também, com frequiéncia, uma crise da escrita, apresentando-se
uma tendéncia a realizar uma caligrafia personalizada. As exigéncias de rapidez e
personalizacio conduzem o escolar a umr as letras com maior frequéncia e eficiéncia,
além de simplificar suas formas mediante a omissdo de detalhes inuteis.

E pertinente destacar a observagio que fez Kress (1994) sobre a
existéncia de uma vasta quantidade de livros sobre aprendizagem da leitura, em
contraste com a pouca quantidade de trabalhos sobre aprendizagem da escrita. Assinala
que, Nem NOS Seus Processos nem nas suas funcdes, a escrita € bem compreendida. As
argumentagdes de Kress sobre este pouco interesse pela pesquisa sobre a escrita, € que
na sociedade letrada existe maior habilidade de leitura que de escrita. Ou seja, pouca
gente escreve. Britton et al. (1979) também observaram que os processos psicologicos
implicados na escrita ndo estdo muito esclarecidos e consideraram que os processos da
escrita sd3o mais importantes de serem estudados que os seus produtos. Assim sendo,
Britton et al. (1979) afirmaram que desde o momento em que alguém pega um lapis e
comeca a escrever sobre o papel, inicia-se o estabelecimento de uma interagdo, ou

convergéncia, de diferentes atividades mentais e fisicas. Isto quer dizer que a principal
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tarefa € compreender como ¢ que foi produzida a escrita (o ﬁrocesso), € ndo o que foi
escrito (o produto).

De acordo com o ponto de vista do processamento de informacio, na
escrita os fonemas tém que se converter em letras e dependeria da percepgdo auditiva, da
discriminag&o, da meméria seqiiencial auditiva e da lembranga (FONSECA, 1995). Por
sua parte, Meadows (1993) considera que no processo da escrita est4 implicado o uso
dos movimentos finos dos musculos, em variados padrdes coordenados, com a
participagdo do controle visual e a participagio principal do cérebro que envia
mensagens a mdo e recebe realimentagiio. Durante a escrita, os movimentos dos dedos,
pulsos, bragos ¢ ombros, assim como também os movimentos dos olhos (e talvez da
cabega) que guiam a escrita, t€m de ser coordenados. Os movimentos desses misculos
tém que ser pequenos, rapidos e precisos. Presume-se que o cérebro planeja primeiro o
que a mao, na posigdo correta, no lugar preciso e no tempo correto, deve conseguir.
Contudo, Zorzi (1998) considera que estas habilidades ndo sio, por si sés, suficientes
para garantir tal aquisi¢io, posto que, se a escrita constitui uma representacio da fala,
nio se limita s a reproduzir o objeto tal e qual, como se fosse um retrato, mas
representa, além disso, a oralidade, o que significa, em parte, uma correspondéncia entre
sons e letras. Ou seja, a escrita, enquanto sistema de representagdo, ndo é idéntico a
oralidade, ja que quando se escreve, se organiza o discurso, hi formas particulares de
pensamento e de simbolizagio implicitas na escrita e que n3o sdo necessirias na
oralidade. Val (1997) afirma que na fase inicial da aprendizagem da escrita, o sujeito
utiliza estratégias de estruturago textual j4 dominadas na comunicagio oral, o que
revela um trabalho lingiiistico, que procura construir um conhecimento novo a partir do
que € conhecido.

De acordo com Morais (1992), as criancas devem reunir certas condi¢hes
basicas para a alfabetizagio (processo de aprendizagem da leitura e escrita), no periodo
pré-escolar, denominadas habilidades basicas necessarias 4 alfabetizagio. O
conhecimento adequado do corpo, abrangendo o conhecimento do COrpo, O esquemd
corporal e a imagem corporal, o uso preferencial de um lado do corpo para a realizagio
das atividades, habilidade que ¢ chamada de lateralidade, o conhecimento de direita e

esquerda, relacionado ao conceito de imagem corporal e de lateralidade, a capacidade da
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orientagdo espacial, a capacidade da orientagdo temporal, que implicam os conceitos de
duracdo e sucessdo, a capacidade de perceber uma sucessao de elementos sOnoOros no
tempo € que obedecem a uma certa duragio, chamada de ritmo, a capacidade de andlise-
sintese visual e auditiva, as habilidades visuais especificas, abrangendo percepgdo e
discriminagio de semelhangas e diferengas, constdncia de percepgao de forma e
tamanho, percepgiio de figura-fundo e memoria  visual, a capacidade de
acompanhamento visual, referente a0 deslocamento dos olhos a0 longo da linha, durante
o ato de ler ou escrever, a capacidade de coordenagdo viso-molora, a memoria
cinestésica, que ¢ a capacidade de reter os movimentos motores necessarios a realizagdo
grafica, as habilidades auditivas especificas, envolvendo a discriminagio dos sons da
lingua falada, a discriminacio auditiva figura-fundo e a memoria auditiva e, finalmente,
a habilidade na linguagem oral, implicando na prolagdo ou pronuncia, o vocabulario e a
habilidade de formular frases (sintaxe oral).

Jorm (1985) expde com maior clareza a conversdo dos fonemas em letras,
assinalando que a grafia de uma palavra que tem que ser escrita, pode-se originar de
duas atividades cognitivas, ou consultando o dicionario mental para ver se existe uma
grafia para a palavra armazenada, ou aplicando as regras de som-para-simbolo e baseada
nelas ¢ selecionada a grafia mais adequada das opgbes disponiveis usando as regras
ortograficas. Finalmente, qualquer das rotas empregadas, dara como resultado uma
grafia para a palavra, embora, afirme-se que ambas rotas interagem uma €om a outra.

Assim por exemplo:
"Uma pessoa que deseja escrever a palavra work pode ter em seu dicionario
apenas a informacdo de que a vogal é o e ndo € o resto da grafia (w rk) é
gerado usando as regras de som-para-simbolo. Em tal caso, a pessoa estd

escrevendo a palavra usando parcialmente informagdes do diciondrio mental e
parcialmente as regras de som-para-simbolo.” (J ORM, 1985, p. 94).

Nesse sentido, o autor acima citado afirma que os prejuizos nesse
processo de ortografia podem produzir dois tipos de dificuldades: atraso de leitura e

ortografia e atraso apenas de ortografia.
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5. Processos cognitivos envolvidos na aprendizagem da leitura e escrita

De acordo com o enfoque do processamento de informacdo, os processos
cognitivos (percepgio, atengdo, memoria, pensamento, entre outros) constituem recursos
estratégicos que permitemm a aquisicio de novas experiéncias cognitivas. Em
conseqii€ncia, o conhecimento desses processos cognitivos basicos constitui um
requisito para o entendimento adequado da aprendizagem e das dificuldades de
aprendizagem na leitura e escrita. Nesse sentido, de acordo com o interesse principal do
presente estudo, serdo descritos os processos cognitivos da aten¢@o € memoria, ja que
atraves deles realiza-se a selegio, armazenamento e recuperacido da informacgio
lingtiistica, oral ou escrita, considerando que uma disfuncio nesses processos pode afetar

a habilidade na leitura e escrita.

5.1 A Atengdo. Alguns autores consideram a atengio como um sistema de
capacidade limitada que realiza operagdes de selecio de informacdo e cuja
disponibilidade ou estado de alerta flutua consideravelmente (VEGA, 1992; MURRAY,
1999; entre outros). Vega descreve algumas caracteristicas da atengdo, assinalando em
primetro lugar que a aten¢do atua como um mecanismo de selecdio ou “filtro”. Mediante
esse mecanismo seletivo € possivel escolher uma fragio relevante de todas as mensagens
concorrentes e processa-la intensamente, enquanto que o resto da informag¢do
(eventyalmente irrelevante) ficara inibido e recebera um processamento minimo ou nulo.
Outra caracteristica da atengio ¢ sua capacidade limitada, ou seja, uma pessoa ndo pode
realizar eficazmente duas tarefas simultaneamente e, quando isso acontece, os recursos
atencionais limitados devem distribuir-se entre essas tarefas, gerando-se interferéncias e
baixo desempenho. Uma terceira caracteristica da aten¢iio é o mecanismo endégeno de
alerta, que constitui uma disposi¢do geral do organismo para processar informagao.

Vega (1992) relata que Broadbent (1958) e Shallice (1972) consideraram
que a atengdo tem uma estreita relagdo com a consciéncia e falam que a consciéneia & o
correlato subjetivo dos processos atencionais. Por exemplo, foram realizados estudos
expenimentais que demonstraram a existéncia de uma “dicotomia conceptual” entre
processos controlados e processos automaticos. Os processos controlados sao operagdes

realizadas sob controle voluntario do sujeito, exigem gasto de recursos atencionais e o
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sujeito os percebe subjetivamente como podendo dar conta deles. Por sua vez, oS
processos automaticos sdo operagdes de rotina que se realizam sem controle voluntério
do sujeito, nem utilizam recursos atencionais e, em geral, o sujeito ndo ¢ consciente de
sua realizac@o. Por exemplo, o caminhar ou abrir uma porta, o acionar um interruptor da
juz e outras rotinas motoras se realizam automaticamente, enquanto que a atengao se
dirige para tarefas mais complexas. Cada uma delas pode ser etiquetada como
"consciente” € “inconsciente” respectivamente. Assim, o estudo da atengdo esta
estreitamente relacionado com os fendmenos da consciéncia, e a dita relagio
provavelmente ndo é de identidade, mas de concorréncia.

Gaddes ¢ Edgell (1994) referem que tém sido estudadas trés formas de
atencdo: a atengdo sustentada (vigildncia), a atengdo dividida e a atencdo seletiva. A
atencdo sustentada é a capacidade de manter a vigilincia e a observagio esmerada
durante um longo periodo ou durante tarefas que produzem tédio. Assim, quando uma
crianga é incapaz de se manter em um trabalho até o final, presume-se que ela padega
um problema da atengio sustentada ou persisténcia. Nesse sentido, Annoni et al. (1998)
assinalaram que as criangas que apresentam problemas na atengdo sustentada ou
vigilancia, manifestam dificuldades na leitura muito mais do que na escrita.

A atencdo dividida consiste na habilidade de localizar duas fontes de
informacdo simultaneamente. Assim, por exemplo, alguém pode ter a capacidade de ler
e tricotar no mesmo tempo, ou pode estar escutando o professor e tomando notas
simultaneamente. Gaddes ¢ Edgell (1994) explicam que quando uma dessas habilidades
¢ dominada, é possivel realiza-la automaticamente. A automaticidade dessa habilidade
aprendida capacita o sujeito a dividir sua atengdo entre duas tarefas. Os mesmos autores
afirmam que a habilidade para alternar a ateng@o frente a duas tarefas depende da
aprendizagem, da pratica, da memoéria e dos sistemas cognitivos de armazenamento €
recuperagio de informagao.

Em relaciio & atengo seletiva, € possivel defini-la como a habilidade para
manter a atencdo sobre um alvo rodeado de outros estimulos distratores. Dockrell e
McShane (1997) assinalam que pode haver atengdo em aspectos relevantes ou
irrelevantes de um objeto ou de uma situagio de tarefa. Essa idéia de atengdio tambem

foi concebida por Fieandt e Moustgaard (1977), assinalando que a atengio implica em

23



uma ativa focalizagio da percepgdio, facilitando o ingresso de certos grupos de
estimulos, deliberada ou ndo deliberadamente. Também reconhecem que Broadbent € o
pioneiro no estudo da psicologia perceptual atencional, tendo iniciado seus estudos em
1958 ¢ lembram que o mesmo é famoso por seu modelo atencional denominado
“hipotese de filtro” (“filter hypothesis™), afirmando que no processo perceptual normal
certos estimulos do meio sdo selecionados, e outros, desconsiderados.

Os estudos do processo cognitivo da atengfio seletiva organizam-se em
dois modelos que merecem destaque. Por um lado, Broadbent, através de experimentos
de audigdo dicotdmica (um em cada ouvido), descreveu a propriedade limitada da
atenglo (ndo se pode realizar duas tarefas no mesmo tempo), e seu carater seletivo
(pode-se processar uma das mensagens e manter a outra sem processar). Assim, o
modelo de filtro rigido ¢ um dispositivo de tudo-ou-nada, que sO pode se centrar em um
canal sensorial. Seleciona-se um canal determinado, por exemplo, o ouvido esquerdo,
processando-se completamente a mensagem, ou nio se seleciona, perdendo-se
completamente a informagfo. Por outro lado, Treisman et al. (1998) propdem que o
filtro € um mecanismo de atenuacdo de todas as mensagens (modelo de filtro atenuado).
O mecanismo central de atengio limitada distribui sua capacidade entre todas as
mensagens, de tal forma que a mensagem relevante recebe um tratamento especial no
filtro, ultrapassando com a maxima intensidade, enquanto que o resto das mensagens ao

superar o filtro € atenuado para nfio sobrecarregar o mecanismo central de

processamento.

Enfim, o tipo de atengdo que se precisa tratar neste trabalho ¢ a atengiio
seletiva que demanda a presenca de uma atividade interna voluntaria e intencional,
guiada pelo interesse e a concentracio, incluindo estados internos de desejo e
curiosidade. Este tipo de atencdo ativa leva implicito o esforco do sujeito. Alguns
autores salientam a importdncia da atengio no processo de aprendizagem da leitura,
afirmando que a aquisi¢io de importantes aspectos acisticos e fonéticos dos padroes
Lingtisticos, pode se perder se ndo se aplica uma atengio cuidadosa (GORDON,
EBERHARDT e RUECKL, 1993). Ademais, afirma-se que a leitura é uma habilidade
aprendida e essa aprendizagem se realiza mediante uma focalizacio previa da atengdo
(WHYTE, 1994).
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52 A Membéria. A definicio da memoria proposta pela corrente
cognitivista do processamento de informagao, considera que a memoria constitul uma
sucessio de operagdes muito diferenciadas, como a codificagdo, armazenamento,
retencdo e recuperacdo de informagdo. A codificagdo consiste na analise, organizagéo ou
transformagio dos estimulos que chegam aos receptores sensoriais, constituindo-se em
um determinado codigo simbolico, que representa uma réplica cognitiva do input. A
informagdo ji codificada se armazena e se retém por um tempo variavel. A
disponibilidade da informagdo armazenada pode ser desde uns poucos milisegundos até
meses e anos, dependendo, entre outras coisas, do tipo de codificagéo que foi produzido.
A informagdo armazenada pode ser recuperada, eventualmente, com diversos propositos
(DEMPSTER, 1985; VEGA, 1992).

De acordo com o modelo de processamento de informagio, Gaddes e
Edgell (1994) assinalam que a memoria esta estruturada nos seguintes componentes: um
armazém sensorial a memoria de curto prazo, a memoria de trabalho e a memoria de
longo prazo. Segundo o interesse do presente estudo, considerar-se-& de maneira
primordial a memoéria de longo prazo, levando em conta a contribuicdo tedrica da
memoria de curto prazo e a memoria de trabalho, com as quais mantém estreita relagio
funcional. A seguir, a descrigio das caracteristicas fundamentais desses tipos de
memoria.

A memoéria de curto prazo (MCP) é uma estrutura cognitiva cujas
propriedades basicas s3o sua persisténcia limitada (aproximadamente entre 15 e 30
segundos) e sua capacidade limitada, pois armazena informacio de até 7 unidades de
informacdo, que podem ser: 7 cifras, 7 palavras, 7 letras (HUMPHREYS et al., 1983,
WORDEN, 1983; VEGA, 1992). Isaki e Plante (1997) definem a MCP como o deposito
da informagio mantida em um nivel superficial que ndo depende das estruturas do
conhecimento permanente. Tradicionalmente sua medigdo tem sido realizada por meio
de tarefas de evocagio de palavras e amplitude de digitos {digit span). Recentemente
produziu-se uma convergéncia dos estudos da memoria e as teorias da ateng@o. O ponto
de convergéncia estd situado nos mecanismos da memoria de curto prazo, chamada
também memdria ativa. Estabeleceu-se que a memoria de curto prazo cumpre duas

funcdes: como mecanismo de armazenamento ¢ retengao € como memoria operativa. De



acordo com o segundo tipo de fungdo (operativa), a meména de curto prazo (MCP) foi
considerada como um espago de trabalho de capacidade limitada na que se executam
processos de controle e coordenagdio proprios do pensamento, tais como: resolugio de
problemas aritméticos, raciocinio verbal etc. Dessa maneira, a meméria ativa seria
semethante aos processos atencionais controlados. Vega (1992) lembra que Shiffrin e
Baddeley, em suas recentes pesquisas, deram énfase aos aspectos atencionais
relacionados com a memoéria ativa, usando esta denominagio em vez de “atengdo”.

Os trabalhos de Baddeley e Hitch (1974) procuram explicar a relagio
existente entre a memdria ativa e a atencdo. Esses investigadores utilizam uma técnica
experimental que consiste em “encher” a memoéria ativa dos sujeitos durante um periodo
de tempo em que este sujeito realiza outra tarefa concorrente de raciocinio abstrato. O
grau de interferéncia entre a tarefa de retencio e a de raciocinio foi considerado como
indicador de que ambas tarefas demandam recursos do mesmo sistema de capacidade
limitada, ou seja, da “meméria ativa™ ou “operativa”.

Com respeito & memoria de trabalho (MT), é um tipo de memoria
relacionada com a MCP (BADDELEY e HITCH, 1974; HUMPHREYS et al., 1983;
SMITH e JONIDES, 1997, VEGA, 1998). Smith e Jonides (1997) assinalam que a
memonia de curto prazo, atualmente chamada “memoria de trabalho”, serve para
processar informacdo em niveis superiores, tais como: raciocinio, solugio de problemas,
aprendizagem e compreensdo. Os autores Isaki e Plante (1997) definem brevemente a
MT como o armazenamento e processamento simultineo de informagio. A medi¢do da
MT requer que o sujeito mantenha uma pequena quantidade de informagio por um curto
tempo e simultaneamente realize operagdes mentais. Embora alguns consideram a MCP
como parte integrante da MT, outros afirmam que a MCP e a MT ndo estio superpostas
¢ suas operagdes sdo independentes.

Gregg (1986) também tenta esclarecer a natureza da MT (BADDELEY e
HITCH, 1974), indicando que a MCP é muito complexa, j& que este tipo de memoria
ndo sO armazena listas de itens verbais, como também realiza, geralmente, tarefas de
carater cogmitivo, 0 que se relaciona com um tipo especial de meméria denominado
memoria de trabalho. Esta se caracteriza por ser um armazém de capacidade limitada,

dividida entre o processador executivo que participa de uma parte da atividade cognitiva
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"n3o-habitual" e o circuito articulatorio que atua como um armazém temporal de itens
verbais. O circuito articulatorio é considerado essencialmente um sistema “escravo”
(‘slave' system) controlado pelo executivo e esta dedicado a manter os digitos implicados
na tarefa de memoéria. Gregg assinala que o circuito articulatério cumpre uma fungdo
subordinada e periférica na leitura normal. Ndo esta diretamente relacionada com a
compreensdo da escrita, mas pode ser Gtil como um armazem suplementar quando a
passagem para o executivo central € muito dificil

Jorm (1985) esclarece que a MT é um breve armazenamento de pequenas
quantidades de informagdio necessarias para podermos executar tarefas cognitivas
habituais. Por exemplo, quando alguém soma a seguinte série de nameros,
concentrando-se apenas nessa tarefa (8 + 14+ 7+ 19+ 4 +8=7). O que pode fazer ¢
pegar 0 primeiro nimero, 8, e somar 14 a ele chegando a um subtotal de 22. Em
seguida, pode somar 7 a esse subtotal, chegando a um novo subtotal de 29, e assim
sucessivamente. Pode-se observar que, a cada passo desse processo, um subtotal foi
gerado ¢ o namero seguinte foi somado a ele. Entretanto, cada vez que um novo subtotal
é produzido, o anterior ¢ esquecido. Um subtotal fica retido na memoria de curto prazo
apenas enquanto foi util e, entdo, € posto de lado. Nesse sentido, muitas tarefas
cognitivas exigem o uso de um sistema de armazenamento temporal que constitui uma
série de depositos de memoria inter-relacionados, cada um especializado na retengdo de
tipos especificos de informagéo. '

Jorm (1985) afirma que um desses depositos de memoria de trabalho,
denominado circuito articulatorio, é especializado em reter informagBes fonologicas.
“Ele é chamado de circuito articulatério porque se supde que este retenha informagbes
de fala de uma forma intimamente relacionada com sua articulagio ou produgio.
Durante a execugdo de tarefas complexas que exigem a retengio breve de informagdes
fonologicas, esse circuito articulatério ¢ abastecido com codigos fonologicos
permanentemente armazenados na memoria a longo prazo. Entretanto, se os coédigos
fonolégicos nio estdo disponiveis na memoria a longo prazo, ou ndo podem ser
alcancados com suficiente rapidez, entdo o circuito articulatério néo pode desempenhar
seu papel. De fato, ha agora uma quantidade razoavel de evidéncias de que os leitores

retardados tém dificuldade em utilizar adequadamente o circuito articulatorio e isso pode
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refletir-se em problemas no acesso aos codigos fonolégicos na memoéria a longo prazo.”
(JORM, 1985, p.55).

Atualmente existem varios trabalhos que tratam sobre diversos aspectos
relacionados com a memoria de trabalho. Assim, por exemplo, Towse, Hitch e Hutton
(1998) fizeram uma série de experimentos aplicando trés tipos de testes para medir a
amplitude (span) da MT em criangas: teste de amplitude de calculo, teste de amplitude
de operagGes matematicas e teste de amplitude de leitura. Assinalaram que todos esses
testes sdo sensiveis para medir a dindmica temporal das tarefas. Em geral a
probabilidade de lembranga dos produtos do processamento varia em fungdo do tempo
pelo qual esses produtos devem ser mantidos para completar as tarefas. Esses autores
concluem afirmando, que como a duragfo da retencio ¢ importante para a amplitude da
memoria de trabalho € o processamento rapido melhora com a 1dade, entdo as mudangas
no perfil da memoéria que se deteriora como conseqiéneia de cogni¢hes feitas
velozmente, fornecem uma importante explicagio para o desenvolvimento precoce da
memoria. |

Por outro lado, Rosen e Engle (1998) salientam que os testes que medem
a capacidade da MT correlacionam-se adequadamente com uma ampla variedade de
tarefas cognitivas de niveis superiores, relacionados com atividades cognitivas de
compreensdo de leitura, compreensdo de linguagem, aprendizagem de vocabulario,
raciocinio € aprendizagem complexa. Nesse sentido, esses autores assumem 2 hipotese
que o desempenho de uma tarefa cognitiva seria melhorado quando a agio de
pensamentos ¢ condutas inadequadas fossem impedidas. Eles sustentam essa hipotese
lembrando que Baddeley e Hitch (1974) conceberam uma central executiva, que
constitui um espago de trabalho mental, porque simultaneamente processa e armazena
informa¢3o, embora acreditem que essa central executiva tenha outra func¢do, que
consistiria em suprimir informagdo de tarefas irrelevantes. Em conseqiiéncia, Rosen e
Engle (1998) esperam encontrar individuos que possuam altos escores na medicdo das
suas capacidades de MT ou aten¢o controlada (alta amplitude individual), que seriam
capazes de ibir ou suprimir as interferéncias de informagio, enquanto os individuos
com escores baixos (baixa amplitude individual) na mesma medicdo teriam dificuldades

de inibir o suprimir ditas interferéncias. Ao término dos experimentos realizados, Rosen
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¢ Engler (1998) concluiram que os sujeitos com alta amplitude  individual
experimentaram menor interferéncia das instrugdes durante a aprendizagem de uma lista
de palavras, enquanto os sujeitos com baixa amplitude individual sofreram alta
interferéncia.

Por sua vez, a meméria de longo prazo (MLP) é a estrutura cognitiva na
qual a informago armazenada permanece habitualmente num estado inativo ou latente,
s6 se recuperando fragmentos da informagdo quando as demandas ambientais ou uma
determinada tarefa assim o exigem. Por exemplo, ante a pergunta: Quem descobriu a
América? Quase imediatamente responde-se sem erro. O segmento de informacgdo
“Colombo descobriu a América” estaria armazenado num estado ndo ativo na memoria
de longo prazo (MLP), até¢ que a pergunta anterior desencadeasse o processo de
recuperagdo dessa informacio. Isaki e Plante (1997), definem a MLP como a informacdo
armazenada na forma de estruturas permanentes de conhecimento, cuja avaliagio se
realiza através de testes de conhecimento geral, tais como conceitos de historia e
matematica.

Cabe destacar que Tulving (1972) distingue dois tipos de memoria de
longo prazo, que sdo a memoria episodica e 2 memoria semantica. A memdria episodica
armazena e recupera eventos organizados com caracteristicas espaciais e temporais. Tem
um carater autobiografico, por exemplo, a lembranga das palavras pronunciadas por um
interlocutor, as lembrancas de uma excursio, mas ndio tem capacidade inferencial ou de
generalizacio. A memdria semdntica constitui © armazém de conhecimentos
organizados. Inclui nossos conhecimentos sobre o significado das palavras, as regras
gramaticais, regras de resolugdo de problemas, conhecimentos gerais sobre o mundo
fisico e social etc. Os contetdos seminticos nio tém um cariter biografico nem
existéneia no espago e no tempo, como por exemplo, a lembranga dos principais
conceitos da teoria de Skinner, ou a lembranga dos paises do terceiro mundo, ou lembrar
que o gato e o ledo pertencem a mesma especie. Estes conteudos se organizam de acordo
com os principios semanticos e estdo relativamente desligados dos conteidos episddicos.
Em geral, a memoéria seméntica ¢ mais permanente e sofre menos interferéncia que a

memoria episodica, mas também é pouco acessivel 4 investigagdo empirica. A maioria
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dos estudos de laboratorio estd dirigida 3 meméria episodica, que tem sido analisada
formalmente mediante modelos proposicionais (VEGA, 1992).

Com base nessas informagdes, € certo que os processos cognitivos {como
a percepco, atengdo, memoria ou a consciéncia) desempenham um papel muito
importante no aprendizado da leitura e escrita. Assim, Samuelson e Smith (1998)
assinalam que os processos gerais da atengio e da memoéria sdo basicos na geracdo de
aprendizagem de palavras nas criangas. Esses processos sdo comuns tanto no adulto
falante como na crianga que escuta e ambos os sujeitos s3o considerados como sistemas
cognitivos acoplados, sendo que a atividade atencional de um atrai a atengdo do outro.
Existem outros trabalhos que também destacam o papel da atencdo, indicando que a
codificacio de cores dos objetos, realizada nas tarefas de desempenho do sujeito, exige
menor demanda de atengdo que nas tarefas de codificaciio de verbos ativos e nomes de
objetos (BACKMAN, NILSSON & NOURI, 1993). Dentro dessa perspectiva, tem se
demonstrado experimentalmente que a atenciio possui um papel importante na percepgio
de segmentos fonéticos e que os indicadores actsticos dependem de uma quantidade de
atencdo dirigida aos estimulos orais. Desse modo, a exatidio da codificacio das
propriedades fonéticas depende do recurso atencional disponivel (GORDON,
EBERHARDT & RUECKL, 1993). Do mesmo modo, Annoni et al. (1998) também
sustentam que as complexas representagdes grafémicas requerem uma grande
quantidade de aten¢do para armazena-las correta e temporariamente e, logo depois,
efetuar a recuperagdo e conversao na sua forma escrita. Por outro lado, existem estudos
que ressaltam a estreita relagdo entre o processo de aquisi¢io de vocabulério humano e a
memoria de trabalho (MT) humano (GUPTA & MacWHINNEY, 1997). Swanson
(1994) assinalou que a MT contribui com os niveis superiores da cognigdo, tal como a
compreensao da leitura e as habilidades matematicas e confirmou que a MT constitui um
bom preditor para o reconhecimento da leitura em criancas com e sem dificuldades de
aprendizagem, enquanto que a MCP pode predizer a compreensdo da leitura sO nas

criangas com dificuldades de aprendizagem.
6. Conceito e medigdo de inteligéncia

A inteligénecia é uma qualidade humana muito complexa, que nio pode se

reduzir numa sO definigio. Sternberg (1997) menciona algumas definigbes sobre
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inteligéncia geral dadas por varios estudiosos da inteligéncia no ano 1921, que
conceituaram a inteligéncia como sendo a capacidade para dar respostas verdadeiras ou
factuais (E. L. Thorndike), a capacidade para realizar o pensamento abstrato (L. M.
Terman), a capacidade para aprender a adaptar-se ao ambiente (S. S. Coivin), a
capacidade para adaptar-se a situagOes relativamente novas na vida (R. Pintner), a
capacidade para conhecer e possuir o conhecimento (B. A. C. Henmon), um mecanismo
biologico pelo qual os efeitos de uma complexidade de estimulos sdo unidos, dando um
efeito unificado ao comportamento (J. Peterson), a capacidade para inibir uma adaptagio
instintiva, para redefini-la a luz de experiéncias de ensaio e erro imaginariamente
experimentadas, e para transformar esta adaptagiio instintiva modificada em um
comportamento manifesto, beneficiando o individuo como um animal social (L. L.
Thurstone), a capacidade para adquirir habilidades (H. Woodrow) e a capacidade para
aprender ou beneficiar-se da experiéncia (W. F. Dearborn).

Depois, o mesmo autor (Sternberg, 1997) assinalou que existem
diferentes teorias da inteligéncia, nas que subjazem as seguintes metaforas: geografica,
computacional, biologica, epistemologica, socioldgica e sistémica. Além disso, o
mencionado autor afirmou que as teorias da inteligéncia podem ser implicitas ou
explicitas. As primeiras sdo aquelas suposigdes que as pessoas leigas tém “nas suas
cabegas”, enquanto que as segundas sdo aquelas construgdes tedricas dos psicOlogos ou
outros cientistas, baseadas nos dados coletados dos individuos submetidos a tarefas que
estimulam o funcionamento intelectual. Apesar da complexidade conceptual, pode-se
extrair dessas teorias os aspectos essenciais e comuns que caracterizam a inteligéncia.
Assim sendo, a inteligéncia pode ser considerada, em parte, como um conjunto de

processos metacognitivos*, que permitem uma representagio mental de um determinado

*De acordo com Meadows (1996), a metacognigdo alude as cognigdes sobre cognigles ou ao
processo executivo da tomada de decisdo, considerando que o mesmo mndividuo realiza
operagdes cognitivas e supervisiona seu progresso. Isso implica que o individuo tem consciéncia
da sua propria maquinaria cognitiva e de como trabalha essa maquinaria. Um problema comum
po estudo da metacognicio se relaciona com a consciéncia que as criangas tém do seu proprio
processo cognitivo. Sabe-se que os processos metacognitivos sfo habilidades originadas pela
presenga dum certo problema que o individuo pretende resolver.



problema para compreendé-lo e pensar na sua completa solugio. Segundo Davidson,
Deuser ¢ Sternberg (1994), esses processos metacognitivos envolvem trés tipos de
atividades: a primeira ¢ a codificagio seletiva, que consiste em perceber num estimulo
ou conjunto de estimulos, um ou mais tragos relevantes, que previamente nio foram
evidentes. Este tipo de codificagio permite discernir a recomposi¢do da representacio
mental da outra anterior, de modo que, a informagio originalmente percebida como
irrelevante agora € percebida como relevante, permitindo a solucdo do problema. A
segunda € a combinagdo seletiva, que consiste em unir os elementos de um problema
que anteriormente ndo foi evidente. Essa nova forma de combinagiio dos elementos do
problema resulta de uma mudanga na representaciio mental do individuo para resolver o
problema. A terceira € a comparagio seletiva, que consiste no descobrimento de relages
ndo evidentes enire uma nova informagio e a informagio anteriormente adquirida. Essa
habilidade relaciona-se com o uso de analogias, metaforas e modelos para resolver
problemas, ou seja, a pessoa compreende repentinamente que uma nova mformagio é
similar, em certas formas, 4 antiga informagio. Nesse sentido, usa esta informag¢3o para
formar uma representacio mental baseada nas similaridades. Enfim, pode-se afirmar que
alguns individuos sdo mais habeis para discernir e outros néo, o que exprime diferencas
na inteligéncia. Isto ¢, os individuos muito inteligentes provavelmente sio mais
espontaneos para aplicar esses trés processos de mudangas nas suas representagdes
mentais com relagdo & solugio de um problema, que os individuos com mteligéneia
média ou abaixo da média.

Também a inteligéncia se concebe como um conjunto de processos de
aquisi¢do de conhecimentos. Considera-se também a inteligéncia como a capacidade de
usar 0s mecanismos mentais na vida cotidiana com o fim de conseguir um adequado
ajuste a0 meio, assim como a capacidade de interagir o mundo interno e o mundo
externo. Sabe-se que essas habilidades intelectuais podem ser avaliadas mediante
diversas técnicas de medigdo, tais como os testes psicométricos, 0s testes de execucio,
as provas piagetianas, entre outros tipos de testes. Desse modo, os testes constituem o
principal critério de analise da inteligéncia. As medigdes que produzem os testes sdo
denominadas quociente intelectual (OI). A definicio original de QI implica relacdes

entre idade mental e idade cronologica, e o teste estabelece a idade mental do individuo.
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O QI é a razio da idade mental sobre a idade cronologica multiplicado por 100, ou seja:
Q1 =IM/IC x 100.

Anderson (1990) indica que existem testes de inteligéneia geral e testes de
habilidades especializadas (como aqueles que medem a habilidade espacial). Esses testes
possuem atualmente grande utilidade porque predizem com muita exatidio o
desempenho escolar, o que foi uma das metas do original teste de Binet. O autor ressalta,
ainda, que Inteligéncia e OI ndo significam a mesma coisa, porque a finalidade dos
testes de inteligéncia é predizer sucessos, particularmente académicos. Isso significa que
os testes de inteligéncia diminuem as contribuigdes de experiéncias especificas do
sujeito, que possam beneficiar a sua inteligéncia. E afirma também que os testes de
inteligéncia predizem com modesta exatidéo o desempenho escolar e os sucessos gerais
da vida.

Na presente pesquisa analisar-se-4 o funcionamento intelectual de um
grupo de criangas através de determinadas habilidades cognitivas ndo-verbais, tal como
a execucdo de um desenho de uma figura humana. Naglieri et al. (1991) assinalam que
na pratica clinica usa-se muito a técnica do desenho da figura da pessoa tanto como
instrumento de medigdo do funcionamento cognitivo, quanto como um indicador do
ajuste emocional e das caracteristicas da personalidade. Estes autores também
consideram que o teste do desenho da figura humana € util pelas seguintes razdes:
primeiro, a tarefa de desenhar figuras humanas permite obter uma avaliagio da
inteligéncia e, especialmente, ¢ util para criangas que resistem aos procedimentos de
prova tradicional. Segundo, o desenho da figura humana ¢ menos influenciado pelas
variaveis lingiiisticas. Terceiro, o teste pode ser utilizado para diversos propésitos e pode
ser aplicado em grupo ou individualmente. Além disso, o teste também pode dar
informaciio fidedigna sobre o estado intelectual podendo ser comparado com os
resultados de outros testes de inteligéncia.

Sobre a confiabilidade desta prova, Naglieri et al. (1991) referem vanas
pesquisas sobre as relagdes entre as habilidades artisticas e 0s escores obtidos nos testes
do desenho da figura humana e afirmam que os graus da qualidade artistica dos
desenhos ndio apresentam correlagdo com os escores do QI derivados dos desenhos. A

analise do desenho da figura humana revela que os escores sdo dados a inclusdo,



elaboragdo e proporcionalidade das partes do corpo, e ndo ao realismo ou qualidade
estética. Similarmente, apesar de a coordenacio motriz ser importante, os escores nio
sio dados para as caracteristicas que requerem habilidades motrizes exatas ou
complexas. Isso quer dizer que os escores do desenho da figura bhumana sdo
minimamente influenciados pelas habilidades artisticas e motrizes.

Cabe assinalar que neste trabatho aplicar-se-a, de modo especifico o Teste
do Desenho da Figura Humana (DFH) proposto por Koppitz (1974), que, por sua vez,
fundamenta-se no método de Goodenouhg-Harris, que € um método muito seguro para
avaliar a maturidade mental das criancas, mais do que os tragos e dindmica da
personalidade. Em relagdo & confiabilidade deste teste, Dunleavy et al. (1981)
compararam o teste do DFH (segundo o método de Koppitz) e o Metropolitan Readiness
Test, descobrindo que ambos tém a mesma certeza para medir a ndo prontiddo
académica das criancas pré-escolares (DUNLEAVY, HANSEN, SZASZ & BAADE,
1981). Igualmente, Piersel e Santos (1982) acharam semelhangas entre o sistema de
avaliagdo do Teste do DFH (segundo o método de Goodenough-Harris) € 0 modemno
sistema de avaliagio dos desenhos de McCarthy. Sisto ($/D) também realizou um estudo
com o proposito de verificar se o Teste do DFH pode ser util para avaliar trés aspectos
cognitivos segundo Piaget: criatividade, operatividade e desenvolvimento cognitivo
geral. Concluiu que a operatividade teve a mais alta correlagio com o Teste do DFH,
significando  que na realizagdc do DFH exige-se dos meninos e meninas o
desenvolvimento do raciocinio logico. O mencionado autor sugere cautela na
substituicdo das medigBes piagetianas com o Teste do DFH, ainda que o conceito de
operatividade possa ser melhor medido que o desenvolvimento cognitivo geral ¢ muito
melhor medido que a criatividade. Finalmente, afirma que o Teste do DFH pode ser um
instrumento alternativo para avaliar rapidamente a operatividade ou o desenvolvimento
cognitivo geral.

A respeito dos critérios para aplicar o Teste do DFH, Koppitz (1974)
aponta que o mencionado teste exige que a crianga desenhe "uma pessoa inteira" na
presenga do examinador. Também argumenta que ¢ suficiente que a crianca desenhe s6
uma pessoa, porque a estrutura do desenho da crianga estd determinada por sua idade e

nivel de maturagio. "E se se obtém um s6 desenho, entdio é razoavel deixar que a crianga
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decida a classe de pessoa que deseja desenhar.” (KOPPITZ, 1974, p.19). A mencionada
autora continua fundamentando a pertinéncia de avaliar s6 um desenho da figura
humana, assinalando que na pratica clinica € 0til comparar varios desenhos, mas na
avaliaciio das criangas que ingressam na escola, nas avaliagdes rapidas ou nas pesquisas
¢ suficiente obter um DFH de cada crianga. Ademais, a maioria das criangas desenham
primeiro figuras relacionadas com seu proprio sexo, conseqientemente a maioria dos
DFH realizados em primeira instdncia sio superiores aos das seguintes.

Os itens do DFH que serdo avaliados sdo aqueles chamados de ifens
evolutivos, que constituem os indicadores relacionados com a idade e o nivel de
maturacio. Isto €, os poucos itens apresentados nos DFH das criangas pertencentes a um
nivel de menor idade, aumentam na freqiiéncia de ocorréncia, na medida que aumentam
a idade dessas criancas, até converterem-se em uma caracteristica regular da maioria dos
DFH de um determinado nivel de idade. Por exemplo, os itens cabega, corpo e pernas,
sio freqiientes no periodo pré-escolar. Assim sendo, todos os DFH dos escolares
apresentam os mencionados signos. Outros itens, como bragos e ombros, aumentam sua
freqiiéncia a cada ano, desde os 5 até os 12 anos. Este incremento pode ser gradual como
nos itens dos cotovelos e os perfis, ou pode ser rapido como nos itens da
bidimensionalidade dos bragos e pescogo. As caracteristicas e procedimentos de
aplicagio ¢ avaliagdo do teste do DFH serfio expostos mais adiante (ver Capitulo IV -
METODO).
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CAPITULO 11

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM NA LEITURA E ESCRITA

1. Problemas de definicio das dificuldades de aprendizagem (DA)

Cabe destacar que o problema de definigdo das dificuldades de
aprendizagem deixa de ser simples pela existéncia de multiplas proposi¢des tedricas. Por
exemplo, Worden (1983) assinala que existem distintas correntes tedricas que tratam da
causa das dificuldades de aprendizagem, que flutuam desde o razodvel ao incrivel,
Assim, a autora mencionada refere que Silver (1971) considerou que as dificuldades de
aprendizagem tém sido atribuidas a fatores geneticos, enquanto que Harris (1979)
atribuiu 2 incompleta lateralizagdo hemisférica, as dificuldades de aprendizagem.
Cravioto e DeLicardie (1975) a privagio nutricional e meio ambiental. Wender (1976) as
anormalidades bioquimicas e, finalmente, Schrag e Divoky (1976) indicaram as alergias
alimenticias, deficiéncias de vitaminas, influéncias da TV nas criangas, |luzes
fluorescentes, fumaca de cigarros e sprays aerossois como causas das dificuldades de
aprendizagem.

Por sua vez, Ross (1979) explica o conceito de dificuldades de
aprendizagem utilizando o conceito de "distirbio de aprendizagem”, adotado de Kirk e
Bateman (1962) e assinala que nfio se pode falar de distarbios de aprendizagem quando
a crianga é portadora de um defeito fisico como a deficiéncia visual, quando o professor
tenta ensinar & crianca algo que para o seu dominio apresenta muita menos idade do que
ﬁ requerida, quando uma crianga com atraso mental ndo consegue beneficiar-se de

instrucBes padronizados para criangas de inteligéncia meédia e, enfim, quando a crianga



esta sendo submetida a um ensino que pressupde aprendizado precedente, que ndo teve
oportunidade de adquirir, pois a aquisicio de leitura pressupde que a crianga esteja
familiarizada com a linguagem falada e a tenha aprendido. Entdo, cabe perguntar;
quando ocorre um disturbio de aprendizagem? A resposta parece evidente: quando uma
crianga ndo consegue aprender nas condigdes em que outras criangas da mesma idade,
inteligéneia, experiéncia e capacidade sdo aptas a fazé-lo, pode-se levantar o problema
de se saber se essa crianga terd vantagem em ser chamada de portadora de disturbios de
aprendizagem. Essa designa¢do permitira a tal crianga ter acesso a métodos de ensino
especializados, distintos dos que se aplicam nas salas de aulas regulares.

Ross (1979) também afirma que um distarbio de aprendizagem representa
uma discrepancia entre o que supomos possa uma crianca ser capaz de aprender (seu
potencial) € 0 que uma crianga estd realmente aprendendo (seu desempenho), em
condi¢des normais de sala de aula. Nesse sentido, o autor considera que o principio da
discrepancia entre o potencial estimado ¢ o desempenho tedrico real nio é suficiente
para definir as dificuldades de aprendizagem, mas acha que, sob esse principio, pode-se
dar uma definicdo viavel, '

"Um distirbio de aprendizagem apresenta-se quando a crianga ndo manifesta
subnormalidade mental geral, ndo ¢ portadora de deficiéncia das fungdes
visuals ou auditivas, ndo estd impedida de desempenhar tarefas educativas em
razdo de disturbios psicoldogicos desconexos e ¢ dotada das vantagens

proporcionadas por educaclo e cultura adequadas, mas que, ndo obstante,
manifesta deficiente desempenho tedrico [...]” (ROSS, 1979, p.28).

O autor observa que essa definicio envolve um circulo vicioso, j& que
define o distarbio de aprendizagem como uma incapacidade de aprender, o que ndo
constitui uma definicdo em sentido estrito. Ross (1979) d4 conta que existem vérias
pesquisas que fazem notar que muitas criangas com disturbios de aprendizagem tém em
comum um desenvolvimento retardado da aptiddo de manter atencdo seletiva e, baseado

nisso, afirma:

"Que o ritmo relativamente lento em que essas criangas desenvolvem tal
aptiddo cria-lhes obstdculos rno inicio de sua aprendizagem na escola, de forma
que uma base educacional fraca da origem a dificuldades teoricas.” (ROSS,
1979, p. 28-29).
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Além disso, Ross (1979) afirma que é possivel demonstrar que outras
caracteristicas atribuidas a criangas com dificuldades de aprendizagem (tais como:
hiperatividade, perseveragdo, distracdo € impulsividade) derivam do problema de
manutencio de atengdo seletiva. Em conseqiiéncia, o mencionado autor acrescenta a
definiciio acima a seguinte frase: "(...) que se associam a dificuldades em manter atengao
seletiva” (Idem, 1979, p.29).

A contribuigdo mais atual na definigdo das DA foi realizada por Hammill
(1990) que destacou a importdncia de realizar uma definigio conceitual de DA com o
fim de se ter uma idéia certa desse conceito. Argumenta que uma definigio conceitual
constitui uma afirmagio que descreve teoricamente a dificuldade de aprendizagem,
primeiro passo para desenvolver uma definicio operacional, para ser usada em situagdes
cotidianas na identificagio de individuos com dificuldades de aprendizagem. Esse autor
lembra que os esforos para definir o conceito de dificuldades de aprendizagem
comegaram em 1962 com Samuel Kirk, e continuam até agora. Nos Estados Unidos,
esse conceito foi tratado pelos proﬁssionais, pais e agentes governamentais, que se
preocuparam em apresentar uma definiciio valida e de ampla aceitacdo. Antes de chegar
a uma definicdo desse tipo, Hammill analisa as 11 defini¢Ges proeminentes de DA
publicadas em textos especializados entre 1982 a 1989, que sdo: definicdo de Kirk;
definigio de Bateman; definigio da The National Advisory Committee on Handicapped
Children; definicdio da The Northwestern University; definicio da The Council for
Exceptional Children e da Division for Children with Learning Disabilities, defini¢io de
Wepman, Cruickshank, Deutsch, Morency € Strother; definigio da The 1976 U. S.
Office of Education; defini¢io da The 1977 U. S. Office of Education; defini¢io da The
National Joint Committee on Leaming Disabilities; defini¢do da The Learning
Disabilities Association of America ¢ a definicdo da The Interagency Committee on
Learning Disabilities (HAMMILL, 1990, p. 75-79).

Depois de analisar as 11 definigdes acima mencionadas, Hammull
continuou seu estudo, identificando os elementos conceituais mais importantes contidos
nessas definicdes. Assim, ele identificou 9 elementos conceituais: o baixo desempenho
como produto da diferenga entre a capacidade intelectual (usualmente representada pelo

QI) e o desempenho numa ou mais areas de aprendizagem; disfungio do sistema nervoso
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central; rompimento dos processos psicoldgicos que possibilita o desempenho
proficiente de alguma habilidade ou talento, negligenciando as causas das DA,
dificuldades de aprendizagem apresentadas durante o ciclo vital; problemas da
linguagem falada como possivel dificuldade de aprendizagem; problemas académicos
como possiveis dificuldades de aprendizagem; problemas conceptuais como possivels
dificuldades de aprendizagem; definigdes que consideram que sO os problemas de
desordens académicas, linguagem ou conceptual, podem ser considerados como DA;
toleréncia pela natureza de desvantagens miltiplas das dificuldades de aprendizagem.

Como resultado da analise quantitativa e qualitativa das 11 defini¢es,
Hammill (1990) conclui que as definicSes admitidas por consenso foram as seguintes: a
da The 1977 U. S. Office of Education (USOE, 1977), da The National Joint Committee
for Leamning Disabilities (NJCLD, 1988), da The Leamning Disabilities Association of
America (LDA, 1986) e da The Interagency Committee on Learning Disabilities (ICLD,
1987). A seguir reproduziremos essas definigdes, mas antes devemos assinalar que
Hammill (1990) considera que a melhor definicio ¢ a que foi proposta pela National
Joint Committee for Learning Disabilities (NJCLD).

A definicio de DA especifica proposta por THE 1977 OFFICE OF
EDUCATION (USOE, 1977), explica que:

“O termo ‘dificuldade de aprendizagem especifica’ refere-se a um transtorno
em um ou mais dos processos psicologicos basicos envolvidos na compreensdo
ou no uso da linguagem, falada ou escrita, que pode se manifestar em uma
habilidade imperfeita para escutar, Jalar, ler, escrever, soletrar, ou fazer
calculos matemdticos. O termo inclui condicbes tais como desvantagens
perceptuais, lesdo cerebral, disfungdo cerebral minima, dislexia, e afasia do
desenvolvimento. O termo ndo inclui as criangas que apresentam problemas de
aprendizagem que sdo basicamente resultante de déficits visuais, auditivos ou
molfores ou atraso mental, ou alteragbes emocionais, ou desvantagens
ambientals, culturais ou econémicas." (HAMMILL, 1990, p. 77).

A definicio de DA proposta por THE NATIONAL JOINT
COMMITTEE FOR LEARNING DISABILITIES (NJCLD, 1988), por sua vez, enfatiza

que:

"Dificuldade de aprendizagem (DA) é um termo geral que se refere a um grupo
heterogéneo de transtornos que se manifestam por dificuldades significativas
na aquisicdo e uso de habilidades auditivas, fala, leitura, escrita, raciocinio, ou
habilidades matematicas. Estes transtornos sdo intrinsecos ao individuo,
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supostamente devidos a disfungdo do sistema nervoso central, e podem ocorrer
ao longo do ciclo vital (life span). Podem existir junto com as dificuldades de
aprendizagem, problemas nas condutas de autorregulagdo, percepedo social e
interagdio social, mas ndo constituem, por si mesmas, umd dificuldade de
aprendizagem. Apesar de as dificuldades de aprendizagem poderem ocorrer de
maneira concomitante com outras condicdes de disfuncbes (por exemplo,
deficiéncia sensorial, atraso mental, [ranstornos emocionais graves) ou com
influéncias extrinsecas (lais como as diferengas culturais, instru¢do ndo
apropriada ou insuficiente). ndo sdo o resultado dessas condiges ou
influéncias.” (HAMMILL, 1990, p.77).

A definicio de DA especifica proposta por THE LEARNING
DISABILITIES ASSOCIATION OF AMERICA (LDA, 1986) esclarece que:

“As Dificuldades de Aprendizagem Especifica sdo uma condigdo crénica de
origem presumivelmente neurologica, que interfere no desenvolvimento,
integragdo, e/ou manifestacdo das habilidades verbais e/ou ndo verbais. As
Dificuldades Especificas da Aprendizagem existem como umd condigdo distinta
de desvantagem e variada em suas manifestacdes e grau de severidade. No
ciclo vital a condigdo pode afetar a auto-estima, a educagdo, a vocagdo, a
socializac@o, e/ou as atividades de vida didria.” {(HAMMILL, 1990, p.78).

Enfim, a definicio de DA proposta por THE INTERAGENCY
COMMITTEE ON LEARNING DISABILITIES (ICLD, 1987) determina que:

“Dificuldade de aprendizagem é um termo generico que se refere a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas pelas dificuldades significativas na
aquisi¢do e uso das capacidades da audicdo, Jala, leitura, escrita, do raciocinio
o da matematica, ou das habilidades sociais. Essas desordens sdo intrinsecas
ao individuo e presume-se que sdo causadas por uma disfuncdo do sistema
nervoso central. Ainda gue wma dificuldade de aprendizagem possa ocorrer
concomitantemente com outras condicdes de desvantagem (por exemplo,
prejuizo sensorial, atraso mental, distirbios emociondis e sociais), com
influéncias socio-ambientais (por exemplo, diferengas culturais, instrugdo
insuficiente ou inapropriada, fatores psicogenéticos), e especialmente desordem
de déficit de atengdo, que podem causar problemas de aprendizagens, uma
dificuldade de aprendizagem ndo é resultado direto destas condigbes ou
influéncias.” (HAMMILL, 1990, p. 79}.

Em geral, as defini¢des propostas pela NJCLD (1988), USOE (1977),
LDA (1986) e ICLD (1987) referem-se aos €asos de criancas com dificuldades de
aprendizagem relacionadas com as tarefas escolares, cujas causas podem ser disfunges
de tipo orgénica ou psicologica. Porém, a proposta da NJCLD abre a possibilidade de as

DA serem concomitantes com influéncias extrinsecas que determinam o carater
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temporal dessa dificuldade. Cabe mencionar que a definigio mais aceita é aquela da
NICLD.

Shaw et al. (1995), questionaram a discrepincia entre desempenho
académico ¢ medida da inteligéncia, conhecida também como a discrepancia
desempenho-aptiddo, considerado como critério para determinar a natureza das
dificuldades de aprendizagem, afirmando que essa discrepincia gera uma confusio na
compreensdo da natureza da dificuldade de aprendizagem, porque © sintoma ¢€
confundide com o problema. Isso quer dizer que o baixo desempenho relativo a
habilidade total (o suposto produto de uma dificuldade de aprendizagem) ¢ confundido
com um déficit cognitivo especifico (a suposta causa do atraso no desempenho). Shaw et
al. (1995) consideram que os seguidores da proposta de Hammill, preocuparam-se
erroneamente com medigSes do produto (as dificuldades de aprendizagem), nas quais
incluem a aptidao (QI) e os testes padronizados de desempenho, considerados como base
para o diagnostico das dificuldades de aprendizagem. Estas medidas enfatizam o produto
final da aprendizagem, enquanto ignoram amplamente o processo e estratégias que os
estudantes utilizam para tentar as vérias aprendizagens e solugdes de problemas. Desse
modo, Shaw et al. (1995) reconhecem que para examinar o "produto” baixo desempenho
na leitura, por exemplo, deve ser considerada uma série de fatores, incluindo ndo sé a
aptiddo geral, mas também as habilidades na codificacio fonologica e ortografica, € a
rapidez ou fluéncia no reconhecimento das palavras. Observam que a énfase na hipotese
da discrepincia entre o desempenho e a capacidade intelectual, considerando-a como
Gnico critério para identificar uma dificuldade de aprendizagem, leva a um sério risco no
diagnostico de estudantes com baixo desempenho, que poderiam ser identificados
erroncamente como tendo dificuldade de aprendizagem de carater permanente ou severo.
Em consequéncia, Shaw et al. (1995) propdem uma definigio operacional alternativa de
dificuldade de aprendizagem, baseada na definicio proporcionada pela NICLD. As

justificativas dessa nova definigo operacional foram as seguintes:

“E a definicGo mais descritiva da dificuldade de aprendizagem; estd
relacionada com o conceito de diferengas intra-individuais através de dreas:
especifica que as dificuldades de aprendizagem ocorrem durante o ciclo vital;
trata das dificuldades de aprendizagem como a condicdo primaria, enquanto
reconhece as possiveis condigbes concomitantes da dificuldade; ndo exclui a
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possibilidade que as dificuldades de aprendizagem possam ocorrer nagueles
sujeitos que sdo talentosos e habeis; tem amplo apoio de muitos profissionais.”
(SHAW et al., 1995, p. 591).

Nesse sentido, a interpretagio operacional alternativa das dificuldades de
aprendizagem, baseada na definicio da NJCLD, incorpora 4 niveis de investigagiio para
determinar se um individuo tem uma dificuldade de aprendizagem, os quais serdo
descritos brevemente a seguir:

Nivel 1. Discrepdncia Intra-individual, que implica dois passos:
identificagio de uma dificuldade significativa em qualquer area relacionada com a
habilidade especifica ¢ identificagio do desempenho bem sucedido nas outras areas de
habilidades.

Nivel II: Discrepdncia Intrinseca ao sujeito, que implica a determinaggo
de uma disfungiio do sistema nervoso central ou uma especificagdo de deficit no
processamento da informagdo relacionada com os déficits das habilidades identificadas
no Nivel I

Nivel IIl: Consideracdes Relacionadas, que implicam a identificag@o de
limitagbes concomitantes nas areas, podendo ser considerados como problemas que se
associam a dificuldade tais como: habilidades psicossociais, habilidades fisicas ou
habilidades sensonais.

Nivel IV: Explicagbes Alternativas da Dificuldade de Aprendizagem, que
fornece a oportunidade para especificar uma dificuldade primaria diferente de uma
dificuldade de aprendizagem Por exemplo, uma crianga que ndo esta motivada para
aprender pode ter uma dificuldade de aprendizagem, o que ndo se relaciona com uma
incapacidade para aprender.

Essa proposta de definigdo alternativa de DA sugere que os niveis I ¢ 1I
caracterizam a auténtica DA como resultante de problemas dentro do individuo (fator
intrinseco), enquanto que o Nivel IV sugere indicadores alternativos baseados em
condicbes externas que podem gerar uma dificuldade transitoria, sem chegar a uma
dificuldade de aprendizagem permanente. Essa dificuldade transitoria resulta de fatores
extrinsecos.

Enfim, concordando com as observagdes feitas por Shaw et al. (1995), que

questionaram as definigbes de DA baseadas na discrepancia desempenho-aptidao e, por
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outro lado, acolheram a definigiio realizada pela NJICLD, neste trabalho também se
assume €ssa proposta que contempla varios aspectos coincidentes com os propésitos da
presente pesquisa. Assim, a NJCLD considera que a dificuldade de aprendizagem se
manifesta por dificuldades significativas na aquisi¢do de habilidades relativas a audigao,
fala, leitura e escrita, e pode ocorrer durante o ciclo vital. Também pode ocorrer de
maneira concomitante com fatores extrinsecos, como por exemplo, diferencas culturais,
instrugdo inapropriada ou insuficiente. Esses indicadores configuram a transitoriedade da
dificuldade de aprendizagem sem chegar a uma dificuldade permanente. Justamente esse
carater transitOrio € o que interessa contemplar no conceito de DA na escrita e na lettura.
De acordo com os propositos especificos do presente estudo, interessa
analisar aquelas dificuldades que as criangas apresentam nas suas habilidades na leitura e
na escrita, detectadas no dmbito do sistema escolar e que ndo se devem a disfungdes
orgénicas. Isto €, interessa estudar as dificuldades de aprendizagem académica que se
apresentam durante a escolarizagio das criangas consideradas normais do ponto-de-~vista
intelectual, cuja base psicobioldgica ou neurologica ndo se encontra prejudicada. A
respeito disso, Almeida et al. (1995) fazem uma distingdo conceitual dos termos
"disturbio de aprendizagem" e "dificuldades de aprendizagem”, assinalando que o
conceito “distarbio de aprendizagem" ¢ um termo relacionado com aquelas dificuldades
de aprendizagem cujas causas sio de origem orgénica/neuroldgica e 0 seu tratamento se
efetua aplicando o modelo médico. E o termo "dificuldades de aprendizagem" refere-se
aos problemas de aprendizagem apontados pela escola, decorrentes de fatores de ordem
pessoal, familiar, emocional, pedagdgica e social, que s6 adquirem sentido quando
referidos a historia das relagBes e interagBes do sujeito com seu melo, particularmente, o
escolar. Neste trabalho adotar-se-4 o sentido relativo ao termo “dificuldades de
aprendizagem”, como aquele que niio se relaciona com uma "doenga" ou patologia do
sistema nervoso central, mas com um problema transitorio que algumas criancas
apresentam na sua aprendizagem da leitura e escrita, no periodo inicial do processo de
alfabetizacdio escolar. Cabe esclarecer que a transitoriedade da dificuldade de
aprendizagem adotada neste estudo refere-se a um problema supostamente passageiro
que pode acontecer em qualquer fase do ciclo vital de um individuo, Antes de aprofundar

neste conceito € conveniente fazer uma breve exposicio de algumas teorias e
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classificagdes das DA, com o fim de determinar o tipo de dificuldades de aprendizagem

na dimensdo da leitura e escrita, que é de interesse desta pesquisa.
2. Enfoques teodricos sobre as causas das DA

Worden (1983) assinala que existem duas correntes tedricas que procuram
explicar as causas das dificuldades de aprendizagem: a teoria da “disfuncdo cerebral
minima” e a teotia do retardamento no desenvolvimento cognitivo. Por sua vez, Fakour
(1991) menciona o enfoque psicogenético das dificuldades de aprendizagem. A seguir
descreve-se esses trés enfoques.

A teoria da disfuncdo cerebral minima considera que muitos sintomas que
acompanham as dificuldades de aprendizagem (p.e., hiperatividade, distragdo ou falta de
atencdo, controle motor pobre, pequena amplitude atencional, impulsividade) parecem
ser uma versio "moderada" de sintomas tipicamente observados em sujeitos que foram
vitimas de franca deterioragdo cerebral. O ponto-de-vista da disfuncdo cerebral minima
esta relacionado com a associagio da hiperatividade e problemas de aprendizagem. Uma
variante deste enfoque sustenta que a disfungio cerebral minima ¢é estrutural e/ou
funcional real, 1sto €, permanente.

Morenza Padilla (1996) esclarece que o conceito de "disfungdio cerebral
minima" encontra-se em um nivel hipotético e o sujeito diagnosticado com esse termo
apenas constitui uma suposigio que se infere a partir de antecedentes patologicos pre,
peri e pés-natais. Outras inferéncias fazem-se a partir de testes psicolégicos como 0
Teste Gestaltico Viso-Motor de Bender ou algum outro jeito de grafismo infantil. A
mesma autora fala que as disfungdes do sistema nervoso central sdo avaliadas atraves do
registro da atividade elétrica cerebral e aponta que os relatos dessas avaliagBes indicam
desorganizacdes na atividade de base cerebral e anormalidade no tracado do EE(G, em
muitos casos de carater paroxistico. Observa-se ainda que nio existe razéio suficiente
para afirmar que as disfungOes cerebrais sempre determinam dificuldades de
aprendizagem, pois para que essa relagdo causal seja clara é preciso modelos
experimentais.

A respeito da teoria do retardamento no desenvolvimento cognitivo,
Worden (1983) assinala que os investigadores falam de "retardamento 1o

desenvolvimento" ("developmental lag") quando se referem a individuos com

45



dificuldades de aprendizagem, especialmente quando esses individuos tém dificuldades
de aprendizagem sem apresentar hiperatividade. A evidéncia de retardamento no
desenvolvimento provém de sujeitos com dificuldades de aprendizagem que $e parecem
com sujeitos normais mais jovens quando realizam uma ampla variedade de tarefas.
Nesse sentido, o desenvolvimento cognitivo é visto como mais lento que o normal,
apesar de progredir pelos mesmos estigios e fronteiras que produzem crescimentos
qualitativo e quantitativo nas criangas normais. Assim, a crianga com dificuldade de
aprendizagem pode eventualmente produzir uma classe de problema (p. e, em
identificagdo de simbolos individuais), para exibir outro déficit no proximo estagio do
desenvolvimento (p. e., em compreensio de palavras). Isto parece implicar que os
sujeitos que tém essa dificuldade algum dia "alcancarfio” os seus pares que progridem
mais rapido e poderdo, eventualmente, alcangar a maturidade.

O enfoque da teoria psicogenética das dificuldades de aprendizagem ¢
relacionado com a teoria do retardamento no desenvolvimento cognitivo. Fakouri (1991)
faz uma breve descricio do enfoque piagetiano das dificuldades de aprendizagem,
lembrando que Piaget (1962) verificou que durante o desenvolvimento mntelectual, os
individuos atravessam varios estigios até o estigio do pensamento e inteligéncia do
adulto. A seqiiéncia desses estagios ¢ invariante, mas necessariamente nio na mesma
idade. Este autor lembra que no periodo sensorio-motor, as habilidades das criangas, tais
como a audigdo, fala, leitura escrita, raciocinio ou as habilidades matematicas, ainda ndo
estdo desenvolvidas, portanto, isto ndo quer dizer que essas criangas Sensorio-motoras
tenham dificuldades de aprendizagem.

De acordo com Piaget, no estagio pré-operacional a crianga tem a
capacidade de usar a linguagem, pode usar e manipular objetos, assim como simbolos,
mas seus processos de pensamento ainda nfo sdo operatérios. Nas criangas com
dificuldades de aprendizagem a transigio para o seguinte estagio operacional concreto
parece ser muito lenta e esse déficit continua por algum tempo. Outra caracteristica deste
estagio € o que Piaget denominou centragdo, que consiste na incapacidade para focalizar
todos os aspectos de um objeto. Assim, quando se apresenta um estimulo visual a uma
cnianga, esta tende a fixar a atencio sobre um limitado aspecto do estimulo. Esta

incapacidade para atender a todos os aspectos de um estimulo ou de um evento pode
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apresentar-se em algumas criangas mais velhas que tém dificuldades de aprendizagem.
Por exemplo, criangas com dificuldades na leitura, demonstram esta capacidade de
"centracdo”, e tém um interesse muito alto por varios tragos perceptuais do estimulo.
Portanto, Fakouri (1991) afirma que algumas caracteristicas das criangas pré-operatorias
tal como a centragio, falta da capacidade de seriagio e dificuldades nas tarefas de
conservacio, constituem também caracteristicas das criangas com dificuldades de
aprendizagem. Quando essas caracteristicas persistem nas criancas de idades mais
avangadas, entdo pode ser um indicador de retardamento no desenvolvimento cognitivo.

Fakouri (1991) lembra que tradicionalmente, a leitura, a escrita e outras
atividades académicas que requerem o uso da memoria, sdo ensinadas as criangas quando
ingressam na escola fundamental. Mas, para a maioria das criangas, a idade de ingresso a
escola corresponde 4 transi¢do para o estagio operatorio concreto. Em conseqiéncia, de
acordo com Inhelder (1966), pode-se concluir que algumas dificuldades de aprendizagem
podem, em parte, indicar retardo no desenvolvimento de certos aspectos cognitivos do
estagio operatorio concreto.

Além disso, Fakouri diz que existem diferencas entre criangas com e sem
dificuldades de aprendizagem da mesma idade, relativo ao seu desenvolvimento da
memoria no estagio operatorio concreto. Também, o0 mesmo autor cita os resultados dos
experimentos realizados por Trapanier ¢ Liben (1979), que apoiam a posi¢ao de Piaget e
Inhelder (1973) no que concerne 4 memoria estar relacionada com a estrutura intelectual
¢ demonstraram que as criangas com dificuldades de aprendizagem diferem das criangas
normais no uso de esquemas operatorios. Os autores acima sugeriram que uma das
implicagbes dessa diferenga € que, em situagOes de ensino-aprendizagem, as criangas
com dificuldades de aprendizagem requerem mais estruturas e organizagio cognitiva que
as criangas normais. Nesse sentido, Fakouri (1991) refere os trabalhos de Saxe e Shaheen
(1981) que verificaram que as aquisi¢des de diferentes habilidades requerem adequadas

estruturas cognitivas nos diferentes estagios do desenvolvimento cognitivo.

3. Classificagéio das DA

Dockrell e McShane (1997) assinalam que as dificuldades de
aprendizagem podem ser classificadas tendo em conta, por um lado, sua etiologia €, por

outro, o funcionamento intelectual. O sistema de classificagiio etioldgica agrupa as

47



dificuldades de aprendizagem em fungio de sua causa. Esse sistema classificatorio tem
dupla utilidade: primeiro é usado quando o objetivo é examinar o conjunto das
dificuldades produzidas por uma causa especifica e, segundo, para antecipar o resultado
que uma dificuldade pode ter em longo prazo, sempre e quando foram observadas
dificuldades similares anteriormente. Nesse sistema se distinguem dois tipos de
classificagdo etiologica. Em um deles, o sistema leva em conta a existéncia de uma causa
(ou dano) identificavel da dificuldade, como por exemplo, prejuizo nos Orgios sensoriais
periféricos. As deficiéncias produzidas por esses danos, exprimem-se através de déficits
auditivos e visuais, ou anormalidades motoras originadas por fissura palatina, que
podem melhorar mediante uma intervengdio cirargica ou com ajudas sensoriais. Nesse
sentido, o diagnostico orgénico é util porque possibilita uma intervengdo orginica. Em
outro, o sistema faz uma hipotese sobre a causa, quando se suspeita da existéncia de uma
dificuldade de aprendizagem, gerado pela deficiéncia de um orgdo sensorial.

O sistema de classificagdo funcional considera a capacidade mental das
criangas em fun¢do da aplicagdio de testes de inteligéncia. Nessa perspectiva, ha criangas
com aprendizagem lenta e deficientes mentais, cujos niveis de desenvolvimento
intelectual, determinados pelos testes de inteligéncia, encontram-se significativamente
abaixo da média e, em conseqiifncia, terio uma atua¢do mais pobre que seus colegas
"normais” em uma série de tarefas intelectuais. Essas criancas sio chamadas "aprendizes
lentos" e em casos mais graves s3o chamados "deficientes mentais”.

Além disso, ha os grupos de criancas com dificuldades especificas de
aprendizagem formada por aquelas com um nivel normal de desenvolvimento intelectual,
mas que apresentam uma dificuldade especifica em alguma tarefa concreta, tal como a
leitura. Na avaliagdo ¢ freqiiente que as criangas com dificuldades especificas apresentem
um perfil de atuagdo no qual existe uma marcada diferenca entre o nivel de realizagio na
area na que se coloca a dificuldade especifica e os niveis de realizagio em outras reas de
funcionamento cognitivo. Por isso, diz-se freqiientemente que essas criangas apresentam
uma discrepéncia entre realizacio e habilidade na 4rea de dificuldade. Cabe destacar que
Dockrell € McShane (1997) esclarecem que na Inglaterra se diz que essas criangas tém
uma “dificuldade especifica de aprendizagem”. Enquanto que, nos U. S. A fala-se de

“incapacidade de aprendizagem”.
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Barca Lozano e Porto Rioboo (1998) propdem uma classificacdo das
possiveis alteragdes da aprendizagem, considerando a evolugdo individual da
aprendizagem e sua perspectiva psicoeducativa, mencionando dois tipos: 1) As
dificuldades de aprendizagem permanentes, relativas ao campo de estudo e pesquisa
sobre a FEducacdo Especial, envolvendo os processos cognitivos, sensoriais,
fisico/motores, afetivo/emocionais e socio/culturais permanentes. Essas dificuldades
teriam uma base neuropsicologica, bioldgica efou constitucional prejudicadas. 2) As
dificuldades de aprendizagem transitorias/temporais que se referem aquelas dificuldades
que surgem num certo momento no processo evolutivo e/ou instrucional da crianga, nao
estando prejudicada necessariamente a base psicobiolégica ou neuroldgica, sendo seus
processos cognitivos normais ¢, ndo obstante, 0 desempenho e os niveis de adaptagdo ao

processo instrucional de ensino-aprendizagem ¢ deficiente.

4 Dificuldades de aprendizagem na leitura

Nas escolas encontram-se criangas que, aparentemente, apresentam
adequadas condigbes para um bom desempenho na tarefa de aquisicdo da leitura e
escrita, mas, surpreendentemente, nem todas o tém. As criangas que ndo conseguem ler
adequadamente provavelmente possam ter uma dificuldade na aquisicio da leitura. A
caracteristica principal desse grupo de criangas € que possuem um nivel de leitura que se
situa abaixo do que seria de se esperar, levando-se em conta um nivel normal de QI ¢
oportunidades educacionais adequadas (DOCKRELL e McSHANE, 1997, MANIS e
MORRISON, 1985; PINHEIRO, 1995).

Cabe mencionar que no assunto das dlﬁculdades de aprendizagem na
leitura existem varios conceitos com diferentes sentidos que dificultam a opgéo de um
termo adequado para os propésitos do presente estudo. Por exemplo, Jorm (1985)
distingue os conceitos de dislexia adquirida € dificuldades do desenvolvimento na
leitura. A dislexia adquirida refere-se 3 perda da capacidade de ler ¢ escrever, apos essa
ter sido adquirida, causada por algum dano cerebral. Este tipo de dislexia ¢ observado
com maior freqiiéncia em adultos do que em criangas. Existem varias formas de dislexia
adquirida que resultam de danos em diferentes regides do cérebro. Por sua vez, as

dificuldades de desenvolvimento na leitura e escrita implicam falhas em adquirir
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inicialmente as habilidades da leitura e escrita. Concordando com Rutter e Yule ( 1975),
Jorm (1983) distingue dois tipos de dificuldades de desenvolvimento: a) afraso geral de
leitura, termo que se usa para se referir & crianca cuja dificuldade na leitura ocorre no
contexto de um desempenho global deficiente; b) atraso especifico de leitura, termo
usado para descrever a crianga com uma dificuldade especificamente na leitura. Jorm
(1985) indica que o conceito de atraso especifico de leitura é semelhante ao conceito
popular de dislexia de evolucdo. De acordo com este autor, o conceito de atraso
especifico ndo transmite uma conotagdo puramente biologica desse déficit, mas sim
parece transmitir o conceito de dislexia.

Contudo, Sinchez e Martinez (1998) encontram parentesco entre os

conceitos “dificuldade especifica na aprendizagem da leitura” e “dislexia evolutiva”,

quando assinalam:

“Desde finais do século passado, quando foram identificadas e descritas pela
primeira vez as dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita, os autores
Sficaram impressionados pelo_fendmeno que hoje é denominado ‘discrepdncia
Isto ¢, o fracasso na aprendizagem da leitura e escrita se apresentavam em
criangas que possuiam um bom polencial intelectual. Esta idéia foi
incorporada nas definiges sobre dislexia evolutiva ou dificuldades especificas
na aprendizagem da leitura e escrita. Assim, para considerar uma crianga com
dificuldade especifica, ademais de apresentar um atraso importante na leitura
deve ter um bom potencial cognitivo (sempre que teve uma adequada
oportunidade para aprender). Com o uso deste critério se introduz uma
distingdo entre criangas que léem mal com QI normal (os disléxicos) e
criancas que léem mal com QI baixo (os sujeitos denominados da variedade de
Jardim}* [...] Uma crian¢a que ndo aprende ler, mas apresenta um certo
atraso no nivel intelectual. ndo chama a atencdo de ninguém, ja que se atribui
suas dificuldades leitoras ao escasso potencial cognitivo...” (SANCHEZ e
MARTINEZ, 1998, p.127).

Desse modo, percebe-se o termo “dificuldade especifica na aprendizagem
da leitura” como uma forma de dislexia. Em relacdo a esse conceito o The Committee

on Dyslexia of the Health Council of the Netherlands caracterizou a dislexia como um

*Sanchez ¢ Martinez (1998) afirmam que as criangas que léem mal as palavras ¢ ademais tém
problemas na compreensdo oral e na escrita, sio chamadas da variedade de Jardim. Inclusive
essas criangas teriam problemas de compreensdo, ainda que lessem bem as palavras.



transtorno que “se apresenta quando os mecanismos automatizados para a identificagdo
da palavra, leitura e/ou soletragéo, néo evoluem, ou progridem incompletamente ou com
muita dificuldade.” (GERSONS- WOLFENSBERGER & RUIISSENAARS, 1997, p.

209). Gersons-Wolfensberger e Ruijssenaars (1997) esclarecem que © termo
automatizacdo se caracteriza por um alto nivel de rapidez e exatiddo, realiza-se
inconscientemente e ndo precisa de muita atengio. Sob estas consideragdes, a dislexia
se caracteriza, na pratica, por retardamento na leitura e soletragdo, por ser severa €
persistente € por se Tesistir aos usuais métodos de ensino e terapias. Outros autores,
como Das, Mishra e Kirby (1994) e McShane (1991), afirmam que a dislexia,
considerada como um déficit na codificagio fonologica, € um trago altamente
hereditario.

Lembra-se que neste trabalho nfo se tratara desse tipo de problema na
leitura, nem com aqueles alunos que ja sabendo ler e escrever perderam essas
habilidades por diversas causas especificas de ordem orgénica, psicologica ou
sociocultural, mas se estudara aquela dificuldade de aprendizagem na leitura de carater
transitorio, que surge durante o processo de instrugao escolar da crianga, ou seja, durante
o processo de aquisicdo dessa habilidade. Nesse sentido, considera-se mais apropriado
utilizar o termo “dificuldade de aprendizagem na leitura”. Entretanto, algumas criangas
poderdo ter um quadro que se mostrard permanente, mas nesta pesquisa nao havera
condicbes de distingui-las. Especificamente, serdo estudados os problemas relacionados
com a decodificacio ou reconhecimento de palavras isoladas e a compreensdo de texto,
que servirdo como Critérios para se elaborar uma prova de leitura, que pretendera
determinar se a crianca tem bom ou mau desempenho na leitura silenciosa.

Com o fim de ampliar a informag@io sobre alguns aspectos essenciais do
conceito "dificuldades de aprendizagem na leitura”, € pertinente mencionar gue as
pesquisas sobre essas dificuldades vém se realizando sob a consideragio de dois
principais tipos: aqueles que enfatizam a andlise no reconhecimento das palavras
(relativo ao processo ascendente da leitura) e aqueles que pdem énfase na compreensao
de texto (relacionado com o processo descendente da leitura). Ainda que esses dois
aspectos da leitura estejam relacionados, um individuo pode ser capaz de decodificar

palavras, mas pode ter dificuldades na compreensao de trechos conectados de um texto.



Outro, a0 contrario, pode n3o ter habilidade para decodificar letras ou palavras isoladas,
mas pode ser capaz de compreender um texto. Assim sendo, pode-se observar
problemas de decodificagio de palavras e problemas de compreensio de texto
(SIEGEL, 1985).

A andlise das dificuldades na leitura no 4mbito do reconhecimento das
letras e palavras isoladas, realizou-se considerando trés propriedades: graficas,
ortograficas e fonologicas. As propriedades graficas da impressdo incluem os tragos
visuais das letras, tais como curvas vs. retas, ascenso vs. descenso etc. e certas
caracteristicas das palavras, tais como forma, comprimento, letras iniciais e finais. As
caracteristicas ortograficas referem-se & seqiiéncia e posi¢io das letras que sdo licitas na
ortografia de um determinado idioma. As propriedades fonoléogicas incluem a estrutura
do fonema das palavras faladas e os padrdes de correspondéncia entre unidades
ortograficas e sons da fala, ou seja, a correspondéncia letras-sons {(MANIS &
MORRISON, 1985).

Nos estudos recentes existe consenso para afirmar que os déficits no
processamento e segmentagdo dos sons das palavras (processamento fonoldgico)
constituem um fator fortemente relacionado com as dificuldades na leitura (APTHORP,
1995; BODEN & BRODEUR, 1999; GELDER & VROOMEN, 1998; JIMENEZ GLEZ
& RODRIGO LOPEZ; 1994). Outros investigadores assinalam que o diagnostico das
dificuldades na leitura realiza-se baseado apenas no déficit do processamento fonologico,
independentemente da habilidade intelectual (HURFORD et al., 1994). Nessa mesma
perspectiva, Majsterek e Ellenwood (1995), baseados numa revisio de varios estudos,
informam que muitos adultos analfabetos, criangas iletradas e estudantes com
dificuldades da aprendizagem ndo tém consciéncia fonoldgica. De acordo com Torgesen,
Wagner e Rashotte (1994), o treinamento da consciéncia fonologica prévia a instrucgdo da
leitura pode reduzir significativamente a ocorréncia das dificuldades na leitura nas
criangas. No entanto, esclarecem que as criangas com dificuldades na leitura conseguem
representagdes fonolégicas muito mais lentamente que as criangas sem essas dificuldades
€ que essas criancas tém uma especial dificuldade na leitura e soletracio de palavras

novas.



Neste ponto cabe destacar um estudo realizado por Aaron et al. (1999}, no
qual comunicam que qualquer componente da leitura (decodificagio/compreensdo) pode
permanecer atrasado e o outro pode evoluir normalmente. Desta maneira, identificam 4
categorias de maus leitores: 1) os que s6 tém déficit fonologico, 2) os que s6 tém déficit
no reconhecimento das palavras, 3) os que so tém déficit na compreenséo e 4) os que 6
tém déficit no indice de leitura. Isso sugere que um individuo com dificuldade na leitura
pode apresentar uma dessas deficiéncias e manter as outras habilidades em eficiente
estado. Por sua vez, Watson e Willows (1995) encontraram trés subtipos de maus
leitores: os que tém dificuldades especificas no processamento simbolico e na memoria,
ou seja, dificuldades na repeticio de nimeros, decodificagdo de palavras sem sentido ¢
na soletragdo e problemas com a formagcio, armazenamento € recuperagao da informagao
codificada; os que tém problemas no processamento simbolico ¢ na memona, que €
comum em todos os maus leitores, acrescentados pelo problema de processamento visual
e os que tém dificuldades no processamento simbdlico e na memoria, no processamento
visual e na nomeagio rapida e automatica. Ainda, McShane (1991) fala de trés tipos
causais das dificuldades na leitura: algum déficit no impur (nivel de ingresso da
informagdo) do processamento perceptual; deficit cognitivo (tal como no sistema da

memoria) e déficit no processamento da informagao linguistica.
5. Dificuldades de aprendizagem na escrita

Anteriormente se afirmou que a escrita constitui a Gltima etapa do
desenvolvimento do comportamento verbal a ser adquirida e, por ser um sistema visual-
simbolico, converte pensamentos, sentimentos € idéias em simbolos graficos, ou €
produto da transformag¢do do som para o simbolo, considerando que essa transformagéo
pode sofrer problemas funcionais, que se exprimiriam em dificuldades da escrita.

Fonseca (1995) concorda com Gearheart (1987) na identificacdo de trés
tipos principais de dificuldades na linguagem escrita;  incapacidade na integragdo
visomotora, incapacidade na revisualizago e incapacidade na formulagdo e sintaxe. A
incapacidade na integracdo visomotora (ou dificuldade na escrita) consiste no fato de
que o estudante fala e 1€, mas ndo consegue executar 0s padres motores para escrever.
Entdo, tem grande dificuldade para escrever ou copiar letras, palavras e numeros. Essa

dificuldade ¢ denominada disgrafia. Gearheart (1987) lembra que a disgrafia € uma



dificuldade que, apesar de a pessoa ndo ter defeito visual ou motor, nio pode transferir a
informagdo visual ao sistema motor. Enquanto que a incapacidade na revisualizagdo (ou
dificuldades de ortografia) refere-se ao fato de que o estudante pode falar, ler e copiar
palavras, no entanto, ndo as escreve, nem espontaneamente, nem por ditado,
evidenciando um déficit na memoria visual. E a incapacidade na formulacdo e sintaxe
(ou dificuldade na expressdo escrita) consiste em que o individuo pode se comunicar
oralmente, pode copiar, revisualizar e escrevé-las por ditado, mas ndio pode organizar os
seus pensamentos e expressa-los segundo regras gramaticais. Esta dificuldade é chamada
de disorfografia. A disortografia afeta a ideacfio, a formulaciio e a produgio, bem como
os niveis de abstragio.

Cabe assmalar que neste trabalho nfio se tratara da disgrafia, chamada
também de "letra feia", nem da incapacidade para a formulacio e sintaxe, que € uma
forma de disortografia. O interesse fundamental do presente estudo ¢ tratar as
dificuldades no processo de aquisicio da escrita. Segundo Morais {1992), essa
dificuldade € chamada de d:isortograﬁa, que, em geral, consiste no desconhecimento dos
simbolos graficos que representam os sons falados, nio entendimento da relagdo entre
linguagem escrita e linguagem falada, articulagio incorreta dos simbolos graficos para
formar unidades lingiiisticas com sentido e o uso incorreto da pontuacgdo. Assim sendo,
interessa analisar as trocas auditivas que ocorrem em uma tarefa escrita por ditado. Essas
trocas auditivas podem ocorrer entre sons acusticamente proximos, como por exemplo,
as trocas entre consoantes surdas e sonoras (fiv; p/b; chfj; t/d; s/z; ¢/g), entre vogais
nasais € orais {(an/a; en/e; in/i; on/o; un/u) e entre silabas com tonicidade semelhante
(@o/am). Também podem surgir dificuldades no armazenamento e lembranga da
seqiéncia sonora das palavras ditadas e, como conseqiiéncia, surgem inversdes, omissdes
e adigOes de letras na escrita das palavras.

Sisto (2001) esclarece a diferenca entre a deficiéncia para escrever as

palavras e a deficiéncia para transferir o som a grafema, nos seguintes termos:

“Habitualmente a nogdo de dificuldade especifica na aprendizagem da escrita
esta relacionada ao escrever as palavras deficientemente, e a expressio
dificuldades de aprendizagem na escrita’ refere-se quase que exclusivamente
as operagbes implicitas no reconhecimento dos sons que fazem parte de uma
palavra, sua transformacdo em signos e a impressido manual desses signos. Os
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alunos podem reconhecer wma palavra e repetir seus sons, mas hdo
corresponder os diferentes sons as diferentes grafias ou um mesmo som a uma
mesma grafia. A exigéncia esia na necessidade de transformar a seqiéncia de
sons em grafemas (chu-va} e uma vez executada essa operacdo, infegrar todos
esses sons (chu...va) em uma unica expressdo. Ou seja, reconstruir por escrilo
uma palavra oral completa. As dificuldades podem surgir em qualguer dos
seguintes processos: converter uma cadeia de sons em letras, e/ou combinar os
sons com seus desenhos para escrever a palavra”. (p. 5)

A avaliagio desse tipo de dificuldade ortografica € realizada mediante
tarefas escritas por ditado ou copia, nas quais pode-se analisar as trocas ortograficas de
maneira quantitativa e qualitativa. A respeito da analise quantitativa, Morais (1992)
relata que Pintos (1982) utilizou o Nivel Ortografico Global ou Quociente Ortogréfico,
para avaliar as palavras corretas da tarefa escrita por ditado. Este procedimento consiste
na multiplicagio do Namero de Palavras Corretas por 100 e a divisdo deste resultado
pelo Numero Total de Palavras. Enquanto que a analise qualitativa avalia os erros ou
trocas ortograficas, considerando trés grandes grupos de trocas: as auditivas, as visuais e
as mistas. Existe um procedimento de analise ortografico chamado de Classificagéo
Estrutural dos Erros Ortograficos, baseado numa hierarquizagdo das dificuldades
ortograficas, trabalhadas ao longo da Escola Priméria. Divide-se em 3 Chaves ou Etapas
e se subdivide em 5 niveis. Morais aponta que 0s erros mais graves correspondem 2
Chave Primaria, considerando que a relagio univoca letra e som, ou seja, para uma
determinada grafia corresponde um som, ¢ dominada na 1* série €, os alunos que ainda
apresentam erros acumulados nesta etapa, merecem uma atencdo especial, pois o
processo de aprendizagem estd bloqueado. Os erros mais comuns nesta Chave sio
aqueles na que uma determinada grafia no tem correspondéncia com o som dessa grafia,
por exemplo, escrever “fento” em vez de “vento”, “babo” em vez de “dado”; tém
criangas que omitem silabas, por exemplo, escrever “tote” em vez de “tomate”; criancas
que acrescentam letras, silabas ou palavras, por exemplo, “maapa” em vez de “mapa’;
criancas que alteram a seqiiéncia de letras dentro das palavras, por exemplo, “prota” em
vez de “porta”; criangas que separam indevidamente as palavras, por exemplo, “al
mogar” em vez de “almogar”.

Os erros acumulados na Chave Secundaria referem-se a dificuldade de

relacionar um som a uma ou duas grafias. Espera-se que a0 terminar a 2° série, o aluno j&



domine todas as dificuldades referentes a esta Chave. Caso estes erros persistam, o aluno
ndo pode ser considerado alfabetizado. Os erros mais comuns nesta Chave sio aqueles
relacionados com as dificuldades de identificar o som dos pares de grafias “Ih”, “nh”,
“ch”, “rr”, “ss”, “qu”. Assim, um erro pode ser quando a crianga escreve “coher” em vez
de “colher”, “caro” em vez de “carro”, “asado” em vez de “assado”, “geijo” em vez de
“queijo”. Também se podem encontrar confusdes que implicam o “que”, “qui”, € o “ce”
e “ci”, de modo que ao escrever o som /k/ da palavra “quente” a crianca escreve “cente”.

Os erros da Chave Terciaria referem-se as dificuldades em considerar a
palavra como um tode ou a oragio na qual a palavra est4 inserida. As trocas ortograficas
desta Chave dependem muito do vocabulario visual e da atengiio que a crianga da ao
contexto no qual as palavras estdo incluidas. Os erros mais comuns nesta Chave sdo
aqueles referidos a substituigdo entre as letras “g” (ge, gi) ¢ “”, por exemplo, as trocas
entre “jelo” em vez de “gelo”, “mdjico” em vez de “magico”, “jil6” em vez de “ile”.
Também sdo erros as trocas entre as letras “s”, “ss” ¢ “¢a, ¢o, ¢u”, por exemplo, escrever
“cassa” em vez de “caga” ou “maca” em vez de “massa”. Também estio os erros das
combinagdes “sc”, “xc”, “ns”, como em: “piscina, excecHo, transporte”. Considera-se
também os erros de obscurecimento do som /I/ quando antecedendo a “u”, por exemplo,
escrever “utimo” em vez de “Gltimo”, “cupa” em vez de “culpa”.

Sabe-se também que Sisto (2001) elaborou uma Escala denominada
Avaliagio de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita (ADAPE), utilizada para avaliar
os erros na escrita de palavras das criangas que estdo iniciando o processo de
escolarizagdo. Mediante essa Escala o mencionado autor estabeleceu diferentes niveis de
dificuldade de aprendizagem na aquisi¢io da escrita, correspondentes a essas criangas.
No presente estudo sera utilizada essa Escala segundo os critérios de aplicagio e
avaliagio propostos pelo proprio autor, ja que seu sustento teorico € coincidente com os

propdsitos desta pesquisa.



CAPITULO IV

METODO

1. Problema

Neste capitulo cabe lembrar que os desempenhos em atengdo e em
memoria serdo analisados em fungio das varidncias que apresentariam em relagiio as
variaveis representadas pelos niveis de dificuldades de aprendizagem na escrita e os
niveis de desempenho em leitura. De modo que o problema desta pesquisa pode-se
expressar através da seguinte questio: Ha diferencas no desempenho em relacdo a
atencdo e & memoria, considerando niveis de dificuldades de aprendizagem na escrita e
niveis de desempenho em leitura, correspondente a um grupo de criancas com
inteligéncia normal ou superior?

Os principais conceitos envolvidos nesse problema constituiram
indicadores operacionais possiveis de medi¢io, isto €, os ditos conceitos foram
contemplados como varidveis a serem analisados estatisticamente. Assim, a afencdo,
referida a seu carater primordialmente seletiva ou concentrada, foi analisada como uma
variavel relativa ao desempenho geral em atengfo que foi medido mediante a aplicagdo
de uma prova de atengiio. Por sua vez, a memoria, relativa a capacidade de armazenar
informacdo auditiva verbal em longo prazo, foi analisada como uma variavel referida ao
desempenho geral em memoria. Sua medicdo foi feita mediante a aplicagio de uma prova
de memoéria. E preciso esclarecer que o carater de Jongo prazo da memoria adotada neste
estudo é aquela que ultrapassa a persisténcia fisica limitada de 15 a 30 segundos e a

capacidade de armazenamento limitada de 7 unidades de informacdo, que correspondem
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a meméria de curto prazo (Humphreys et al., 1983; Vega, 1992). A aprendizagem sem
dificuldade em leitura, referida & aprendizagem eficiente da leitura (reconhecimento de
palavras isoladas e compreensdo de textos escritos), relaciona-se com um alto nivel de
desempenho em leitura silenciosa (Nivel 1). A Dificuldade no desempenho em leitura,
referida a um deficiente desempenho em leitura silenciosa de palavras isoladas e
compreensdo de textos escritos, representados pelos niveis de desempenho médio (Nivel
2) e baixo (Nivel 3), cujas medigdes foram realizadas mediante uma prova de leitura
silenciosa. A aprendizagem sem dificuldade na escrita, referida a aprendizagem da
escrita sem indictos de dificuldades, relacionada com um baixo nivel de erros na escrita
de palavras (Nivel 1). A dificuldade de aprendizagem na escrita, referida a presenca de
indicios de dificuldades na escrita durante sua aprendizagem e se relaciona com niveis

altos de erros na escrita de palavras (niveis 3 e 4), as que foram avaliadas mediante uma

prova de ditado.
2. Hipotese

Sob o suposto geral de que a atenglio e a memoéria constituem atividades
cognitivas implicadas no processo da aprendizagem da escrita e da leitura, no qual a
inteligénceia estaria neutralizada, considerou-se nesta pesquisa a hipotese de trabalho que
pressupde que as criangas com dificuldades de aprendizagem na escrita e com
deficiéncias no desempenho em leitura, que apresentam um nivel normal ou superior de
inteligéncia, mostram baixos indices de atengio e memoéria, o que ndo se verifica com as
criangas que ndo apresentam essas dificuldades e deficiéncias, independentemente da

idade e género.
3. Objetivo

O objetivo geral que norteara a presente pesquisa é estudar se existem
diferencas nos desempenhos em aten¢io e em memoria considerando niveis de
dificuldades de aprendizagem na escrita e niveis de desempenho em leitura, de um grupo
de criancas com inteligéncia normal ou superior, de 2° e 3? séries de ensino fundamental

de escolas piblicas de Campinas.
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4. Sujeitos

Os sujeitos foram 300 criangas de ambos os sexos, com idades variando
entre 8 ¢ 9 anos e entre 9 e 10 anos, de 2* ¢ 3* séries de ensino fundamental,
respectivamente, matriculados em escolas estaduais de Campinas-SP. Desse grupo
original de 300 criangas s foram selecionadas aquelas diagnosticadas com provavel
nivel intelectual de normal ou superior, segundo os resultados da avaliagio do Teste da
Figura Humana de Goodenough. Dessa maneira, foram desconsiderados do estudo final
33 criancas com baixo nivel intelectual, ficando 267 criangas, das quais, 132 sujeitos

freqiientavam a 2° série ¢ 135 a 3" séne.
5. Instrumentos e materiais

Os instrumentos utilizados na presente pesquisa foram cinco provas, cujas
caracteristicas essenciais séo descritas a seguir:

5.1 Teste do Desenho da Figura Humana (DFH). Esta prova foi aplicada
de acordo com os critérios utilizados por Koppitz (1974), relativos & medi¢do da
evolugio da maturidade mental de criangas de 5 a 12 anos de idade e seus equivalentes
com as categorias de QL. A aplicagio desta prova foi realizada em forma grupal (pode ser
aplicada também individualmente), com uma duragio de 10 minutos aproximadamente.
A execucio desta prova requer a utilizagio dos seguintes materiais: uma folha de sulfite
branca (tamanho carta), um lapis No. 2 e uma borracha.

O inicio da aplicagdo desse teste se realizou baseada na seguinte instruggo:
“Quero que vocés desenhem na folha de sulfite uma pessoa INTEIRA. Pode ser o
desenho de qualquer classe de pessoa que vocés desejem, mas deve ser uma pessoa
completa e verdadeira, e nfio uma caricatura dos desenhos animados ou uma figura feita
apenas COIm riscos .

As unidades de medida do teste estdo constituidas por um total de 30 itens
evolutivos relacionados com os DFH das criangas de 5 a 12 anos de idade (Koppitz,
1974). Tais itens s3o as seguintes: cabeca, olhos, pupilas, sobrancelhas ou pestanas,
nariz, cavidades nasais, boca, dois labios, orelhas, cabelo, pescogo, corpo, bragos, bragos
bidimensionais, bragos em dire¢o para baixo, bragos corretamente unidos aos ombros,

cotovelo, mios, dedos, nimero certo de dedos, pernas, pernas bidimensionais, joelhos,
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pes, pés bidimensionais, perfil, roupa (uma peca ou nenhuma), roupa {duas ou trés
pegas), roupa (quatro itens ou mais) e boas proporcionalidades. As defini¢des desses
itens indicam-se no Anexo 1b.

De acordo com a presenca ou auséncia desses itens nos DFH, os
mencionados itens foram classificados em quatro categorias (KOPPITZ,1974): a) Itens
esperados: sdo aqueles presentes nos DFH de quase todas as criangas normais. Deste
modo, sdo itens que minimamente se espera encontrar nos desenhos realizados pelas
criangas de determinada idade. Em conseqiiéncia, considera-se mais significativa a
auséncia que a presenga dos itens esperados. A hipotese subjacente é que a omissdo de
qualquer item evolutivo incluido na categoria esperada indica ou imaturidade excessiva,
retardo, ou a presenga de regressio causada por problemas emocionais. b) Itens comuns:
sdo aqueles presentes em mais da metade dos desenhos correspondentes a um nivel de
determinada idade, porém ndo com a suficiente freqiiéncia para serem considerados
absolutamente essenciais. ¢) Itens bastante comuns: sio aqueles presentes em menos da
metade do total de protocolos do DFH infantil, mas aparecem com demasiada freqiiéncia
para serem denominados raros ou ndo usuais. Observa-se que nem a presenca nem a
omissio dos itens comuns ¢ dos bastante comuns sio importantes para fazer o
diagnostico. d) Ttens excepcionais: sdo aqueles considerados como muito significativos.
Nio sdo usuais. A presenca desta classe de itens, nos protocolos dos DFH, € considerada
como um signo de maturidade mental superior 4 média.

Como conseqiiéncia da descrigio dessas diferentes classes de itens, a
mencionada autora assinala a importéncia de ter em conta a presenca ou omissio dos
itens esperados e dos excepcionais respectivamente, com a finalidade de serem
relacionados com a inteligéncia e o nivel de maturidade mental da crianca (KOPPITZ,
1974, p. 46). Nesse sentido, na avaliagio dos DFH executados pelas criangas
participantes no presente estudo, foram considerados na contagem, sé os itens esperados
¢ excepcionais.

O critério para avaliar os itens esperados e excepcionais foi o seguinte: 1
ponto para cada item esperado e excepcional. A omissdo de um item esperado se
designou como —1, enquanto que a presenga de um item excepcional foi considerada

como +1. Para evitar contagens negativas, acrescentou-se um valor de 5 ao total dos
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escores positivos e dos escores negativos que uma crianga recebia no seu protocolo.
Dessa maneira, 2 omissdo de um item esperado se contava como —1+5, ou seja, 4; e a
presenga de um item excepcional se convertia em +1+5, ou seja, 6 (ver Anexo 1bj. De
acordo com as sugestdes dadas por Koppitz (1974) a interpretagdo dos escores obtidos
em cada protocolo do DFH foi realizada levando-se em consideragao dois aspectos: ©

nivel de capacidade mental e o QI provavel, tal como se mostra no Anexo lc.

52 Escala de Avaliagio de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita
(ADAPE). E um instrumento de aplicagio coletiva construida por Sisto (2001), que
consiste basicamente num ditado do texto “Um dia no campo”, cujo propésito € avaliar
os erros na escrita de palavras e os erros na escrita de letras. O interesse do presente
estudo foi avaliar os erros na escrita de palavras, para o qual contemplou-se cada uma das
palavras como um item ou unidade de medida. O mencionado texto para o ditado esta
constituido por 114 palavras, com 60 delas apresentando algum tipo de dificuldade
classificada como encontro consonantal, digrafo, silaba composta e silaba complexa e 54
palavras ndo apresentando dificuldades (ver Anexo 2). Desse modo, quanto menores sao
os erros cometidos na escrita das palavras, mais a crianga ¢é tipificada como um sujeito
que ndo apresenta indicios de dificuldade na aprendizagem da escrita. Os critérios de
classificacio das Dificuldades de Aprendizagem na Escrita foram estabelecidos

independentemente, para as 2% e 3% séries.
D

2* Série:

Palavras Erradas Niveis Indicagdo de DA
Até 20 erros 1 Sem indicios de DA
21 - 49 erros 2 Finalizagiio do processo de alfabetizagdo.
50 — 79 erros 3 DA leve.

80 ou + erros 4 DA média.

3* Série:

Palavras Erradas Niveis Indicac@io de DA
Até 10 erros 1 Sem indicios de DA
11~ 19 erros 2 DA leve.

20 — 49 erros 3 DA média.
50 ou + erros 4 DA acentuada.
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5.3 Prova de Desempenho na Leitura Silenciosa (DLS). E um instrumento
de aplicag@o coletiva construida pelo autor da presente pesquisa. O item 2 procede, em
forma parcial, da 4° prova da Bateria de Leitura de Inizan (1976), que originalmente esta
composto por 19 itens e mede compreensio de leitura silenciosa, que é um dos
propositos da prova de desempenho na Leitura Silenciosa (DLS). Os demais itens foram
elaborados pelo autor deste estudo. Esta prova foi construida para avaliar o rendimento
das habilidades na leitura silenciosa das criancas participantes nesta pesquisa, relativas a:
reconhecimento de palavras isoladas, compreensdo de oragdes, associagio de palavras,
compreensdo de leitura, classificagio e conhecimento da estrutura gramatical das
oragbes. Conteém 6 itens a serem aplicados em forma grupal. Os pontos maximos para
cada item sdo: 1) para a identificacio de palavras isoladas, 10 pontos, 2) para a
compreensdo de frases, 10 pontos, 3) para a identificagio de palavras a serem
relacionadas, 5 pontos, 4) para a compreensdo de um texto escrito, 5 pontos, 5) para a
identificagio de palavras numa classificagdo implicita, 5 pontos, e 6) para a identifica¢go
de palavras a serem ordenadas numa estrutura gramatical coerente, 5 pontos (ver Anexo
3). A contagem maxima da prova total é de 40 pontos, que corresponderia
hipoteticamente a crianga com maior habilidade nessa prova de leitura silenciosa. Desse
modo, na contagem dos pontos contemplam-se os acertos nas respostas. Os escores
obtidos pelo grupo de criancas estudadas, mediante a mencionada prova, foram
classificados em trés niveis relativos ao desempenho na leitura silenciosa, cujos critérios

de classificagdo foram determinados independentemente, para as 2° e 3° séries.

2% Série:
Pontos Acertados Niveis Indicagdo do DLS
39 - 40 acertos. 1 Alto desempenho na leitura.
34 - 38 acertos. 2 Mediano desempenho na leitura.
00 — 33 acertos. 3 Baixo desempenho na leitura.
3% Série:
Pontos acertados Niveis Indicagdo do DLS
40 acertos. 1 Alto desempenho na leitura.
37 -39 acertos. 2 Mediano desempenho na leitura.
00 — 36 acertos. 3 Baixo desempenho na leitura.
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5.4 Prova de Desempenho da Atengio Seletiva (DAS). E uma prova de
aplicagio coletiva construida pelo autor desta pesquisa. Os itens 1, 2 e 3 procedem do
Roteiro de Investigacio de Atengdo de Tonelotto (1998) e o item 6 € uma réplica
simplificada da prova de Atengio Concentrada de Brickenkamp (S/Ref’). Os outros itens
sio de responsabilidade do autor da presente pesquisa. Mediante a prova de Desempenho
da Atencdo Seletiva (DAS) propde-se avaliar o desempenho da atengao seletiva (ou
concentracio). Esta constituida por seis itens ordenados de acordo com o critério de
dificuldade, indo de menor a maior dificuldade. Os pontos méximos para cada item s&o:
1) para a ligagdo de figuras iguais, 1 ponto, 2) para a ligagdo de figuras de objetos com os
seus complementos, 3 pontos, 3) para a identificagio de detalhes que faltam numa
segunda figura, 7 pontos, 4) para a procura de letras alvos num conjunto de signos, 3
pontos, 5) para a procura de quadros com numero € formas de figuras geométricas
idénticas a um quadro modelo, 10 pontos, e 6) para a execugio de uma tarefa de preciséo
viso-motora, 50 pontos (ver Anexo 4). A contagem méixima da prova total € de 76
pontos, que correspondenia a criang;é com maior desempenho na sua atencdo seletiva. A
avaliagdo desta prova toma em conta os acertos nas respostas. Os escores, obtidos pelo
grupo de criangas analisadas mediante a mencionada prova, foram classificados em trés
niveis de desempenho da atengio seletiva, cujos critérios classificatorios foram

estabelecidos independentemente para o grupo da 2° Série e para o grupo da 3° Série.

2°* Série:
Pontos acertados Niveis Indicagio do DAS
68 — 76 acertos 1 Alto desempenho da atengdo seletiva.
53 — 67 acertos 2 Mediano desempenho da atengdo seletiva.
00 — 52 acertos 3 Baixo desempenho da atengdo seletiva.
3 Série:
Pontos acertados Niveis Indicagdo do DAS
72 — 76 acertos 1 Alto desempenho da atengdo seletiva
59 — 71 acertos 2 Mediano desempenho da atengio seletiva.

00 — 38 acertos

Lad

Baixo desempenho da atengio seletiva.
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5.5 Prova de Desempenho da Memoria Imediata (DMI). E um instrumento
de aplicagdo coletiva construido pelo autor desta pesquisa. Os itens 1 e 2 foram adotados,
com modificagGes, dos items 3 e 4, respectivamente, do nivel I dos Testes de Meméria de
Yuste Hernanz (1998), enquanto o item 3 € uma adogio modificada da Memoria
Associativa da III Parte do Teste de Meméria Auditiva Imediata de Cordero (19997). O
item 4 foi elaborado pelo autor desta pesquisa. De modo que a prova de Desempenho da
Memoria Imediata (DMI) propde-se avaliar o desempenho da memaéria auditiva imediata
(o carater imediato da memoria constitui um tipo de memoria de longo prazo). Os quatro
itens que conformam esta prova sdo apresentados verbalmente. Depois de cada
apresentagdo devem ser memorizados para logo depois serem lembrados e recuperados.
Os pontos maximos para cada item sdo: 1) para a memorizagio das cenas mais
importantes de uma estoria, 9 pontos, 2) para a memorizagio de uma lista de coisas, 10
pontos, 3) para a memorizagdo de pares de palavras associadas, 10 pontos, € 4) para a
memorizag¢do de uma estoria, cujas principais cenas deverdo ser ordenadas mediante um
conjunto de quadrinhos, 8 pontos (ver Anexo 5). A contagem maxima da prova total é de
37 pontos, que corresponderia & crianga com alto desempenho da sua meméria auditiva
imediata. Para avaliar esta prova se consideram os acertos nas respostas. Os escores
obtidos pelo grupo de criangas examinadas mediante a mencionada prova também foram
classificados em trés niveis de desempenho da meméria auditiva imediata, cujos critérios

dessa classificacdo se estabeleceram separadamente para o grupo da 2° série e para o

grupo da 3° série.
2% Série:
Pontos acertados Niveis Indicagio do DMI
28 — 37 acertos 1 Alto desempenho da memoria.
23 ~ 27 acertos 2 Mediano desempenho da meméria.
00 — 22 acertos 3 Baixo desempenho da memoria.
3% Série:
Pontos acertados Niveis Indicagdo do RMI
30 ~ 36 acertos 1 Alto desempenho da meméria.
23 — 29 acertos 2 Mediano desempenho da memoria.
00 - 22 acertos 3 Baixo desempenho da meméria.
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&. Procedimentos

Com a finalidade de realizar a coleta de dados, em primeiro lugar, foram
selecionadas duas escolas publicas de ensino fundamental. Dessas escolas, os alunos das
classes de 2% e 3* séries foram submetidos a um exame de rendimento académico e
psicologico em forma coletiva, através da aplicagdo das provas utilizadas neste estudo. A
programagio das datas para efetuar a coleta de dados foi combinada antecipadamente
com as coordenadoras e professoras das salas de aula das mencionadas escolas
respectivamente, considerando duas salas por dia, uma no turno matutino € outra no
vespertino. As provas foram aplicadas ao final do segundo semestre do ano escolar, nos
meses de Outubro e Novembro. Dada a relativa quantidade das provas e a necessidade de
aplica-las numa so sessdo, procurou-se motivar as criangas mediante uma breve
introdugdio sobre os contetidos e propésitos gerais de cada prova. A aplicagdo de cada
uma delas foi realizada com a colaboragio das professoras de sala, na ordem seguinte: 1°)
O teste do DFH, foi aplicado de acordo com instrugbes dirigidas para as criangas
desenharem a figura de uma pessoa. Isso foi motivador para as criangas iniciarem a
sessdo de provas; 2°) a prova de escrita, consistente num ditado de texto titulado “Um dia
no campo”, lido pelas proprias professoras de cada sala de aula; 3°) a prova de leitura,
executada segundo as instrugbes gerais dessa prova feitas pelos responsavels da pesquisa
e as instrugdes especificas de cada item a serem lidas em siléncio pelos préprios alunos;
4°) a prova de atengio, efetuada de acordo com as instrugoes especificas para cada item;
e 5°) a prova de memoria, aplicada com a colaboragio das professoras de sala lendo as
atividades de cada item. Cada sesséio de exame seguiu a mesma seqiiéncia.

Depois da aplicagio dessas cinco provas a todos os sujeitos do grupo
original de 300 criancas, procedeu-se a selegdo dos sujeitos que participariam do estudo
final da presente pesquisa. Consideraram-s¢ todas as criangas com niveis de inteligéncia
nas categorias de normal ou superior, que foram identificados através dos resultados da
avaliacio do teste do DFH, que apontou 33 criangas com provavel nivel de inteligéncia
abaixo do normal, desconsideradas do estudo final. Desse modo, do grupo original de
300 criancas, finalmente ficaram 267 criangas diagnosticadas com provavel nivel de
inteligéncia Normal para cima. Depois desse processo de selegdo procedeu-se a avaliagdo

das outras provas.
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Com a finalidade de utilizar, no presente estudo, o desempenho da leitura
como fator estavel ou varidvel independente, foi considerado em trés niveis, e aplicado
como critério estatistico a tercilizag3o, dividindo-os em trés partes iguais. Essa divisio
foi feita com base no escore total da correspondente prova de leitura, considerando o dito
tercil para cada grupo das 2° e 3° séries independentemente, criando-se as categorias ja
descritas em percentis.

Para a tercilizagdo, considerou-se o percentil 100 como representacio dos
maximos escores da prova, que corresponderiam & categoria do Nivel 1 indicando alto
desempenho; o percentl 66,67 como representagdo dos escores médios que
corresponderiam & categoria do Nivel 2 indicando mediano desempenho, ¢ o percentil
33,33 como representagdo dos escores baixos que corresponderiam a categoria do Nivel

3 indicando baixo desempenho.
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CAPITULO V

ANALISE DOS RESULTADOS

O objetivo do presente estudo foi analisar se as criancas de 2% e 3* séries
com dificuldades de aprendizagem na escrita e com dificuldades no desempenho em
leitura, todas mostrando inteligéncia normal ou superior, teriam deficiéncias nos seus
desempenhos em aten¢io e em memodria, € se as criangas sem essas dificuldades
apresentariam altos desempenhos nos seus processos de atengio e memoria. A analise
dessa questdo foi realizada mediante os critérios da estatistica inferencial (analise de
varidncia com nivel de sigmficagdo de 0,05), considerando os dados das 2° e 3" séries
separadamente. Antes de iniciar essa analise serdo descritas as caracteristicas coletivas

dos desempenhos em atengio e em memoria de cada grupo.
Caracteristicas dos alunos em termos de memoria e atengdo

Os resultados relativos ao desempenho em atengfio das criangas das 2°
série estdio indicados no grafico 1. Em primeiro lugar, descreveu-se a vanabilidade da
escala de pontuagdes correspondentes ao desempenho em atengdo, considerando como
ponto minimo 9 e o maximo 76. A média dessa escala foi de 56,88, a mediana foi de
62,00 e o desvio padrdo equivalente a 16,39. As fregiiéncias das pontuagdes de menor
desempenho da atencio estdo abaixo de 35 pontos, equivalentes a 12,88% da freqiiéncia
relativa. Entre as pontuagdes superiores a 35, até 60 pontos, a fregiiéncia relativa

aumenta para 31,06%, e a freqiiéncia dos pontos maiores a 60 continua aumentando
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Grafico 1. Freqiiéncias das pontuagdes
em atencdo na 2° série.
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(56,06%). Isso quer dizer que, na medida em que aumentam os indices de desempenho
em atencdo, aumenta a quantidade de freqiiéncias desses indices. Com base nesses
resultados, pode-se concluir que a maior parte das criangas da 2 série manifesta niveis
médio e alto no desempenho da atengiio.

Os resultados do desempenho em memoria das criangas da 2° série estiio
no grafico 2. A variabilidade da escala de pontuagdes do desempenho em memoria teve
como ponto minimo 11 e o maximo 36. A média da escala foi de 24,27, a mediana foi
de 25,00 e o desvio padrio de 5,60. No mesmo grafico, observa-se também uma alta
incidéncia das pontuagbes correspondentes ao nivel médio de desempenho em memoria,
que estdo entre os pontos 20 e 30 da escala, e que equivalem a 62,12% da freqiéncia
relativa. Pelo lado esquerdo dessa faixa de pontos médios, as pontuagdes menores de 20
apresentam uma menor freqiiéncia relativa (21,21%) ¢, pelo lado direito da mencionada
faixa, as pontuagdes maiores de 30 apresentam também uma menor freqiiéncia relativa
(16,67%). Desses dados € possivel inferir que nesse grupo de criangas da 2* série, a

maioria apresenta pontuagdes relacionadas com o nivel médio de desempenho em
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Grafico 2. Frequiéncias das pontuagdes
em memoria na 2° série.
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memoria, e as piores e melhores pontuagfes em memoria s30 pouco numerosas, mas as
plores sdo um pouco mais numerosas que as melhores.

Os resultados do desempenho em atengdo das criancas da 3 série estdo
apresentados no grafico 3. A variabilidade da escala de pontuagSes relativas ao
desempenho em atencio teve como ponto minimo 17 € 0 maximo 76. A média da escala
foi de 60,42, a mediana foi de 67,00 e o desvio padrido de 15,58 No mesmo grafico
observa-se que a freqiiéncia relativa das pontuagbes do desempenho em atengdo
inferiores a 50 pontos equivale a 24,44%. Em seguida, a freqiiéncia relativa das
mencionadas pontuagdes superiores a 50 pontos até 70, aumenta (37,04%), e,
finalmente, a freqii€ncia relativa dessas pontuagbes superiores a 50 pontos também
aumenta (38,52%). Em outros termos, conforme aumentam as pontuacSes do
desempenho em atencdo, aumenta a freqiéncia dessas pontuagOes. Esses dados
permitem inferir que a maioria das criangas da 3° série apresentam niveis médios e altos

no desempenho da atengéo.
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Grafico 3. Freqiiéncias das pontuagdes
em atencio na 3* série.
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Os resultados do desempenho em memoéria das mesmas criancas da 3°
série estdo indicados no grafico 4. A variabilidade da escala de pontuagdes do
desempenho em meméria teve como ponto minimo § e o méaximo 36. A média da escala
foi de 25,19, a mediana foi de 26,00 e o desvio padriio de 5,92. Também se observa
nesse grafico uma concentragio das freqiiéncias correspondentes as pontuagdes do nivel
medio do desempenho em memoria, localizadas na faixa entre 20 e 30 pontos,
equivalentes a 60% da fregiiéncia relativa. No extremo esquerdo dessa concentracio,
diminui a freqiiéncia relativa das pontuagdes do nivel baixo do desempenho em meméria
em 18,52% que correspondem aos pontos inferiores a 20, e no extremo direito da
mencionada concentragdo também diminui a freqiiéncia relativa em 21,48% das
pontuagOes do nivel alto do desempenho em meméria, correspondentes aos pontos
superiores a 30. Com base nesses dados € possivel inferir que no grupo das criancas da

3% série, a maioria apresenta niveis médios de desempenho em meméria, e as piores e

70



Freqliéncia

Grafico 4. Freqgiiéncias das pontuagdes
em memoria na 3° série.
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melhores pontuagdes em meméria s80 pouco numerosas, mas as melhores sio um pouco
mais numerosas que as piores.
Em geral, as criangas das 2* e 3* séries apresentam caracteristicas
coletivas semelhantes no que se refere ao desempenho em atengdo, ja que em ambos os
grupos a maijoria das criangas apresenta pontuaghes de nivel médio e alto no
desempenho de atengdo. A respeito do desempenho em meméria em ambos 0s grupos, a
maioria apresenta pontuagdes de nivel médio no desempenho da memoéna e os piores ¢
melhores resultados em memoria sio poucos. Adicionalmente, observou-se outro
aspecto importante nos graficos anteriores, pelo tipo de distribuigio das freqliéncias das
pontuaches em atenciio € em memoria, correspondentes tanto a 2* série como a 3° série,
sugerem que os processos de atengio € memoria ndo sdo o mesmo fendmeno. Isto quer
dizer que os instrumentos de ateng@o e de memoria medem dois fendmenos diferentes.
Logo ap6s essa andlise descritiva passa-se apresentar a analise estatistica
inferencial da variabilidade do desempenho da atencfio e da memoria de acordo com 0s
objetivos especificos comuns para as 2* e 3° séries, contemplando as varidveis niveis de

dificuldades de aprendizagem na escrita e niveis de desempenho em leitura como fatores
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estaveis ou fixos em relagiio as variaveis desempenho em atengiic e em memoéria
considerados como variaveis dependentes, de acordo com o modelo de processamento

estatistico chamado de analise de varidncia univariada.
Segunda série.
Dificuldade de aprendizagem na escrita, atencdo e memoria.

O primeiro objetivo especifico a ser analisado foi verificar se ha variagao
nas medias de desempenho em atencdo em relagio aos niveis de dificuldades de
aprendizagem na escrita. A andlise estatistica foi feita contemplando como variavel
dependente 0 desempenho em atengio e como fator estavel os niveis de dificuldades de
aprendizagem na escrita. Observa-se no grafico 5 que, conforme aumentam os niveis de
dificuldades de aprendizagem na escrita, diminuem os indices de desempenho em
atencio. Essas médias do desempenho em atengio variam significativamente em relacéo
aos niveis de dificuldades de aprendizagem na escrita (F = 6,189 e p = 0,001).

Grafico 5. Médias do desempenho em atencdo
por niveis de DA na escrita (2° série).
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Dos dados, pode-se inferir que no grupo de criancas da 2° série, aquelas
que apresentam dificuldades leves de aprendizagem na escrita (Nivel 3) manifestam
baixos indices de atengdo, e aquelas que apresentam dificuldades médias na
aprendizagem da escrita (Nivel 4), sdo acompanhadas com marcada diminuicdo dos
indices de atenc@o. Fica claro também que as criangas que estio na finalizagdo do
processo de alfabetizagio (Nivel 2) apresentam maiores indices de desempenho em

atengdo que os das criangas do nivel 3, mas ndo tdo altos como os das criancas sem
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dificuldades de aprendizagem na escrita (Nivel 1), que superam todos os indices
anteriormente mencionados.

O segundo objetivo especifico foi verificar se existem diferencas nas
médias de desempenho em memoria em relagio com os niveis de dificuldades de
aprendizagem na escrita. A andlise estatistica foi realizada contemplando como variavel
dependente o desempenho em memoria e como fator estavel os niveis de dificuldades de
aprendizagem na escrita.

Grafico 6. Médias do desempenho em memoria
por niveis de DA na escrita (2% séri¢).
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No grafico 6 pode-se observar que na medida em que aumenta o nivel de
dificuldade de aprendizagem na escrita, diminuem os indices de desempenho em
memoria, com excecio do Nivel 4 de dificuldade de aprendizagem na escrita, que
apresenta maior indice de memoria que o do Nivel 3 e similar indice de memoéria que o
do Nivel 2. Cabe assinalar que essas varidncias das médias do desempenho em memoria
ndo sdo significativas em relagio aos niveis de dificuldades de aprendizagem na escrita

(F=2,477e p=0,064).
Desempenho em leitura, atengdo e memoria.

O terceiro objetivo especifico foi verificar se ha diferencas nas médias de
desempenho em atengiio em relagdo aos niveis de desempenho em leitura. A analise
estatistica fol realizada considerando como variavel dependente o desempenho em
atencdo e como fator estavel os niveis de desempenho em leitura. Observa-se no grafico
7 que conforme aumenta o nivel de deficiéncia de desempenho em leitura, diminuem os
indices de desempenho em atengdo. Essas varia¢hes das médias sdo sigmificativas em

relaciio aos niveis do desempenho em leitura (F = 17,198 e p = 0,000).
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Grafico 7. Médias do desempenho em atengio
por niveis de desempenho em leitura (2° série).
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Os dados permitem inferir que as criangas da 2° série que apresentam
niveis médios de desempenho em leitura (Nivel 2) manifestam indices de atencdio
tipicamente medianos em relagdo aos das criangas dos niveis 1 e 3, enquanto que as
criangas que apresentam baixo desempenho em leitura (Nivel 3), expressam os mais
baixos indices de atenclio e aquelas que apresentam alto desempenho em leitura (Nivel
1), expressam os mais altos indices de atengdo.

O quarto objetivo especifico foi verificar se ha diferencas nas médias de
desempenho em meméria em relagiio aos niveis de desempenho em leitura. A analise
estatistica foi feita considerando como variavel dependente o desempenho em meméria e
como fator estavel os niveis de desempenho em leitura. No grafico 8 observa-se que na
medida em que aumenta o nivel de deficiéncia de desempenho em leitura, diminuem os
indices de desempenho em memodria. As variagdes das médias de desempenho em
memoria s30 significativas em relagdo aos niveis de desempenho em leitura (F = 6,086 e
p = 0,003).

Grafico 8. Médias do desempenho em meméria

por niveis de desempenho em leitura (2° série).
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Tendo por base esses dados, € possivel concluir que as criangas da 2* série
que apresentam niveis meédios de desempenho em leitura (Nivel 2) expressam
representativos indices medianos de memoria, em relagdo aos indices mostrados pelas
criancas dos niveis 1 e 3, enquanto que as criangas que apresentam baixo desempenho
em leitura (Nivel 3), expressam baixos indices de memoria, ¢ as criangas que apresentam

alto desempenho em leitura (Nivel 1)} manifestam altos indices de memoria.

Terceira serie.
Dificuldade de aprendizagem na escrita, aten¢do e memoria.

O primeiro objetivo especifico a ser analisado neste grupo foi verificar se
existem diferencas nas médias de desempenho em atencdio em relaciio aos niveis de
dificuldades de aprendizagem na escrita. A andlise estatistica foi realizada considerando
como variavel dependente o desempenho em aten¢@o e como fator estavel os niveis de
dificuldades de aprendizagem na escrita. No grafico 9 observa-se que conforme aumenta
o nivel de dificuldade de aprendizagem na escrita, diminuem os indices de desempenho
em atencdo. Essas variagOes das médias de desempenho em atengdo sdo significativas
em relacio aos niveis de dificuldades de aprendizagem na escrita (F = 11,322 ¢ p =
0,000).

Grafico 9. Médias do desempenho em atengio
por niveis de DA na escrita (3” série) .
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Os dados permitem concluir que no grupo de criangas da 3* série, aquelas
que apresentam dificuldades médias de aprendizagem na escrita (Nivel 3) manifestam
baixos indices de atengdo, e as criangas que apresentam acentuadas dificuldades de

aprendizagem na escrita (Nivel 4), manifestam ainda indices mais baixos de atengdo,
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enquanto que as criangas que apresentam leves dificuldades de aprendizagem na escrita
(Nivel 2) manifestam maiores indices de aten¢do que os das criangas antes mencionadas,
mas sdo ligeiramente inferiores aos indices de atenglio das criangas sem dificuldades de
aprendizagem na escrita (Nivel 1), que superam todos os indices de atengdo
anteriormente mencionados.

O segundo objetivo especifico foi verificar se existem diferencas nas
médias de desempenho em memoéria em relagdo aos niveis de dificuldades de
aprendizagem na escrita. A analise estatistica foi feita contemplando como variavel
dependente o desempenho em meméria e como fator estivel os niveis de dificuldades de
aprendizagem na escrita. Observa-se no grafico 10 que conforme aumentam os niveis de
dificuldades de aprendizagem na escrita, diminuem os indices de desempenho em
memoria. As variagdes das médias de desempenho em memoria sio significativas em

relagdo aos niveis de dificuldades de aprendizagem na escrita (F = 8,560 e p = 0,000).

Grafico 10. Médias do desempenho em meméria
por niveis de DA na escrita (3% série).
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Com base nos dados, € possivel concluir que as criangas da 3* série que
apresentam dificuldades médias na aprendizagem da escrita (Nivel 3), manifestam
baixos indices de memoria e as criangas com acentuadas dificuldades de aprendizagem
na escrita (Nivel 4), expressam indices mais baixos de memoéria, enquanto que as
criangas que apresentam dificuldades leves de aprendizagem na escrita (Nivel 2)
manifestam maiores indices de memodria que os das criangas anteriores, mas s3o
ligeiramente inferiores aos indices de atencdo das criangas sem dificuldades de
aprendizagem na escrita (Nivel 1), que superam todos os indices de memoria

anteriormente mencionados.
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Desemperho em leitura, atengdo e memoria.

O terceiro objetivo especifico foi verificar se ha diferencas nas medias de
desempenho em atengdo em relagdo aos niveis de desempenho em leitura. A anilise
estatistica foi efetuada considerando como varidvel dependente o desempenho em
atencdo e como fator estivel os niveis de desempenho em leitura. No grafico 11 pode-se
observar que conforme aumenta o nivel de deficiéncia de desempenho em leitura,
diminuem os indices de desempenho em atencdo. As variagbes das médias do
desempenho em atengiio sdo significativas em relagdo aos niveis de desempenho em
leitura {F = 12,553 ¢ p = 0,000).

Grafico 11. Médias do desempenho em atengédo
por niveis de desempenho em leitura (3% série).
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Baseados nos dados pode-se concluir que as criangas da 3* série que
apresentam niveis médios de desempenho em leitura (Nivel 2), manifestam indices
representativos de mediano desempenho em atengdo em relagdo aos indices das criangas
dos niveis 1 € 3, enquanto as criangas que manifestam baixo desempenho em leitura
(Nivel 3), expressam indices mais baixos de atengfio e as criangas que apresentam alto
desempenho em leitura (Nivel 1) expressam indices mais altos de atengdo.

O quarto objetivo especifico foi verificar se ha diferengas nas médias de
desempenho em memoria em relagio aos niveis de desempenho em leitura. A andlise
estatistica foi realizada considerando como variavel dependente o desempenho em
memoria e como fator estavel os niveis de desempenho em leitura. Observa-se no
grafico 12, que na medida em que aumenta o nivel de deficiéncia de desempenho em

leitura, diminuem os indices de desempenho em memoria. As variagbes das médias de
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desempenho em memoria sio significativas em relagio aos niveis de desempenho em
leitura (F = 14,353 e p =0,000).

Grafico 12. Médias do desempenho em memoria
por niveis de desempenho em leitura (3° série).
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De acordo com os dados, pode-se concluir que as criancas da 3° série que
apresentam niveis medios de desempenho em leitura (Nivel 2) expressam tipicos indices
de desempenho mediano em memoria em relagdo aos indices incluidos nos niveis 1 e 3,
enquanto as criangas que apresentam baixo desempenho em leitura (Nivel 3) manifestam
baixos indices de memoria e as criangas que apresentam alto desempenho em leitura

(Nivel 1) expressam altos indices de memoria.
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CAPITULO VI
CONCLUSOES

O problema desta pesquisa parte de um fato evidente no sistema
educativo relacionado com a questdo de que nos primeiros anos de escola ndo € raro ver
algumas criangas apresentarem dificuldades de aprendizagem na escrita e na leitura,
apesar delas terem mostrado um nivel normal ou superior de inteligéncia. Entdo, € logico
perguntar porque essas criangas tém essas dificuldades. Sabe-se que as respostas s&o
multiplas. Umas destacam o aspecto social como causa, outras salientam o aspecto
bioldgico ou maturidade. Neste trabalho se considerou importante a participagdo das
atividades cognitivas da aten¢io e da memoria como possiveis condigdes que atuariam
concomitantemente com as dificuldades antes mencionadas. Assim sendo, de acordo
com o pressuposto geral que contempla que no processo de aprendizagem académica e
nas dificuldades dessa aprendizagem estdo envolvidas as atividades cognitivas de
atencio ¢ de memodria no qual a inteligéneia ndo € determinante, foi exposta a hipotese
de trabalho que afirma que as criangas com dificuldades de aprendizagem na escrita e
com deficiéncias de desempenho em leitura, que apresentam um nivel nommal ou
superior de inteligéncia, mostram baixos indices de atengdo e memoria, 0 que nao se
verifica com as criangas que ndo apresentam essas dificuldades e deficiéncias.

Antes de verificar essa hipotese foram estudadas as caracteristicas
comuns das criancas das 2* e 3* séries em relagdo aos desempenhos em atengdo € em

memoria. Assim, a maioria das criangas de ambos os grupos apresentou pontuagdes
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medias e altas relativas ao desempenho em atengdo, ¢ a minoria apresentou as piores
pontuagdes de desempenhe em atengdo. Por outro lado, a maioria das criangas de ambos
0s grupos apresentou pontuagdes médias em relagio ao desempenho em memdria e a
minoria obteve as piores e melhores pontuagdes de desempenho em memoria. Isso
significou que a maioria dos alunos estudados da 2° e 3° séries manifestou adequados
desempenhos em atengdo e em memoria, e foram poucos os que mostraram
desempenhos baixos. Em outras palavras, pode-se dizer que ndo é estranho encontrar,
nas primeiras series de ensino fundamental (ou periodo do processo de alfabetizagiio),
criancas que manifestem deficiéncias nas suas capacidades para prestar atengdo e por em
pratica sua memoria.

Nesse contexto educativo, a ocorréncia dessas deficiéncias poderia se
dever a inadequados métodos ou a falta de estimulagio da atengfio nas criancas durante
sua educagdo pré-escolar ou das primeiras séries de ensino fundamental Em
conseqiiéncia, em termos gerais, € razoavel concordar com as hipoteses de Brasil (1984)
¢ Ross (1979) que afirmam que se nos primeiros anos da escola de ensino fundamental a
crianga ndo teve boa estimulagdo na sua atengio seletiva, entfio ¢ provavel que seja
portadora de possiveis dificuldades de aprendizagem. Esses mesmos resultados também
permitiram confirmar a presenga de pontuagdes que representam desempenhos baixos,
médios e altos em relagio & atengio e 4 memoria, no grupo total das criancas estudadas,
o que tornou evidente que nesse grupo de criangas, com nivel de inteligéncia normal ou
superior, houve heterogéneos desempenhos em relagio a atencio e 2 memoria.

Nesse contexto, passou-se a tratar o aspecto central do problema desta
pesquisa, buscando-se analisar as diferencas dos desempenhos em atengio e em
memoria em relagdo aos niveis de dificuldades de aprendizagem na escrita e os niveis de
desempenho em leitura, considerando-os como varidveis independentes, segundo o
modelo estatistico de andlise de varidncia univariada, correspondentes ao grupo de
criancas antes indicadas. Assim, tendo em conta os indices altos e baixos dos
desempenhos em atengio e em memoéria considerando os niveis extremos das
dificuldades de aprendizagem na escrita (niveis 1 e 4) e os niveis extremos dos
desempenhos em leitura (niveis 1 e 3), constatou-se que as criangas de ambos 0s grupos

(2* e 3* séries) com dificuldades de aprendizagem na escrita, expressaram baixos indices
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de atengfio e memoria, e aquelas criancas sem dificuldades de aprendizagem na escrita
manifestaram altos indices de atengdo e memoria. Neste ponto, cabe observar uma
situagio particular em relagdo as criangas (da 2° série) com acentuados indicios de
dificuldades de aprendizagem na escrita, correspondente ao nivel 4, que apresentaram
indices de memona semelhantes as das criangas do nivel 2 e ligeiramente inferior aos
indices de memoéria das crangas do nivel 1 (sem dificuldades de aprendizagem na
escrita). A ocorréncia dessa irregularidade poderia ser explicada como 2 expressdo de
um comportamento compensatorio de algumas criangas com nivel de inteligéncia
normal ou superior, que, ante o risco de ver diminuida sua auto-estima pela suposta
incapacidade de armazenar informac¢io (memoria), 0 que representaria uma desvantagem
em relacdo a seus colegas do mesmo nivel intelectual, poderiam ter recorrido a
determinadas estratégias de memorizagdo com a finalidade de elevar seu desempenho
em memoria, 0 que conseguiram sé até os niveis medianos de desempenho em memoria
sem superar os indices altos dos seus colegas do nivel 1. Por sua vez, as criangas com
deficiéncias de desempenho em leitura, manifestaram baixos indices de atengdo e
meméria e aquelas criangas sem deficiéncias de desempenho em leitura expressaram
altos indices de atencio e memoria. Em consegiiéncia, em termos gerais, pode-se
concluir que a hipotese de trabatho foi confirmada.

Por outro lado, a presenca de niveis intermediarios na aprendizagem da
escrita € no desempenho em leitura, que aparecem junto com moderados desempenhos
em ateng¢do e em memoria, revelaram que os extremos na aprendizagem da escrita (sem
e com dificuldades de aprendizagem) e no desempenho em leitura (alto e baixo
desempenho), articularam-se mediante esses niveis intermediarios que deram
continuidade regular aos mencionados extremos correlatos com o0s indices de
desempenho em atencio e em memoria. Dessa maneira, constatou-se a presenca de uma
regularidade: na medida em que diminuiram os indices dos desempenhos em atengio e
em memoria, aumentaram os niveis de dificuldade de aprendizagem na escrita, ¢ na
medida em que diminuiram os indices de desempenho em atencdo e em memoria,
aumentaram os niveis de deficiéncias dos desempenhos em leitura. A presenga dessa
regularidade pode indicar que os desempenhos em aten¢iio € em memoria das criangas

estudadas mantém uma relagdo concomitante com as suas habilidades ou dificuldades de
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aprendizagem na escrita e na leitura. Portanto, foi cabivel pensar que os desempenhos
em aten¢do e em memoria das criangas sem dificuldades de aprendizagem na escrita e
sem deficiéncias de desempenho em leitura, apresentariam condigdes favoraveis,
enquanto que, as crangas com dificuldades de aprendizagem na escrita e com
deficiéncias de desempenho em leitura poderiam apresentar condicdes menos favoraveis
nos seus desempenhos em atenciio ¢ em memoria. Essa hipotese coincide com outras ja
confirmadas, que assinalam que no processo de aprendizagem escolar ¢ importante a
participagdo da atengdio e da memoria, ou seja, para aprender adequadamente é preciso
estar atento a informagdio apresentada, o que permitird armazenar a informacio
selecionada. Isso se deve a estreita relagdo funcional entre a atenco e a memoria, no
sentido de que, quando se presta atengio a um objeto, este ficard na memoria, e um outro
ao qual ndo se prestou atengdo passara sem deixar rastro (Mercer, 1991; Norman, 1973;
Worden, 1983). Pode-se afirmar que o éxito de uma boa meméria dependeria da atengio
seletiva que constitui uma ativa focalizagio da percepgdio, facilitando o ingresso de
_certos grupos de estimulos, desconsiderando outros que sdo irrelevantes. Além disso,
uma boa memoria baseia-se também nas informagBes ja armazenadas na forma de
estruturas permanentes de conhecimentos (ou esquemas cognitivos), relacionados com a
memoéria de longo prazo, que sfio ativadas ou recuperadas quando as demandas
ambientais ou uma determinada tarefa assim o exigem (Gaddes e Edgell, 1994; Tsaki e
Plante, 1997; Tulving, 1972).

Afirma-se também que 0s processos de atenciio e de memoria séo basicos
na geragdo de aprendizagem de palavras nas criangas. Desse modo, no dominio da
aprendizagem da leitura e escrita, o adequado armazenamento na memoria das
propriedades fonéticas e das complexas representacdes grafémicas precisa de uma
grande quantidade de atencio seletiva (Anoni et al., 1998; Gordon, Eberhardt e Rueck],
1993). Com base nessas premissas, pode-se inferir que a aplicagio de uma deficiente
atencdo nas propriedades acisticas fonéticas e grafémicas, durante o processo de
aprendizagem da leitura e escrita, seria produtora de uma deficiente retencio na
memoria dessas propriedades e, como conseqiiéncia dessas deficiéncias, sio esperadas

as dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita.
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Em relagfio a essas dificuldades, é preciso lembrar que algumas criangas,
com inteligéncia normal ou superior, que comegam o processo de alfabetizagdo, quase
naturalmente apresentam dificuldades de aprendizagem académicas, dado que a leitura e
a escrita ndo s3o caracteristicas inatas da espécie humana e sua aquisi¢io requer esforgo
e a existéncia de um ambiente estimulante. Sabendo que a escola € o agente encarregado
de introduzir a crian¢a no mundo da escrita e leitura, justamente nesse ambiente escolar
é onde se detectam as criancas com dificuldades no processo de aprendizagem da escrita
e da leitura, apesar de serem inteligentes como os seus colegas que nio apresentam essas
dificuldades. Como ja se disse, é possivel que essas dificuldades estejam relacionadas
com certas deficiéncias cognitivas na atengdo e na memdria, cujas causas poderiam ser
diversas, o que nfo se contemplou nesta pesquisa. Mas, interessou-se em ter em conta
aquelas condi¢Ges que atuariam como causas temporarias das deficiéncias na atengio e
na memoria, tais como a falta de estimulagio e treinamento adequados desses processos
cognitivos. Nesse sentido, considerando essas deficiéncias temporarias da atencio e da
memoria correlatas com as dificuldades de aprendizagem na escrita e na leitura, €
possivel inferir o carater transitorio dessas dificuldades de aprendizagem, que se
manifestariam durante o periodo de alfabetizagdo. Aqui, cabe assinalar que se essa
dificuldade de aprendizagem na escrita e na leitura perdurasse até depois da 3* série,
entdio se poderia suspeitar que as causas sio mais complexas, como transtornos socio-
emocionais, imaturidade bioldgica ou psicologica, entre outras, que ndo foram motivo
desta pesquisa. O carater transitorio dessas dificuldades seria uma condigio que
permitiria superar essas dificuldades, na medida em que se aplicassem adequadas
estimulacdes e treinamentos para elevar as potencialidades cognitivas da atenclio e da
memoria.

Enfim, esta pesquisa serviu para constatar a existéncia de relagdes entre
aprendizagem normal na escrita e 6timos desempenhos em atengdo e em meméria, alto
desempenho em leitura ¢ 6timo desempenho em atengio e em memoria, dificuldade de
aprendizagem na escrita e baixos desempenhos em atengio e em memoria, baixo
desempenho em leitura ¢ também baixos desempenhos em atencdo e em memona. Por
conmseguinte, na perspectiva do processamento de informagfo, a existéncia dessas

relagdes sugere que os processos de atengdo e memoria constituem recursos estratégicos
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cognitivos que permitem adquirir novas experiéncias cognitivas. Concordando com
Shaw et al. (1995) ndo se pode afirmar o mesmo em relacio ao papel da inteligéncia no
processo de aprendizagem, ja que foi demonstrado que ndo € um fator determinante nem
util para predizer dificuldades de aprendizagem. Essa afirmaciio se fundamentou no fato
de que todas as criangas selecionadas para participarem deste estudo foram
antecipadamente diagnosticadas como portadoras de inteligéncia normal ou superior,
através do teste de Desenho da figura Humana, segundo o método de Goodenough-
Harris (Koppitz, 1974). Dada a particularidade da prova de inteligéncia empregada neste
estudo (teste do DFH), cabe esclarecer que o nivel intelectual das criancas examinadas
foi inferido do nivel de maturidade mental dessas criangas, obtido mediante o teste do
Desenho da figura Humana. A mencionada inferéncia foi uma interpretacdo das
pontuagdes do mencionado teste em categorias amplas do funcionamento intelectual das
criangas € ndo em termos de pontuagdes especificas. Considerando também a alta
correlagdo do teste do Desenho da Figura Humana com os testes WISC e Stanford-
Binet, determinou-se sua validade e, a0 mesmo tempo, sua utilidade para realizar
adequadas predigdes sobre o nivel intelectual das criangas em termos de QI o que
garantiu a seguranca dos diagnosticos intelectuais das criangas examinadas através deste
teste. Dessa maneira, confirmou-se que as criangas estudadas realmente apresentaram
niveis de inteligéncia normal ou superior. Por conseguinte, o controle dessa variavel
(inteligéncia) garantiu que os altos e baixos desempenhos em atengdo ¢ em memoria
sejam as condigdes cognitivas relacionadas concomitantemente com as aprendizagens
normais da escrita ¢ da leitura e das dificuldades de aprendizagem na escrita e na leitura,
respectivamente.

Essa situagdo aparentemente neutra do fator intelectual no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita foi corroborada pelas observagdes feitas pOT Varios
pesquisadores sobre a existéncia de criangas que apresentam problemas quando tratam
de aprender ler e escrever, embora sejam inteligentes, rapidas e alertas (Apthorp, 1995;
Jiménez-Glez e Rodrigo-Lopez, 1994; Pinheiro,1995). Por sua vez, Shaw et al. (1995)
questionaram a participagio da inteligéncia para predizer dificuldades de aprendizagem
em geral. Em relagdo a essas observagbes, ¢ pertinente esclarecer que quando uma

crianga apresenta um determinado atraso no nivel intelectual e manifesta dificuldades
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em aprender a ler e escrever, ndo chama a atengio de ninguém, j& que suas dificuldades
na leitura e na escrita atribuem-se ao escasso potencial cognitivo e intelectual. Contudo,
cabe assinalar que ndo se pode negar completamente a intervengdo da inteligéncia no
processo de aprendizagem escolar, visto que constitui uma capacidade mental do sujeito
que possibilita dar solugdo a uma situacéo dificil. Em outras palavras, uma pessoa que
possui um nivel intelectual de normal ou acima se considera capaz de representar
mentalmente determinado problema para compreendé-lo e pensar na sua completa
solugio, de desenvolver um conjunto de processos de aquisi¢io de conhecimentos, de
usar os mecanismos mentais na vida cotidiana com a finalidade de conseguir um
adequado ajuste ao meio e de interagir com o mundo interno e com o mundo externo
(Davidson, Deuser e Sternberg, 1994). Considerando essas propriedades da inteligéncia,
¢ compreensivel que ela tenha algum tipo de participagdo no processo de aprendizagem
escolar, juntamente com 0s processos cogritivos de atengio e de memoria, entre outros.
A respeito disso, Shaw et al. (1995) indicaram que, para examinar o “produto” baixo
desempenho na leitura, é preciso considerar uma série de fatores, na qual se pode incluir
ndo sO a aptiddo geral (inteligéncia), como também as habilidades na codificagdo
fonologica e ortografica e a rapidez ou fluéncia no reconhecimento das palavras. Em
conseqiiéncia, é correto reafirmar que a inteligéncia ndo € um fator determinante, mas
sim necessario para realizar novas aquisi¢des de experiéncias cognitivas no contexto
escolar.

Em suma, esta pesquisa, que foi enfocada do ponto-de-vista do
processamento de informagdo, teve como um proposito explicito a procura das possiveis
relagdes das dificuldades de aprendizagem escolar com os desempenhos cognitivos em
atengdo e em memoria. A dificuldade de aprendizagem estudada nesta pesquisa foi
aquela envolvida no contexto escolar. Sobre esse assunto foram feitos alguns
deslindamentos tedricos, assinalando que ndo se pode dizer que uma crianga tem
dificuldade de aprendizagem quando ela é portadora de uma deficiéncia visual, quando
apresenta um atraso mental ou quando apresenta muito menos idade do que a requerida
para aprender tarefas complexas. Portanto, considerou-se aceitavel falar que uma crianga
apresenta dificuldade de aprendizagem quando nfo consegue aprender nas condigGes em

que outras criangas da mesma idade, inteligéncia, experiéncia e capacidade sdo aptas a
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fazé-lo. Especificamente, as dificuldades de aprendizagem na escrita e na leitura foram
objeto de analise mais cuidadosa, ja que foi o fendmeno mais notério observado em um
grupo de criangas das 2° e 3° séries de ensino fundamental, com inteligéncia normal e
superior. Mediante esta pesquisa foi constatado que ¢ normal a presenca dessas
dificuldades em algumas criancas que comegam ou estio culminando o periodo de
alfabetiza¢o nas escolas. Por hipotese, foi suposto que essas dificuldades teriam alguma
relagdo com as deficiéncias nos desempenhos em atengio e em meméria. Foi
comprovada a existéncia de uma regularidade, a saber, houve aumentos diretamente
proporcionais entre os niveis de dificuldades de aprendizagem na escrita e os indices de
deficiéncias dos desempenhos em atengdo ¢ em memoéria e entre os niveis de deficiéncia
de desempenho em leitura e os indices dos desempenhos em atenc¢o e em memoria. Isso
foi prova da evidente relagio entre essas variaveis, contemplando a participagio neutral
do fator intelectual.

Em conclusdo, mediante este estudo foram corroboradas estreitas relacdes
entre a aprendizagem da escrita ¢ os desempenhos em atengio e em memoria, e entre os
desempenhos em leitura e os desempenhos em atencio e em memoéria. Em outros
termos, pode-se dizer que uma eficiente aprendizagem da escrita e da leitura se relaciona
com uma eficiente atividade cognitiva de atengdio e de memoria, enquanto que a
presenca de dificuldades de aprendizagem na escrita e na leitura se relaciona com uma

deficiente atividade cognitiva de aten¢iio e de meméria.
Consideracdes finais

A pesquisa realizada limitou-se a analisar as relagSes entre as variaveis
anteriormente descritas, tendo sob controle a participagio da inteligéncia nessas
relagSes. Constituiu também uma forma de controle da participagio do fator nivel de
instrugdo o fato de contemplar a anilise dos dados correspondentes 4 2% e 3 séries de
modo independente. De certa forma também foram controlados os fatores de idade e
género. Em relacio a idade a média de idade dos alunos da 2° série foi de 8,38 anos ¢ a
média de idade dos alunos da 3 série foi de 9,39 anos. A respeito do género, observou-
se que do total de alunos da 2* série (132) as meninas foram proporcionalmente mais
(63,64%) que os meninos (36,36%), enquanto que do total de alunos da 3* série (135) as

meninas foram proporcionalmente quase equivalentes (50,37%) com o0s meninos

86



(49,63%). Dada a complexa natureza do fendmeno educativo, na qual esta envolvida a
crianca que tenta aprender as tarefas bésicas correspondentes as primeiras séries de
ensino fundamental, é preciso que sejam analisadas as intervengOes das outras variaveis
implicadas no processo de aprendizagem escolar, tais como 0s fatores sociais, culturais,
sGcio-emocionais, entre outras pertinentes a esse processo. Contudo, as limitagGes desta
pesquisa ndc diminuem a importdncia dos achados feitos aqui, porque se esta

considerando a participagiio dos processos cognitivos de atengdo e de memoria.

Por outro lado, sera interessante e, a0 meSMO tempo, NECESSario,
continuar com esta pesquisa, com o propdsito de verificar se as criangas com
dificuldades de aprendizagem na escrita e na leitura foram capazes de superar essas
dificuldades na atualidade. Também poderia servir para comprovar o carater transitorio
dessas dificuldades se se observassem melhorias atualmente.

Continuar esta pesquisa através de outra, serviria para aprimorar o0s
aspectos técnicos das provas coletivas construidas ad hoc para este estudo. Essas provas
foram construidas de acordo com os modelos tedricos que explicam a aprendizagem da
leitura (prova de leitura silenciosa), os processos cognitivos de atengio (prova de
atengdo seletiva) e processos cognitivos de memoria (prova de memoria imediata). Logo
depois, foram submetidas a julgamento de peritos (psicologos e pedagogos) para se
determinarem suas validades. Além disso, essas provas precisam ser aperfeicoadas
tecnicamente nos aspectos de precisio nas instrugdes gerais, padronizagao dos tempos
de duracdo de cada item, realizagdo de analise de itens, determinagdo da fidedignmidade e
validade de cada prova. Com todos esses requisitos técnicos é possivel aplicar essas
provas em um grupo maior de criangas que sejam representativas de uma populagéo,
com a finalidade de serem normatizadas. Cabe destacar que pelo tipo de distribuicdes
das freqiiéncias das pontuagBes em atengdo e em memoria, mostradas nos histogramas
(graficos 1, 2, 3 e 4), constatou-se, preliminarmente, que as provas de atencdo ¢ de
memoria sio instrumentos que mediram fendmenos diferentes, ou seja, apesar de no
processo de atengdo intervir alguns componentes memoristicos, a prova de atengdo
utilizada nesta pesquisa mediu predominantemente a atencdo seletiva, enquanto que,

ainda que no processo de memoéra intervém componentes atencionais, a prova de
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memoria construida para a presente pesquisa mediu primordialmente a memoria auditiva
imediata.

As implicagbes educacionais que podem ser extraidas desta pesquisa
seriam de ordem teérica e pratica. No aspecto teérico, contribuiria com o esclarecimento
dos conceitos de atengiio e memoria como processos cognitivos que desemperham um
papel importante na atividade de aprendizagem escolar. Por simples experiéncia, uma
pessoa leiga sabe que para aprender alguma coisa e memoriza-la, primeiramente é
preciso prestar atengdo. Mas, o mundo circundante apresenta diversidade de estimulos,
entdo surge a questao que € a de como selecionar esses estimulos e quais sio eles. No
contexto escolar ocorre algo semelhante com a crianga, principalmente com aquelas que
estdo na pré-escola ou estdo iniciando o processo de alfabetizagio ou, em alguns casos,
estdo no periodo final da alfabetizagdo. Nesse ambiente escolar, os multiplos estimulos
podem gerar confusdio nas criangas que prestariam atencdo indiscriminada a essa
diversidade de estimulos, o que se consideraria normal em uma crianga que ainda nfo
tem educada sua capacidade de selecionar atentamente os estimulos relevantes e omitir
aqueles estimulos ndo importantes. No dominio de ensino-aprendizagem da leitura e da
escrita, apresentam-se varios estimulos auditivos (fonemas) e visuais (grafemas) dos
simbolos lingiisticos, para que as criangas as aprendam. Mas acontece que nem todas as
criangas tém a capacidade de prestar atencfio seletiva frente a essas estimulagBes
lingtiisticas, visto que ha algumas criangas que, apesar de terem um nivel intelectual
normal ou superior, por mais esfor¢os que fagam para prestar atengio nessas
estimulagdes, facilmente se distraem com outros estimulos irrelevantes. Também pode
ocorrer uma diminui¢do na intensidade da aten¢io ou incapacidade para manter a
ateng8o. A esse respeito cabe assinalar que a atengo sustentada, que ndo foi objeto de
estudo desta pesquisa, constitui também uma condic8o cognitiva necessaria que permite
adquirir a habilidade na leitura. Ao lado disso, as criangas com deficiéncias na atengio
sustentada provavelmente manifestam mais dificuldades na leitura do que na escrita
(Annoni et al., 1998). Em geral, essas deficiéncias atencionais poderiam gerar algumas
deficiéncias na aprendizagem da leitura e dificuldades de aprendizagem na escrita, de
maneira que € preciso que os professores que tém a responsabilidade de ensinar as

criancas os elementos basicos educacionais correspondentes aos niveis pré-escolares ou
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das primeiras séries de ensino fundamental, fagam uma tomada de consciéncia da
importincia dos processos cognitivos de atengdo e de memoria na aprendizagem dos
elementos lingiiisticos (fonoldgicos e grafologicos). Nesse sentido, os professores
esclarecidos neste assunto, deverdo procurar as formas e métodos que permitam
desenvolver nessas criancas suas capacidades de atengdo seletiva e ativar seus
mecanismos cognitivos mnémicos.

A contribuigdo pratica desta pesquisa seria aquela dirigida a tomar
providéncias oportunas para tratar adequadamente as criancas portadoras de dificuldades
de aprendizagem escolar. Tendo por base a hipétese verificada nesta pesquisa, que
afirma que as dificuldades de aprendizagem na escrita e na leitura se relacionam com as
deficiéncias nos processos de atengdo e de meméria, € possivel predizer a ocorréncia
dessas dificuldades através de diagnésticos antecipados das possiveis deficiéncias nos
processos de atengdo ¢ de memoria. Cabe assinalar que a normalidade da inteligéncia
das criancas com dificuldades de aprendizagem na escrita ¢ na leitura constituem
condi¢des possibilitadoras para melhorar seus desempenhos em atengéo e em memoria,
o que, a0 mesmo tempo, redundaria na melhoria das suas dificuldades de aprendizagem
na escrita e na leitura, com o apoio adequado do sistema escolar.

Por outro lado, é pertinente promover, no contexto educativo, a utilizagao
das provas coletivas utilizadas nesta pesquisa, para que mediante elas seja possivel fazer
diagnosticos rapidos e massivos das dificuldades de aprendizagem na escrita, do
desempenho em leitura silenciosa, do desempenho em atencdo seletiva e do desempenho
em memoria imediata, o que permitiria detectar as deficiéncias e dificuldades no
aprendizado da escrita e da leitura, em criangas que cursam as 2° e 3° séries de ensino
fundamental. Isso possibilitaria tomar as providéncias necessarias, em forma particular
ou institucional, que levariam a suprir as insuficiéncias académicas e cognitivas

detectadas.
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ANEXO 1a

Itens evolutivos do DFH infantil (Koppitz, 1974; p. 379-381)
1. Cabeg¢a: qualquer representacdo; requere-se um esbogo claro da cabega.
2. Olhos: qualquer representagdo dos mesmos.
3. Pupilas: circulos ou pontos definidos dentro dos olhos. Um ponto e uma linha acima
se consideram como olho e sobrancelha.
4. Sobrancelhas ou pestanas. sobrancelhas ou pestanas ou ambas.
5. Nariz: qualquer representag@o.
6. Cavidades nasais: pontos agregados que representam a nariz.
7. Boca: qualquer representacdo da mesma.
8. Dois ldbios: dois labios esbogados e separados por uma linha; nfio se avaliam duas
fileiras de dentes.
9. Orelhas: qualquer representacfio das mesmas.
10. Cabelo: qualquer representagio, ou chapéu ou boné cobrindo a cabega e ocultando o
cabelo.
11. Pescogo: E necessaria a separagio nitida entre a cabeca e o corpo.
12. Corpo: qualquer representagio do mesmo; € necessario um esbogo claro.
13. Bragos: qualquer representagéo dos mesmos.
14. Bragos bidimensionais: cada um dos bragos representado por mais de uma linha.
15. Bragos em dire¢do para baixo: um ou ambos bragos dirigidos para baixo num
angulo de 30° ou mais com respeito a posi¢do horizontal, ou bragos levantados
adequadamente para a atividade que estd realizando a figura. Nio se avalia quando os
bragos se estendem horizontalmente e depois se inclinam para abaixo a determinada
distdncia do corpo.
16. Bracos corretamente unidos aos ombros: para avaliar este item € necessario que o
ombro este indicado, € os bracos devem estar firmemente conectados ao tronco.

17. Cotovelo: requere-se um é4ngulo definido no brago. Nio se avalia uma curva

arredondada no brago.
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18. Maos: E necessaria uma diferenciagio dos bracos e dos dedos, tais como um

alargamento do brago ou uma demarcagio em relagio ao brago mediante uma manga ou

pulseira.

19. Dedos: qualquer representagio distinta dos bragos ou as maos.

20. Numero certo de dedos: cinco dedos em cada mio ou brago, a menos que a posi¢io
da mao oculte alguns dedos.

21. Pernas: qualquer representagio; no caso de figuras femininas com saias compridas,
avalia-se este item se a distincia entre a cintura e os pés sio suficientemente comprida tal
que permita a existéncia das pernas dentro da saia.

22. Pernas bidimensionais: cada uma das coxas assinalada mediante mais de uma
linha.

23. Joelhos: um angulo nitido em uma ou ambas coxas (apresentagio lateral) ou desenho
da rotula (apresentacdo de frente). Nio se avalia quando ha sé uma curva na coxa.

24. Pés: qualquer representacio.

25. Pés bidimensionais: pés que se estendem em uma diregiio a partir dos calcanhares
(apresentagdo lateral) e mostrando maior comprimento que largura, ou pés desenhados
em perspectiva (apresentagio de frente).

26. Perfil: cabeca desenhada de perfil, ainda que o resto da figura ndo este integramente
de perfil.

27. Roupa: uma peca ou nenhuma: nenhuma pega indicada, ou s6 chapéu, botdes ou
cinturdo, ou esbogo de vestimenta sem detalhes.

28. Roupa: duas ou trés pegas: avaliam-se como roupas os seguintes itens: calgas ou
calgDes, saias, camisa ou blusa (a parte superior de um vestido separada por um cinturio
¢ avaliada como blusa), paletd, chapéu, capacete, cinturfio, gravata, tiara ou cinta de
cabelo, ou broche para suster o cabelo, colar, relogio, anel, pulseira, cigarro, cachimbo,

guarda-chuvas, bastdo, arma de fogo, ancinho, sapatos, meias, livio de bolso, pasta,

luvas, etc.
29. Roupa: quatro itens ou mais: quatro ou mais dos itens citados acima.

30. Boas proporcionalidades: a figura “estd bem”, ainda que nfio seja inteiramente

correta desde o ponto de vista anatdmico.
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ANEXO 1b

PROTOCOLO DO TESTE DO DFH
PERFIL EVOLUTIVO
Extraido de Elizabeth M. Koppitz, 1974; p. 382

NOIIIE oo ceiiie et e Idade: ............ Data de nascimento: ...........c..oc......
GEBNETO ..o Série: ............. Datadoexame: ............cccoccverene.
IDADE |ITENS ESPERADOS | + - ITENS EXCEPCIONAIS | +
Cabega Joelho
Olhos Perfil
Nariz Cotovelo
Boca 2 Iabios
Corpo Cavidades nasais
Pernas Bragos e ombros
3 B{"agos Roupa 4 pegas
Pes 5 dedos
6 Bragos 2 dim. Pupilas
Pernas 2 dim.
7-8 |Cabelo
9 Pescoco
Bragos para abaixo
10 | Bracgos ou ombros
11-12 |Roupa 2 pecas

Total omissdo: - Total itens excepcionats:

ESCORE TOTAL:

- + + 5 =

Omissdes It Excepc. 1It. Padrio Escore total

QI PrOVAVEL ...

Nivel de evolugBo mental: ... ... ...
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ANEXO lc

Interpretagdo dos escores obtidos em cada protocolo do DFH

{Koppitz, 1974, p. 383)

Escores do DFH _ Nivel de Capacidade Mental QI provavel
8ou’7 Normal alto a Superior 110 ou mais.
6 Normal a Superior 90 - 135
5 Normal a Normal alto 85 - 120
4 Normal baixo a Normal 80-110
3 Normal baixo 70 - 90
2 Borderline 60 — 80
1 Mentalmente retardado ou funcionando num nivel retardado

devido a sérios problemas emocionais.

106



ANEXO 2

Texto do ditado da escala de Avaliagio de Dificuldades
na Aprendizagem da Escrita
(Fermino F. Sisto)

Uma tarde no campo

José ficou bastante alegre quando lhe contaram sobre a festinha na
chacara da Dona Vanda. Era o aniversario de Amparo.

Chegou o dia. Todos comeram, beberam e fizeram muitas
brincadeiras engragadas.

Mairio caiu jogando bola e machucou o joelho. 0 médico achou
necessario passar mercurio e colocou um esparadrapo.

Seus companheiros Cassio, Marcio e Addo iam brincar com o
burrico. As criangas gostam dos outros animais, mas nio chegam perto do
Jumbo, o cachorro do vizinho. Ele é mau e sai correndo atras da gente.

Valter estava certo. Foi dificil voltar para casa, pois estava divertido.

Pensando em um dia quente de verdo, tenho vontade de visitar meus
velhos amigos.
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Palavras do texto "Uma tarde no campo" como unidade de medida na escrita de palavras

Uma
tarde

no
campo.
José
ficou
bastante
alegre
quando
the
contaram
sobre

a

festinha
na
chacara
da

Dona
Vanda.
Era

0
amversano
de
Amparo.
Chegou

o

dia.
Todos
comeram,
beberam
e

fizeram
muitas
brincadeiras
engracadas.

Mario
caiu
jogando
bola
e
machucou
o}
joelho.
0]
médico
achou
necessario
passar
mercurio
e
colocou
um
esparadrapo.
Seus
companheiros
Cassio,
Marcio
e
Adio
lam
brincar
com
0
burrico.
As
criangas
gostam
dos
outros
animais,
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mas
nao
chegam
perto
do
Jumbo,
o
cachorro
do
vizinho.
Ele
é
mau
e
sai
correndo
atras
da
gente.
Valter
estava
certo.
Foi
dificil
voltar
para
casa,
pois
estava
divertido.

Pensando

em
um
dia
quente

de
verao
tenho
vontade
de
visitar
meus
velhos
amigos.



Dificuldades

tarde
campo
José
bastante
bastante
alegre
quando
quando
the
contaram
sobre
sobre
festinha
festinha
chacara
Vanda.
aniversario
aniversarto
Amparo.
Chegou

brincadeiras
brincadeiras

engracadas.
engragadas.

engracadas.

engracadas.
jogando
machucou
joelho.
achou
necessario
Necessario
passar
mercurio

esparadrapo.
esparadrapo.
Seus
companheiros
companheiros
Cassio,
Mareio
Marcio
Adao
brincar
brimcar
burrico.
criancas
criangas
criancas
gostam
outros
nao
chegam
perto
Jumbo,
cachorro
cachorro
vizinho.
sal
correndo
correndo
atras
gente.
gente.
Valter
estava
certo.
certo.
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dificil
voltar
casa,
estava
divertido.
Pensando
Pensando
Pensando
quente
quente
verao
tenho
vontade
visitar
velhos



Encontros
consonantais

tarde
campo
bastante
bastante
gquando
contaram
festinha
Vanda.
aniversario
Amparo.
Brincadeiras
engracadas.
Engracadas.
Esparadrapo.
jogando
mercurio
Companheiros
Marcio
brincar
criangas
gostam
perto

Jumbo,
correndo
gente.
Valter
estava
certo.

voltar
estava
divertido.
Pensando
Pensando
quente
vontade

digrafos silabas compostas

quando alegre
Ihe sobre
festinha brincadeiras

chicara esparadrapo.

Chegou criangas
machucou brincar
joelho. outros
achou engragadas.
necessario atras
passar
burrico.
companheiros
Cassio,
cachorro
cachorro
vizinho.
chegam
correndo
quente
velhos
tenho
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ANEXO 3
PROVA DE LEITURA

1) Leia as palavras abaixo e depois faca um "X" nas figuras que
correspondem a elas:

Lapis, abajur, estrela, 6nibus, cadeira, galinha, edificio, televisao,
passarinho, liquidificador.

T WL Y, I T
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2) Faca o que as oractes dizem. Por exemplo:

- Eu desenho a orelha do meu pai.

- Eu marco a linha com “X”.

Eu desenho as rodas
do carro.

\

Eu faco dois pontos
na bexiga.

Eu desenho os olhos de Pilar.

()
Y

A galinha botou um ovo
no ninho. Desenhe-o.

YA
FEAVEAN
Py -,
Z ,<‘~';}

Eu coloco outro barco
Entre os dois barcos.

<
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Eu coloco uma pena no A
chapéu desta senhora.

A fumaca da chamine
sobe direto ac ceu. /D/O\

Eu desenho dois sorvetes:
Um pequeno e o outro grande.

Fu escrevo a palavra escola

oSt

acima da porta desta casa.

Jorge pula, Mario anda, Pedro esta sentado, eu escrevo debaixo de cada
desenho ¢ nome do menino.
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3) Ligue as palavras que devem ficar juntas:

1. enfermeira. A. dnibus.
2. marinheiro. B. escola.
3. jornalista. C. barco.
4. piloto. D. hospital.
5. professor. E. jornal.
6. motorista.. F. avido.

4} Leia o texto a seguir:
“Eu sou o caranguejo. Sou conhecido também como crustaceo.
Meu corpo oval & azul e minhas duras pingas séo vermelhas. Vivo na
areia do mar. Ao anoitecer, ando de lado até o mar onde pesco meu
jantar.”
Marque um “X” dentro dos parénteses para indicar as respostas

corretas referidas a estoria.
a) O titulo adequado da estbria é:

() A pesca.

() O caranguejo.

() O mar.
b) O crustaceo da estéria tem pincas de cor:

() Amarelas.

() Azuis.

() Vermelhas.
¢) Onde o caranguejo pesca o seu jantar:

() Na areia.

() No mar.

() Na floresta.
d) Que cor tem o corpo do caranguejo:

() Azul.

() Amarelo.

() Vermelho.
e) De que jeito anda o caranguejo:

() De frente.

() De costa.

() De lado.
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5) Em cada grupo de palavras abaixo, marque a palavra que nao
pertence ao grupo.

A) marrom verde roxo cadermno vermelho.
B) macd melancia passaro banana uva.

C) segunda-feira quinta-feira dezembro quarta-feira terca-feira.
D) cinco trianguio oito trés dez.

E) pato péssaro galinha livro cisne.

8) Ordene as palavras abaixo e forme uma oracéo certa.

a) escola de vai para Pedro Onibus a.

...................................................................................................

...................................................................................................

...................................................................................................

d) pai 0o tem vermelho um Carlos carro de.

...................................................................................................
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ANEXO 4
PROVA DE ATENCAO
1. Marque com um “X” as figuras iguais:

2. Ligue cada xicara ao seu pires:

o S

u
b e
oeoo“
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3. Observe as 2 figuras ¢ marque com um “X” na primeira os detalhes que faltam
na segunda:

4. Procure as letras “A” no conjunto de letras abaixo e circule-as:

XYVXWVYMXWVXYWMXYWVYXVWVMXWYXYWVWYVMWVXYVXYWVXYXYX
YWVXYWXVYXMVXVWYVXWXYVMWYXVXWYXVWAXYMWXMYVYXYXVXWY
WXMVXYVYWXMYVXWYVXWYMXWYVMXVXYXYWXYVMXAVXYVWXYXWVX
VYMXYWXYXVWVYMXWYVXVYVMXWMWYXVXVYVXYXWVYXVWYXVXYXVX
XYWVXYVMXYXWXVYXVWYXVWAXYVYXYVYWXXMXYXVYVWMXAVXYXYV
MVWYXVWXYXVXYVWVMXYVYXVXAVWXYMVXYWYXVMVWXVYXWYXYVXY
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5. Marque com um “X” a figura igual ao modelo em destaque:




@ @
© @

© ©
@ _©

@ ©
© @

O
AA QAA

A<> OAA

[]

@ O
© @

OA OA O

JAN

AN

© O
O ©

O
AAQA
O A

O

AVIOVIA AV AIATIVA

[]

@ ©
© @

JAN

QIO A OO QIO O

&

SRS
A ON O

VANNNVANS VANRRVANE VANRRVANS VANRRVANE WAN

JAN
O QK
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6. Marque com um “X” nas letras d que tenham sé duas aspas. As aspas podem

estar colocadas duas acima ou duas abaixo, ou uma acima e uma abaixo, assim:

%4 d
]
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ANEXO 5
PROVA DE MEMORIA

1) Eu vou ler s6 uma vez uma bela estoria e depois vocés terdo que lembrar.
Atengio, vou comegar (COM VOZ PAUSADA E CLARA).

“Maria e Jodo sairam para passear no campo com 0s seus pais. Era cedo e fazia
sol. Acamparam perto de uma lagoa. Ai remaram e pescaram. Depois brincaram com a
bola e brincaram de esconde-esconde. Quando estavam tomando banho na lagoa

comegou a chover e ventar, e voltaram tristes para casa ao meio dia”.

Agora olhem os desenhos na Folha No.1... Marquem com um “X” as coisas que
se lembram da estoria que eu li. Se vocés esqueceram alguma coisa sigam adiante

marcando outras coisas. Podem comegar!.

Conceder o tempo necessario. Mandar parar quando a maioria termine dizendo:
Deixem o lapis sobre a mesa, virem a folha ao contrario, cruzem os seus bragos e

prestem ateng¢io...

2) Agora eu vou ler um breve texto e depois farei algumas perguntas sobre ela.
Atencio que vou comegar (COM VOZ PAUSADA E CLARA).

“No aniversario de Marina seus tios e av0s lhe deram os seguintes presentes: uma
boneca, uma saia, um reldgio, um ursinho, uma bicicleta, uma caneta, uma camiseta, um

pente, um livro € um espelho™.

Agora observem os desenhos na Folha No.2... Marquem com um “X” as coisas
que Marina recebeu no dia de seu aniversario, s¢ as coisas que lhe deram de presente!

Podem comecar! {CONCEDE-SE O TEMPO SUFICIENTE).

3) Agora, eu vou ler para vocés uma lista de objetos, dois de cada vez. Escutem
atentamente, porque quando eu terminar de ler, vocés terdo que lembrar dos objetos que

estdo juntos.
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Por exemplo, se digo: Lua-Estrela, ¢ depois digo Lua, vocés deverfio marcar com
um “X” no desenho que representa a palavra que eu disse junto com a palavra Zua. Qual
a palavra que eu disse junto com a palavra Lua? (Estrela). Entdo vocés deverdo marcar
com um “X” no desenho que representa a palavra que estd faltando, assim como esta

feito no modelo ao inicio da Folha N° 3a. Verifiquem.

Agora, prestem atencio € ndo merquem nada até que eu avise. (LER COM VOZ
PAUSADA E CLARA)

Barco-Mar Bola-Menino
Péssaro-Arvore Livro-Oculos
Casa-Janela Avido-Carro

Bolo-Faca Mesa-Cadeira
Camisa-Calca Sombrinha-Guarda-chuva

Depois dizer: Agora olhem nas folhas 3a e 3b que tem varios grupos de
desenhos, numerados do 1 até o 10. Vocés deverdo comegar pelo niimero 1. Eu vou
repetir as primeras coisas que li, e vocés deverdo marcar com um "X" nos desenhos que

iam juntos com elas.

Esperem at€ que eu diga uma palavra de cada vez e, em seguida, vocés podem
marcar. (LER FAZENDO PAUSA SUFICIENTE PARA QUE POSSAM MARCAR)

1) Bolo 6) Avido
2) Livro 7) Barco
3) Mesa 8) Camisa
4) Sombrinha 9) Passaro
5) Casa 10) Bola
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4) Atengio! Agora iniciarei a leitura de uma pequena estéria... Escutem com
atencio, porque eu vou ler somente uma vez e depois vocés terdo que lembrar o que

acontece no relato... Pronto! Eu vou comegar.

“Pedro € um menino que mora numa casa de campo. Seu pai tem um sitic com
muitos animais. A galinha é um dos animais que Pedro mais gosta e, portanto, recebe
maior cuidado e carinho do menino. A galinha bota um ovo diariamente, até que em
pouco tempo botou uma dizia de ovos. Ela comegou a choca-los e passados alguns dias
comegaram a sair deles alguns pintinhos. Pedro ficou maravilthado ao vé-los e pegou um
deles para acaricid-lo. A partir deste momento o menino compreendeu que deveria

redobrar os cuidados e a alimentagdo da galinha e de seus pintinhos”.

Imediatamente depois dizer: Vocés tém varios quadrinhos com desenhos das
cenas mais importantes da estoria que li. Vocés deverdo ordenar esses quadrinhos de

acordo com a seqiiéncia da estoria que vocés escutaram... Podem comegar!

Dar o tempo suficiente para arrumar os quadrinhos.
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