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RESUMO

As dificuldades de aprendizagem se constituem como um campo novo de
trabalho € pesquisa. Seu estudo vem proporcionando informacSes acerca dos estudantes
que fracassam na vida escolar, por ndo adquirirem, no ritmo esperado, os conhecimentos
transmitidos no ambito educacional. Dentre essas dificuldades, as relativas a escrita sdo
as que se pressupdem centrais no processo de aprendizagem escolar. O presente trabatho
teve como objetivo estudar as dificuldades de aprendizagem na escrita, investigando
formas de avaliagdo de estudantes que apresentam tais dificuldades. Participaram como
sujeitos alunos de segunda série do ensino fundamental da rede municipal de ensino da
Cidade de Valinhos, Estado de Sdo Paulo. O procedimento constou da aplicago inicial
coletiva da Escala de Avaliacdo de Dificuldades de Aprendizagem na Escrita (Adape)
para selecionar os estudantes que apresentavam ou ndo tais dificuldades. Apés a selecéo,
103 sujeitos com e sem dificuldades de aprendizagem na escrita foram submetidos
individualmente a provas piagetianas, sendo trés operatérias (Conservagiio de Liquido e
de Comprimento ¢ Inclusio de Classes) ¢ duas de procedimento (Eqiiidistancia e Maior
Construgdo), € a seis subtestes, trés Verbais e trés de Execucio, do WISC. Os resultados
indicaram que os sujeitos com dificuldades de aprendizagem obtiveram totalizacGes
menores nos subtestes do WISC que os sujeitos sem dificuldades. Também foram
observadas diferencas nas totalizagdes dos subtestes dos sujeitos com dificuldades leves
¢ médias de aprendizagem na escrita, obtendo, os primeiros, maiores pontuacdes. No
tocante as provas piagetianas, ndo foram constatadas diferencas entre os sujeitos com ¢
sem dificuldades, mas os que possuiam dificuldades de aprendizagem se mostraram
mais evoluidos cognitivamente que os que ndo apresentavam dificuldades. O Adape ¢ os
subtestes do WISC se mostraram como instrumentos complementares na avaliacio de
estudantes com dificuldades de aprendizagem e indicaram que os contetidos medidos por
ambos se encontram dentro do mesmo universo de contetido escolar.



ABSTRACT

Leaming disabilities constitute a new field of work and research. This field of study
provides information about students who fail in school because they do not acquire
knowledge transmitted in the school environment at the expected pace. Among these
disabilities are those related to writing which is considered to be central to the school
learning process. The objective of this study is to examine learning disabilities involved
in writing and to investigate forms for evaluating students who present these difficulties.
The subjects studied were second grade elementary school students from the county
school system of Valinhos, Sdo Paulo State, Brazil. Initially the Evaluation of Writing
Learning Disabilities Scale (Adape) was administered collectively for the purpose of
selecting students both with and without disabilities. After this initial selection, 105
students with and without learning disabilities in writing were individually tested by
means of piagetian tasks, three of which were operatory (Liquid Conservation, Length
Conservation, and Class Inclusion) and two of which were procedural (Equidistance and
Greater Construction) as well as by six WISC subtests (three Verbal and three
Execution). Results indicated that the individuals with learning disabilities had lower
scores on the WISC subtests than those without. Differences were also observed in the
subtest scores of those subjects with low and medium difficulty in writing, the former
obtaining higher scores. Regarding the piagetian tests, there were no differences found
between subjects with and without difficulties, although those with learning disabilities
were cognitively more developed than those without. The Adape and the WISC subtests
were shown to be complementary instruments for evaluating students with learning
disabilities and indicated that the contents measured by both are within the same
universe of school content.
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RESUME

Les difficultés d’apprentissage se constituent comme le nouveau champ de travail et de
recherche dans le domaine de la psychologie de I’éducation. Son étude vient fournir des
informations sur les ¢tudiants qui échouent dans la vie écoliére. Ceux-1a ne sont pas
capables d’acqueérir, dans le rythme attendu, la connaissance transmise dans la portée
éducative. Parmi ces difficultés d’apprentissage, celles qui font référence a I'écriture sont
le théme central dans le processus éducationnel. Le travail actuel a eu comme objectif
principal I"é¢tude des difficultés de I’apprentissage dans l'écriture par 1’évaluation des
cleves qui présentent de telles difficultés. Ainsi, les participants de cette recherche sont
des €leves de deuxieme année de 1’école municipale de la ville de Valinhos, état de Sio
Paulo. Le procédé de la présente recherche a compris 1'application initiale d’Echelle
d’Evaluation de Difficultés d’Apprentissage dans |’Ecriture (Adape) pour choisir les
etudiants qui avaient présenté ou pas cette difficulté d’apprentissage (de 1’ écriture). Suite
la sélection, 105 participants ont ét¢ soumis aux épreuves piagetiannes (Conservation de
Liquides et de Largeur bien comme I"épreuve d’Inclusion de Classes) et deux autres du
procedés (d'Eqitidistance et de Plus Grande Construction), et a six sous-tests du WISK :
trois Verbaux et trois d’Execution. Les résultats ont indiqués que les participants
présentant de dificultés d’aprendissage ont obtenu moindres totalisations dans les sous-
testes du WISC que les participants sans difficultés d’apprendissage. 11 a été également
observé des différences significatives dans les totalisations des sous-tests des
participants présentant des difficultés d’aprendisage 1égéres et moyennes dans 1'écriture.
Ces derniers ont obtenus, des plus grandes ponctuations dans le WICK. Dans ce que
concerne les éprouves piagetiennes, il n’a pas été constaté des différences significatives
entre les participants avec et sans dificultés. Toutefois ceux qui ont présenté des
dificultés d’aprendissage se sont démontré plus évolués dans le plan cognitif que ceux
qui n’ont pas présenté des difficultés. L’ Adape et les sous-testes du WISC ont été apercu
comme mstruments complementaires dans I’évaluation des étudiants présentant des
dificultés d’aprendissagem. Ils ont indiqué que les contenus mesurés par les deux
épreuves sont semblables dans ["univers écolier,
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INTRODUCAO

A aprendizagem dos alunos das escolas pidblicas ou particulares ¢ de
interesse constante para os profissionais da area da educac¢do. Os que seguem na vida
escolar no ritmo esperade ndo sdo motivo de preocupacdo, pois a aquisi¢do do contetdo
académico transcorre de maneira continua e sem quaisquer problemas. Contudo, hd uma
parcela da populacdo escolar na qual ndo se observa o desempenho desejado. Quase
sempre, sem qualquer indicio de ordem fisica ou intelectual que possa explicar o atraso
ou fracasso na aprendizagem, apresentam-se como aprendizes considerados lentos, com
dificuldades ou, até, sem progresso, sendo muitas vezes reprovados em algumas ou
muitas das séries do ensino regular. Em geral, esses estudantes se evadem, abandonam

as escolas.

As dificuldades de aprendizagem, vistas como uma das causas do
fracasso escolar, podem ser detectadas em quaisquer dos contetidos. Quando ocorrem na
escrita, na leitura, ou na matemaética, principalmente nas séries iniciais, a preocupacio
dos professores ¢ dos técnicos da educacdo, e também dos pais, aumenta, pois tais
conhecimentos s30 a base para a aquisicdo dos demais conteidos que serdo

desenvolvidos nas séries subseqlientes dos ensinos fundamental, médio e superior.



Todas as disciplinas pressupdem, de uma maneira ou de outra, que os estudantes saibam
mostrar formalmente que adquiriram conhecimento. Em geral, as avaliacdes escolares
s80 escritas e requerem saber ler e mostrar, principalmente por escrito, a aprendizagem.

Pode-se dizer que ndo saber escrever inviabiliza a continuidade da aprendizagem.

Os alunos que apresentam dificuldades na escrita vdo, no decorrer dos
anos de escolarizacdo, sendo excluidos do processo pela prépria dificuldade e pela
incapacidade em demonstrar o que aprenderam. Ndo conseguem cumprir as tarefas
propostas em sala de aula e em casa, ndo finalizam trabalhos a serem executados ou, se 0
fazem, a forma como escrevem compromete a qualidade de suas producdes, que sio
avaliadas como insuficientes. Suas provas sdo por vezes incompreensiveis € a nota
somente confirma que ndo aprenderam a escrever, que a escola ndo cumpriu seu

objetivo, e que eles serdo os que aumentam os indices da baixa produtividade escolar.

A habilidade de escrever e ler garante aos individuos o acesso as
informacdes ¢ aos contetdos escolares, assim como aos conhecimentos profissionais e
da vida diaria. Os alunos, suas familias e a sociedade esperam que o processo de ensino-
aprendizagem resulte, em principio, em individuos alfabetizados e capazes de se
comunicar num mundo letrado, compreendendo e transmitindo idéias e pensamentos
pelo uso da leitura e da escrita. E, com essa habilidade, adquirir os demais saberes
académicos. Porém, nem todos logram sucesso. Por varios motivos. Dentre eles, as
dificuldades de aprendizagem na escrita, que se configuram como um obsticulo para o

progresso escolar e podem ocorrer com os alunos de escolas publicas e particulares.

Acreditando-se que a fun¢do primeira da escola é produzir individuos
alfabetizados, ¢ importante que se investigue sobre as dificuldades de aprendizagem na
escrita, contendo de aquisicio fundamental. H4 que se buscar as variaveis relacionadas 3
ocorréncia de tais dificuldades ¢ investigar formas de avaliagdo seguras dos alunos cujo
desempenho no seja considerado satisfatério. Esse é o primeiro passo para se conhecer
quais as dificuldades de aprendizagem existentes e, posteriormente, intervir, na tentativa

de solucionar o problema.



A experiéncia em psicopedagogia clinica da autora do presente estudo
mostrou a validade do trabalho com alunos que apresentam baixo rendimento escolar,
por dificuldades de aprendizagem, principalmente quando se referiam s (in) habilidades
na escrita. Muitos dos estudantes encaminhados para atendimento por “problemas
escolares” apresentavam dificuldades para escrever. E nfio eram somente alunos das
séries iniciais do ensino fundamental, mas também das séries mais avancadas e dos
ensinos medio e superior. Dada essa constatagdo, ha necessidade de expandir a atuacéo
psicopedagdgica mstitucional, no contexto da escola, com alunos e professores, pais e
técnicos, para tentar melhorar a qualidade da aprendizagem, em especial daqueles alunos
que se apresentam com dificuldades para aprender. E preciso incrementar formas de
reconhecimentoe dos estudantes com baixo rtendimento, desempenho insatisfatério,
utilizando instrumentos que fornecam informag@es valiosas e precisas, com vistas a

intervencdes remediativas.

As dificuldades de aprendizagem s&o um campo recente de pesquisa e, no
que tange as dificuldades na escrita, nota-se que é uma area pouco explorada nos
trabalhos relatados na produgio cientifica nacional e internacional. Toma-se importante
investiga-la, principalmente em nosso pais, que tem na educa¢do um quadro de
produtividade educacional negativa. Na literatura encontram-se trabalhos que focalizam
sua investigacdo nas “causas” de tais dificuldades, ou seja, nas caracteristicas, nos
aspectos individuais dos aprendizes. Dentre os aspectos avaliados, um ¢ o
desenvolvimento cognitivo. Sendo este sistema (cognitivo) composto de esquemas
operatorios e de procedimento, torna-se Gtil saber como os dois se mostram, de que
forma o nivel de desenvolvimento se relaciona com a aquisicio da escrita e com a
auséncia ou presenca de dificuldades para aprender a escrever. Qutro aspecto se refere as
habilidades apresentadas quando da utilizagdo de instrumentos padronizados (testes),
cuja fungdo ¢ detectar e diferenciar estudantes com e sem dificuldades de aprendizagem

pelos indices alcancados, pois possuem relagdo com a aquisicdo de contetido académico.

Nesse sentido, o presente trabalho focalizard as dificuldades de

aprendizagem na escrita explorande os resultados em instrumentos de avaliagio. Para
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mensurar a escrita sera utilizada a Escala de Avaliacdo de Dificuldades de
Aprendizagem da Escrita (Adape), que se constitui de um texto para ditado, aplicado
coletivamente, cujos resultados possibilitam classificar o desempenho dos sujeitos em
diferentes niveis de dificuldade. O desenvolvimento cognitivo sera avaliado pela
aplicagd@o individual de provas piagetianas operatérias (Conservacdo de Liguido e de
Comprimento ¢ Inclusdo de Classes) e de procedimento (Egqiiidistdncia ¢ Maior
Construcdo) adaptadas. E as diferencas nas habilidades, consideradas relacionadas a
aprendizagem, serdo investigadas com a aplicacdo individual de subtestes Verbais
(Informagdo, Compreensdo e Semelhancas) e de Execucdo (Arranjo de Figuras, Cubos, ¢

Armar Objetos) do WISC (Escala de Inteligéncia Wechsler para Criancas).

O relato da pesquisa se inicia pela contextualizagdo do tema do trabalho
num cendrio mais amplo, o fracasso escolar, que ¢ discutido no Capitulo 1. Em seguida,
no Capitulo II, faz-se um retrospecto histérico sobre as dificuldades de aprendizagem,
enquanto fendmeno e campo de pesquisas, ¢ uma revisdo bibliografica de estudos na
area, destacando trabalhos referentes as dificuldades de aprendizagem na escrita. O
Capitulo III discorre sobre o procedimento de investigacdo. Seguem-~se os Capitulos de
Resultados, Discussédo e de Conclusdo com as Implicagdes Educacionais. Espera-se, com
1880, trazer uma contribui¢do a implementagdo da psicopedagogia institucional pela
compreensdo das dificuldades de aprendizagem na escrita e possibilitar a produgéo de
conhecimentos que favorecam acgBes que visem ao progresso de uma parte da populagédo

escolar de nosso pais.



CAPITULO I
FRACASSO ESCOLAR:
CENARIO DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Quando se investiga acerca das Dificuldades de Aprendizagem, objeto de
pesquisa do presente trabalho, faz-se necessério abordar, de maneira introdutdria, a
questdo na qual estdo inseridas tais dificuldades e que ha tempos vem mobilizando os
esforgos de profissionais ¢ pesquisadores da educacfio: o fracasso escolar. O ponto
central dessa questdo se relaciona com a produtividade escolar. Este indicador é
pesquisado pela quantidade de criangas em idade escolar absorvida pelo sistema, a
percentagem de aprovagdo e reprovacdo, de defasagem idade/série e de evasdo. A
anilise das relagBes entre esses indices em si mesmos ¢ entre as variaveis que os afetam

demonstram a existéncia de sucesso ou fracasso escolar.

Conforme citado no trabalho de BAZI (2000), os indices estatisticos
sobre duas varidveis, repeténcia e conseqiiente evasio escolar da populacio em idade de
escolarizacdo, mantém-se quase inalterados ha mais de cinco décadas; de acordo com os
Pardmetros Nacionais Curriculares de 1997, em tomo de 50% das criancas em idade

escolar sdo reprovadas e terminam por abandonar a escola, principalmente nas séries



iniciais. Esses entre outros dados revelam que a produtividade escolar do Brasil é baixa e
varias modifica¢des no sistema educacional tém sido feitas com o intuito de alterar esse

quadro.

Desde as décadas finais do século passado, mudangas nos paradigmas de
promocdo foram introduzidas na organizagdo do ensino, com vistas & alteracdo da
produtividade escolar. Entre todas, destaca-se a instituicio da promocfo automatica,
num primeiro momento da primeira para a segunda série (Ciclo Basico), e depois até a
quarta serie do ensino fundamental. Contudo, 0 que se constatou foi que as retencdes,
antes encontradas de primeira para segunda série, transferiram-se para as séries mais
adiantadas. Essas mudangas podem ter resultado na modificacdio dos indices de
aprovacdo e retencdo: segundo o censo escolar de 2000 a taxa de retencdo/evasdo no
Brasil se encontrava por volta de 30% (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS — INEP). Mas ainda persiste uma questfio: qual o nivel
de conhecimento adquirido pelos estudantes? Segundo OLIVEIRA, SISTO, SOUZA,
BRENELLI e FINI (1994), os alunos tém sido aprovados com déficit no conhecimento

do conteudo desenvolvido no Ciclo Baésico, o que posterga a reprovagdo e o abandono,

Tais consideragdes levam a entender porque as investigagdes se mantém
voltadas para o tema do fracasso escolar e remetem a algumas perguntas. Que fatores
estariam relacionados ao fracasso escolar? Por que tantas criangas sdo reprovadas,
constituindo-se no contingente de alunos que apresentam atraso na escolaridade,
defasagem na relagdo idade/série de matricula? O problema estaria na estrutura
educacional, no que toca a capacidade do corpo docente, ao material didatico utilizado,
as normas administrativas? Ou na clientela da escola publica, que sendo moradora da
periferia, "carente econdmica, social e culturalmente”, estaria em desvantagem na
aprendizagem, quando comparada a estudantes de regides de melthores condicfes? Ou
serd, ainda, que esses alunos ndo aprendem, apresentam um desempenho escolar
insatisfatério por que ndo estariam acompanhando o desenrolar do conteido proposto,

por possuirem, sejam quais forem os motivos, dificuldades para aprender?



Focalizando a ateng@o ora numa ora noutra, ou em todas essas questdes,
educadores e psicdlogos tém se pronunciado na tentativa de explicar e/ou buscar
solugdes para o fracasso escolar. Dentre eles, pode-se citar alguns artigos. MEDEIROS
(1979) revisou os trabalhos relacionados ao fracasso escolar e cita os fatores
relacionados a este, analisando-os em trés contextos. No primeiro, o contexto ambiental,
inclui: a classe social, o género, a idade, a escolaridade dos pais ¢ a repeténcia. No
segundo, o contexto psicolégico: a organizacdo familiar, o nivel de expectativa ¢ de
satisfacdo, a auto-estima e a auto-imagem. E, no terceiro, o contexto metodolégico: o
ensino relacionado ao que ¢ organizado e trabalhado na escola; o professor, no que tange
as formas de apresentacdo e comunicacio do ensino; € o processo de avaliagdo, que
integra os dois anteriores, provendo informacGes uteis sobre o desenvolvimento e o
resultade do processo ensino-aprendizagem. Para POPPOVIC (1983), numa perspectiva
historica, o fracasso escolar foi explicado no primeiro momento pelas caracteristicas
psicologicas e individuais dos alunos; no segundo momento, pelas condicBes sécio-
econdmico-culturais da familia; e, no terceiro, pela atuagio e (falta de) competéncia da

instituicdo escolar.

PATTO (1988), numa retrospectiva das teorias explicativas acerca do
fracasso escolar desde o movimento escolanovista, mostra as formas como foram
encaminhadas as discussdes sobre a questdo. Segundo a autora, os temas de
investigacdo, daquela época até a atualidade, foram na verdade repetitivos, embora se
direcionem para diferentes pontos, com uma aparente ruptura. Foram citados: a) a
incoeréncia entre a pratica do professor e as idéias e teorias de vanguarda; b) a
medicalizagio das causas do fracasso escolar; ¢) a constante mudanca dos professores;
d) a n@o especializagdo do corpo docente de primeiro ano; €) a ineficiéncia dos métodos
de ensino da lettura e da escrita; f) a estrutura familiar e ambiente social no qual a
(Tianga nascia e crescia, estando presentes o esteredtipo e o preconceito social e racial;
g) a ma formago dos professores de primeira & quarta série; h) a “teoria da caréncia
cultural”; 1) a participacdo da escola nos resultados obtidos; e j) a procura das causas

fora da escola.



Na opinido de outro autor (LEITE, 1988a, 1988b), o fracasso escolar pode
ser explicado de trés maneiras. Na primeira, mais tradicional, as causas s8o relacionadas
as caracteristicas dos alunos, como a questdo do QI baixo, da imaturidade ¢ da
subnutricdo. Na segunda, os determinantes seriam o0s fatores extra-escolares,
principalmente as condi¢Oes soécio-econdmicas, que envolvem educagdo e ocupagio dos
pais, renda familiar, estado nutricional da crianca. E, no terceiro, os fatores intra-
escolares, referentes & adequacdo/inadequacfio da escola & populagdo atendida, as
caracteristicas dos professores, aos programas e praticas escolares, as solugdes
tradicionais € a burocracia pedagogica. Por fim, COLLARES (1992) aponta, dentre os
fatores intra-escolares, o curriculo, o trabalho dos professores e especialistas e as
avaliagbes a que sdo submetidos os alunos; e, nos fatores extra-escolares, as condigSes

de vida e de subsisténcia da populago escolar.

Das questdes levantadas e das retrospectivas realizadas por MEDEIROS
(1979), POPPOVIC (1983) e PATTO (1988) e das colocagdes de LEITE (1988a, 1988b)
e COLLARES (1992), pode-se estabelecer trés categorias de analise sobre o fracasso
escolar. A primeira ¢ concernente aos fatores internos & estrutura ou ao sistema
educacional, ou seja, aos fatores intra-escolares. A segunda, referente aos fatores sociais,
econdmicos, culturais, aos fatores externos. E a terceira diz respeito as caracteristicas

dos alunos, fatores individuais.

1. OS FATORES INTRA-ESCOLARES

Alguns autores podem ser citados para exemplificar as investigacdes que
vém sendo realizadas sobre os fatores intra-escolares que estaniam relacionados com a
questdo do fracasse escolar. MELLO (1979) afirma que, além dos aspectos pedagogicos
do funcionamento da escola (curriculos, programas, normas de avaliacdo e relaglo
professor-aluno), a cultura livresca, a tradicdo verbalista € o despreparo dos professores
para lidar com as diferentes formas de aprendizagem dos seus alunos podem ser

associados ao fracasso escolar. CAMARGO (1991) mostra que os professores



desconhecem e/ou desconsideram o significado e a importincia dos desequilibrios
cognitivos como fonte do processo de organizacio envolvido na aprendizagem, o que os
impede de compreender os problemas existentes no processo ensino-aprendizagem e

questionar seu papel e fun¢do na escola.

Para GAMA, LUCAS, SALVIATO, JESUS, CARVALHO ¢ DOXSEY,
(1991), que investigaram opinides e percepcdes dos professores sobre o fracasso escolar,
existe uma postura de passividade, subserviéncia e incapacidade dos mesmos para gerar
as mudangas necessarias na escola. Em GAMA e JESUS (1991a) encontra-se que as
atribui¢des causais mais comuns entre professores de escolas publicas, pardmetros da
sua pratica pedagdgica, explicariam o sucesso e o fracasso escolar no primeiro grau.
Comparando as expectativas dos docentes para com a escolaridade dos alunos, com
desempenhos bom ¢ insatisfatério, as autoras verificaram a existéncia de uma postura do
educador de cardter determinista, acritico e passivo, que o exime de responsabilidade.
No trabalho de JESUS e GAMA (1991a) foi estudada a relacfio entre a opinido ¢ a
expectativa dos professores sobre seus alunos, com base nas caracteristicas pessoais e
sociais € nos desempenhos anteriores, ¢ o desempenho escolar. E ROMANELLI (1991)
abordou a influéncia de dois tipos de curriculo: o oficial, legitimo e explicito; € o oculto,
implicito e informal, no fracasso escolar. O curriculo oculto resultaria de certas
circunstincias especificas que influenciam na vida dos estudantes e atuaria na
sedimentacio da hegemonia e da tradi¢do seletiva. Foi observado um desconhecimento,

por parte dos professores, scbre o que era curiculo ¢ qual sua funcio,

A pesquisa de GARCIA (1992) analisou os fatores relativos & estrutura
escolar que contribuem para o sucesso e fracasso escolares. Apontou como principais: a)
os procedimentos burocréticos e administrativos que dificultam o ingresso; b) a
organizagdo das turmas e a atribuigdo ou escolbha das classes pelos professores; c) os
horérios de funcionamento; d) os valores, cu curriculo oculto, transmitidos no contetdo,
na lista de material, nas normas de comportamento, de avaliacio e de classificacio; ¢ €)
o aspecto da a¢do 1solada dos profissionais da escola no desempenho de suas tarefas sem

compromisso com a acdo coletiva. JA o trabalho de ESTEBAN (1992) enfocou o



fracasso escolar com relacdo a dindmica da sala de aula, mostrando que quando a visdo
do professor sobre o processo de alfabetizac@io da crian¢a privilegia a falta de méritos
individuais, revela as dificuldades (nem sempre existentes) ou impossibilita o progresso,
estabelecendo, por antecipagdo, o fracasso. Na investigacdo de UHLE (1992) foram
encontrados indicadores do desempenho escolar na rede de ensino piblica e privada,
ficando constatado que o indice de abandono ¢ maior na escola pablica e, de reprovagéo,
na escola privada, havendo, também, falta de medidas de cunho pedagdgico para
melhorar o rendimento dos alunos. A fragmentacdo e a gestdo burocraticas da escola,
para que se cumpram as normas, inviabilizam o compromisso com a educacdo e com os
alunos. E, na mesma linha, CORREA e COLLARES (1995) apontamn as caracteristicas
do contexto escolar (a gestfo, as relagdes interpessoais e os vinculos afetivos, 0
cotidiano € seus preconceitos) como os fatores que mais contribuem para o fracasso

escolar.

2. OS FATORES EXTERNOS

Tratando dos aspectos sociais, econdmicos e culturais, muitos autores tém
analisado os fatores externos relacionados ao fracasso escolar e dentre esses serdo
analisados aiguns artigos. CYPRIANO (1982} investigou os efeitos de mudangas de
ambiente escolar em criangas que fregiientavam escolas rurais até a terceira série do
primeiro grau € que, no ano da pesquisa, freqlientavam a quarta série do primeiro grau
em escolas urbanas. O rendimento das criancas que migraram para a zona urbana foi
prejudicado, indicando que a mudanca de ambiente € uma possivel causa geradora de
mau desempenho académico. Para CARRAHER e SCHLIEMANN (1983), o fracasso
escolar seletivo no Brasil demonstraria uma questdo social, pois estd em razdo da classe
a que pertence a populacdo escolar. O curriculo da escola ndo sema neutro,
representando uma ideologia de classe dominante e sendo imprdprio para as criangas
mais pobres, 0 que resultaria no fracasso escolar seletivo destas ultimas. SPELLER ¢
BARBOSA (1983), num estudo preliminar acerca da produtividade escolar, analisaram

os indices de reprovacdo e evasdo, partindo da constatagdo de um aumento no ntmero de
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criancas ndo absorvidas pela rede escolar e no indice de reprovacio. Os indices de
produtividade diferentes nas escolas particulares e piblicas, municipais e estaduais, ndo
podem ser vistos como decorrentes, somente, da estrutura escolar, mas estio também

relacionados & clientela das escolas.

Os artigos de ROAZZI (1984, 1985) referem o ambiente onde as criangas
se desenvolvem como fator explicativo do fracasso escolar. O autor afirma que,
especificamente, a escola publica nfio atenderia as necessidades educacionais dos alunos
de baixa renda, nem do ponto de vista qualitativo, nem do quantitativo. Tal fato
impossibilita o sucesso educacional desses estudantes, resultando na sua exclusio por
um processo seletivo. Em DALLAGO (1986) encontra-se a abordagem do problema do
atraso escolar com relagio a defasagem idade/série nas escolas rurais do Nordeste.
Nestas, os alunos da segunda série ingressam tardiamente na escola, por desempenho
nas tarefas domesticas ¢ necessidade de trabalho, além de um afastamento por um ou
mais anos da escola, por movimento migratério da familia ou por engajamento em
trabalho produtivo. Os alunos com maior atraso escolar pertencem a familias mais
pobres e com pais que possuem um nivel de escolaridade de até segunda série. E FELJO
e SOUZA (1996) citam as desigualdades educacionais regionais e as condicdes das
escolas “mais pobres” nas regides Norte ¢ Nordeste, onde sdo encontrados os maiores
indices de analfabetismo e n3o permanéncia na escola. Nas unidades escolares dos
demais municipios brasileiros, que atendem as populagdes economicamente mais

carentes, os majores indices sio de retencgio e de defasagem idade/série.

As relagles entre género, posicdo social e raca e produgfio do fracasso
escolar foram abordados por HASENBALG (1987) e SILVA, BARROS, HALPERN ¢
SILVA (1999), ao contextualizar o problema de alunos, de ambos os sexos, de etnias e
condigbes econdmicas diferentes na questdo educacional. As escolas primdarias publicas
tendem a recrutar clientelas socialmente homogéneas, criando uma norma institucional
de desempenhos: os alunos de classe média e brancos apresentariam um bom
desempenho, sucesso escolar, € os de classe baixa e negros, o fracasso. Esses padrdes de

desempenho tambeém se diferenciam quando se relacionam ao género. Por fim, numa
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analise dos determinantes sociais ¢ familiares do atraso escolar feita por PINTO,
SONZOGNO e JULIANO (1994) foi constatado que fatores relativos a familia ¢ a
condi¢fc social favoreciam positivamente o desempenho da crianca na escola. As
autoras concluem de seus dados que alunos que apresentam melhor rendimento escolar
possuem familia nuclear completa e menor nimero de irméos, assim como pais com um

maior escolaridade e mais alto nivel de ocupagio profissional.

3. OS FATORES INDIVIDUAIS

As caracteristicas dos alunos, enquanto causas do fracasso escolar, foram
analisadas em varios trabalhos, dentre o0s quais podem-se citar os seguintes:
MONTEIRO [19--] analisa o problema do fracasso escolar do ponto de vista dos alunos
multirrepetentes, os quais entendem que a repeténcia ¢ de sua responsabilidade exclusiva
¢ ndo concebem o processo de ensino aprendizagem como resultado de interacdo. Os
alunos reprovados sdo caracterizados como apéticos, resignados com as normas e
sobrevivem pelo ndo questionamento das regras e pela submissio e aceitacdo do sistema
escolar. O artigo de CAMARGO (1978) analisa a varidvel idade de ingresso na primeira
série e o rendimento dos alunos nas quatro primeiras séries do primeiro grau. O ingresso
mais precoce estaria relacionado a um rendimento melhor (aprovagdo) em oposi¢io aos
que ingressaram com idades maiores. E o estudo de GUALBERTO (1984) investigou
fatores que poderiam determinar o fracasso escolar e constatou que alunos repetentes ¢
novos apresentam diferencas no que diz respeito a4 idade, nutricdo, nivel sécio-
econdmico e densidade habitacional. O grau de maturidade das criancas teve
repercussdo nas condigBes que tornaram possivel a aprendizagem escolar, mas o indice
de nutrigdo, assim como 0 nivel socio-econdmico mais alto e a densidade habitacional
n3c influenciaram a aprovagdo ou reten¢@o. A escrita mais do que a leitura ¢ a

compreensdo da leitura foi uma varidvel que determinou a retencio.

No aspecto cognitivo, o trabalho de CARRAHER e REGO (1984)

relacionou um melhor nivel de desempenho numa tarefa de realismo nominal com o
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sucesso na alfabetizacdo, e o pior desempenho com o fracasso no processo, A pesquisa
de GROSSMAN (1988) buscou verificar a relagio entre desempenho escolar e
desenvolvimento cognitivo, utilizando provas de conservacdo de substincia e peso e de
inclusdo de classes, que mostraram relagdes significativas com bom ou mau
desempenho. A autora afirma que todas as provas operatérias piagetianas sio de
compreensdo ¢ a dependéncia observada em seu estudo indicaria que a capacidade de
compreensdo, caracterizada pela competéncia operatéria, estaria relacionada &
aprendizagem escolar. Contudo, ressalta que a existéncia ou ndo do desenvolvimento
cognitivo completo ndo pode ser apontado como causa ou determinante de bom
desempenho escolar, haja vista a ocorréncia de alunos com bom desempenho e
desenvolvimento cognitivo incompleto, e alunos com mau desempenho e

desenvolvimento cognitivo completo.

NUNES (1990) investigou a ocorréncia de desamparo adquirido e
depressdo em alunos com histéria de fracasso escolar. Os seguintes aspectos foram
estudados: o padrdo de atribui¢do mais freqiiente em criangas de classes populares com
diferentes desempenhos académicos; a maior incidéncia de desamparo adquirido e de
tragos depressivos em alunos com desempenho insuficiente; ¢ a possivel associacio
entre desempenho académico, desamparo adquirido e tragos depressivos. A pesquisa
realizada por MALUF ¢ BARDELLI (1991) enfocou as atribuicBes causais de alunos
sobre o mau desempenho escolar. A atribuigfo de causalidade, enquanto configuracdo
cognitiva, atuarta como um elemento mediador das relagdes interpessoals, com
conseqliéncias no desempenho escolar do aluno. Nessa mesma linha, encontram-se os
trabalhos de: TALIULI (1991) sobre a relagéo entre desempenho académico, padrio de
atribuicdo e autoconceito; JESUS e GAMA (1991b) sobre a relacdo entre expectativas
de sucesso e fracasso escolar e atitude em relagdo a escola e autoconceito dos alunos;
GAMA e JESUS (1991b) sobre o padrdo de atribui¢do causal para o sucesso e o fracasso
escolares entre alunos de classe popular, a possivel relagdo existente entre padrio de
atribui¢do e desempenho escolar e o impacto do fracasso escolar na formacdo do padrio

atribuicional; e VALENTE (1995) sobre autoconceitos relativos aos rétulos dados aos
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alunos pelas suas familias, que justificavam seu desempenho escolar como resultante de
seu histérico de vida e dindmica familiar. O prejuizo apresentado pelas criancas era de

ordem emocional e nio intelectnal.

Ja no artigo de LEITE (1991) encontra-se que a postura da escola &
Justificar o fracasso escolar como de exclusiva responsabilidade dos alunos, que
apresentam historias de vida conturbada e com problemas emocionais, originados na
familia. A escola, sem compreender essa realidade, reforcaria a situacfio, dissociando o
desempenho escolar do contexto global da vida do aluno. Nesse sentido, COELHO
(1994) mostra uma visdo bilateral do fracasso escolar: configurando-se como a
impossibilidade de o sujeito fazer frente as exigéncias da escola ¢ também num fracasso
desta em operar com aquele sujeito. Uma histéria prolongada de fracasso escolar leva a
uma mudanga na postura diante da aprendizagem, independente do motivo desse

fracasso.

E, finalizando, a pesquisa d¢ CAMARGO (1997) analisou a diferenca
entre o desempenho académico (sucesso escolar) no ciclo basico dos alunos que
concluiram a pré-escola apresentando niveis mais evoluidos de desempenho cognitivo, e
o desempenho dos que apresentavam niveis mais elementares. O autor verificou a
existéncia de uma associacdo positiva entre as varidveis desempenho cognitivo e
desempenho escolar, mas ndo entre idade e desempenhos escolar e cognitivo. O maior
indice de sucesso (aprovacdo) concentrou-se nos niveis mais elevados de
desenvolvimento cognitivo. Porém, foram encontrados aprovados entre os pré-

operatorios e reprovados entre 0s operatorios.

4. ANALISE CONCOMITANTE DOS TRES FATORES

Os quatro artigos, que serdo citados a seguir, exemplificam os trabalhos
que fazem uma andlise concomitante dos trés fatores: intra-escolares, externos e

individuais. Dois realizaram uma revisdo acerca das pesquisas internacionais sobre

i4



fracasso escolar, um se refere a uma pesquisa executada em escola de primeiro grau ¢ o

altimo € uma reflexdo tedrica sobre os trés fatores.

O trabalho realizado por SCHIEFELBEIN e SIMMONS (1980) teve por
objetivo revisar pesquisas anteriores que investigaram os determinantes do desempenho
de estudantes nos paises em desenvolvimento da América Latina, da Africa e da Asia,
Foram estabelecidas trés categorias de andlise. Na primeira, recursos e processos
escolares, a disponibilidade de material didatico e a existéncia das tarefas de casa
tiveram uma relagdo positiva com o melhor desempenho. Na segunda, atributos do
professor, a rotatividade mostrou-se com efeitos: quanto maior a rotatividade, mais
baixos os indices alcancados pelos estudantes. E, na terceira, caracteristicas dos alunos,
foi visto que: o nivel sdcio-econdmico dos pais e a subnutricio se constituiram em
preditores significativos do desempenho escolar; quanto mais repetente o alune, menor o
indice de aproveitamento; e que a freqiéncia & pré-escola pareceu exercer uma

influéncia significativa no desenvolvimento dos alunos.

O estudo de GATTI, PATTO, COSTA, KOPIT e ALMEIDA (1981)
procurou analisar a repeténcia e demais fatores (internos e externos & escola e relativos
aos alunos) que poderiam explicar o fracasso escolar. Nio foi possivel estabelecer
qualquer variavel como causadora da reprovagdo, que foi associada, na sua maioria, a
niveis socio-econdmicos mais baixos. A relagdo pobreza-fracasso nfo foi absoluta, pois
outros fatores estavam presentes na producfo da retencdo escolar. A retencdo foi
analisada também no tocante a maneira como a escola trabalha com a pobreza, assim
como a responsabilidade do aparato escolar pelo baixo rendimento das criancas pobres, e

seria produto do sistema escolar e do processo de escolarizagdo tal como ocorre.

Por sua vez, ROCHA (1983) fez uma analise dos trabalhos de revisdo
internacionais sobre os temas de evasdo e repeténcia no primeiro grau (incluindo entre
eles o supra de SCHIEFELBEIN e SIMMONS, 1980), salientando fatores que podem
ser considerados determinantes dos fendmenos em questdo. O nivel sécio-econdmico foi
considerado um fator pouco explicativo do desempenho académico nos paises em

desenvolvimento. Entre os recursos e processos escolares, 0 maior tempo de estudo, a
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disponibilidade de materiais de leitura em geral ¢ o acesso a eles, a quantidade de
deveres de casa e a jornada escolar dupla foram relacionados ao melhor desempenho.
Nos aspectos do professor, a motivacdo e a expectativa que este tem em relagdo ao
aluno, além da formagcdo, treinamento e experiéncia, tiveram associagio positiva com o
rendimento escolar, enquanto que a rotatividade dos professores foi associada ac menor
rendimento dos alunos. A subnutricio ndo apresentou qualquer relagdo com o
desempenho, mas no tocante a alfabetizag¢do, foi notado que entre alunos com historia de

fracasso escolar a escrita regride mais que a leitura,

Por ultimo, VITIELLO (1996). em seu artigo, afirma que a evasdo e o
fracasso escolares podem ter origem em grandes grupos de fatores, quais sejam: os
derivados do melo social, de responsabilidade do aluno e de responsabilidade da escola.
Com relagdo ao meto social, aponta que a necessidade de contribuir com a renda familiar
levaria as crian¢as a se engajar precocemente no mercado de trabalho, pois a questdo
econdmica ¢ de maior importancia que a educacional. No tocante 4 responsabilidade do
aluno, a falta de motivagdo € causada pela impossibilidade de continuar a escolanizagio
de nivel médio e superior. E com relagdo a responsabilidade da escola, a politica
educacional de reduc@io dos indices de repeténcia estimularia os professores a aprovar
grande parte dos alunos, com ou sem mérito, por instdncias tais como o conselho de
classe ou as camaras curriculares. Os alunos promovidos sem merecimento teriam muito
mais dificuldade em acompanhar o curriculo escolar das séries seguintes, o que levaria

ao aumento das chances das reprovacdes e de desisténcias.

Uma breve conclusio

A literatura acerca do problema do fracasso escolar € ampla, pois o tema €
foco constante de debate e pesquisas. No presente trabalho, entretanto, uma sucinta
revisdo da literatura foi realizada apenas para contextualizar as dificuldades de
aprendizagem. A titulo de sintese, podem-se destacar alguns aspectos apontados pelos

autores citados como relacionados ao fracasso escolar. Inicialmente, no que diz respeito
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a estrutura educacional, encontram-se os aspectos intra-escolares: a) a condicio técnica
dos professores € das equipes técnicas e administrativas (formagdo, especializagio,
absenteismo e rotatividade) e sua motivagdo, postura € concepgdo para com 0 Processo
educacional e para com os alunos; b) o papel e a responsabilidade da escola e dos
profissionais quanto & aprovagdo/retenc¢do/evasio dos alunos, concernente a existéncia
(ou ndo) de medidas pedagdgicas de melhoria da qualidade do processo ensino-
aprendizagem; ¢) a inadequacdo das propostas pedagdgicas da escola frente as
necessidades educacionais da sua clientela; d) os recursos materiais, no tocante &
disponibilidade de material didatico e estrutura fisica; ¢) a dindmica da sala de aula; e )

as caracteristicas do contexto escolar.

Com relagdo aos aspectos externos, foi encontrado nos artigos que o
methor ou pior desempenho esta relacionado: a localizacio da escola; & condigdo sécio-
econdmica da familia; & escolarizacdo dos pais; ao género ¢ 4 etnia dos alunos; a
constituigdo € a migracdo da familia. Por fim, foram citados como aspectos individuais a
freqiiéncia a pré-escola, a multirrepeténeia, a idade, o estado nutricional, o grau de
maturidade, o desenvolvimento cognitivo e psicomotor, 0s aspectos emocionais, as
atribuigdes dos alunos para seu desempenho e o autoconceito como relacionados ao

sucesso ou fracasso escolar.

E importante ressaltar que nos trabalhos que foram apresentados nio se
encontrou referéncia, como fator de fracasso escolar, as dificuldades de aprendizagem
do aluno, sujeito principal e para o qual converge o processo ensino-aprendizagem. A
despeito da relevancia de todos os fatores considerados anteriormente, na importincia
que tém na producdo do fracasso escolar, ha que se ressaltar que o ponto crucial é a
existéncia de alunos com desempenho insatisfatorio. Essas criancas, que devem ser o
foco principal de interesse de estudos que visem analisar a questiio da aprendizagem,
compdem o contingente de estudantes que fracassam, sdo reprovadas, excluidas do
processo € se evadem das escolas. No contexto da psicologia educacional, sdo referidas
como alunos que possuem dificuldades de aprendizagem. Essas dificuldades podem ser

relacionadas como uma das causas do fracasso escolar, porque, de alguma maneira,
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obstaculizam o progresso dos alunos na sua vida académica. Eles ndo aprendem ou tém
um ritmo lento para adquirir uma habilidade ou dificuldades em acompanhar o contetido
académico desenvolvido, seja em uma disciplina, seja de modo geral. Muitas vezes, ndo

se alfabetizam, nfo aprendem a escrever.

A escrita é habilidade fundamental na vida escolar. E necessaria para um
bom desempenho em quaisquer dos contetdos escolares, tanto para o cumprimento das
atividades de aprendizagem como nas atividades de avaliagdo de aquisi¢do de contetdo.
Nio dominar a escrita gera desempenho escolar insatisfatério, reprovagio e abandono ou
exclusdo escolar. Essa afirmagdo ¢ corroborada por ROCHA (1983), que afirma que
alunos com desempenho insatisfatério apresentam uma regressdo maior na escrita que na
leitura; por GUALBERTO (1984), que cita que a escrita reprova mais que a leitura; e
por ANDRE (1996), que aponta que a avaliacdo, além de verificar os contetidos
adquiridos, pode de alguma forma excluir os alunos cujo desempenho é insatisfatério.
Néo saber escrever pode ndo s6 inviabilizar a aquisicdo do contetido das disciplinas
curriculares como também, em caso de ter ocorrido aquisigdo, a possibilidade de mostra-
la. E esses alunos sdo os que, mais tarde, serdo considerados analfabetos, pois ndo sio
capazes de “ler e escrever um bilhete simples”, condi¢io necesséaria para ser considerado

um cidadéo alfabetizado (FERRARI, 1991).

Essas constatagbes apontam para a necessidade de explorar o campo de
estudos acerca das dificuldades de aprendizagem e, em especial, das dificuldades de

aprendizagem na escrita.
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CAPITULO II
AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

1. VISAQ HISTORICA

As Dificuldades de Aprendizagem surgem como um campo de estudo em
1963. Possuem um carater eminentemente norte-americano e canadense, porém tém se
estendido para todo o mundo. Durante os anos de sua existéncia, observou-se um
aumento das contribuicBes, tanto tebricas como praticas, com o aparecimento de

servigos educativos e clinicos.

Até 1963, as dificuldades de aprendizagem ndo eram reconhecidas,
individualmente, como uma categoria diferenciada, na qual se enquadravam certos tpos
de criangas. Os alunos que apresentavam tais dificuldades eram incluidos nos programas
de educa¢do especial. O cardter proprio das dificuldades de aprendizagem origina-se de
uma reunido de pais, em Chicago, U.S.A., nesse mesmo ano, os quais buscavam
explicacbes para o fato de seus filhos apresentarem dificuldades na aprendizagem da

leitura sem razéo aparente. Esses pais reivindicavam, dos especialistas convidados, uma
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explicagdo ao fato de seus filhos ndo aprenderem a ler, dado que essa dificuldade ndo se

enquadrava na educacgéo especial.

E o psicologo Samuel Kirk, nessa época, quem propde o termo
“dificuldades inexplicaveis para a aprendizagem da leitura”, uma referéncia educativa,
e ndo médica, aos problemas de aprendizagem académica. Isso levou a um consenso de
terminologia, pois se constituia ..."como um nove campo. uma nova disciplina e_um novo
transtorno_do desenvolvimento...". (GARCIA SANCHEZ, in SANTIUSTE BERMEJO ¢
BELTRAN LLERA, [199-1]) (grifo dos autores) . A importéncia do novo modelo dado

as dificuldades de aprendizagem foi a mudanca do enfoque médico para o educacional e

se relaciona as necessidades histdrico-socials da escola,

Surge dessa reunifio a Associago das Criancas com Dificuldades de
Aprendizagem, cujo objetivo era a obtencgfio de fundos que possibilitassem a criag@o de
servi¢os educativos especializados para o atendimento com qualidade das criangas que
apresentassem algum tipo de dificuldade. Contudo, hd uma histéria anterior, que pode ser
dividida em trés €pocas. A etapa da fundacdo, que inclui os anos de 1800 a 1963, na qual
encontram-se alguns especialistas que s@o chamados de precursores nos transtornos da
linguagem, cujas descobertas efetuadas muito contribuem para o campo das dificuldades
de aprendizagem. Os aqnos iniciais, entre 1963 e 1990, com o comego marcado pela
reunido de Chicago, que estabelece a identificagdo e a concepgdo unificada das
dificuldades de aprendizagem. A partir dessa data, criam-se 0s servigos € programas
institucionalizados para atender as necessidades dos individuos com tais dificuldades,
além da forma¢@o de especialistas, em todos os niveis, nesse campo. E a efapa de
projecdo, na qual se observa em todo mundo o desenvolvimento desse campo de estudo €

trabalho, com a contribuicdo de pesquisadores e estudiosos no assunto a partir de 1990.

! Texto origmal dos autores encontra-se nas Citagdes Originais 1.
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Na atualidade, o problema das dificuldades de aprendizagem tem crescido
em importdncia e magnitude. Algumas razdes podem ser levantadas para esse fendmeno:
um aumento na conscientizagdo € melhor conhecimento acerca do problema; a melhora
e o aperfeicoamento das técnicas de avaliacdo; e, conseqiiente as anteriores, ¢ de carater
social, a existéncia de um real conceito e a maior aceitacdo social desse fendmeno. Nos
dias de hoje, encontra-se um consenso que recomhece que as dificuldades de
aprendizagem podem afetar todo o ciclo de vida dos individuos. Isso decorre do fato de
que, embora essas dificuldades tenham sido observadas, inicialmente, em estudantes
com dificuldades de leitura, ¢ um fendmeno mais abrangente e complexo no qual podem
ser incluidos problemas diferentes, presentes no mesmo aluno. Ha, contudo, pontos a
serem superados nesse campo: as questdes sobre definicdo, etiologia e diagnédstico
diferencial, os aspectos especificos da intervencdo e do progndstico, a heterogeneidade ¢
os subtipos de dificuldades de aprendizagem. Nesse sentido, tem-se observado um
aumento de interesse das vérias disciplinas sobre o assunto, como a psicologia, a

educacdo, a neuropsicologia, a foniatria.

O que ocorre com as dificuldades de aprendizagem na atualidade pode ser
compreendido por alguns pontos. O primeiro diz respeito a considerar as dificuldades de
aprendizagem ao longe de um continuo de gravidade e de diferencas interpessoais, além
de um problema que pode ocorrer durante toda a vida, podendo ser de natureza multipla.
O segundo diz respeito aos enfoques dados as dificuldades de aprendizagem: o enfoque
atomistico, que preconiza a intervengéo direta, e o enfoque sistémico e global, de ensino

holistico, considerando a pessoa e o contexto de intervencdo na sua totalidade.

O terceiro ¢ a diferenca existente nas definicSes das dificuldades de
aprendizagem: ha uma wutilizada do ponto de vista legal, elaborada em 1977, e outra, por
pais e profissionais, a consensual. Como exemplo encontra-se a discussdo sobre quem
sdo as pessoas com tais dificuldades e quais apresentam baixo rendimento, para as quais
alguns tedricos ndo admitem qualquer base empirica de diferenciagdio. O quarto ponto é
o controle ¢ a melhora metodolégica ¢ a validade externa dos estudos sobre as

dificuldades de aprendizagem. Tem sido observado um aumento na quantidade de
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investigagBes e suporte tedrico para o assunto, por parte de estudiosos de diversas areas
que t8m movido seu interesse para esse campo. Por Gltimo, encontra-se o enfoque do
ciclo vital aplicado as dificuldades de aprendizagem e o seu estudo de uma perspectiva
de desenvolvimento, o que diferencia as caracteristicas das criancas, dos adolescentes e
dos adultos, com tais dificuldades. Nas criangas parece existir acordo sobre identificar os
processos fonoldgicos como micleo do problema; nos adolescentes, a instrugfio

estratégica; e nos adultos, as caracteristicas de personalidade.

Faz-se necessario chegar a uma definicdio sobre as dificuldades de
aprendizagem, que sera utilizada no presente estudo. Para tanto, se fard, a seguir, uma
exploracdo das diferenciacBes que sdo feitas por alguns autores, como também das

causas de tais dificuldades.

2. DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM: DIFERENCIACAO E CAUSAS

Segundo DOCKRELL e MCSHANE (1997), pode-se classificar as
dificuldades de aprendizagem em dois tipos: as dificuldades especificas € as dificuldades
gerais. A dificuldades de aprendizagem especificas estiio relacionadas a um conteido
particular, enquanto que as dificuldades gerais se caracterizam por uma lentiddo geral na
aprendizagem que ¢ observada em vérios conteidos, Note-se, entretanto, que as
especificas podem se estender a outros contetddos que tém relagdo com o inicialmente
detectado. E possivel observar, também, dificuldades de aprendizagem momentaneas ou

permanentes.

Com relag8o a causa, as dificuldades podem ser agrupadas de acordo com
o que as origina. A classificacdo efioldgica agrupa as dificuldades por sua similaridade
anteriormente observada, originada por um tUnico fator, € pode ser Gtil na previsdo em
longo prazo. Quando € possivel, identifica-se uma causa e, quando ndo, pode ser
levantada uma hipétese a respeito da causa. Quando € identificada, sdc passiveis de
deteccdo danos no organismo e seu diagnéstico possibilita uma intervengdo nesse

aspecto. Avaliar minuciosamente o sistema sensorial ¢ importante quando se suspeita da
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existéncia da dificuldade de aprendizagem. Existem, porém, inconvenientes com relaciio
a essa forma de classifica¢do. Muitas, por nfo se conhecer a etiologia, sdo chamadas de
“dificuldades de origem desconhecida”, ¢ que torna o critério insatisfatdrio, dado que as
dificuldades de aprendizagem podem ser heterogéneas, nas causas e nos efeitos. Nem
sempre tém caracteristicas semelhantes, mesmo quando apresentam uma origem similar,

o que levaria a necessidade de intervengdes diferenciadas.

As dificuldades de aprendizagem podem também ser classificadas em
termos funcionais, levando-se em conta a atuacdo da crianga em tarefas especificas e
utilizando-se de um sistema de medida do desempenho, relacionado a possiveis
estratégias de intervencio. Uma das medidas utilizadas € a da inteligéncia, cujos
resultados levam, de maneira geral, & classificacdo das criancas em dois grupos. O
primeiro grupo seria das que apresentam um nivel de desenvolvimento intelectual abaixo
da média, desempenho escolar de nivel inferior ds criancas de sua faixa etaria e que
poderiam ser classificados em “aprendizes lentos”, quando o grau de atraso for ameno,
ou “deficientes mentais”, quando for mais grave. No segundo, estariam as que
apresentam desenvolvimento intelectual dentro da média, mas nas quais se observam
dificuldades de aprendizagem num conteddo especifico. Geralmente nessas criangas se
detecta uma diferenca de desempenho no contetdo para o qual apresentam a dificuldade,
com relacdo ao observado em outra drea de comhecimento. Assim, é dito que essas

criancas apresentam ... “uma discrepdncia entre resultado e aptiddo na drea de dificuldade”

(DOCKREEL e MCSHANE, 1997). 2

2 . . -~ - .
“ Texto onigimal dos autores encontra-se nas CitagBes Originais 2.
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Distinguir entre dificuldades especificas e gerais utilizando essa
discrepéncia gera alguns problemas, pois a delimitacdo da discrepancia nos perfis
cognitivos & probliemética. Primeiro, existe uma limitacdo metodoldgica na forma de
tabular a pontuagdo da discrepancia. Segundo, o conceito de discrepancia entre
desempenho ¢ empenho ndo foi operacionalizado satisfatoriamente, embora seja
plausivel. Terceiro, a dificuldade especifica de aprendizagem inicial pode se apresentar
em outro conteudo relacionado. E, quarto, pode ser observado que criangas com
dificuldades gerais de aprendizagem demonstram geralmente um bom desempenho em
uma 4rea especifica de conhecimento, especialmente no grupo de dificuldades com

etiologia distinta.

Outra categorizagio & dada por BARCA LOZANO e PORTO RIOBOO,
in SANTIUSTE BERMEJO e BELTRAN LLERA [199-1], que, inicialmente,
classificaram as dificuldades de aprendizagem em permanentes e trausitérias, ou
temporais, Embora ambas sejam encontradas dentro do campo de estudo da educacdo

especial, uma ndo deve ser reduzida a outra.

As permanentes sdo as comumente referidas na educagdc especial, na
qual sfo encontradas categorias cognitivas, sensoriais, fisico/motora, afetivo/emocional
€ sécio/cultural permanentes. As bases neuropsicologica, bioldgica e/ou constitucional
encontram-se afetadas. As fransitorias aparecem em um determinado momento do
processo de desenvolvimento e/ou instrucional, ndo existindo, necessariamente, bases
afetadas. O que € deficitario ¢ o rendimento e os niveis de adaptagio ao processo
instrucional. As categorias das dificuldades de aprendizagem transitorias correspondem
aos deficits de fungGes superiores, as estratégias e técnicas basicas de aprendizagem e do

trabalho intelectual.

Para AJURIAGUERRA (1980), existem duas concepgles que se
defrontam: “a que defende unicamente a desorganizaglo cerebral e a que invoca unicamente
os faiores sociopedagdgicos”. Segundo esse autor, a desordem na aprendizagem da lingua

escrita ndo implicaria, necessariamente, num distirbio lesional.
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Trés fatores gerais incidem e afetam as dificuldades de aprendizagem.
S&o eles: os que dependem do ambiente familiar, os que dependem da personalidade do

proprio sujeito € os que dependem das instituicSes educacionais, sua metodologia e sua

organizagao.
2.1. Concertos

De 1963 até a atualidade, muitas foram as definicdes dadas as
dificuldades de aprendizagem, um fendmeno observado em criangas com inteligéncia
normal, sem problemas perceptuais ¢ que haviam tido oportunidades educacionais
adequadas, mas que ndo conseguiam aprender a ler, a escrever e a lidar com a

matematica.

Segundo PARREIRA (1998), duas referéncias da literatura médica sobre
a definicdo de dificuldades de aprendizagem podem ser citadas. A primeira se refere ao
DSM-IV. Nessa obra as dificuldades de aprendizagem sio categorizadas como um
transtorno que € usualmente diagnosticado primeiro na infincia ou adolescéncia. A

dificuldade de aprendizagem existe:
“..quando o desempenho do individuo em testes padronizados de
leitura,  matemdtica ou  expressdo  escrita,  administrados
individualmente, estd substancialmenie abaixo do esperado para sua
idade, sua escolarizacdo e seu nivel de inteligéncia. Os problemas de

aprendizagem interferem significantemente com o desempenho
académico ou atividades de vida didria que requerem habilidades de

leitura, de matemdtica ou de escrita”. {AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 1994)

As dificuldades de aprendizagem sdo subdivididas em: a) transtorno das
habilidades académicas (transtorno da leitura, da matematica, da expressdo escrita e
outros ndo especificados); b} transtorno das habilidades motoras (transtorno do
desenvolvimento da coordenacdo); c) transtorno da comunicacdo (transtorno da
linguagem expressiva, misto da linguagem receptiva-expressiva, fonoldgico, gagueira e

outros nao especificados). Esses transtornos podem aparecer concomitantemente com

* Texto original dos autores encontra-se nas Citacdes Originais 3,



baixa auto-estima e deficit de habilidades sociais e outros como: transtorno de conduta,
de rebeldia de oposigdo, de déficit de atencio e hiperatividade, depressivo maior,
distimico. Ha evidéncias da ocorréncia de atraso da linguagem associado. Podem
tambem ocorrer anormalidades no processamento cognitivo, tais como déficits na
percepcdo visual, no processamento lingiiistico, na atencdo, na memdria ou na
combinagdo destes. As dificuldades de aprendizagem ndo sdo vistas como resultado de

outros transtornos, mas um transtorno especifico que pode aparecer associado a outros.

A outra referéncia ¢ o CID-10, que classifica as dificuldades de
aprendizagem como “franstorno do desenvolvimento no aspecto psicologico”, com as
seguintes subdivisGes: transtorno especifico do desenvolvimento da fala e linguagem;
transtorno  especifico do desenvolvimento das habilidades escolares; transtorno
especifico do desenvolvimento motor; transtornos especificos mistos do
desenvolvimento; transtornos globais do desenvolvimento; outros transtornos do

desenvolvimento; transtorno ndo especificado do desenvolvimento psicolégico
(ORGANIZACAO MUNDIAL DE SAUDE, 1999).

HAMMILL (1990), conforme GARCIA SANCHEZ, in SANTIUSTE
BERMEJO ¢ BELTRAN LLERA [199-1], refere-se as dificuldades de aprendizagem

como;

“.. 1) baixo rendimento; 2) etiologia de disfuncdo do SN.C.; 3)
processos implicados; 4) problemas presentes durante o ciclo vital:
3) problemas de linguagem falada como possivel dificuldade de
aprendizagem; 6) problemas académicos como possivel dificuldade
de aprendizagem; 7) problemas conceituais como possiveis
dificuldades de aprendizagem; 8 ouiras condicies como possiveis
dificuldades de aprendizagem; e 9) coexisténcia, exclusdo ou
auséncia de oumos déficits superpostos”. (GARCIA SANCHEZ,
in SANTIUSTE BERMEJO e BELTRAN LLERA, [199-1]) *

Na mesma obra, encontra-se a definicio renovada do National Joint

Committee on Learning Disabilities, de 1988:

4 . o L.
Texto ongnal dos autores encontra-se nas Citagfes Originais 4.
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... "Dificuldade de aprendizagem (DA) é um termo geral que se refere

a um grupo heterogéneo de transtornos que se manifesiam por
dificuldades significativas na aguisicdo e uso da recepcdo. fala,
leitura. escrita. _rgciocinio _ou  habilidades matemdiicgs. Estes
transtornos sdo intrinsecos ao individuo, supondo-se devidos a
disfuncdo do sistema nervoso central, e podem ocorrer ao longo do
ciclo vital (life span). Podem existiv junto com as dificuldades de
aprendizagem problemas nas condutas de quto-regulacdo. percepcdo
social e interacdo social, mas ndo se constituem por si mesmas uma
dificuldade de aprendizagem. Embora as dificuldades de
aprendizagem possam ocorrer concomilantemenie coml  Ouiras
condighes incapacitantes (por exemplo, deficiéncia sensorial, retardo
mental, transtornos emocionais graves) ou com influéncias
extrinsecas (lais como as diferencas culturais, instrucdo inapropriada
ou imsuficiente), ndo sdo o resultado dessas condicées ou
influéncias”. (GARCIA SANCHEZ, in SANTIUSTE BERMEJO
e BELTRAN LLERA, [199-1]) (grifo do autor) ®

Nessa definicdo, existem alguns elementos nucleares que permitem
caracterizar as dificuldades de aprendizagem. Inicialmente, ¢ a idéia de ser um termo
generico que se refere a wm grupo heterogéneo de transtornos, cuja variabilidade de
caracteristicas foi constatada — subgrupos com déficits globats, com déficits especificos
em leitura e soletracdo e com déficits em aritmética — e que se amplia quando se
observam as dificuldades especificas. Em segundo lugar, encontra-se a idéia de que a
definicdo renovada tem a ver com as dificuldades significativas na aquisicdo e no uso da
recepcdo, da fala, da leitura, da escrita, do raciocinio ou as habilidades matemaéticas. Isso
mostra como num termo genérico, dificuldades de aprendizagem, pode-se incluir a

variabilidade e a heterogeneidade do conceito.

A tercerra idéia refere-se ao fato de as dificuldades serem intrinsecas ao
suyjeito e devidas, supostamente, a uma disfuncdo do sistema nervoso central. Desse
medelo se concebe a dislexia como um problema do desenvolvimento, com trés niveis
de explicagdo causal: o bioldgico, o cognitivo, incluindo-se neste a questio emocional, e
0 comportamental, ponto de acordo na identificagiio das pessoas com dificuldade de

aprendizagem, € no qual se incluiriam os problemas na linguagem, na escrita, na leitura

® Texto original dos autores encontra-se nas CitacBes Originais 3.
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¢ na matematica. Em cada um dos niveis encontra-se a influéncia do ambiente,

modificando-os e particularizando-os.

O ciclo vital das pessoas, no qual ha a possibilidade de ocorrer as
dificuldades de aprendizagem, ¢ a quarta idéia. A quinta, é que os problemas nos
comportamentos auto-reguladores, na percepcdo social e na interagdo social podem
aparecer como caracteristicas das pessoas com dificuldades de aprendizagem, mas nio
obrigatoriamente, constituirem-se, em si, um problema de aprendizagem. Por fim, na
definicdo renovada encontra-se que & possivel diagnosticar as dificuldades de
aprendizagem conjuntamente com incapacidades outras, mas as primeiras ndo sdo
devidas as segundas, observando-se, contudo, uma co-ocorréncia. As incapacidades

podem produzir dificuldades de aprendizagem, mas nio se classificam como tais.

Com relagdo ao diagnéstico das dificuldades de aprendizagem, a
inteligé€ncia exerce um papel, no qual existe controvérsia. Nao ¢ considerada como
condicdo suficiente para o diagnéstico diferencial, mas tem proporcionado um perfil
diferenciado de habilidades para o conhecimento dos subtipos de dificuldades.
ANDERSON e STANLEY (1992), citados por GARCIA SANCHEZ, in SANTIUSTE
BERMEJO ¢ BELTRAN LLERA [199-1], encontraram correlacdo entre os escores em
alguns subitens do teste e alguns déficits especificos. Qutro ponto a ser questionado tem
a ver com ¢ baixo rendimento escolar e as dificuldades de aprendizagem, sendo o

primeiro considerade como uma manifestacdo comportamental destas.

Ha uma distincdo que ¢ feita entre as dificuldades de aprendizagem e as
dificuldades curriculares ou educacionais. Segundo TONINI (1997), os alunos que
apresentam estas dificuldades ndo podem ser confundidos com os portadores de
dificuldades de aprendizagem. A maior possibilidade é que esses alunos estejam
revelando a incompeténcia das instituigdes educacionais em desempenhar seu papel. As
dificuldades curriculares ou educacionais poderiam ser superadas mediante a elaboracdo
de instrumentos educacionais pertinentes ¢ planejamento curricular. Porém, se tal
planejamento se relacionar aos alunos com dificuldades de aprendizagem levaria a

continuidade da ndo distingdo entre estas dificuldades e cutras condi¢des que produzem
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baixo rendimento (GARCIA SANCHEZ, in SANTIUSTE BERMEJO e¢ BELTRAN
LLERA [199-1]).

Analisando as defini¢@es anteriormente citadas, para efeito do presente
trabalho, as dificuldades de aprendizagem, estudadas no Aambito estritamente
educacional, serfo aqui compreendidas como desempenho de um individuo em testes
padronizados de rendimento escolar (escrita, leitura, matemaética) abaixo do esperado
para sua faixa etaria € escolaridade. Esse baixo desempenho, provavelmente, interfira
significativamente em seu rendimento escolar e nas suas atividades de vida diaria que
exijam alguma das habilidades desenvolvidas na vida escolar. Nio serdo consideradas
como franstorno, pois ndo se¢ tem como objetivo relacionar as dificuldades a causas

organicas.

3. A AVALIACAQ DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Quando se trata de identificar a existéncia de dificuldades de
aprendizagem em estudantes, o primeiro procedimento € a avaliacdo. Para DOCKRELL
e MCSHANE (1997), a avaliacdo € um processo que visa colher informacdes com um
objetivo especifico. A partir dela, serd possivel estabelecer decisGes a respeito de
interven¢des de acordo com as potencialidades e necessidades do sujeito que esta sendo
avaliado. Deve ser baseada em hipéteses que fundamentam a compreensdo da crianga,
nos componentes cognitivos da dificuldade de aprendizagem e na analise do ambiente.
Tradicionalmente, o processo de avaliagdo ocorre em trés etapas: a idenfificacdo do

problema, a aval/iacdo da natureza do mesmo e a execugdo do diagndstico.

A primeira etapa, a identificacdo, leva em consideracdo problemas de
desenvolvimento, mas identificar significa ter o quadro atual como fator decisivo.
Geralmente € por observagdes informais que se detecta a possibilidade de dificuldades
de aprendizagem. Os pais, partindo do seu conhecimento do desenvolvimento da

crianga, € os professores, se atendo as demandas educacionais nas situagdes de grupo,
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sd0, na maioria das vezes, os que indicam a existéncia do problema. E necessério,

contudo, a atuacgdo de profissionais especializados.

A segunda etapa, a avaliacdo, tem por objetivo obter informacBes
precisas e configveis, pela aplicagdo de prova formal, sobre a competéncia de uma
crian¢a. Em geral, inicia-se partindo de determinadas hipéteses e acrescentando-se,
posteriormente, outras. Dos dados coletados serd possivel saber se hd ou nic uma
dificuldade de aprendizagem, de que tipo, porque ela ocorre e se é semelhante a
dificuldade de outras criancas. Essas informa¢des podem levar a um padrio de
problemas, que permite uma classificagdo e o diagndstico, possibilitando, também, a
elaboragdo da intervencdo. E necessario que se tenha em conta onde ocorre o problema e
a natureza interativa deste com o ambiente. A avaliacio, enquanto diagndstica e
prescritiva, fornece informagdes sobre as necessidades especiais da crianga, pois analisa

a interacdo existente entre a crianga, a tarefa e o ambiente.

Ainda segundo os mesmo autores, os instrumentos utilizados na avaliacio
sdo de trés tipos: testes normativos, de critério e de procedimentos de observacdo ou
experimentos de ensino. Os testes normativos sdo comparativos ¢ resultam em medidas
sobre o desempenho das criangas nos mesmos. Tém como principio o posicionamento da
crianca num continuo de execucdo. Os resultados dos testes mostram as conseqiiéncias
da dificuldade de aprendizagem e servem como indicadores das diferencas existentes
entre as criangas, porém ndo dao indicativos sobre a intervengdo que se faz necessaria.
Alem disso, centram-se nas respostas corretas e ndo permitem uma valorizagdo da

qualidade da resposta.

Os testes de critério visam as habilidades requeridas para completar uma
tarefa, partindo de um conjunto de critérios especificados anteriormente para identificar
problemas. Séo delineados para saber o que a crianga faz e o que ela nio faz, permitindo
a analise de padrdes de erros. O objetivo é determinar padrdes de execugdo especificos.
N&o hd um tnico tipo de teste e o valor atribuido depende da natureza do dominio que
esta sendo avaliado, sendo necessario que se saiba quais habilidades o compdem. Um

mesmo teste pode ser constituido de diferentes escalas, observando diferentes
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dimens@es. O teste de critério deve diferenciar 0s sujeitos que conseguem um
determinado nivel de habilidade dos que nfio o conseguem. O nivel de sucesso deve
predizer o passo evolutivo seguinte de forma valida e confidvel, sendo necessario, para
tanto, conhecimento psicoldgico do dominio em questio. Os passos devem estar

identificados de forma clara e precisa.

Os procedimentos de observagiio ou experimentos de ensino centram-se
na crianga € na inter-relacdo das habilidades de processamento de informacdo numa
situacdo particular, Emprega, como técnica de avaliagdo, a aprendizagem (modelo teste-
ensino-teste), medindo a habilidade de um individuo para reter o contetido do material ¢
para transferir os principios aprendidos para novas tarefas. Como nfo existe um critério
externo, ndao ha possibilidade de generalizar as conclusdes dessa avaliacdo para outras

tarefas ou conceitos.

A forma de avaliacdo é determinada por fatores considerados centrais no
sistema cognitivo € como se entende a aprendizagem. As trés aproximacSes principais
da avaliag@o sdo: a) da inteligéncia; b) de habilidades especificas; e ¢) de andlise da
tarefa e de componentes do processamento de informacgio. Quando a énfase se encontra
na inteligéncia ou em habilidades especificas sio utilizados instrumentos de valorizagdo
de erros. Porém quando a énfase estd no processamento da informacdo, busca-se
conhecer os processos requeridos na resolugdio de uma tarefa especifica, ndo se
identificando instrumentos apropriados para a avaliacio desse aspecto. A analise de
tarefa tenta identificar as habilidades necessarias para resolver uma tarefa especifica. Os
fios condutores sdo as teorias de processamento de informagdo, que possibilitam
identificar os requisitos cognitivos para realizar uma tarefa. O processamento de
informacdo proporciona o entendimento dos requisitos para realizar com sucesso uma

tarefa ¢ torna possivel identificar que processos provocam problemas na aprendizagem.

Pode ser abordado, também, no processo de avaliagdo as estratégias de
aprendizagem. Para esse fator, seriam consideradas as atividades € as operaces mentais
escolhidas intencionalmente pelo estudante para viabilizar sua aquisicio de

conhecimento (BELTRAN LLERA, in SANTIUSTE BERMEJO e BELTRAN LLERA,



[199-1]). A mnvestigac8o se centraria na falta ou na ineficacia dos habitos de estudo e da
aplicacgo de estratégias de aprendizagem, cognitivas e metacognitivas, de forma geral

e/ou para conteudos especificos.

O diagnostico, terceira etapa, estabelece a especificidade e os processos
responsaveis pela dificuldade de aprendizagem da crianga e é influenciado pela forma
como se descreve a dificuldade e deve ser flexivel, a despeito da hipétese inicial. Podem
ser detectados problemas especificos de dominio, que sio dificuldades muito proprias,
inicialmente afetando sé uma area de atuagiio cognitiva. S3o observadas, também,
dificuldades gerais e especificas, quando as criancas aparentam ter problemas em todas

as areas de desenvolvimento ou na maioria delas (DOCKRELL e MCSHANE, 1997).

Ja do ponto de vista de BARCA LOZANO E PORTO RIOBOO, in
SANTIUSTE BERMEJO ¢ BELTRAN LLERA [199-1], a avaliagdo psicopedagogica
das dificuldades de aprendizagem & um processo composto por varios elementos inter-
relacionados de forma sistémica ¢ realizada em vérias fases. A primeira é a base tedrica
que a sustenta. A forma como serd realizado o trabalho deve estar relacionada aos
fundamentos tedricos que nortearfio o trabalho. Em segundo lugar, se encontra a
obtencdo dos dados que tornem exeqiiivel o processo de avaliagio psicopedagdgica.
Podem ser coletados por observacdo direta ou indireta e/ou pela aplicacio de provas
psicométricas. A observagdo ¢ importante, pois de seus dados se elegera qual ou quais
provas serfo realizadas com o aluno a ser avaliado. Na terceira fase sdo escolthidas as
provas ou testes psicolégicos e psicopedagdgicos que compordo a etapa de obtencdo de
informagGes que realmente interessam ao psicopedagogo, para a elaboracdo do relatorio
final e da intervencdo, decorrentes dos dados coletados nas fases anteriores. Os
processos de desenvolvimento cognitivo, as atitudes, a aprendizagem, a linguagem oral e
escrita, 0s processos de estudo, de adaptacfo, de afetividade e de psicomotricidade, a
personalidade, os interesses, a socializacdo e a interacio educacional professor-aluno
serdo objeto de investigagdo. A elaboragdo do relatério psicopedagégico congregard
todas as informacgGes consideradas importantes. E desse relatério que parte a elaboracio

da intervencéo.



Os autores ainda ressaltam que as informagdes obtidas dos testes
psicolégicos ou psicopedagdgicos ndo sdo apenas resultados mecanicos, pois sdo
submetidos a interpretacdo e possuem uma relacdo com demais dados coletados durante
todo o processo de avaliacdo. Alguns principios fundamentais devem ser seguidos no
uso de testes ou provas psicoldgicos e psicopedagdgicos: o respeito a pessoa; a aceitagio
das caracteristicas intrinsecas de cada prova ou teste; e dos marcos de referéncia proprios

a cada um.

Existem varios problemas com reiagfio a forma de avaliar as dificuldades
de aprendizagem: dependendo da férmula aplicada, ocorrera uma variagdo no numero de
criangas identificadas como tendo tais dificuldades. Por isso, é necessario que se
organize culdadosamente os métodos de identificacdo, atentando para os
condicionamentos institucionais que influem na derivacdo, na identificacdc e na
determinacdo dos alunos com dificuldade de aprendizagem. Algumas derivacBes
individuais podem advir de um problema que resulta da insuficiéncia da organizagio e

ndo de varidvels internas da crianca.

A abordagem dos aspectos histéricos e tedricos das dificuldades de
aprendizagem faz perceber que, apesar de ser um campo de estudo recente, é amplo e
fertil para estudos e investigagbes. As informages que vém sendo acumuladas tém
contribuide para uma defini¢do mais exata do termo, para a caracterizagdo do quadro e
para a definicdo das formas de avaliagdo diagnodstica das criancas que apresentam
dificuldades de aprendizagem gerais e especificas, Este € um ponto fundamental quando
se objetiva trabalhar com as dificuldades de aprendizagem: a avaliacdo ndo sé detecta os
alunos com dificuldades, como prové informacgdes uteis para a execucdo de futuras

intervencdes.

Viérios estudiosos ainda buscam conhecimentos tanto para aumentar a
compreensdo das dificuldades de aprendizagem como para incrementar as agdes que
objetivem proporcionar condi¢des para que os estudantes superem suas dificuldades e,

conseqiientemente, melhorem seu desempenho escolar. Levando-se em conta o quadro
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atual da educago brasileira, continuidade de uma situacio que hd muito se mantém
inalterada, investiga¢Bes sobre tais dificuldades sdo trabalhos relevantes. A revisio da
literatura sobre as dificuldades de aprendizagem mostrard trabalhos que tém sido

efetuados com o intuito de ilustrar o que tem sido estudado sobre o tema.

4. REVISAQO DA LITERATURA

Como foi visto anteriormente, as dificuldades de aprendizagem podem ser
consideradas como gerais quando se manifestam em vérias areas da aprendizagem, ou
especificas, quando s0 ocorrem num determinado conteido. Os artigos, que serdo
apresentados de forma resumida, sdo uma amostra dos trabalhos efetuados dentro desse
campo, tanto na literatura internacional como na nacional. Como o presente trabalho
investigara uma dificuldade de aprendizagem especifica, na escrita, um item especial

para essa dificuldade foi feito.

4.1. Dificuldades de aprendizagem gerais

Para o foco do presente trabalho, os trabalhos sobre dificuldades de
aprendizagem, que serdo citados, foram agrupados em trés aspectos. O primeiro se refere
a avaliaco como estratégia de diagnostico para diferenciar e caracterizar os alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem. O segundo, & capacidade de instrumentos de
avaliagdo para predizer, ou prognosticar, desempenhos futuros dos estudantes com
dificuldades. E o terceiro, aos estudos sobre a caracterizagio da clientela que €

encaminhada e atendida em servi¢os de psicologia.

4.1.1. Avaliacao e diagnéstico diferencial

As diferencas entre o potencial intelectual de criancas institucionalizadas
e ndo mstitucionalizadas e as possiveis correlagdes com dificuldades de aprendizagem

foram investigadas por ARANTES (1980). Os dados foram coletados com os seguintes
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instrumentos: a) aplicagdio do Teste de Inteligéncia Ndo Verbal (INV), forma A; b)
preenchimento de uma ficha elaborada para coletar informacdes sobre a média final,
numero de repeténcias e escala de conceitos dos alunos da classe; e ¢) preenchimento,
pelos professores, de uma ficha com elementos de avaliagdo dos alunos, abrangendo
atitudes académicas, rendimento escolar e interesse pelo estudo. Os alunos
institucionalizados apresentaram: rendimento escolar mais baixo; média final com uma
maior concentra¢do nas notas mais proximas a média; maior nimero de repeténcias na
primeira série; menor numero de pontos na escala de conceitos (diferenca ndo
significativa); e resultados mais baixos no INV, A hipotese de dificuldades de

aprendizagem fol somente parcialmente confirmada.

Usando também um teste de inteligéneia, duas pesquisas (ANDERSON,
KAUFMAN e KAUFMAN, 1976 ¢ CLARIZIO ¢ BERNARD, 1981) utilizaram a Escala
de Inteligéncia Wechsler para Criangas Revisada (WISC-R) como instrumento para
diagndstico diferencial. Os resultados mostraram que criancas com dificuldades de
aprendizagem apresentaram desempenho inferior ao das criancas sem dificuldades,
principalmente quando s8o comparados os valores obtidos nas escalas Verbal e de

Execucac.

O trabalho de MEJIAS, PICCINELLI e FELICE (1983) avaliou em que
medida testes de inteligéncia podem servir como avaliagdo de alunos de escolas piiblicas
que ndo acompanham o programa de ensino vigente, dado que tais instrumentos medem
tipos de habilidades bésicas exigidas pelo programas de ensino das escolas. O material
utilizado foi a Escala de Inteligéncia Wechsler para Criangas (WISC), aplicado de
maneira nfo convencional. O delineamento constou da aplicagio do teste, da execucdio
de um levantamento dos itens respondidos corretamente e da elaboracio de um
programa de atividades, com base no repertério apresentado pelos sujeitos (questdes
com maior numero de erros que poderiam ser abrangidas pelo contetdo de primeiras e
segundas séries). Para avaliar o desempenho dos alunos durante o desenvolvimento do
programa foram elaboradas provas que acompanharam o desenrolar de todas as

atividades propostas, periédica e sistematicamente. Aos alunos que apresentavam
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desempenho insatisfatério foram propostas novas atividades para o contetido ainda nao
dominado. O WISC foi novamente aplicado no reteste. Os resultados mostraram que o
maior incremento de acertos para tode o grupo se deu na contagem Verbal, para os
subtestes Compreensdo e Informacéio, ¢ na contagem de Execugdo, para Arranjo de
Figuras, Armar Objetos € Cubos. O maior niimero de acertos foi observado nos subtestes
de Execucdo, ¢ nos Verbais (subteste Informagio, impregnado de contetdo cultural)
somente dois alunos atingiram o indice minimo. Ha viabilidade no uso de testes de
inteligéncia para avaliar o repertério de alunos com dificuldades de aprendizagem, para

elaborar um programa de intervencdo e para medir o progresso dos estudantes.

Ja o estudo de CAMARGO (1990) investigou, em alunos de primeiro
grau ¢ de cursos universitirios, a existéncia de relagdo entre desempenho escolar e
desempenho operatério concreto e formal. Os resultados ndo mostraram qualquer
associacdo entre os dois tipos de desempenho nos dois graus de escolaridade, pois os
contetidos escolares talvez ndo possam ser reduzidos e analisados unicamente aos
componentes operatorios necessarios a sua aquisigdo. A competéncia operatdria seria um
requisito necessario a aprendizagem escolar; contudo, em nenhum caso se confunde com
esta. As aprendizagens escolares decorreriam de atividades intencionais, mas os
procedimentos de elaboracdo desses contetidos escolares pelos alunos ainda sdo

desconhecidos.

Uma analise dos criterios e instrumentos usados por professoras de
primeira série para identificar dificuldades de aprendizagem, em trés escolas piblicas da
cidade de Vifia del Mar, Chile, foi executada por ITURRIETA LEAL (1991). A sintese
dos dados das entrevistas aponta que as dificuldades de aprendizagem tiveram como
indices de diferenciac@io o mau desempenho escolar, sendo a causa e a responsabilidade

pelo insucesso na primeira série centradas nos alunos.

Em CIASCA (1991, 1994) foi feita uma investigagdo acerca de
dificuldades e distirbios de aprendizagem em criancas atendidas nos ambulatérios de
neurologia infantil e psicologia do departamento de neurologia da FCM/UNICAMP. Os

sujeitos foram avaliados nos aspectos neuroldgicos, psicolégicos (intelectual, emocional
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e perceptivo-motor), pedagdgicos e sécio—econémico-culturaié, pela utilizacdo de testes,
exames e entrevistas. Os resultados mostraram que as dificuldades de aprendizagem
generalizadas ocorreram com maior incidéncia que os distirbios, € que os aspectos
psicoldgicos e perceptivo-motores apresentam mais alteragdes que os neurologicos. Os
dados do WISC mdicam os escores individuats dos subtestes como um perfil qualitativo

importante para o diagnoéstico, discriminando a diferenca de alguns desempenhos.

A pesquisa de LINHARES (1996) teve como objetivos avaliar criancas
com dificuldades de aprendizagem escolar quanto a indicadores de eficiéncia e
transferéncia de aprendizagem, em situacdo de avalia¢do assistida, e identificar possiveis
variagdes no padrio de desempenho potencial dos sujeitos, levando em conta o nivel
intelectual. Foram executados: teste de nivel intelectual (Escala de Maturidade Mental de
COLUMBIA), jogo das perguntas de busca com figuras geométricas e com os blocos
logicos em trés fases (inicial, de assisténcia e de manutencio) e avaliacio da ransferéncia
de aprendizagem. De um modo geral, foi observada a presencga de estratégias de busca de
informacdes relevantes nas fases de assisténcia e de manutencdo, com melhora no
desempenho com o suporte instrucional, que se manteve. A melhora do desempenho
ocorreu de forma independente do nivel intelectual demonstrado pelos sujeitos. Quanto
aos indicadores de transferéncia de aprendizagem, foi notado que os sujeitos, em sua
maioria, demonstraram capacidade de generalizacdo de estratégias eficientes de solugdo,
tanto nas situacdes simples como nas complexas. Dentre os sujeitos que apresentaram
nivel intelectual abaixo da média, estavam os que tiveram dificuldades em generalizar as
estratégias de perguntas relevantes de busca. Para alguns deles, quanto mais distante e
mais complexa a situacdo, maior a dificuldade apresentada. As duas modalidades de
avaliacdo combinadas, psicométrica e assistida, pareceram fornecer subsidios melhores

sobre ¢ funcionamento cognitivo dos sujeitos.

A presenca de indicadores especificos de problemas pa édrea intelectual
que possam estar associados a queixa de dificuldades de aprendizagem foi investigada
por LINHARES, MARTURANO, LOUREIRO, MACHADO e LIMA (1996). O teste

WISC completo for aplicado e se mostrou eficaz em diferenciar o desempenho de
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criangas com dificuldades de aprendizagem do de criangas sem dificuldades, sendo a
diferenca significativa quanto aos quocientes de inteligéncia (Q.1) Geral, Verbal e de
Execuco e a resisténcia a distragdo. Os sujeitos demonstraram comprometimento na
aquisi¢do de conhecimentos relativos as provas da escala Verbal, o que talvez explicaria
o pior desempenho nessa area. Contudo, foi notado que o Q.I. de Execugio também se
apresentou rebaixado. O comprometimento na 4rea de resisténcia a distragdo poderia
assinalar a manifestacdo de transtornos na aten¢fio e concentracdo das criancas com
dificuldades de aprendizagem, que apresentaram menos recursos e mais defasagens,
desenvolvimento intelectual empobrecido e tendéncia de irregularidade maior entre os
Q.1s Verbal e de Execucio.

O estudo de CAMPLESI (1997) sobre as estruturas cognitivas em
criancas com queixa de distirbios de aprendizagem analisou em que medida tais
informagdes seriam complementos para ¢ diagnoéstico no ambulatério de Neuro —
Distlirbios da Aprendizagem, do HC/FCM da Unicamp. Foram aplicadas as provas
adaptadas de conservagio de quantidades continuas e de quantidades descontinuas,
inclus@io de classes, seriagdo de bastonetes, correspondéncia provocada, classificacdo
livre e seriagdo empirica. Os resultados permitiram verificar que o desenvolvimento
cognitivo dos sujeitos ndo estava diretamente associado aos distirbios e/ou dificuldades
de aprendizagem, podendo estar relacionados a aspectos de ordem afetiva e/ou escolar.
Segundo a autora, a investigac@o das estruturas cognitivas parece ser uma contribuicio
relevante para o diagnéstico dos problemas de aprendizagem, pois os dados do
desenvolvimento cognitivo podem auxiliar nos futuros encaminhamentos a outros

profissionais, além de fornecer elementos para esclarecimento dos pais e professores.

As construcdes operatdrias de criancas com distirbios de aprendizagem e
que apresentavam diferentes configuracbes psicopatolégicas foram investigadas por
DIAS (1996), que pressupds que os transtornos organicos e psiquicos observados nos
sujeitos ocasionariam construgdes operatdrias diferenciadas, pois estariam associadas
aos quadros particulares. As provas aplicadas foram: Conservacio de Quantidades

Discretas, Conservacdo de Massa ¢ de Liquide, Mudan¢a de Critério (Dicotomia),



Inclusdo de Classes e Seriagdo de Bastonetes. Os sujeitos foram classificados de acordo
com o quadro psicopatolégico que apresentavam, em um dos seguintes grupos:
transtornos organicos, retardo mental, transtornos emocionais e de comportamento e
transtornos do desenvolvimento. Foram encontradas pequenas diferencas nio
significativas, quando comparados os aspectos psicopatoldgicos com a idade e a
escolaridade. Quanto ao nivel observado nas provas, foi constatado que a construgdo de
cada uma das nog¢Oes se da independente do quadro psicopatologico. Em todos os grupos
de sujeitos foi observado que o ritmo de construgdo operatdria se mostrou mais lento,
pois 0s varios transtornos afetaram o desenvolvimento como um todo, ficando em aberto

a questao de como foi afetado o ritmo de aquisi¢io das estruturas.

E, finalizando, SANTA MARIA e LINHARES (1999), utilizando a
avaliacdo assistida, buscaram avaliar os aspectos do funcionamento cognitivo em sujeitos
que apresentavam queixa de dificuldades de aprendizagem e nivel intelectual
correspondente a deficiéncia mental leve. Foram aplicados, inicialmente, testes de
inteligéncia e de desempenho escolar. Em seguida, testes de raciocinio (fases preliminar,
inicial sem ajuda, assisténcia, manutencdo e transferéncia), jogo de perguntas de busca
com figuras geométricas (fases inicial sem ajuda, assisténcia e manutencéo) ¢ jogo Cara a
Cara da Estrela (fases de transferéncia simples e complexa). Os sujeitos, de modo geral,
melhoraram seu desempenho em relagdo a fase inicial quando receberam assisténcia na
avaliacdo das tarefas. Foi observada uma diferenca na estratégia de solugdo e resolucgo
propriamente dita e na ajuda necessaria para melhorar o desempenho em cada tarefa.
Com relacdo aos indicadores de transferéncia de aprendizagem, mais da metade dos
sujeitos conseguiu generalizar as estratégias eficientes de soluc@o nas tarefas. As criancas
que apresentam dificuldades de aprendizagem e deficiéncia mental leve mostraram um
melhor desempenho em avaliagdo quando receberam suporte instrucional de ajuda. A
avaliacdo assistida ou dindmica interativa poderia contribuir na complementacio da

avaliacdo psicométrica tradicional.
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4.1.2, Capacidade preditiva de instrumentos de avaliacio

A validade preditiva de testes e relagBes existentes entre o desempenho
nestes € realizacdo escolar em relagdio ao nivel sdcio-econdmico foi o objetivo do estudo
de OLIVEIRA (1984). O procedimento constou de: a) aplicaciio individual, no inicio do
ano letivo, do Teste Metropolitano de Prontiddo (TMP), do Teste de Organizagio
Perceptomotora, do Teste Marianne Frostig de Desenvolvimente de Percepgdo Visual e,
coletivamente, do teste de INV; b) coleta dos dados dos niveis profissional e educacional
dos pais, com uma escala de prestigio ocupacional; ¢) aplicagdo coletiva da prova de
aproveitamento de lingua portuguesa ao final do ano letivo; e d) coleta dos concertos
escolares atribuidos pelos professores aos desempenhos dos alunos durante todo ¢ ano.
Os sujeitos de nivel sécio-econdmico médio obtiveram médias significantemente mais
altas que as dos sujeitos do nivel baixo nos testes de prontidio, de organizagdo
perceptomotora € de inteligéncia. Nio foi encontrada diferenca significativa na média dos
concettos. Tal fato pode se dever aos critérios diferentes utilizados pelos professores das
escolas e pela comparacio intraclasse. A validade preditiva apresentou correlacdes
altamente significantes com o desempenho escolar, o qual foi avaliado pela prova de
aproveitamento e pelos conceitos dos professores. As significantes correlacdes entre o
INV, a prova de aproveitamento e a média dos conceitos poderiam indicar que existem
aspectos comuns entre inteligéncia e realiza¢do escolar. Os aspectos avaliados pelos
testes de inteligéneia seriam talvez os exigidos nas atividades académicas, o que
resultaria num rendimento escolar melhor.

ARCARO e STIRBULOV (1985) buscaram verificar: a) se 0 TMP poderia
ser utilizado como um instrumento que medisse, em alunos de primeira série, as
condi¢des para cumprirem ou ndo o programa de ensino e b) em que medida, na
populagdo estudada, as varidveis género, idade e repeténcia estariam relacionadas ao
desempenho num teste de prontiddo. Os resultados mostraram que, na prontidio total,
para leitura e para numeros, os alunos do sexo masculino mais velhos e repetentes

obtiveram escores mais altos que os n3o repetentes € mais novos. Isso poderia ser
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explicado pelo fato de que as repeténcias, embora tenham propiciado algum
conhecimento, ndo foram suficientes para a promocdo dos alunos para a segunda série.
Entre as meninas, as mais novas apresentaram resultados superiores, fato esse que
poderia estar relacionado ao ritmo diferente de desenvolvimento entre os géneros e por
fatores sociais. O teste utilizado se mostrou sensivel para prever o sucesso e o fracasso
escolares em termos globais e em relac@o ao curriculo de primeira série.

Na mesma linha, ARCARO, STIRBULOV E MEJIAS (1988)
pesquisaram as possibilidades de os alunos serem bem sucedidos na primeira série, com
relacdo a idade, género e repeténcia, e avaliaram as habilidades e déficits das criangas,
para a elaboracdo de um plano remediativo, com vistas a sanar as principais dificuldades
de aprendizagem apresentadas. Os instrumentos aplicados foram um teste de prontiddo
(TMP) e um de inteligéncia (COLUMBIA). Os resultados indicaram que a variavel
género ndo influenciou nos escores alcangados, mas foi observado efeito quanto a idade:
Os sujeitos mais novos apresentaram média superior aos mais velhos. Pela correlacdo
positiva com o teste de prontiddo, o teste de inteligéneia se mostrou, em certo grau,
eficaz em medir habilidades relacionadas com desempenho escolar, dado que com

relagdo a repeténcia ndo fol eficiente em prever a promogdo para a segunda série.

E a mvestigacdo de BANDEIRA e HUTZ (1994) focalizou se o grau de
predicdo do rendimento escolar na primeira série pode ser obtido com testes. Foram
aplicados coletivamente, no inicie do ano letivo, testes de desenvolvimento psicomotor
(Teste Gestaltico Visomotor de BENDER), de condigio emocional (Desenho da Figura
Humana) e de inteligéncia (Matrizes Coloridas Progressivas de RAVEN). No final do
ano, foram executados uma prova de rendimento escolar, um reteste da condicdo
emocional € uma coleta dos dados de avaliagio final dos alunos. Como foram medidos,
os indicadores emocionais ndo se configuraram como preditores do rendimento escolar,
sendo mais efetivos os indicadores evolutivos. O desenvolvimento psicomotor foi o
melhor preditor do rendimento escolar e os escores do teste de inteligéncia nio
contribuiram de forma significativa na predi¢do, quando utilizado numa bateria de testes

que incluia os dois primeiros.
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4.1.3. Caracterizagdo da clientela de servigos de atendimento

Um levantamento de 100 casos, aleatoriamente escolhidos, entre as
crian¢as encaminhadas ao Centro Psico-Pedagégico da FHEMIG, Belo Horizonte, MG,
for feito por COSTA (1983), que verificou que a maior percentagem das criancas
apresentava fracasso escolar logo na primeira série. Esses dados levariam a considerar a
primeira série como ponto de estrangulamento do sistema educacional, sendo poucas as
criangas que conseguiam terminar a quarta série. Das criangas que procuravam o centro,
80% apresentavam queixa de dificuldades de alfabetizacio, ndo demonstrando prontiddo

para iniciar o processc de aprendizagem de leitura e escrita.

Caracterizando a clientela do Ambulatério de Psicologia Infantil de um
Hospital de Clinicas, MARTURANO, MAGNA e MURTHA (1993) estudaram os
motivos da demanda do atendimento na clinica psicopedagdgica. Dos aspectos
analisados nos dados coletados em entrevistas, foram relacionados as dificuldades de
aprendizagem: a pouca escolaridade ¢ as ocupagBes manuais dos pais e o enfrentamento,
pela crianca e pela familia, de condi¢des adversas cromicas e relevantes. As queixas
apresentadas, geralmente, afetavam outras 4reas além da escolar, o que poderia sugerir

dificuldades, também, de ordem emocional.

SILVA (1994) efetuou um levantamento nos servigos de psicologia das
Unidades Basicas de Satide nos Municipic de Maud e de Sao Paulo, SP, constatando que
os encaminhamentos eram de 50% a 60% relativos a problemas de aprendizagem,
havendo a ressalva, entretanto, de que a Saide Publica ndo possui registros oficiais a
esse respeito. As queixas de maior incidéncia eram de problemas de aprendizagem e
estavam todas relacionadas aos desajustes escolares. O déficit no desempenho escolar,
segundo a visdo da escola, seria devido a problemas intrapsiquicos e/ou orginicos da
crianca. Decorreriam daf a marginalizagio desta, a atribuicio de responsabilidade a
familia e o fracasso ou desajustamento escolares seriam colocados como rotulo na
crianca, seja como incapacidade para aprender, seja como falta de esforco para

aproveltar o que a escola pretende ensinar.
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E, por ultimo, ¢ estudo de MORAES (1997) foi também um levantamento
sobre as causas de encaminhamentos ao ambulatério de Saide Mental de Marilia, SP.
Foi realizada avaliacdo psicoldgica, utilizando-se de: entrevista de anamnese; hora
Iudica diagnostica; testes psicomotor (BENDER), projetivos (House, Tree and Person e
Pranchas de RORSCHACH) e de inteligéncia (RAVEN e COLUMBIA): e entrevista
com os profissionais de saide e com os professores. Foi constatado que 55% dos
encaminhamentos eram por queixa de dificuldades de aprendizagem. Os professores
atribuiam as dificuldades de aprendizagem como responsabilidade dos alunos e dos pais,
e a fatores sociais. Ja os profissionais de satde apontaram como causas deficiéncia
mental, problemas emocionais, orginicos, nutricionais e sociais, falta de apoic e ma
formac@o do professor para lidar com os alunos com problemas e questdes intra-

escolares.

4.2. Dificuldades de aprendizagem na escrita

As dificuldades de aprendizagem na escrita, aspecto que sera investigado
no presente trabalho, tém sido estudadas sob diversos aspectos. Os autores dos trabalhos
pesquisados tém abordado esse problema, seja através de estudos descritivos, seja
através de programas de intervencdo. Pdde-se notar que esses estudos enfocaram a
dificuldade na escrita per si e também investigada na ortografia, na produgdo de texto,
na alfabetizacdo, no uso de programas de editoragdo de texto e em conjunto com as

dificuldades na leitura ¢ na matematica.

4.2.1. Escrita e ortografia

Verificar as dificuldades ortograficas mais freqgiientes, identificar alunos
disortograficos e investigar se, apds um procedimento de intervencdo, ocorreu
diminuicdo das dificuldades ortogréficas foram os objetivos do trabalho de AZEVEDO e
MOREIRA (1984). O instrumento utilizado foi um ditado de 50 palavras, contendo
dificuldades ortograficas visuais e auditivas, aplicado no pré e no pos-teste. A

intervengdo constou de: a) informar os professores sobre as trocas mais freqiientes e
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quais 0s alunos com maior numero de erros; b) orientar os docentes acerca de técnicas
para trabalhar as trocas; € ¢) uma palestra com uma fonoaudidloga. Houve uma
significativa diminui¢do nos erros ortograficos para a maioria dos alunos, sendo as
diferencas significativas. De acordo com as autoras, o trabalho em séries iniciais diminui
a incidéncia dos erros ortograficos, o que se refletiria positivamente no desempenho de

alunos das séries finais.

Abordando os aspectos de diagndstico e intervengdo, o trabalho de
GERBER (1986) se constituiu de dois estudos. O primeiro teve como objetivo usar
esquemas modificados de classificagdo para analisar erros de escrita produzidos por
alunos com dificuldades de aprendizagem de quarta e quinta séries. E o segundo visou
um procedimento de intervenc¢do. No primeiro, a categorizacdo dos erros, encontrada nas
escritas estudadas, foi a seguinte: pré-alfabético, pré-fonético, fonético, transicdo e
correta. Embora tenha ocorrido uma variagdo entre os erros individuais, estes puderam
ser interpretados como “desviantes” e foram considerados semelhantes aos cometidos
por alunos que se encontram no inicio ou no decorrer da aquisi¢do da escrita. No
segundo estudo, a intervenco constou de solicitacdo para os sujeitos grafarem palavras
desconhecidas usando um teste de ditado padrdo e um procedimento de imitagéo-
modelagem. Esse procedimento provia feedback da escrita, mas as instrugdes eram
minimas. A maioria dos sujeitos alcangou o dominio das palavras em menos de dez
tentativas, sendo necessarias menos tentativas em cada novo ditado para alcangar o
critério e ocorrendo melhoras sistematicas na qualidade das tentativas de grafia. A
exposicdo suficiente a um minimo de procedimentos de correcdio levou os estudantes
com dificuldades de aprendizagem a se tornarem habeis em generalizar espontaneamente
0 que haviam aprendido acerca das caracteristicas da grafia de uma lista de palavras para

outra.

Investigando as dificuldades de aprendizagem na escrita de forma
descritiva, VAN der WISSEL (1988) procurou encontrar evidéncias para a hipotese de
deficiéncia na produgdo de palavras por estudantes com dificuldade de aprendizagem em

oposicdc 4 hipotese de vocabulario pobre. Para especificar a natureza do fracasso, um
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quociente educacional foi determinado pelo desempenho em leitura, ortografia e
aritmética. Quatro varidveis foram utilizadas como preditores: a) tamanho do
vocabulario, independente do aspecto produtivo; b) vocabulério verbal produtivo; c)
vocabulario produtivo; e d) velocidade de produco de fala requerida, independente do
tamanho do vocabulario. A correlacdo das medidas de producdo de palavras com o
critério de fracasso escolar foi significativa, o que nio ocorreu com o teste de
vocabulario receptivo. Para o autor, a eficiéncia na produgdio de palavras relevantes
parece ser tdo umportante para a leitura e a ortografia como para o desempenho escolar
em geral. O aspecto produtivo, ¢ nfo o tamanho do vocabulario, esta relacionado ao

sucesso ou fracasso escolar.

A sensibilidade de medidas propostas para diferenciar entre a expressdo
escrita de estudantes regulares e com dificuldade de aprendizagem foi investigada por
WATKINSON e LEE (1992). Oito medidas foram estabelecidas para analisar as
amostras de trés minutos de escrita dos sujeitos: total de palavras escritas, palavras
legiveis, palavras ortograficamente corretas, seqiiéncia de palavras corretas, seqiiéncia
de palavras incorretas, percentual de palavras legiveis, percentual de palavras
ortograficamente corretas ¢ percentual de seqiiéncias de palavras corretas. Os dados
poderiam sugerir que, para estudantes com dificuldade de aprendizagem, fluéncia na
producdo de palavras legiveis e ortograficamente corretas nfio é um problema tio grande
quanto produzir seqiiéncias de palavras sintitica e gramaticalmente corretas. Os
resultados apontam as medidas de express&o escrita como um importante variavel a ser
considerada na avaliagio psico-educacional de estudantes com dificuldades da
linguagem escrita em potencial, podendo ser consideradas uma importante varidvel de

diferenciacéo.

Ja a pesquisa de OLIVEIRA et al (1994) investigou o resultado obtido por
criancas em atividades de ditado e de leitura e compreensdo. Foram pesquisadas as
relaghes existentes entre os niveis alcancados nas provas operatérias, provas de

procedimentos e testes de psicomotricidade. A andlise dos resultados revelou que a
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leitura somada a compreenséo parece explicar 0 baixo desempenho no ditado, enquanto

que a psicomotricidade explicaria o alto desempenho.

De forma semelhante, uma avaliagdo das varidvels cognitivas, da
psicomotricidade e compreensdo de leitura, leitura e leitura somada & compreensio, que
poderiam afetar o desempenho em matematica, foi realizada por FINI, OLIVEIRA,
SISTO, SOUZA ¢ BRENELLI (1996). Foram aplicadas provas de: matematica, ditado,
leitura, compreensdo de texto, tendéncia operatdria, psicomotricidade e tendéncia
criativa. O desempenho foi afetado pelas condi¢des de leitura apresentadas. Os aspectos
psicomotores, mesmo ndo tendo maior importancia, explicaram parte dos desempenhos
observados na avaliagdo matemadtica. Os aspectos cognitivos, operatoriedade e
criatividade, mostraram-se menos relevantes do que a aprendizagem da escrita. As
dificuldades estariam mais relacionadas a capacidade de codificagdo e de decodificacdo
da escrita (lingiifstica e matematica) do que & de compreensio dos contetidos

matematicos.

MacARTHUR, GRAHAM, HAYNES e De La PAZ (1996) realizaram
dois estudos de intervencdo para investigar os beneficios e limitagdes de checar a
ortografia com estudantes com dificuldades de aprendizagem. O primeiro estudo
descreveu e comparou o desempenho de verificadores ortograficos comuns na tarefa de
sugerir a ortografia correta para palavras escritas incorretamente por um grupo de
estudantes de escrita pobre. O segundo analisou como estudantes podem usar um
verificador ortografico para encontrar seus erros. O procedimento do primeiro estudo se
compds de: uma colecdo de palavras, retiradas de uma histéria e uma critica escritas
pelos sujeitos; uma lista de palavras escritas incorretamente, compiladas das produgdes
escritas € que foram digitadas no computador; uma analise da referida lista de palavras
usando dez diferentes verificadores de ortografia; e uma lista de problemas com o uso de
cada verificador ortografico. Houve uma diferenca significativa de performance entre os
vérios verificadores, mostrando-se um mais eficaz que os outros. Houve, também, a
indicacdo de que essas ferramentas podem ser bastante tteis para estudantes com

problemas ortograficos. No segundo estudo foram utilizados computadores com o
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processador e o verificador com os melhores resultados do primeiro estudo, sendo
calculada a percentagem de palavras grafadas incorretamente. A analise da grafia foi
feita por trés critérios: nimero e tipo de erros de ortografia; cormrecdo ortografica
independente; e corregdo com o verificador ortogréafico. Os sujeitos apresentaram um
grande ¢ variado nimero de problemas de ortografia, no se mostrando habeis para
corrigir uma grande quantidade deles, e o uso do verificador ortografico dependeu tanto

da performance do verificador em si mesmo, como dos proprios alunos.

Uma pesquisa etnogréfica foi realizada por LIMA (1997) para questionar
quais indicios de aspectos de motricidade (dificuldades e limites) apresentariam criancas
com dificuldades académicas de escrita. Os recursos metodologicos utilizados foram: a)
um exame motor; b) um questionario para a professora, apontando os indicadores de
dificuldades académicas; c) observac@o participante e exploracio de atividades de
producdo de textos, ditados, problemas e exercicios realizados em sala de aula; d) video-
gravacdo das atividades realizadas pelos alunos, para coleta de dados; €) anotagdes em
sala de aula; e f) observacio informal da aula de educacdo fisica. A analise da escrita
mostrou que os erros de ortografia cometidos tanto pelos alunos com dificuldades como
pelos que ndo as apresentavam foram classificados em cinco categorias; uso indevido de
letras, transcricdio fonética, modificacdo da estrutura segmental da palavra, juntura
intervocabular e segmentacdo intervocabular. Os indices alcancados no exame motor
mostraram uma diversidade dos limites e dificuldades, que n#o estariam diretamente

relactonados ao nivel de desempenho académico individual.

E o trabalho de YAEGASHI (1997) investigou se existem diferencas
significativas entre criancas com ¢ sem dificuldades de aprendizagem em escrita e em
matematica, quanto ao nivel operatério e 4 criatividade, & maturacio visomotora e a
funcdo intelectual e a afetividade. Os sujeitos foram selecionados pelo resultado em um
teste de nivel mental € um teste de desempenho. Os instrumentos de pesquisa foram: a)
provas operatorias de Classificacdo, de Inclusfo de Classes, de Imagem Mental, de
Conserva¢do de Massa e de Comprimento; b) provas de criatividade da Posicdo de

Dados sobre um Suporte, de Eqiidistancia e de Objetos Parcialmente Escondidos; ¢)
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teste BENDER; ¢ d) prova de RORSCHACH. Os resultados das provas operatorias e de
criatividade mostraram que ndo foram encontradas diferencas significativas entre os
grupos, © que levaria a supor uma independéncia entre operatoriedade e criatividade e
bom e mau desempenho escolar. Os sujeitos com dificuldades de aprendizagem
apresentaram menor adequacdo perceptivomotora, além da existéncia de mais problemas
de adaptacdo a0 meio ambiente, pelo prejuizo nas suas relago interpessoais. Mesmo
tendo sido encontradas algumas diferengas entre os grupos de sujeitos com e sem
dificuldades de aprendizagem, as caracteristicas estudadas nfio explicariam isoladamente

o fracasso escolar,

4.2.2. Alfabetizacio

A relagdo entre a aquisi¢@o da escrita e da leitura em criangas de primeira
serie € a existéncia de estruturas operatorias foi investigada por PIRES (1988). As
provas aphicadas foram de Mudanga de Critério (Dicotomia), de Quantificacdo da
Inclusdo de Classes e um instrumento para avaliar o desempenho em leitura e escrita. Os
resultados mostraram que os estudantes que apresentaram acesso as estruturas
operatonas de classificagio adquiriram leitura e escrita em niveis considerados médio e
bom. E os sujeitos que se mostraram pré-operatorios ndo adquiriram as habilidades, o

que fo1 indicador de dificuldades de aprendizagem.

No artigo de IDE (1994) encontra-se a afirmagdo de que pode ser
observado que as criancas das classes especiais e as que apresentam dificuldades de
aprendizagem ndo tém capacidade cognitiva desenvolvida, pois vivem em ambientes
com grande numero de analfabetos, ndo convivem com material escrito € n3o conversam
com adultos. A falta de estimulo, de métodos adequados de alfabetizacdo e de textos
inteligentes para ler levam aos distirbios e aprendizagem. Para a autora, os educadores
devem compreender o que ha por tras dos erros das criancas € ndo os considerar como
distirbios, mas como um caminho pedagdgico. Esses erros fariam parte do processo de
aprendizagem e poderiam ser trabalhados com textos significantes e interessantes, sem

que haja necessidade de “ patologiza-los”.
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Um estudo exploratdrio das relagGes entre desenvolvimento cognitivo e
psicomotor e o rendimento escolar na primeira série foi realizado por CUNHA (1994),
com a proposta de discutir o que influenciaria o insucesso na alfabetizacdo. O
desenvolvimento conceitual € o psicomotor foram mais significativos para a
aprendizagem, ndo ocorrende o mesmo com o desenvolvimento 16gico e as interacdes
entre as trés variaveis, As criancas com alto desenvolvimento l6gico apresentaram, no
meio do ano, resultados satisfatérios na aprendizagem que ndo foram constantes, o que
poderia sugerir a ndo importdncia da no¢do de conservagdo para a aprendizagem de

leitura e escrita.

O trabalho de SISTO, FINI, OLIVEIRA, SOUZA e BRENELLI (1994)
investigou o desempenho matematico e o0s processos de alfabetizacdo com relacio a
tendéncia operatéria, a psicomotricidade e a criatividade. A tendéncia operatéria foi
entendida como ... “o quanto de operatoriedade foi atingida pelo sujeiro...”" (SISTO, FINI,
OLIVEIRA, SOUZA e BRENELLIL 1994), segundo o resultado obtido em provas de
Conservagdo de Massa, Liquido e Comprimento, de Inclusdo de Classes, de Seriacio ¢
de Realismo Nominal, esperado em diferentes idades, levando-se em consideracio o
conceito de décalage de Piaget. A criatividade (pensamento divergente) foi associada
aos resultados dos ditados ¢ da prova de matemaética, e esta 4 psicomotricidade e a

tendéncia operatoria (pensamento convergente).

PALINCSAR, PARECKI ¢ McPHAIL (1995) examinaram 0s processos e
resultados do planejamento de ensino tematico de alfabetizacfio de maneira holistica e
contextual para criangas com dificuldades de aprendizagem. Os objetivos do estudo
foram investigar o desenvolvimento da compreensdo relacionada a um tema de leitura e
detefminar que tipo de atividades mostra a aprendizagem na alfabetizacio. Foram
realizadas duas entrevistas, antes e apds a interven¢do, e atividades de ensino, que
incluiram leitura interativa de textos entre professor e alunos, respostas pessoais por
escrito sobre a leitura, recontar a histéria com auxilio do texto lido, representacfo
relacionada ao texto e um jornal escrito pelos alunos. Um circulo critico sobre os textos

tambem foi realizado. Foi observado um desenvolvimento positivo da compreensdo, um
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aumento na quantidade da escrita e no engajamento em leituras independentes. Segundo
os autores, o delineamento e a implementacdo de instrugSes, guiadas pelos principios
derivados da perspectiva soctocultural, podem ser tteis no planejamento de atividades

significativas para as criancas com dificuldades de aprendizagem.

Um problema em destaque

Os estudantes que fracassam em sua escolaridade sdo uma parcela
significativa da populag¢iio escolar. Como nfo se desempenham como a grande maioria,
tem sido investigado o que difere essas crian¢as de seus colegas de classe, de escola. A
diferenca entre os alunos bem e mal sucedidos pode ser detectada no aspecto do
conteudo, como foi relatado nos estudos das dificuldades de aprendizagem geral e

especifica e, também, pode estar relacionada a caracteristicas ou habilidades individuais.

Nos artigos que foram descritos, referentes 4as dificuldades de
aprendizagem gerais, pdde-se observar que os trabalhos sobre avaliacdo e diagnéstico
encontraram relagdo entre as dificuldades e o baixo desempenho escolar, o maior
namero de repeténcias € os menores escores nos testes de inteligéneia. Também foi
possivel encontrar outras constatagdes. Foram observadas diferengas entre os valores das
escalas Verbal ¢ de Execugdio do WISC, com um maior nimero de erros na escala
Verbal e, de um modo geral, que os indices alcancados nas duas escalas por estudantes
com dificuldades de aprendizagem foram menores que os dos alunos sem dificuldades.
Nao houve consenso na relacio entre desempenho escolar e desempenho operatério e
entre limites e dificuldades motoras e dificuldades de aprendizagem. Contudo, a
disfuncdo nos aspectos psicoldgicos (emocional, intelectual e perceptivomotor) foi

relacionada as dificuldades de aprendizagem.

No tocante a caracteriza¢do da clientela encaminhada para atendimento
por baixo desempenho escolar, os autores citaram altos indices de falta de prontiddo para
leitura e escrita, maior incidéncia de fracasso na primeira série, presenca dos problemas

de aprendizagem em mais da metade da populagdio € que as 4reas afetadas nas criancas
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encaminhadas sdo mais amplas do que as relacionadas as dificuldades de aprendizagem.
Com relac@e a questdo de prever desempenhos futuros, nio se observou acordo entre os
dados das pesquisas citadas. Em alguns artigos encontrou-se que testes de prontiddo e de
inteligéneia utilizados se mostraram instrumentos dteis na predicio do desempenho
escolar. Em outros, os indicadores emocionais e de inteligéncia ndo se configuraram
como preditives, sendo os psicomotores melhores preditores, assim como os indicadores

evolutivos.

Nos trabalhos sobre dificuldades de aprendizagem na escrita, verificou-se
que esta fol explorada tanto no aspecto da detecgfio das dificuldades de aprendizagem,
como na implementacéo de intervencdes com o fim de auxiliar alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem na escrita. Nos aspectos da escrita e ortografia notou-se
que: estudantes com dificuldades de aprendizagem possuem problemas para a produgio
de palavras e de seqiiéncia de palavras ortografica e gramaticalmente corretas; as
medidas de expressdo escritas sdo variaveis de diferenciagdo importantes; os erros de
aluncs com dificuldades de aprendizagem em escrita podem ser comsiderados como
semelhantes aos encontrados em alunos no inicio da aquisigdo da leitura e escrita; ¢ que

0 desempenho numa prova de ditado pode ser explicado pela psicomotricidade.

Pbde-se observar nos artigos, tanto da literatura internacional como
nacional, que varios séo os instrumentos utilizados para diagnéstico das dificuldades de
aprendizagem. Especificamente com relagdo s dificuldades de aprendizagem na escrita,
observou-se que diferentes tipos de estratégias foram utilizados para avaliar o

desempenho dos estudantes na escrita. Dentre elas, destaca-se o ditado.

O ditado ¢ uma forma de escrita geralmente utilizada na verificacdo de
conhecimento dos alunos na sala de aula, pois explora varios aspectos da escrita: a
relagéo grafema-fonema, a habilidade de escrever com um objetivo especifico, o ritmo e
a fluéncia, regras gramaticais e de acentuacfo, nogles de pontuagdio e paragrafacio.
Esses aspectos podem ser considerados indices significativos do nivel de aprendizagem
da escrita de alunos e uteis para identificar estudantes que apresentam dificuldades de

aprendizagem na escrita. Ademais, é constantemente usado nas atividades diarias das



pessoas, portanto uma habilidade de relevancia social. Soma-se a isso o fato de ser uma
forma padronizada de avaliagdo, em comparaciio as produgdes de textos, o que o

constitwl como um bom instrumento de avaliagdo da escrita.

Poucos trabalhos focalizaram as dificuldades de aprendizagem, em
especial na escrita, relacionadas ao desenvolvimento cognitivo. Considera-se relevante
pesquisar tats relagdes porque se sabe que o desenvolvimento cognitivo e a
aprendizagem sdo processos diferentes, mas inter-relacionados. O primeiro, segundo
Piaget, € espontaneo ¢ natural e nele intervém a maturacdo e a interacdo com © meio
fisico e social, permeados pela equilibragdo que regula o desenvolvimento. Ji a
aprendizagem ndo € um processo natural, pois ocorre em situagdes que sdo planejadas,
organizadas para tanto: na vida diaria e escolar os individuos aprendem porque as
condi¢des estdo dispostas para que isso aconteca. Pode-se dizer, contudo, que ocorre em
paralelo ao desenvolvimento e dele depende. Em outras palavras, o desenvolvimento
cognitivo resulta em estruturas de pensamento que proporcionam condi¢des para a

aquisicdo de conhecimento, para a aprendizagem.

Alunos do ensino fundamental encontram-se no periodo de
desenvolvimento cognitivo que Piaget denomina operatorio concreto. Qu seja, esses
estudantes estdo na fase de construgdo da forma de pensamento que utilizam para
compreender o mundo e seus fendmenos e os conhecimentos produzidos pela ciéncia. E
durante esse periodo de escolarizagio e de desenvolvimento cognitivo, de
aproximadamente oito anos de duragfio, que as criancas serdo expostas e deverdio
adquirir os conteudos académicos nas sucessivas séries. Que relacdo haveria, nesse
caminhar paralelo, entre forma de pensamento e aquisiciio de conteddo académico, de
aprendizagem da escrita? Investigar como se apresenta o desenvolvimento cognitivo em
criancas com dificuldades de aprendizagem na escrita proporcionaria mais informacdes
acerca da existéncia ou ndo de relacdes entre nivel de desenvolvimento cognitivo e tais

dificuldades.

Notou-se, tambeém, que pequeno foi o numero dos estudos que utilizaram

provas operatérias € de procedimento e investigaram a Tendéncia Operatdria € a
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Criatividade e sua relacdo com as dificuldades de aprendizagem na escrita. A Tendéncia
Evolutiva do Desenvolvimento Cognitivo nfo foi abordada. Segundo Piaget, o sistema
cognitivo se compde de esquemas operatdrios e de procedimento e seu desenvolvimento
pode ser verificado pela aplicagdo de provas que os avaliem. Se a aprendizagem depende
do desenvolvimento cognitivo, como um todo, faz-se necessario saber como oS
estudantes se apresentam nesses dois aspectos e qual a relacdo existente entre um maior
ou menor nivel de desenvolvimento e a existéneia ou ndo de dificuldades de
aprendizagem. Ser bem sucedido na aprendizagem da escrita significa ser mais

desenvolvido cognitivamente?

Verificou-se que alguns estudos buscaram a relacdo entre as dificuldades
de aprendizagem ¢ as correlagSes ou validade de testes de inmteligéncia com outras
formas de avaliagdo: testes de habilidades gerais e especificas, de desempenho,
psicomotores, entre outros. Os testes tém se mostrado como instrumentos validos na
detecgdo e prognéstico de criangas com dificuldades de aprendizagem (WECHSLER,
1981). Segundo SCHWARTZMAN (1992), o conhecimento qualitative e quantitativo
geral das criangas € relevante, quando do diagnéstico diferencial das dificuldades de
aprendizagem. O reconhecimento ¢ a diferenciagfo dos alunos permitem, segundo esse
autor, a Instituicdo de procedimentos mais especificos e apropriados a cada crianca
(SCHWARTZMAN, 1994). Dentre os testes que foram utilizados para diagnosticar
estudantes com dificuldades de aprendizagem, notou-se que o WISC vem sendo
utilizado em pesquisas nacionais e internacionais, como instrumento diagndstico da

existéncia dessas dificuldades e preditor de desempenhos futuros.

De um modo geral, os trabalhos mostraram que os estudantes que tiveram
melhor desempenho no teste apresentavam bom desempenho escolar e auséncia de
dificuldades de aprendizagem, enquanto que os alunos que obtiveram desempenhos mais
baixos eram referidos pele mau desempenho escolar e dificuldades de aprendizagem. E
Interessante notar que alguns autores citam que o conhecimento avaliado por esse teste
esta relacionado ao conteddo desenvolvido nas atividades escolares, principalmente o que

¢ solicitado nos subtestes verbais. Segundo LINHARES et al (1996), o perfil de criancas
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com dificuldades de aprendizagem no WISC apresenta prejuizos nas habilidades
conceituais, expressas nos subtestes de Semelhanga, Vocabulario e Compreensio que, por
sua vez, encontram-se mais comprometidas que a area espacial, avaliadas pelos subtestes
de Completar Figuras, Cubos ¢ Armar Objetos. MEJIAS, PICCINELLI e FELICE (19853)
referem uma correlagdo entre determinados itens do mesmo teste e as dificuldades de
aprendizagem, pois os escores menores foram nos subitens impregnados de conteido
cultural, ¢ WEISS (2001) afirma que as questdes formuladas no WISC envolvem
conhecimentos de vida prética ¢ ensinamentos escolares do ensino fundamental. Dessa
forma, pode ser considerado um instrumento de avaliagio valido, pois este contetido é,
em boa parte, desenvolvido na escola e sua auséncia pode ser vista como indicio de

dificuldades de aprendizagem.

Assim sendo, o0 WISC se configura como instrumento que tem se mostrado
sensivel para detectar criancas com dificuldades de aprendizagem. Mesmo nio possuindo
uma padronizacdo brasileira, muitos dos trabalhos realizados em nosso pais usaram esse
instrumento ¢ observaram, em seus resultados, que ele se mostrou adequado & nossa
populag¢@o. Isso poderia indicar que esse teste fornece dados importantes sobre estudantes
com histéria de fracasso escolar. Cabe aqui a observacdo de que sé na literatura
internacional observou-se a utilizagdo do teste para avaliacio de estudantes com
dificuldades de aprendizagem de maneiras diversas: aplicado na sua totalidade; somente
0s subtestes da escala Verbal ou da escala de Execu¢fio; apenas algnns dos itens, de uma
ou de ambas as escalas. Contudo, ndo se encontrou estudos que buscassem estabelecer
relacdo entre os resultados no WISC com o desempenho em provas operatdrias e de

procedimento para detectar o grau de desenvolvimento cognitivo.

Por fim, as pesquisas sobre dificuldades de aprendizagem na escrita que
foram relatadas ndo abordaram concomitantemente os trés aspectos: desempenho num
instrumento de avaliagdo da escrita, num teste de inteligéncia e em provas operatérias e
de procedimento. E também nfo investigaram se os melhores e piores resultados
apurados quanto & operatoriedade € a criatividade ¢ em subtestes do WISC estio

relacionados a ocorréncia ou nio de dificuldades de aprendizagem. Acredita-se que essas
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informagQes seriam relevantes para a compreensdo das caracteristicas de estudantes que
tém fracassado no processo de alfabetizagdo e, em especial, na aquisicio da habilidade de
escrever corretamente. Dado que a avaliacdio é o primeiro passo no trabalho com
dificuldades de aprendizagem e que se configura como importante para diagnosticar os
alunos com tais dificuldades, o presente estudo se propde, de forma exploratéria, a
executar um estudo que utilize duas formas de avaliagio (subtestes do WISC e provas
operatorias € de procedimento), verificando a relacdo entre os resultados obtidos nesses

instrumentos ¢ a existéncia ou ndo de dificuldades de aprendizagem na escrita.
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CAPITULO 11
DELIMITACAO DA PESQUISA

O foco da presente investiga¢do € a questdio da avaliagdo das dificuldades
de aprendizagem na escrita. A relevancia do tema proposto para pesquisa esta no fato de
que quanto mais informagdes se obtiverem nesse campo de conhecimento, maiores serdo
as possibilidades de promover condi¢Bes de progresso dos estudantes. Entretanto,
algumas considerac¢des se fazem necessérias.

Saber escrever significa saber lidar com um cddigo, um conjunto de letras
que combinadas formam palavras, frases, textos, que exprimem pensamentos, transmitem
informagdes. Escrever uma palavra, sabendo quais letras a compdem, em que seqiiéncia e
obedecendo a “regras ortograficas”, depende de uma convengfo: cada nacdo possui seu
idioma, que € escrito segundo normas léxicas préprias. Ao adquirir a habilidade de
escrever, 0s estudantes se apropriam do codigo de escrita de sua lingua, que é

determinado e aceito socialmente: a norma culta.

Nota-se que as criangas, quando estdo aprendendo a escrever uma nova
palavra, tentam véarias formas, vérias possibilidades de grafar o que ainda nfo sabem.

Comoe ndo conhecem a maneira certa de escrever, procedem de diferentes maneiras,
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variam as letras € a ordem, criam alternativas até chegarem & grélﬁa correta, ao acerto. B
para uma nova palavra, um novo procedimento. Como na lingua portuguesa nio se pode
falar em regras fixas de ortografia, pois o que vale para determinadas palavras nfo vale
para outras, 0s esquemas de procedimento, os “diferentes fazeres”, seriam utilizados para
fazer frente a aprendizagem da escrita. Segundo SISTO (1996), escrever ndo exige
operacdes ldgicas (inversas, associativas ou de fechamento) que caracterizam a
operatoriedade, tratando-se somente de informacBes exteriores. Estas, desprovidas de
regras ou Crit€rios, sé possuem uma forma certa e cabe a crianca encontra-la. Errando em
busca do acerto, o sistema cognitivo dos aprendizes mostra sua criatividade. Os esquemas
de procedimento, que formam as novidades cognitivas, estariam atuando na
aprendizagem da escrita. Conseqlientemente, a forma légica de pensamento (0s esquemas

operatdrios) parece nio ser o subsidio necessario para adquirir a habilidade de escrita.

Contudo, o sistema cognitivo funciona com dois esquemas, operatérios e
de procedimento, e ambos sdo inter-relacionados, porque, segundo PIAGET e
colaboradores (1985), embora os segundos precedam os primeiros, os dois se
desenvolvem em paralelo. Assim, tem-se que os dois esquemas se mantém ativos e atuam
de forma diversa frente aos diferentes conteiidos a serem aprendidos. Existiia uma
relacdo entre um maior desenvolvimento de esquemas operatérios para contetidos 1égicos
¢ maior desenvolvimento de esquemas de procedimentos para contetidos nio 16gicos?
Dito de outra maneira, a operatoriedade estaria mais relacionada as disciplinas como

matematica e fisica e a criatividade, 2 escrita e a leitura?

Na literatura pode-se verificar que, dentre as dificuldades especificas de
aprendizagem, a escrita, a despeito de sua importdncia no processo de ensino-
aprendizagem, ¢ a habilidade menos investigada. A alfabetizacdio tem sido estudada
muito mais no que diz respeito a leitura. Todavia, € com a escrita que se executam
atividades escolares, que se avalia se ¢ aluno aprendeu, independente do contetdo
desenvolvido. E € ela que, na maioria das vezes, permeia o sucesso ou insucesso escolar.
Sua importdncia ¢ fundamental, seja como aprendizagem especifica, seja como

instrumento de outras aprendizagens.
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Avaliar as condi¢des de aprendizagem e/ou a existéncia de dificuldades
no processo significa angariar o maior ndmero de informages possiveis sobre o
aprendiz. Quanto mais dados se obtiverem sobre 0 qué e como o estudante aprendeu e de
suas caracteristicas, maiores serfio as chances de se estabelecer um diagndstico
confidvel, E, provavelmente, as estratégias futuras de intervencdo serdo mais eficazes. O
acréscimo de resultados obtidos pela aplicagdo de véarios instrumentos garante tais
informagdes. Nesse sentido, encontra-se a utilizacdo de testes. Estes tém se mostrado
como bons mstrumentos para detectar e prognosticar o desempenho futuro de criangas
com dificuldades de aprendizagem (WECHSLER, 1981) e importante para o diagndstico
diferencial das dificuldades de aprendizagem (SCHWARTZMAN, 1992). Mais ainda

quando abordam contendos culturais desenvolvidos nas disciplinas escolares.

De todas essas consideragbes surgem algumas questdes. Criancas com
dificuldades de aprendizagem na escrita, comparadas a criancas sem dificuldades,
mostrariam diferencas no nivel de desenvolvimento cognitivo? Apresentariam
diferencas em provas operatorias ¢ de procedimento? Que pontuacdes alcangariam nos
subtestes do WISC? Seu desempenho em subtestes Verbais seria menor se comparado
ao apresentado nos subtestes de Execuc@o? A diferenca nas pontuacSes alcancadas se
configuraria como um indicio de dificuldades de aprendizagem? E possivel estabelecer
alguma relac@o entre as pontuagdes nos subtestes, o resultados em cada uma das provas
operatorias ¢ de procedimento e as dificuldades de aprendizagem na escrita? Os
subtestes Verbais e de Execucfo estdo relacionados & Criatividade e Tendéncia

Operatoria e a presenga ou auséncia de dificuldades?

Na tentativa de responder essas perguntas, 0 presente estudo terd como
objetivo investigar a possivel relacio existente entre o desempenho numa escala de
avaliacdo de dificuldades de aprendizagem na escrita, em provas operatérias e de
procedimento e em subtestes do WISC, utilizados como instrumentos de diagndstice de

criangas com dificuldades de aprendizagem na escrita.
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HIPOTESES

Os sujeitos com dificuldades de aprendizagem na escrita apresentarfio nos
subtestes Verbais uma pontuagdo menor que a pontuacdo nos subtestes de Execucdio ¢

um nivel de Criatividade menor que a Tendéncia Operatoria.

Por sua vez, os sujeitos sem dificuldades de aprendizagem na escrita
apresentaro nos subtestes Verbais uma pontuagio maior que a pontuagdio nos subtestes

de Execucdo e um nivel de Criatividade maior que a Tendéncia Operatéria.

METODO
1. SUJEITOS

Os sujeitos participantes dessa pesquisa foram criancas de ambos os
sexos, freqiientando segunda série do ensino fundamental de escolas da rede publica, da
cidade de Valinhos, Estado de S3o Paulo. A faixa etaria variou entre 93 meses e 146
meses. Apos selegdo, fol composto o grupo de sujeitos alvo, formado por sujeitos com €
sem dificuldades de aprendizagem na escrita. As unidades escolares estavam localizadas

na zona urbana e de extensdo urbana da cidade.

2. PROCEDIMENTO

Inicialmente, aplicou-se um instrumento de avaliagdo aos 270 sujeitos

participantes para selecionar os sujeitos alvo. O instrumento foi a Escala de Avaliacio
de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita (Adape) '. A classificagdo do desempenho

dos sujeitos no Adape foi feita segundo o nimero de erros apresentados.

® A nomenclatura zona de extensdo urbana 6 a utilizada pela Prefeitura do Mumicipio de Valinhos para
designar os bairros afastados do centro que nfio so considerados como zona rural.
T SISTO, 2001,
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Foram selecionados 105 sujeitos alvo, sendo 350 sem indicios de
dificuldades, 23 com dificuldades de aprendizagem leve e 32 com dificuldades de
aprendizagem média. Apos a selecdo dos sujeitos alvo, foram aplicadas, de forma
randdmica, provas operatérias (Conservagio de Liquido e de Comprimento e Inclusdo
de Classes); provas de procedimento (Eqiiidistincia e Maior Construcdo) °; e seis
subtestes da Escala de Inteligéncia Wechsler para Criancas (WISC), sendo trés Verbais
(Informagdo, Compreensio e Semelhancas) e trés de Execucdio (Completar Figuras,

Cubos e Armar Objetos).

2.1. Escala de Avaliacdo de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita

O instrumento (Adape) € um texto que foi ditado aos sujeitos, constituido
de 114 palavras. Destas, 54 ndo apresentam dificuldades, e 60, algum tipo de
dificuldade, como silaba complexa ou silaba composta, encontro consonantal ou
encontro vocalico, digrafo (anexo I). A aplicacio coletiva foi feita pelo professor de
cada classe e foram utilizados como material lapis preto, borracha e uma folha de papel

pautada.

2.2. Provas operatdrias

As provas operatérias sdo situacdes nas quais se verifica em que nivel se
encontra a estruturagdo do pensamento ldgico de uma crianca frente a um contetdo de
carater 16gico. Néo ha critério de acerto ou erro. O que se busca verificar pela analise das
respostas apresentadas € a existéncia ou nfo da 16gica operatdria. No caso das provas de
conservacdo de quantidades, a constataco se faz pela presenca ou nio de argumentacio
légica; € no caso das provas de cunho classificatério, pela utilizacio ou ndo do critério

de organizacdo 16gico. Dependendo dos tipos e quantidades das respostas fornecidas

¥ A aplicacdo das provas de Conservacio de Liquido e de Comprimento e dos possiveis de Eqiiidistincia,
bem como o critério de classificachio dos sujeitos nessas provas, seguiram a adaptacdo feita pelos
integrantes do GEPESP ~ Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicopedagogia — em 1997, sob orientacio do
Professor Doutor Fermino Fernandes Sisto.
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pela crianga, avalia-se o nivel evolutivo ou o grau de construcdio alcangado no contetido

explorado na prova.

A escolha dessas provas operatérias se fez por dois motivos, Q primeiro
se deve ao fato de que criangas de segunda série do ensino fundamental apresentam
1dade na qual podem ser observadas respostas de Conmservagio de Liquido e de
Comprimento ¢ a Inclusio de Classes, de acordo com os estudos de Piaget e de outros
autores (PIAGET ¢ INHELDER, 1973; PIAGET, INHELDER e SZEMINSKA, 1973;
PIAGET e SZEMINSKA, 1975; WEISS, 2001). O segundo é que, de acordo com as
hipoteses, a maior Tendéncia Operatoria estaria relacionada as dificuldades de
aprendizagem na escrita. Sendo as provas compativeis com a faixa etaria (relacionada a
serie escolar em que se encontravam 0s sujeitos), a observagdo dos niveis das respostas
nas provas operatorias selecionadas poderia proporcionar a verificagio da relacdo

estabelecida nas hipoteses.

2.2.1. Conservacao de Liquido

Para esta prova foram utilizados os seguintes materiais: dois copos padrdo
iguais (copo A), um copo mais alto e mais estreito que os copos padrio (copo B), dois
copos médios menores que os copos padrao (copo C) e quatro copos pequenos menores

que os médios (copo D); uma jarra com 4gua; ¢ uma fotha de registro. (anexo II)

O experimentador iniciava a prova colocando dgua nos dois copos A, de
forma que ambos contivessem a mesma quantidade de liquido. Em seguida solicitava a
crian¢a que dissesse se havia a mesma quantidade (¢ mesmo tanto) de agua nos dois

copos. Somente apos a confirmagdo da igualdade dava continuidade & prova.

O experimentador realizava a primeira transformacdo: transvasava a agua
de um dos copos A para 0 copo B, solicitando, apds, que o sujeito respondesse se havia a
mesma quantidade ou quantidades diferentes de dgua nos copos e que justificasse sua
resposta. Qutras duas transformagGes cram feitas: transvasamento do copo B para os

dois copos C e destes para os quatro copos D, com solicitagdo de afirmacgdo ou negacio
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de igualdade e justificativa. Foram registradas as respostas e as justificativas dadas pelos

sujettos.

2.2.2. Conservacao de Comprimento

Os materiais da prova foram palitos de madeira. sendo cinco de 7 X 0.8
cm (palitos grandes) e dez de 4 X 0,8 cm (palitos pequenos) e uma folha de registro.
(anexos IIl e IV)

A prova era iniciada quando o experimentador montava uma reta com
quatro palitos grandes e pedia que a crianca construisse outra reta do mesmo
comprimento com os palitos pequenos. O experimentador perguntava, apds a crianca
terminar sua reta, se as duas tinham o mesmo comprimento e s6 dava continuidade a

prova se houvesse afirmagfio da igualdade.

Procedia-se, entdio, & primeira transformacdo: o experimentador mudava
um palito grande de uma extremidade para outra da reta e perguntava se as duas retas
tinham o0 mesmo comprimento, ou se Wma era maior/menor que a outra e solicitava a
justificativa da resposta. Outras duas transformag3es eram feitas, uma compondo a reta
do sujeito em forma de letra M e outra em forma de um A invertido, com
prolongamentos laterais, questionando-se apds cada nova configuragdo sobre a

igualdade e a justificativa da resposta. Foram anotadas as verbaliza¢des da crianca.

2.2.3. Inclusio de Classes

Os materiais utilizados foram: um buqué composto de dez flores, sendo
sete de um tipo (margaridas) ¢ trés de outro (rosas); um conjunto de trés cartdes, estando
desenhado em cada um deles uma figura geométrica de cor verde: circulo pequeno,

quadrado pequeno e quadrado grande; e uma folha de registro. (anexo V)

A prova se iniciava com o experimentador apresentado a crianga o buqué

de flores ¢ perguntando se existiam mais margaridas ou mais flores. Depois, com o
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conjunto de figuras, perguntava se havia mais formas/figuras ou mais quadrados. As

respostas do sujeito foram anotadas.

2.3. Provas de formagdo de possiveis (procedimento)

As provas de formacgdo de possiveis, ou de procedimento, sdo situacdes
na quais se estuda a criagdo de novidades cognitivas ou a criatividade. Em outras
palavras, sd0 uma forma de avaliar as véarias e possiveis condutas que uma crianga pode
apresentar frente a contettdos novos. Essas provas, de uma maneira geral, so livres de
imposi¢do 16gica, podendo existir critérios de exigéncia ou de otimizagfo que norteiam
as criagbes da crianga. Ndo se considera a existéncia do erro, ou sua possibilidade. A
situacdo ¢ conduzida de maneira a possibilitar que o sujeito apresente o maior nimero
possivel de condutas (de possiveis), para que se possa analisar seu procedimento, seu

modo de se conduzir na situacgdo frente ao contetdo.

As provas de procedimento utilizadas no presente trabalho foram
escolhidas por dois aspectos. O primeiro se relaciona os fato de que, por serem condutas
observadas por volta dos oito a nove anos de idade, se constituem numa forma de avaliar
compativel com a faixa etdria dos sujeitos (PIAGET e colaboradores, 1985). Segundo,
que a ocorréncia de respostas nos niveis mais elevados (de uma maior Criatividade)
estariam relacionadas a auséncia de dificuldades de aprendizagem na escrita, conforme

estabelecido nas hipdteses.

2.3.1. Eqiiidistancia

A execu¢do dessa prova foi feita com o seguinte material: fichas de
madeira, sendo doze de 2 cm de didmetro (fichas pequenas) e uma de 5 cm de didmetro

{ficha grande); uma folha de registro. (anexo V)

O experimentador iniciava a prova solicitando que a crianga arrumasse
duas fichas pequenas de forma que elas ficassem com uma disténcia igual (a uma mesma

distancia) da ficha grande. Depois do arranjo, o experimentador solicitava outra forma
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de arrumar as duas fichas pequenas, devendo ficar cada uma delas a uma mesma

distdncia da ficha grande.

Eram entregues, entdo, a crian¢a mais trés fichas pequenas e solicitado
que arrumasse de modo que cada uma das fichas pequenas ficasse em igual distancia da
ficha grande, por cinco vezes. Essa mesma seqiiéncia de pedidos feita para cinco fichas
era repetida para oito e doze fichas. Foram anotados todos 0s arranjos efetuados pelos

sujeitos.

2.3.2. Maior Constru¢do (com utilizagdo dos mesmos objetos)

Os materiais utilizados nessa prova foram pecas do brinquedo Lego,
sendo: trés cubicas pequenas e sete paralelepipedais (quatro médias e trés grandes) e
uma folha de registro (anexo VII). Em cada uma das pecas existem pontos de fixacio na
parte superior e pontos de encaixe na parte inferior, em intervalos regulares, o que
possibilitava a variedade das construcdes e articulacSes angulares ¢ lineares. Na folha de

registro eram anotadas as construgdes executadas pelo sujeitos e suas respostas.

O experimentador iniciava a prova entregando as pegas ao sujeito e
solicitando que fizesse com elas a maior construgdo que pudesse. Apds o primeiro
arranjo, solicitava que fizesse uma maior ainda, questionando em seguida por que essa
construgdo era maior que a anterior. Essas solicitag@o e questao foram repetidas por mais

trés vezes ¢ a prova era encerrada.

2.4. Escala de Inteligéncia Wechsler para criancas - WISC

O WISC € uma escala de avaliacio normativa comparativa que localiza o
desempenho da crianga num continuo indicando as diferencas existentes entre os
sujertos. Sendo um mstrumento de mensuracdo, em sua construcdo foram analisadas: a
validade de conteudo e de predicBo, a confiabilidade (exatiddo e precisdo de medida) ¢ a

praticidade. A analise fatorial foi utilizada para avaliar matematicamente a correlagio
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existente entre as medidas obtidas nos varios subtestes, entre as escalas Verbal e de

Execucao e entre estas € a pontuacio geral no WISC.

Para esse trabalho foram utilizadas a caixa de materiais do WISC e uma
folba de registro reduzida, adaptada do modelo da edigio da CEPA, de 1964 ° (anexo
VIH). Dos materiais manipulados pela crianga constaram: um bloce de cartdes com
modelos para reproducdo: nove dados coloridos; quatro quebra-cabegas; conjuntos de

figuras para arrumar segundo seqiiéncia 10gica ou temporal.

Os subtestes utilizados foram os seguintes: da parte Verbal, Informacio,
Compreens@o ¢ Semelhancas; ¢ da parte de Execuco, Arrumar Figuras, Cubos e Armar
Objetos. A seqii€ncia da aplicag@o dos seis subtestes foi elaborada de forma randémica e
a forma de aplicacdo, a preconizada pelo manual (WECHSLER, 1964). Cada subteste
possui um critério de encerramento da aplicacdo, estabelecido pelo niimerc de erros

apresentado pelo sujeito, que se encontra indicado na folha de registro.

A escolha dos subtestes para o presente trabalho levou em conta dois
aspectos considerados relevantes nos estudos encontrados na literatura. O primeiro se
refere ao fato de que as pontuagles individuais nos subtestes sfo indicadores de um
perfil qualitativo importante no diagnostico diferencial de criancas com dificuldades de
aprendizagem (CIASCA, 1991, 1994). E, o segundo, aos resultados obtidos em alguns
subtestes se configurando como mais capazes de diferenciar o desempenho de criancas
com e sem dificuldades de aprendizagem. indices mais baixos nos subtestes Verbais de
Informacdo, Compreensdo e Semelhangas e nos de Execucdio de Cubos, Arranjo de
Figuras ¢ Armar Objetos sdo apontados como caracteristicos do desempenho de
estudantes com dificuldades de aprendizagem (KAUFMAN, 1981; CLARIZIO ¢
VERES, 1984; LINHARES et al, 1996), além de estarem impregnados de contetdo

¥ A versdo utilizada nesse estudo se refere 4 madugio do WISC de Poppovic em 1964, material disponivel
no mercado na ocasido da coleta de dados (segundo semestre de 1999). LEMGRUBER e PAINE (1981)
realizaram uma adaptacdo brasileira da escala Verbal, utilizada no estudo comparativo de MELO (1998),
que ndo foi acrescida a edicio de 1964. A versio WISC-III, padronizada para a populacdo brasileira, s6
estava disponivel para utilizagdo em julhe de 2002.
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cultural e relacionado ao que ¢ desenvolvido nas disciplinas escolares (MEIJIAS,

PICCINELLI e FELICE, 1985; WEISS, 2001},

3. CLASSIFICACAO DOS SUJEITOS

No presente estudo, para classificacio dos sujeitos, utilizaram-se os

critérios que serdo descritos a seguir, para cada uma das provas aplicadas.

3.1. Escala de Avaliagio de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita

A Escala de Avaliacdo de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita
(Adape) foi corrigida observando-se a ocorréncia de erros: auséncia de letras ou de
acentos; troca de letras ou acentos; acréscimo de acentos; uso indevido de letras
maitsculas e minusculas. A pontuacdo de cada sujeito foi apurada pela soma dos erros
observados e a classificagio do desempenho ocorreu segundo a Tabela 1. As categorias
estabelecidas para o desempenho dos sujeitos tiveram como base os resultados apurados
por SISTO (2001). **

Tabela 1: Critérios para classificacdo dos sujeitos segundo o desempenho no Adape,
para alunos de segunda série.

Palavras erradas | Categoria | Niveis de dificuldades
Até 20 0 Sem indicios de DA
21-4% | Desempenho neutro
50-79 2 DA leve

80 ou mais 3 DA media

' No estudo de SISTO (2001) sio encontradas tabelas para alunos de primeira, segunda e terceira séries,
com mumero de palavras erradas e niveis de dificuldades especificos para o desempenho na escrita
correspondente 4 escolandade. No presente estudo utilizaram-se os dados relativos 2 segunda série.
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No presente trabalho, a duracdo do processo de alfabetizacio nas escolas
(dois anos) também foi levada em conta para denominar as categorias de classificagfo.
A categoria 0, sem indicios de dificuldade de aprendizagem, indica uma escrita com
poucos erros, compativel com a esperada para tal tempo de escolarizagdo. A categoria 1,
desempenho neutro, refere-se a um nimero maior que os da categoria 0, mas abaixo de
50%, indice que, para alunos de segunda série, em final de processo, ndo foi considerado
como dificuldade de aprendizagem, embora possa interferir na qualidade da escrita. A
categoria 2, dificuldade de aprendizagem leve, corresponde a erros na escrita de metade
ou mais das palavras. E a categoria 3, dificuldade de aprendizagem média, mais de 70%
das palavras ditadas foram grafadas incorretamente. Considerou-se que a escrita
classificada nas categorias 2 e 3 ja estava comprometida em termos do que deveria estar
aprendido, denotando-se, por isso, como dois niveis diferentes de dificuldade de
aprendizagem. A utilizagdc de numeros para designar as categorias viabilizou o

tratamento estatistico dos dados.

Os sujeitos alvo selecionados para investigagfo foram os que tiveram seu
desempenho no ditado classificado nas categorias 0, 2 e 3, por se referirem 4 auséncia de
indicios de dificuldades de aprendizagem ou presenca de dificuldade leve ou média.
Aqueles cujos resultados foram classificados na categoria 1, desempenho neutro, nio
foram selecionados para o presente estudo por nfo apresentarem indicio de auséneia ou

presenca de dificuldades de aprendizagem.

3.2. Provas operatorias

Para as provas operatérias adotou-se um critéric numérico para designar
os niveis de classificacdo das respostas apresentadas pelos sujeitos. Ao nivel menos
evoluido foi atribuido o mimero 0 (zero); ao intermediario, o nimero 2 {dois); e ao mais
evoluido, o nimero 3 (trés). Esse critério se fez necessario para que se pudesse proceder

ao tratamento estatistico dos resultados.
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3.2.1. Conservacdo de Liquido e de Comprimento

A classificacfo das respostas dos sujeitos nas provas de Conservacdo de
Liquido e de Comprimento foi a seguinte: a) nivel 0 (no operatédrio): ndo afirmam a
igualdade em qualquer das transformagdes ou, se a afirmam, nfo justificam
operatoriamente; b) nivel 1 (intermedidrio): em pelo menos uma das transformacSes
afirmam a resposta de 1gualdade, justificande com um dos argumentos operatorios; e ¢)
nivel 2 (operatorio): em todas as transformac@es, afirmam a igualdade e justificam sua

resposta com um dos argumentos operatorios (identidade, inversio, compensacdo).

3.2.2. Inclusao de Classes

Os seguintes niveis foram utilizados para a classificagdo dos sujeitos: a)
nivel 0 (ndo operatdrio): os sujeitos nio apresentam a inclusdo de classes; b) nivel 1
(intermediario): fazem a inclusdo de classes em uma das situacGes, mas hesitam ou nio
apresentam na outra, ou hesitam em ambas; e ¢) nivel 2 (operatorio): a inclusdo de
classes ¢ bem sucedida em ambas as situacBes, afirmando que ha mais flores que

margaridas € mais formas/figuras do que quadrados.

3.3. Provas de formagdo de possiveis (procedimento)

Para as provas de procedimento também foi adotado um critério numérico
para indicar os niveis de classificacdo das respostas dos sujeitos para possibilitar o
tratamento estatistico dos resultados. Atribui-se o numerc 0 (zero) ac nivel menos

evoluido, o ndmero 2 (dois) ao intermediério, e o nimero 3 (trés) ao mais evoluido.

3.3.1. Eqiiidistancia

A classificacdo dos sujeitos foi em trés niveis: a) nivel 0 (anal6gico): em

todos os arranjos as fichas pequenas estdo em forma de retas ou figuras, porém a ficha

69



maior ndo esta envolvida pelas menores; b) nivel 1 (intermedidrio): em todos os arranjos
as fichas menores sfo arrumadas de forma que as pequenas envolvam a grande,
independente do formato, mas ndo se observa a equidistdncia das pequenas para com a
grande; c) nivel 2 (co-possivel exigivel): em todos os arranjos ocorre eqiiidistancia das
fichas pequenas para com a grande, 0 que pode ser observado em forma de circulo ou

semicirculo.

3.3.2. Maior Construcao

Os sujeitos foram classificados em trés niveis: a) nivel 0 (analdgico):
constroem arranjos levando em consideragio a unidimensionalidade, respondendo que a
nova construcdo € maior que a anterior porque é mais alta, ou mais comprida, ou mais
larga; b) nivel 1 (intermediério): as construgGes, na sua maioria, levam em consideracio
a bidimensionalidade (altura e largura, altura e comprimento, ou largura € comprimento)
mas ndc as trés dimensdes simultaneamente, ¢ as novas construgdes permanecem
malores que as anteriores; ndo ha referéncia as dimensdes utilizadas; e c) nivel 2 (co-
possivel): todas as constru¢des levam em consideracdio a bidimensionalidade (altura e
largura, altura € comprimento, ou largura e comprimento), mas ndo as trés dimensdes
simultancamente, podendo haver a referéncia explicita ao grande por duas das trés

dimensdes.

3.4. Escala de Inteligéncia Wechsler para criancas - WISC

A classificacdo dos sujeitos foi feita segundo os procedimentos previstos
no manual de aplicagdo do WISC. A corregiio de cada subteste seguiu os critérios
padronizados, com o numero de pontos sendo apurado pela quantidade de respostas
consideradas corretas nos subtestes Verbais, e pelos acertos e tempo utilizado nos
subtestes de Execugéo. Os pontos alcangados em cada um dos subtestes pelos sujeitos
foram convertidos em contagens ponderadas, utilizando-se, para tanto, as tabelas por

faixa etaria, constantes do manual de aplicagdo e corregdo. Com esse procedimento
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foram obtidas as pontuaces para o presente estudo, que poderiam variar de um minimo
de O (zero) e um méaximo de 20 pontos em cada um dos subtestes, de 0 (zero) a 60 nos
subtestes Verbais e de Execuco e de 0 (zero) a 120 no conjunto de subtestes do WISC.

Esses numeros viabilizaram os tratamento estatistico dos resultados.
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RESULTADOS

Os dados coletados na presente pesquisa serfo relatados, primeiramente,
indicando-se as caracteristicas dos sujeitos participantes. Em seguida, os dados
referentes aos sujeitos alvo serdo mostrados, abordando-se a mesma caracterizacio dos
sujeitos participantes e, posteriormente, os indices obtidos pelos sujeitos alvo nas provas
operatérias € nos subtestes do WISC. Ao final serfo feitas as comparacdes entre

resultados obtidos pela aplicacdo do Adape e dos instrumentos de avalia¢io utilizados.

1. CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS PARTICIPANTES

Os sujeitos participantes foram caracterizados quanto ao género, a idade,
a quantidade de erros apresentada no Adape e as categorias de dificuidade de
aprendizagem na escrita. A distribuicdo quanto ao género pode ser considerada
eqiitativa, dado que aproximadamente 50,7% dos sujeitos sic do género masculino ¢

49,3%, do feminino.



A idade em meses dos sujeitos participantes se distribuiu conforme pode
ser observado no Grafico 1. Os intervalos de faixas etdrias de 100 a 110 meses
apresentam juntos o maior nimero de sujeitos (240), perfazendo por volta de 88,8%. O
restante da amostra teve sua distribuic@io nos demais intervalos (95, 100, e de 115 a 145),
com freqiiéncias que ndo ultrapassam 11 sujeitos em cada um. A idade minima
observada foi de 93 meses, a méaxima, de 146, e a idade média, de 106,36, com um

desvio padrdo de 7,64. A mediana se encontra em 105 meses, e a moda, em 108.

Grifico 1: Distribui¢8o dos sujeitos participantes segundo a idade em meses.
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74



' Os resultados concernentes & quantidade de erros no Adape, apresentados
peles sujeitos participantes, sdo mostrados no Gréfico 2. Pode-se observar que 158
sujeitos, em torno de 58,5%, encontram-se entre os intervalos 15 e 45, sendo que de 20 a
40 estio aproximadamente 47,4% dos sujeitos. Os demais resultados distribuiram-se
pelos outros intervalos, observando-se somente uma freqiiéncia mais alta no intervalo
115 (19 sujeitos, correspondendo a proximo de 7,0%). Nota-se a maior freqiiéncia em
25, e menor, em 110. O nimero mimimo de erros encontrado foi de trés, 0 maximo de
114, e o numero medio de erros, de 43,7. A mediana se encontra em 36 erros, e a moda é

de 114. O desvio padrio obtido foi de 30,94.

Griafico 2: Distribuigdo dos sujeitos participantes segundo o nitmero de erros no Adape.

40

‘reqiiéneia

I

Niruero de erros no Adape

Encontra-se no Grafico 3 a distribuicdo dos sujeitos participantes pelas
guatro categorias de niveis de dificuldades de aprendizagem. Na categoria de
desempenho neutro (1) foi classificado o maior numero de sujeitos (131), proximo a
49.8%. Pode ser observado que: na categoria 0, desempenho sem indicios de

dificuldades de aprendizagem, foram classificados 51 sujeitos (em torno de 18,9%); na

75



categoria 2, que indica dificuldade de aprendizagem leve, 43 sujeitos {por volta de
15,9%); e na categoria 3, dificuldades de aprendizagem média, 45 sujeitos (cerca de
16,7%). A média encontrada foi de 1,3, a mediana e a moda de 1,00, e o desvio padréo
de 0,96.

Grifico 3: Distribuicdo dos sujeitos participantes segundo as categorias de dificuldade
de aprendizagem na escrita.
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O teste ANOVA foi aplicado para as diferencas nos resultados no ditado
¢ nas classifica¢ces nas categorias de dificuldades de aprendizagem, relativas ao género
¢ a idade, para os sujeitos participantes. Com relagio ao género, foram encontrados
F=1,206 e p=0,150, para as diferencas no ditado, e F=7336 e p=0,000, para as
diferengas nas categorias de dificuldade de aprendizagem. Esses resultados mostram que
as diferencas no ditado n3o foram significativas; contudo, foram significantes na
distribuicdo por categorias, dado que as meninas foram classificadas em mator nimero
no nivel 0, sem indicio de dificuldades de aprendizagem. Quanto & idade, os resultados

foram F=1,531 ¢ p=0,009, para o ditado, e F=17,232 e p=0,000, para as categorias de

76



dificuldade. Esses indices indicam que as diferencas no ditado foram significativas, com
0s sujeitos mais novos apresentando um menor numero de erros e, também, na
classificacdo por categorias, dado que os mais velhos foram classificados em maior

freqii€ncia no nivel 3, de dificaldade de aprendizagem média.

Para verificar a relagdo entre o ntimero de erros no ditado, as categorias
de dificuldade de aprendizagem e a localizacdo das unidades escolares aplicou-se o t-
tests para amostras independentes. Os resultados obtidos, t=4,398 e p=0,000, para o
ditado, ¢ t=3,983 ¢ p=0,000, para as categorias, mostraram que ha relacio entre o
numero de erros apresentado no Adape e as categorias de dificuldades de aprendizagem
e o tipo de escola freqientada pelos sujeitos. Observou-se que préximo a 54% dos

sujeitos das escolas urbanas teve de 21 a 49 erros e foi classificado na categoria 1, sem

indicio de dificuldades.

2. CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS ALVO

Os sujeitos alvo foram também caracterizados quanto ao género, & idade,
a quantidade de erros no Adape e &s categorias de dificuldade de aprendizagem na
escrita. As percentagens quanto ao género foram em torno de 49,5% para o sexo

masculino e 50,5% para o feminino, podendo ser consideradas como eqiiitativas.
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A distribuicdo segundo a idade em meses dos sujeitos alvo é encontrada
no Grafico 4. Observa-se que 92 sujeitos (aproximadamente 87,7%) se enconfram nos
intervalos das faixas etarias de 100 a 110 meses, sendo que a maior freqgiiéncia se
localiza no intervalo 105. Os demais estdo distribuidos de 115 a 130 e de 140 a 145. Nio
foram encontrados sujeitos alvo com idade nos intervalos 95 e 135. A idade minima foi
de 98 meses, ¢ a maxima de 146. A idade média se localizou em 106,77 meses, a

mediana em 103, e o menor valor de moda em 103. Foi obtido um desvio padrio de

8.41.

Grifico 4: Distribui¢do dos sujeitos alvo segundo a idade em meses,

Pregiéncia
h
[l

125 130 135 340 i43

{dade em meses

78



E mostrado no Grafico 5 a distribuicdo dos sujeitos alvo segundo o
numero de erros no Adape. Os intervalos 25 e 50 ndio registram freqiiéncia, dado que os
sujeitos alvo foram selecionados entre os que apresentaram numero de erros igual ou
inferior a 20 ¢ igual ou maior a 50. O intervalo 20 apresenta a maior freqiiéncia de
sujeitos (16}, correspondendo a mais de 23,0%. De 5 a 15 as freqiiéncias foram de 8, 12
e 14 sujeitos, respectivamente, totalizando perto de 32,6% dos sujeitos. Os demais
tiveram os seus resultados distribuidos nos intervalos de 65 a 115, observando-se neste
ltimo a freqiéncia de 11 sujeitos. Ndo foram observados sujeitos com freqiiéncia no
mtervalo 55. O nimero de erros médio foi de 52,65, a mediana, de 64, ¢ a moda, de 114,
com um desvio padrdo de 39,64. O nimero minimo de erros foi de 3, e 0 méaximo de

114.

Grafico 5. Distribuicao dos sujeitos alvo segundo o niimero de erros no Adape.
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A distribuicdo dos sujeitos alvo segundo as categorias de dificuldades de
aprendizagem é mostrada no Grafico 6. Nas categorias que representam desempenhos
sem indicio de dificuldades de aprendizagem e dificuldades de aprendizagem média, 0 e
3 respectivamente, foram classificados o maior nimero de sujeitos, sendo 50 dos
sujertos alvo na primeira (perto de 47,6%), ¢ 32 na segunda (em torno de 30,5%). O
restante fol classificado na categoria 2, de dificuldades de aprendizagem leve. Os
resultados mostram meédia de 1,35, mediana de 2, € moda de 0, com desvio padrdo de
1,34. O nivel 1 ndo registra freqiiéncia, pois se relaciona ac desempenho considerado

neutro.

Grafico 6: Distribuicfo dos sujeitos alvo segundo as categorias de dificuldade de
aprendizagem na escrita
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Foi calculado o nivel de significancia para as diferencas dos sujeitos alvo
quanto ac numero de erros no ditado e a classificac8o nas categorias de dificuldades de

aprendizagem, relativas ao género e a idade, pelo teste ANOVA. Os resultados com

relagdo género foram de F=0,910 e p=0,624, para o ditado, e F=4,970 e p= 0,009, para
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as categorias, indicando que no ditado as diferengas nfio foram significativas; entretanto
foram significantes as diferencas nas categorias, com as meninas sendo classificadas em
maior numero como sem indicio de dificuldade de aprendizagem. No tocante & idade,
obteve-se F=1,004 e p=0,488, para o ditado, e F= 7,552 e p=0,009, para as categorias.
As diferencas foram significativas para estas ultimas, tendo-se que os sujeitos mais
velhos foram classificados em maior nimero no nivel 3. As diferencas no ditado nio

mostram significancia.

O t-tests para amostras independentes foi aplicado para verificar se as
diferencas entre nimero de erros no ditado e classificacdo nas categorias de dificuldade
de aprendizagem e a localiza¢io das escolas so significativas. Os resultados foram de
t=-1,613 ¢ p=0,110, para o nimero de erros, e t=-1,772 e p=0,079, para as categorias,

mostrando que os resultados obtidos independem da escola fregiientada pelos sujeitos.

3. RESULTADOS DOS SUJEITOS ALVO NOS INSTRUMENTOS DE
AVALIACAO

Os resultados obtidos pelos sujeitos alvo nos instrumentos de avaliacio

serfio descritos em duas etapas. Primeiramente, serdo mostrados os resultados os obtidos

nas provas operatorias e de procedimento e, depois, os obtidos no subtestes do WISC.

3.1. Provas operatorias e de procedimento

Os resultados nas provas operatérias e de procedimento serdo mostrados
em dois momentos. No primeiro momento serdo apresentadas as provas operatérias de
Conservagdo de Liquido ¢ de Comprimento e de Inclusiio de Classes; e no segundo, as
provas de procedimento de Equidistancia e da Maior Construcdo. Foram calculadas a
Tendéncia Operatéria, pela soma dos niveis evolutivos das provas operatérias, ¢ a
Cniatividade, pela somatéria dos niveis das provas de procedimento. Também foi
calculada Tendéncia Evolutiva de Desenvolvimento Cognitivo, que se constitui do total

de pontos obtidos com a soma da Tendéncia Operatoria e da Criatividade.
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3.1.1. Provas operatorias

Os niveis evolutivos na prova de Conservacdo de Liquido dos sujeitos
alvo se distribuiram conforme mostrado no Grafico 7. No nivel 0, relativo as respostas
de ndo operatorias, foram classificados 54 sujeitos, correspondendo a aproximadamente
a 51,4%; 31 sujeitos, em torno de 29,5%, foram classificados no nivel intermediario (1);
e no nivel das respostas operatérias (2), encontrou-se 20 sujeitos, mais de 19,0%. Esses
dados mostram que as respostas dos sujeitos alvo na prova de Conservagio de Liquido
se distribuiram, aproximadamente, metade como ndo operatérias ¢ metade como
intermediarias € como operatérias, o que indica que houve uma distribuicio eqiiitativa
quanto a ocorréncia ou ndo de respostas de conservagdo. Foram encontrados média de
0,68, mediana e moda iguais a 0, e desvio padrio de 0,78,

Grafico 7: Distribuigdo dos sujeitos alvo segundo os niveis evolutivos na prova
operatoria de Conservagdo de Ligquido.
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A distribuicdo nos niveis evolutivos, na prova de Conservaco de
Compnimento dos sujeitos alvo, pode ser vista no Gréfico 8. Constata-se que 77 sujeitos,
em torno de 73,3%, foram classificados como n#o operatérios, no nivel 0; como
intermediarios, no nivel I, foram encontrados 18 sujeitos, proximo de 17,1%; e 10
sujeitos, mais de 9,5%, foram classificados no nivel 2, como operatérios. O resultado
obtido para a média foi de 0,36, para a mediana e para a moda de 0. e para o desvio
padrdo, 0,65. Com esses resultados pode-se constatar que a de Conservagdo de
Comprimento nao foi observada na maioria das respostas dos sujeitos alvo.

Grafico 8: Distribuicdo dos sujeitos alvo segundo os niveis evolutivos na prova
operatéria de Conservacio de Comprimento.
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No Grafico 9 pode-se observar a distribui¢do dos sujeitos alvo pelos
niveis evolutivos na prova de Inclusdo de Classes. O numero de sujeitos classificados no
nivel O, ndo operatorio, foi de 72, cerca de 68,6%. No nivel 1, intermediarios, observam-
se 30 sujeitos, proximo de 28,6%. E no nivel 2, operatério, 3 sujeitos, menos que 2,9%.
A media encontrada foi de 0,34, a moda e a mediana de 0, com desvio padrio de 0,53.
Esses dados indicam que a maior parte dos sujeitos ndo apresentou respostas de Inclusio

de Classe.

Grafico 9: Distribui¢do dos sujeitos alvo segundo os niveis evolutivos na prova
operatoria de Inclusdo de Classes.
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3.1.1.1. Tendéncia Operatéria

Pode-se observar a Tendéncia Operatéria dos sujeitos alvo no Grafico 10.
Para essa Tendéncia, considerou-se que: a pontuacdo 0 corresponde a nenhum traco de
Operatoriedade; as pontuagdes de | a 3 indicam presenca de tracos de Operatoriedade; e
de 4 a 6 como maior Tendéncia, ou seja, os resultados mais evoluidos. Nota-se que as
freqiéncias das pontuacdes de 0 a 3 somam um total de 97 sujeitos, correspondente a
proximo de 92,4%. Nas pontuacdes de 4 a 6, foram classificados os oito sujeitos
restantes, em torno de 7,6%. Foram apuradas média de 1,38, moda e mediana de 1, e
desvio padrdc de 1,33. A classificagiio minima foi 0, ¢ a maxima, 6. Esses resultados
evidenciam que a maioria dos sujeitos se apresentou com pouco ou nemhum traco de
Tendéncia Operatoria, pois obtiveram pontuagdes menores, menos evoluidas, e menos

de 8% mostraram uma maior Tendéncia Operatéria.

Grafico 10: Distribuicio dos sujeitos alvo segundo a Tendéncia Operatéria.
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3.1.2. Provas de procedimento

Encontra-se no Gréfico 11 a distribuicio relativa aos niveis evolutivos na
prova de procedimento de Egiiidistancia dos sujeitos alvo. Observa-se no nivel 0,
referente s respostas classificadas como anal6gicas, 35 sujeitos, por volta de 33,3%; no
nivel 1 (intermediario), 50 sujeitos, em torno de 47,6%; e no nivel 2 (co-possivel
exigivel), 20 sujeitos, pouco mais que 19,0%. Isso significa que aproximadamente
metade dos sujeitos apresentou respostas classificadas como de nivel intermedidrio. A
média apurada foi de 0,86, mediana ¢ moda de 1. O desvio padrio foi calculado em 0,71.

Grafico 11: Distribuico dos sujeitos alvo segundo os niveis evolutivos na prova de
procedimento de Eqiiidistancia,
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Na prova de Maior Construgio foi encontrada distribuicdo dos niveis
evolutivos que pode ser observada no Grafico 12. O nivel 0, relativo as respostas
classificadas como analogicas, apresenta freqiiéncia de 32 sujeitos, proximo a 30,5%: no
nivel 1, (intermedidrio) encontra-se 26 sujeitos, em torno de 24,8%: e no nivel 2 (co-
possivel) foram observados 47 sujeitos, por volta de 44,3%. Nota-se, com isso, gque
aproximadamente metade dos sujeitos emitiram respostas classificadas no nivel mais
evoluido e metade teve suas respostas classificadas nos niveis menos evoluido e
intermediario. Os célculos resultaram em média de 1,14, mediana de I, e moda de 2,
com desvio padrao de 0,%6.

Griafico 12: Distribuicdio dos sujeitos alvo segundo os niveis evolutivos na prova de
procedimento de Maior Construcdo.
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3.1.2.1. Criatividade, ou formagdo de possiveis

Com relacdo a Criatividade, considerou-se que a pontuacio 0 indica

auséncia de iragos, de 1 a 2 mostra tragos de Criatividade, e de 3 a 4, como relativas as

87



pontuacdes mais evoluidas. A freqiéncia dos sujeitos alvo se distribuiu conforme
mostrado no Grafico 13. Nas pontuagdes 1, 2 e 3 foram observadas as classificacdes de
86 sujeitos, cerca de 81,9%, e em O e 3 foram encontrados 11 e 8§ sujeitos,
respectivamente, totalizando por volta de 18,1%. Esses resultados indicam que a maioria
dos sujeitos apresentou tragos e mais de 10% auséncia de tragos de Criatividade. Poucos
se apresentaram como mais evoluidos. A média, a mediana e a moda foram iguais a 2. O

desvio padrdo resultou em 1,08. O menor nivel de classificagdo foi 0, e o maior, 4.

Grafico 13: Distribuic8o dos sujeitos alvo segundo os niveis de Criatividade.
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3.1.3. Tendéncia Evolutiva do Desenvolvimento Cognitivo

A classificagio dos swyjeitos alvo, segundo a Tendéncia Evolutiva do
Desenvolvimento Cognitivo, distribuiu-se conforme mostra o Grafico 14. A pontuagio 0
for considerada representativa de auséncia de tracos de Tendéncia Evolutiva do
Desenvolvimento Cognitivo; de 1 a 5, como representativas de tracos da Tendéncia; €

acima de 6 pontos, como Tendéncia mais evoluida. As freqiiéncias mais altas sfo
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observadas nas pontuacdes de 2 a 5, perfazendo um total de 81 sujeitos, uma
percentagem aproximada de 77,2%. Nota-se, por esses resuitados, que mais de dois
tercos dos sujeitos se apresentaram apenas com tracos de Tendéncia Evolutiva do
Desenvolvimento Cognitivo, e pouco menos que 23 % obtiveram pontuacdes acima de
6, consideradas mais evoluidas. Foram apurados os seguintes valores: média de 3,38,
mediana € moda de 3, e desvio padrdo de 1,75. O nivel minimo de ocorréncia de

classificac@o dos sujeitos foi 0, € 0 maximo, de 8, ndo havendo classificacdes nos niveis

9el0.

Grafico 14: Distribuicio dos sujeitos alvo segundo a Tendéncia Evolutiva do
Desenvolvimento Cognitivo.
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Sintetizando, pode-se notar que os sujeitos alvo, em sua maioria,
apresentaram-se nas provas operatérias, de Conservacdo de Liquido e de Comprimento e
na de Inclusdo de Classes, no nivel evolutivo 0, pois tiveram suas respostas classificadas
como ndo operatorias. A quantidade de sujeitos com classificacdo intermedidria é

semelhante nas provas de Conservagio de Liquido e Inclusdo de Classes, em torno de
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29%, mas na prova de Conservacio de Comprimento ha uma proporgdo menor nesse
mesmo nivel. Somente na prova de Conservagio de Liquido se observa a existéncia de
um numero maior de sujeitos com respostas classificadas como operatérias, em
comparacdo a freqiiéncia desse mesmo nivel nas duas outras provas operatorias,
Conseqiientemente, na Tendéncia Operatdria observa-se que os niveis menos evoluidos,

de 0 a 2, sdo os que apresentam maior freqiiéncia.

Nas provas de procedimento, os comportamentos apresentados pelos
sujeitos, nas duas provas, mostram-se diferentes. Na prova de Eqiiidistancia, o nivel I,
intermediario, € o mais freqiiente, enquanto que na prova da Maior Construgio, o que se
observa € que esse € o nivel menos freqiiente. Também € constatado que na primeira
prova foram encontrados mais sujeitos do nivel 0 do que do nivel 2 ¢ na segunda, Maior
Construgéo, ocorreu o contrario. Entretanto, na Criatividade é visto maior freqiiéncia nas
pontuagdes menos evoluidas, com pontuacdo 4, apresentando uma pequena quantidade

de sujeitos.

Comparando as provas operatérias e de procedimento, é possivel ver que
hé& uma diferenca. Nas provas operatérias ¢ constante a maior fregiiéncia no nivel 0, e
nas provas de procedimento nfio pode ser observado que um determinado nivel tenha
sido 0 mais freqilente. Dessa forma, os gréficos de Tendéncia Operatéria e de
Criatividade sdo diferentes, pois no primeiro as maiores freqiiéncias ocorrem nas
pontuagdes menores, enquanto que no segundo ocorrem nas intermediarias, No grafico
da Tendéncia Evolutiva do Desenvolvimento Cognitivo, que sintetiza os resultados de
todas as provas, observa-se uma maior concentragdo de classificacdes dos sujeitos na
pontuacdo 3 (aproximadamente 24,8%). Isso significa que os resultados obtidos nas
provas por esses sujeitos foram: a) nivel 1 em trés provas: ou b) nivel 2 em uma prova e
nivel 1 em outra. Ou seja, cerca de uma quarta parte dos sujeitos apresentou respostas de
nivel mais evoluido somente em uma prova. Observando-se a totalidade das
classificagdes, 0s sujeitos alvo se apresentaram em maior freqiiéncia nas pontuacdes de 2
a 5. A pontuagdo 8 foi alcangada por dois sujeitos, o que representa que, no maximo,

foram classificados no nivel 2 em quatro das cinco provas. Isso indica que nenhum
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sujeito alcangou a totalidade dos pontos possiveis em todas as provas, ou seja, nenhum

alcangou a pontuacdo 10 da Tendéncia Evolutiva do Desenvolvimento Cognitivo.

Com relacdo as médias encontradas, relativas aos niveis obtidos no
Adape, notou-se que em duas das trés provas operatdrias e em uma de procedimento os
sujeitos classificados no nivel 0 tiveram médias maiores que os classificados nos niveis
2 e 3. Em duas provas, uma de procedimento e uma operatéria, na Criatividade e nas
Tendéncias Operatéria e Evolutiva de Desenvolvimento, as médias mais altas foram
alcancadas pelos sujeitos classificados no nivel 3, sendo que nas duas primeiras as
menores meédias foram dos sujeitos classificados no nivel O e, nas trés altimas, dos

sujeitos classificados no nivel 2.

3.2. Resultados nos subtestes do WISC

Os resultados dos subtestes do WISC serdo mostrados individualmente.
As contagens ponderadas de cada subteste serfio apresentadas em duas partes: os
subtestes de Informacdo, de Compreensio e de Semelhancas ¢ a totalizacdo dos
subtestes Verbais, ¢ os subtestes de Arranjo de Figuras, de Cubos e de Armar Objetos e
a totalizag@o dos subtestes de Execuc8o. Foi, também, executada uma totalizagio geral,

denominada conjunto de subtestes do WISC, pela soma dos totais dos subtestes Verbais

e de Execugdo.
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3.2.1. Subtestes Verbais

A distribuicdo dos sujeitos alvo relativa a pontuagdc ponderada no
subteste de Informacdo ¢ apresentada no Grafico 15. Nota-se que nos intervalos de 5 a
10 pontos encontra-se a maior parte dos sujeitos (80). Dez sujeitos se localizam em dois
intervalos menores (3 e 4), e quinze, em quatro superiores (de 11 a 14). Nio foram
encontradas pontuagdes com classificagdo nos intervalos I, 2 € de 15 a 20. Observa-se
que cerca de 85,7% dos sujeitos tiveram pontuacdes iguais ou menores que iO. A média
encontrada foi 7,62, a mediana, 7, e a moda, 6. O desvio padrio foi de 2,58. O nimero
minmimo de pontuacdes alcancado pelos sujeitos foi 3, e 0 maximo, 14.

Grifico 15: Distribuicdo dos sujeitos alvo segundo a pontuagio ponderada no subteste
de Informacio.
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No Grafico 16 observa-se a distribuicdo da pontuacio ponderada no
subteste de Compreenséo dos sujeitos alvo. Nos intervalos de 7 a 11 se encontra a maior
concentragdo dos sujeitos (70), relativa a 66,6%, aproximadamente. Dezenove sujeitos
foram classificados em cinco pontua¢des inferiores (de 2 a 6), e dezesseis em quatro
superiores (de 12 a 15). Nio foram observadas classifica¢Ses nas pontuacdes 1 e de 16 a
20. As pontuacoes iguais ou abaixo de 10 foram da ordem de 72,4%. A média
encontrada foi de 8,38, a mediana, de 9, ¢ a moda, de 10, com um desvio padrio de 2,86.

Q numero minimo de pontos foi 3, e 0 maximo, 14.

Grafico 16: Distribuicdo dos sujeitos alvo segundo a pontuagdo ponderada no subteste
de Compreenséo.
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Para o subteste de Semelhangas, encontra-se no Grafico 17 a distribuicio
dos sujeitos relativa & pontuagio ponderada. Nota-se que no intervalo 12 estdo
classificados 24 dos sujeitos, em torno de 34,9%, e que o total das classificagdes nos
intervalos 11 e 13 foi de aproximadamente 24,8%, ou seja, 26 sujeitos. Nos intervalos de
4 a 10 foram classificados 39 sujeitos, e de 14 a 17, 16 sujeitos, correspondendo a perto
de 37,2% e 15,3%, respectivamente. N3o foram encontrados sujeitos cujas pontuagdes
tenham sido classificadas de 1 a 3 e de 18 a 20. A percentagem aproximada de sujeitos
que obteve pontuagdes iguais ou abaixo de 10 foi 37,1%. A média foi de 10,83, com
desvio padréo de 3,07, e mediana ¢ moda de 12. O minimo ¢ 0 maximo de pontos foram,
respectivamente, 4 e 17,

Grafico 17: Distribuicio dos sujeitos alvo segundo a pontuacdo ponderada no subteste
Semelhancas.
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3.2.1.1. Totalizacio dos subtestes Verbais

A pontuagdo ponderada dos sujeitos alvo nos subtestes Verbais se
distribuin conforme pode ser observado no Grafico 18. Nos intervalos 25 e 30 foram
classificados 63 sujeitos (proximo a 6(,2%), sendo que no intervalo 30 estdo
concentrados 37 sujeitos (em torno de 35,3%). Os demais estfio distribuidos em seis
intervalos: trés inferiores (10 € 15) e trés superiores (40 e 45). Nio se observa ocorréncia
de classificac@o nos intervalos 5 e de 50 a 60. Os sujeitos com resultado menor ou igual
a 30 foram cerca de 67,6%. Verificou-se média de 27,32, mediana e menor valor de
moda de 28. O desvio padrdo apurado foi de 6,61. O numero minimo de pontos foi 11, e

0 maximo, 45.

Grafico 18: Distribuigdo dos sujeitos alvo segundo a totalizacfio nos subtestes Verbais.
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3.2.2. Subtestes de Execugdo

No Grafico 19 tem-se a distribuigio da pontuagfo ponderada dos sujeitos
alvo no subteste Arranjo de Figuras. Nota-se que nos intervalos de 6 a 11 foram
classificados 90 sujeitos (cerca de 70,4%), e nos demais, quatro menores (1,2, 4 ¢ 5) e
quatro maiores (de 12 e 15), foram classificados os 19 restantes. NZo houve
classificagBes pontuadas em 3 e de 16 a 20. A média foi 8,76, com desvio padrio de
3,02, a mediana estd em 9, e a moda em 6. A pontua¢do minima foi de 1, ¢ a maxima, de
15. Foi observado que por volta de 70,5% dos sujeitos obtiveram pontuagdes iguais ou

inferiores a 10.

Grafico 19: Distribui¢o dos sujeitos alvo segundo a pontuacao ponderada no subteste
Arranjo de Figuras.
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A pontuac¢do ponderada dos sujeitos alvo no subtestes Cubos se distribuiu
conforme mostra o Grafico 20. Observa-se que 38 sujeitos alvo foram classificados nos
intervalos de 7 a 10, que corresponde a uma percentagem aproximada de 55,2%. Os
demais tiveram seus resultados classificados em 13 intervalos: cinco inferiores (1 e de 3
a 6) e oito superiores {(de 11 a 17 e 19). Ndo houve classificagdo nos intervalos 2 e 18.
Os seguintes valores foram obtidos: média de 9.60, mediana 9, e moda §, com desvio
padrdo de 3,11. O nimero minimo de pontos foi 1, e o méximo, de 19. Obtiveram

pontuagdo menor ou igual a 10 por volta de 66,7% dos sujeitos.

Grifico 20: Distribuicdo dos sujeitos alvo segundo a pontuacdo ponderada no subteste
Cubos.
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A distribuicdo dos sujeitos alvo relativa 4 pontuacdo ponderada no
subteste Armar Objetos é mostrada no Grafico 21. Pode-se notar que 64 sujeitos
(aproximadamente 60,9%) obtiveram pontuagdes nos intervalos de 7 a 10, sendo quase
um quarto no intervalo 9. As outras pontuagles estio distribuidas em mais onze
intervalos (de 53 a 6 ede 11 a 16), e néio foram observadas pontuacdes nos intervalos 1 e
2 e de 17 a 20. Em torno de 80,0% dos sujeitos apresentaram pontuagSes iguais ou
menores que 10. Venfica-se média de 8,61, com desvio padrio de 2,74, mediana de 8, e

moda de 9. Pontuacdo minima de 3, e méxima de 16.

Grifico 21: Distribuicio dos sujeitos alvo segundo a pontuagdo ponderada no subteste
Armar Objetos.
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3.2.2.1. Totalizacdo dos subtestes de Execugiio

A distribuicdo da totalizagfo dos subtestes de Execugdo dos sujeitos alvo
pode ser observada no Grafico 22. Nota-se que no intervalo 25 foram classificados 40
sujeitos (por volta de 38,1%), e nos intervalos 20 e 30, mais 36 (cerca de 34,5%),
perfazendo, aproximadamente, 72,6% dos sujeitos. Os demais tiveram suas pontuagdes
distribuidas nos intervalos de 5 a 15 e de 35 a 45. Nio se observaram classificacdes nos
escores 35 ¢ 60. Em torno de 71,4% das pontuacSes foram iguais ou inferiores a 30.
Verifica-se que fol encontrada média de 26,97, mediana e moda de 26, com desvio

padrdo 7,10. O minimo de pontos ficou em 6, € 0 maximo, em 45.

Grifico 22: Distribuigie dos sujettos alvo segundo a totalizagdo nos subtestes de
Execucio.
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3.2.3. Conjunto de subtestes do WISC

No Grafico 23 encontram-se as informagdes sobre a distribuicdo da
totaliza¢do do conjunto dos subtestes do WISC, para os sujeitos alvo. Verifica-se que
nos intervalos de 40 a 65 foram classificadas 86 sujeitos, aproximadamente 72,1%,
sendo que o intervalo 55 acusa a maior freqiiéncia, 19 sujeitos. Os demais tiveram suas
totalizacbes classificadas em oito intervalos: quatro menores (15 e 25 a 33) e quatro
maiores (de 70 a 85). Ndo se observa classificagio de totalizacdes nos intervalos 5, 20 e
de 90 a 120. Foram encontradas: média de 54,2952, mediana de 53, e moda de 41, com
desvic padrdo de 12,1045, A totalizagdo minima ficou em 17 pontos, e a maxima, em
85. Tem-se que cerca de 71,4% dos sujeitos apresentaram totalizacdes com valor igual
ou menor que 60.

Grafico 23: Distribuicdo dos sujeitos alvo segundo a totalizagiio do conjunto dos
subtestes do WISC.
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Pode-se observar nos resultados obtidos pelos sujeitos alvo nos subtestes
do WISC os seguintes dados. Em cinco das seis provas, a maioria das pontuacdes
ponderadas alcancadas localizam-se abaixo do intervalo 10. Somente no subteste de
Semelhangas foi encontrada uma percentagem de sujeitos maior do que 50% com
pontuacdes acima do intervalo 10. Nos subtestes de Informagio, Compreensio, Arranjo
de Figuras ¢ Armar Objetos essa constatacdo € mais visivel, dado que a percentagem de
sujeitos com pontuacdo igual ou menor que 10 foi de 70%. O mesmo pode ser visto nas
totalizagdes dos subtestes Verbais e de Execucdo e do conjunto de subtestes do WISC.
Nos subtestes Verbais, as pontuac¢Bes ponderadas obtidas se mostraram em ordem
crescente, sendo a menor no subteste de Informag@o e maior no subteste de Semelhanca.
O mesmo ndo ocoire nos subtestes de Execuco, que apresentam pontua«;ées com maior
freqgiiéncia abaixo de 10. Nota-se, ainda, que a média obtida das pontuacdes médias nos
subtestes Verbais (9,11) foi superior & obtida nos subtestes de Execucio (8,99) e nos

conjunto dos subtestes do WISC (9,05).

4. COMPARACAO DOS RESULTADOS NAS PROVAS OPERATORIAS E
DE PROCEDIMENTO E NOS SUBTESTES DO WISC

Na Tabela 2 s@o mostradas as médias dos sujeitos nas provas operatérias
e de procedimento, na Tendéncia Operatéria, na Criatividade e na Tendéncia Evolutiva
do Desenvolvimento Cognitivo de acordo com sua classificacdo segundo dificuldades de
aprendizagem. E mostrada ao lado do nome de cada prova a média geral obtida com o
desempenho de todos os sujeitos. Nota-se que nas provas de Conservacdo de Liquido e
de Comprimento e de Eqiiidistdncia as maiores médias foram alcancadas pelos sujeitos
classificados no nivel 0, sem dificuldades de aprendizagem na escrita, ¢ as menores
pelos classificados no nivel 2, com dificuldades leves. Os sujeitos classificados no nivel
3, com dificuldades médias, apresentaram médias intermediarias. Nas provas de Inclusio
de Classes e de Maior Construcio, as médias em ordem decrescente sdo dos sujeitos

classificados no nivel 3, seguidos pelos de nivel 2 e, por ultimo, os de nivel 0. Na
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Criatividade e nas Tendéncias Operatdria e Evolutiva do Desenvolvimento Cognitivo, o
que se nota €: classificados no nivel 3 com maior média, nivel 0 com média
intermediaria e nivel 2 com menor média.

Tabela 2: Medias dos sujeitos alvo nas provas operatérias e de procedimento, na

Tendéncia Operatoria, na Criatividade ¢ na Tendéncia Evolutiva do Desenvolvimento
Cognitivo segundo a classificagdo no Adape,

Classificagdo no Adape 0 5 3
Provas, Criatividade e Tendéncias

Conservagado de Liquido (0,68) 0,76 | 0,48 | 0,49
Conservagdo de Comprimento (0,36) 0,50 | 0,09 | 0,34
Inclus@o de Classes (0,34) 0,18 | 0,43 | 0,53
Tendéncia Operatdria (1,38) 1.44 | 1,00 | 1,56
Eqtiidistancia (0,86) 0,96 | 0,52 | 0,94
Maior Construgdo (1,14) 0,98 | 1,13 | 1,41
Cnatividade (2,00) 1,94 1,65 | 2,34
Tendéncia Evolutiva do Desenvolvimento Cognitivo (3,38) | 3,38 | 2,65 | 3,91

Com esses dados pode-se perceber que respostas ndo operatérias e
analogicas nos possiveis, respectivamente, nas provas de Conservacio de Liquido e
Comprimento ¢ Eqtiidistdncia foram apresentadas por maior nimero de sujeitos sem
dificuldades de aprendizagem na escrita. Nas provas de Inclusio de Classes e da Maior
Construcdo, observa-se mais sujeitos com dificuldade de aprendizagem média com
respostas operatdrias € de co-possiveis. E na Criatividade e nas Tendéncias Operatoria e
Evolutiva do Desenvolvimento Cognitive encontrou-se maior nimero sujeitos com

dificuldades de aprendizagem média nos ntveis mais altos.

Pode ser observado também que a média nas provas de procedimento
foram maiores que nas provas operatdrias, que significa que os sujeitos com e sem
dificuldade de aprendizagem apresentaram mais repostas de co-possiveis do que
operatorias. Tem-se, conseqlientemente, que a Criatividade apresentou uma média

superior & da Tendéncia Operatéria.
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As medias das pontuacdes e das totalizagSes dos sujeitos alvo nos
subtestes do WISC, segundo a classificagdo do Adape, sio mostradas na Tabela 3.
Mostra-se a0 lado de cada subteste a totaliza¢cdo média dos sujeitos. Pode ser visto que
as médias mais altas em todos os subtestes Verbais e de Execugdo, na totalizacio ¢ no
conjunto dos subtestes do WISC, que foram superiores a média geral, foram obtidas
pelos sujeitos sem dificuldades de aprendizagem. Os sujeitos com dificuldades de
aprendizagem média obtiveram as menores médias, todas inferiores & média geral. E os
sujeitos com dificuldades leves apresentaram médias intermediarias, sendo sete abaixo
da média geral e duas acima.

Tabela 3. Meédias das pontuacdes e totalizagGes dos sujeitos alvo nos subtestes do WISC
segundo as classificagdes obtidas no Adape.

Classificagdo no Adape 0 , 3
Subtestes e totalizacdes do WISC

Informacao (7,62) 9,20 6,96 5,63
Compreensio (8,88) 9,70 8,96 7,53
Semethancas (10,83) 12.38 10,30 8,78

Subtestes Verbais (27,32) 31,28 26,22 21,94

Arranjo de Figuras (8,76) 9,94 9.04 6,72

Cubos (9,60) 11,12 9,04 7,63

Aramar Objetos (8,61) 6,28 8,13 7,91

Subtestes de Execucio (26,97) 30,34 26,22 22,25

Conjunto dos subtestes do WISC (54,2952) 61,6200 | 54,4348 | 44,1875

Comparando-se as pontuacdes das totalizagdes, nota-se que os sujeitos

sem dificuldades obtiveram média mais alta na totalizacdio dos subtestes Verbais e
menor nos de Execuc@o. Os sujeitos com dificuldades médias alcancaram a maior média
na totalizacdo dos subtestes de Execucdo e menor nos Verbais. E os sujeitos com
dificuldades de aprendizagem leve tiveram a mesma média nas duas totalizacdes. Para
estes, a maior € a menor média de pontuacio foram obtidas nos subtestes Verbais. Todas

as médias de pontuagBes sdo maiores nos subtestes de Execucdo, com excecdo da média

103



das pontuagGes de um subteste Verbal (Semelhangas), que é maior que as dos subtestes

de Execug#io para todos os sujeitos.

Para encontrar o nivel de significAncia das diferencas nos resultados
apresentados pelos sujeitos alvo nas provas operatérias e de procedimento e nos subteste
do WISC aplicados, com relagdo as categorias de dificuldades de aprendizagem na
escrita, aplicou-se o teste ANOVA. Esse mesmo teste também foi aplicado para a
diferenca entre as categorias ¢ a Tendéncia Operatéria, a Criatividade, a Tendéncia
Evolutiva de Desenvolvimento Cognitivo, os subtestes Verbais ¢ de Execugdo e o
conjunto de subtestes do WISC. Os resultados encontrados sdo mostrados na Tabela 4,

Tabela 4: Resultados obtidos no teste ANOVA para a diferenca de classificacio
segundo as categorias de dificuldades de aprendizagem na escrita € as provas ¢ subtestes

aplicados.
Estatisticas F p
Provas/Subtestes
Conservagio de Liquido 1,038 0,358
Conservacdo de Comprimento 3,318 0,040%
Inclusio de Classes 5,017 0,008%*
Tendéncia Operatoria 1,307 0,275
Eqiiidistancia 3,421 0,036%
Maior Construcio 2,470 0,090
Criatividade 2,984 0,055
Desenvolvimento Cognitivo 3,630 0,030*
Informagio 31,223 0,000%*=*
Compreensao 6,160 0,003#%*
Semelhangas 18,419 0,000%**
Subtestes Verbais 31,656 0,000%**
Arranjo de Figuras 14,072 0,000%**
Cubos 16,700 0,000%%*
Armar Obietos 3,006 0,054
Subtestes de Execucio 16,708 0,000%*%=*
Conjunto de subtestes do WISC 33,413 0,000% %

Legenda: *p< 0,05 #¥*p<0,01 ***p<0,001
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Como pode ser visto, as diferencas entre a classificacio nos niveis de
dificuldades de aprendizagem e os niveis evolutivos apresentados pelos sujeitos na prova
operatoria de Conservagdo de Liquido, na Tendéncia Operatéria na prova de
procedimento de Mator Construgdo, na Criatividade e no subteste de Armar Objetos ndo

foram significativas. As demais apresentam indices significativos.

Para os indices que foram significantes, as seguintes relacdes foram
encontradas. Nas provas de Conservacdo de Comprimento e de Eqiiidistancia, dos
sujeitos classificados como néo operatdrios e analégicos, respectivamente, a maior parte
apresentou desempenho sem indicios de dificuldades de aprendizagem na escrita. Na
prova de Inclusdc de Classes, no nivel 2 (intermediario), e no Desenvolvimento
Cognitivo, na pontuagdo 5, fol encontrada uma maior percentagem de sujeitos com
dificuldades de aprendizagem média. Pode-se constatar que das cinco provas aplicadas e
dos trés indices calculados ndo foram observadas significancias quanto as diferencas em
duas provas e nos dois indices, Tendéncia Operatéria e Criatividade. Das provas que
apresentaram indices significativos, duas apontam para a relagio entre o menor nivel e a
ndo existéncia de indicios de dificuldades e uma, inversamente, para o maior nivel € a
deteccdio de dificuldades de aprendizagem médias, o que também se observa no indice

de Desenvolvimento Cognitivo,

Nos subtestes de Informac@io, Compreensdo, Semelhangas, Arranjo de
Figuras e Cubos, as diferencas encontradas com relacio aos niveis de dificuldades de
aprendizagem na escrita foram significativas, o mesmo ocorrendo com os subtestes
Verbais ¢ de Execugdo e com o conjunto dos subtestes do WISC. Nos subtestes, notou-
se que a maioria dos sujeitos com pontuacdes ponderadas mais altas foi classificada
entre os que se apresentaram sem indicios de dificuldades de aprendizagem na escrita.
De manetra semelhante, nos subtestes Verbais ¢ de Execugdo e no conjunto dos
subtestes do WISC dentre os sujeitos que apresentaram pontuagdes classificadas nos
intervalos de maior valor, a maior freqiéncia foi dos classificados no nivel 0 dos

resultados do Adape.
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DISCUSSAO

Os resultados do presente trabalho em parte confirmaram ¢ em parte
refutaram as hipoteses levantadas. O que se verificou, quanto & caracterizacdo dos
sujeitos participantes e alvo, revelou algumas informacdes interessantes sobre os
primeiros. Mesmo ndo tendo side objeto de estudo da presente pesquisa investigar outras
variaveis para o desempenho dos sujeitos além das dificuldades de aprendizagem na

escrita, considera-se oportuno analisar os dados apurados.

1. CARACTERISTICAS DOS SUJEITOS PARTICIPANTES E DOS SUJEITOS
ALVO

Acerca das caracteristicas dos sujeitos participantes e dos sujeitos alvo,
observou-se que as faixas etérias encontradas enquadram-se, na sua maioria, dentro da
varia¢do esperada para alunos da segunda série do ensino fundamental. Estando a maior
parte dos syjeitos participantes ¢ alvo com idade compativel a esperada para seu tempo
de escolarizacdo, pode ser estabelecido que os dados apurados em todos os instrumentos
(Adape, provas piagetianas e subtestes do WISC) nfio possuem o viés da defasagem

idade/séne.
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Quanto 2 distribuigdo do nimero de erros apresentados no Adape, notou-
se que a maioria dos sujeitos participantes se apresentou com menos de 50% de palavras
erradas. Com isso, pode-se considerar que esse grupo se compds de alunos que estio em
processo de aquisicdo da escrita, com maior ou menor facilidade. Esse fato pode ser
constatado pela quantidade de sujeitos que foram classificados nas categorias 0 e 1, que
representam desempenhos sem indicios de dificuldades de aprendizagem ou neutros. Em
especial, para os sujeitos que foram classificados na categoria 1, pode-se afirmar que
apresentam atraso e relag@o ao esperado para os meses finais da segunda série. Esse
desempenho pode ser considerado como de alunos em defasagem de um ano (SISTO,
2001), mas tendo em vista que ainda estdo terminando o processo de alfabetizacdio, o seu

padréo de escrita ndo estaria resultando em maiores prejuizos para seu avanco escolar,

Essa mesma caracteristica se apresentou diferente nos sujeitos alvo
porque, de acordo com os objetivos da presente pesquisa, nesse grupo nio foram
incluidos os que apresentaram classificagdo no nivel 1, pois sé foram avaliados os que
apresentavam ou néo dificuldades de aprendizagem na escrita. Com isso, a distribuicdo
dos sujeitos alvo, segundo seu desempenho no Adape, foi de aproximadamente 50% sem
dificuldades, € 50% com dificuldades de aprendizagem leve e média, tendo esse grupo
uma distribui¢do eqiiitativa quanto a existéncia ou ndo de dificuldades de aprendizagem

na escrita.

Um numero maior de sujeitos participantes e alvo do género masculino
apresentou desempenho no Adape nos niveis que indicam dificuldades de aprendizagem
na escrita. Na literatura ndo se encontra consenso sobre esses resultados, mas para
elucidar tal diferenca nos dados, podem-se levantar algumas explicacdes. Dentre elas
estaria a “tradicional exigéncia” de um desempenhc melhor dos meninos, pois disso
dependeria a segiiéncia da vida escolar, pois é socialmente esperado, ainda nos dias
atuais, que os individuos masculinos completem niveis mais altos de educacdo formal,
dado que a e¢les estaria delegada a funcdo do trabalho bem remunerado, como fonte de
sustentc de uma familia futura. Relacionada aos resultados encontrados por JESUS e

GAMA (1991b), no que diz respeito ao autoconceito e rendimento escolar, essa
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exigéncia poderia gerar uma expectativa alta nos alunos do género masculino que,
quando ndo alcancada, levaria a uma percepciio, por parte destes, de seu fracasso e,

conseqiientemente, um baixe desempenho escolar.

Qutra possivel explicagdo ¢ a de que a escola exige comportamentos e
habilidades que as meninas ja trazem de seu ambiente familiar, como capricho,
organizacdo, responsabilidade para com tarefas e disciplina, necessarios as atividades
escolares, principalmente de escrita e leitura, pois, segundo os professores, nfio exige
tanto raciocinio como as habilidades para a matematica. FEstas seriam mais
desenvolvidas nos meninos que, embora gostem do ambiente escolar e tenham facilidade
de raciocinio, ndo gostam da sala de aula, de suas regras e das atividades que tém que
cumprir. Nesse sentido, podem-se citar as colocagSes de SILVA, BARROS, HALPERN
e SILVA (1999) sobre o processo educativo, enquanto local de socializaco das
criangas, estar permeado de esteredtipos de género, determinando campos de
conhecimente como masculinos € femininos. A constatagdo desses autores explicaria a
maior freqiiéncia de meninos nas classificagdes que representam o maior nimero de

erros no Adape, no presente trabalho.

Os sujeitos participantes e alvo mais novos apresentaram um menor
nimero de erros ¢ 0s mais velhos, maior nimero de erros. Tal fato pode significar que
quanto mais velhos os sujeitos, mais acentuada se encontra a dificuldade de
aprendizagem na escrita, o que estaria associado ao fato de que nesses sujeitos ja
estariam presentes os automatismos na escrita (SISTO, 2001). Esses alunos, que
provavelmente s30 repetentes, vém usando formas incorretas de escrita por mais de dois
anos (relativos a segunda série do ensino fundamental), pois se encontram na escola ha
mais tempo. A maneira come escrevem as palavras pode ja ter se fixado. Entretanto, os
indices de significancia nas diferencas de resultado do ditado, com relacdo i idade, s6
foram encontrados entre os sujeitos participantes, pois entre os sujeitos alvo ndo ha
criangas com resultados entre 21 e 49 erros. A diminui¢do do nimero de sujeitos torna a

diferenca de desempenho nio significativa para tais sujeitos.
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A andlise dos resultados obtidos com relacio 2 localizacdo das escolas
revelou que a diferenca no namero de erros foi significativa, dado que mais da metade
dos sujeitos participantes das escolas urbanas foram classificados como sem indicios de
dificuldades de aprendizagem. Somando-se aos que se mostraram sem dificuldades,
notou-se que nessas escolas em torno de trés quartos dos sujeitos tiveram seu
desempenho classificado como néo havendo ou sem indicios de dificuldades. Com isso,
constata-se haver uma diferenca na aprendizagem da escrita relacionada & unidade

escolar ser urbana ou de extens3o urbana.

Podem-se levantar duas explicagdes para esses dados. A primeira seria a
qualificacdo e experiéncia dos professores dessas escolas. E sabido que, no sistema
publico de ensino, os professores mais antigos e mais experientes tém direito a escolher
escolas centrais. Sendo assim, € possivel afirmar que, sendo esses os docentes que
estariam atuando nas escolas da zona urbana, seus alunos estariam envolvidos num
processo de ensino mais bem elaborado, o que resultaria em melhores resultados de
aprendizagem. Nesse sentido, as afirmacdes sobre a atribuicio ou escolha das classes
pelos professores estarem relacionadas ao sucesso ou fracasso escolar (GARCIA, 1992)
e sobre despreparo, treinamento, formaco, experiéncia, caracteristicas e trabalho dos
professores (MELLO, 1979, ROCHA, 1983; LEITE, 1988a, 19838b; ¢ COLLARES,
1992), como fatores explicativos do melhor ou pior rendimento dos alunos, sdo

congruentes com os dados encontrados.

Outra explica¢do seria a referéncia de GATTI et al (1981), ROAZZI
(1984, 1985) e LEITE (1988a, 1988b) sobre o fracasso escolar estar associado a baixos
niveis sécio-econdmicos. O fato dos alunos das escolas de extensdo urbana ndo terem
apresentado os mesmos resultados das escolas urbanas estaria, segundo esses autores, na
“caréncia cultural” dos alunos de escolas de periferia, advindos de classes sociais mais
pobres, caracteristica dessas regides. Para os autores, hda uma inadequacdo da escola com
relagdio a populagdo atendida, pois nfo suprem as necessidades escolares e ndo sabem

lidar com alunos provenientes de classes sociais desfavorecidas, moradoras da periferia.
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Esse mesmo fator poderia estar ocorrendo com os sujeitos das escolas da zona extensdo

urbana da cidade, onde foram coletados os dados da presente pesquisa.

Quando se observa a diferenca de desempenho do Adape, e conseqiiente
classificaco nos niveis de dificuldade de aprendizagem, para os sujeitos alvo com
relagdo a escola freqilentada, nfo se encontrou significancia. Isso se deve ao fato de a
investigacdo proposta no presente trabalho ocomrer com criancas que tivessem
apresentado quantidades de erros que foram classificadas como apresentando ou ndo
dificuldades de aprendizagem na escrita. Assim, como os sujeitos classificados no nivel
1 ndo foram inchuidos no grupo dos sujeitos alvo, a diferenca encontrada nfo foi

significativa.

Como ja foi dito anteriormente, a presente pesquisa ndo teve como
objetivo analisar varidveis relacionadas ao baixo desempenho na escrita, que ndo as
dificuldades de aprendizagem. Entretanto, ¢ interessante notar que trabalhos, inclusive o
presente, encontrem diferengas nos desempenhos dos alunos quando se focalizam as
questdes da localizacdo da escola e do género dos estudantes. H4 necessidade de se
explorar essa situac@o para avaliar se as diferengas de rendimento escolar se devem ao
tipo de ensino oferecido em algumas escolas, & forma como os professores lidam com
alunos do género masculino ¢ feminino, ou a outras variaveis. Mas esse é um tema a ser

mvestigado em outra ocasido.

2. DESEMPENHO DOS SUIJEITOS ALVQ NOS INSTRUMENTOS DE
AVALIACACQ

Nos resultados dos sujeitos alvo, com relacdio as provas operatérias € de
procedimento, de um modo geral, poucos foram os que apresentaram respostas que
denotassem pensamento operatério na Conservagio de Liquido e Comprimento e na
Inclusdo de Classes € que demonstraram possuir criagdo de novidades (co-possiveis) nas
provas de Eqiidistancia e de Maior Construcdo. A quantidade de sujeitos com
Criatividade ¢ Tendéncias Operatéria ¢ Evolutiva de Desenvolvimento Cognitivo em

niveis matores também foi pequena.
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Tem-se como referéncia que a Conservacdo de Liquido estd presente nas
respostas de criangas & prova a partir dos sete anos (PIAGET e SZEMINSKA, 1975;
WEISS, 2001). E em criangas com idade por volta dos sete aos 0ito anos encontra-se a
Conservacdo de Comprimento e a Inclusio de Classes (PIAGET, INHELDER e
SZEMINSKA, 1973; PIAGET e INHELDER, 1973; WEISS, 2001). Com rela¢io a
observacdo de co-possiveis nas provas de Eqiidistincia ¢ Maior Construgdo, para
PIAGET e colaboradores (1985), criancas entre 0ito € nove anos apresentam essas
respostas. Conseqlientemente, seria esperado que Criatividade e Tendéncias Operatéria e
Evolutiva do Desenvolvimento Cognitivo fossem observadas em niveis maiores,

proximos a0s maximos possiveis, nessas idades.

Tendo-se em vista a faixa etdria dos sujeitos alvo, pelo menos uma
grande parte deveria demonstrar, nas provas aplicadas, respostas de nivel mais elevado,
o nivel 3 de classificac@io na presente pesquisa. Alguns estudos tém mostrado que as
criangas brasileiras adquirem a Conservagdo de Liquido e Comprimento ¢ a Inclusdo de
Classes com atraso na idade, se comparadas as testadas por Piaget, em seus estudos em
Genebra. Entre eles, podem-se citar os de CAMARGO (1986) e de CHAKUR (1989).
Nao foram encontrados trabalhos falando acerca de tal atraso com relagdo s provas de
procedimento. Todavia, mesmo aceitando que, pela diferenca cultural, os sujeitos dessa
pesquisa pudessem apresentar em idades mais avangadas as respostas operatorias e 0s
co-possivels nas provas aplicadas, constatou-se que mais de 88% dos sujeitos tinha idade
entre 8 anos € 4 meses ¢ 9 anos e 2 meses. Essa faixa etaria ¢ bastante superior a referida
por PIAGET ¢ INHELDER, 1973; PIAGET, INHELDER e SZEMINSKA, 1973;
PIAGET e SZEMINSKA, 1975; PIAGET e colaboradores, 1985; ¢ WEISS, 2001 e, por
1880, Os comportamentos mais evoluidos j& deveriam ser observados na maior parte dos
sujeitos, o que ndo ocorreu. Assim, pode-se afirmar que, em sua maioria, os sujeitos se

encontram defasados para as operagGes ldgicas e os procedimentos que foram testados.

Em decorréncia disso, como a Tendéncia Operatdria, a Criatividade e a
Tendéncia Evolutiva do Desenvolvimento Cognitivo foram calculadas pela soma dos

resultados obtidos nas provas operatdrias e de procedimento, de uma forma geral, os
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sujeitos alvo podem ser considerados pouco evoluidos também nesses aspectos. A
maioria dos sujeitos foi classificada nos niveis menores, que denotam tanto a auséncia
como apenas tracos de Criatividade e de Tendéncia Operatéria e Evolutiva de

Desenvolvimento Cognitivo.

Verificou-se, contudo, que as médias de todos os sujeitos com relagdo ao
desempenho nas provas de procedimento ¢ & Criatividade se mostraram mais elevadas
que nas provas operatorias € na Tendéncia Operatdria. Isso leva a afirmar que os sujeitos
da presente pesquisa, embora atrasados na Criatividade e nas Tendéncias Operatdria e
Evolutiva do Desenvolvimento Cognitivo, mostraram esquemas de procedimento mais
desenvolvidos do que os esquemas operatérios, independente de apresentarem ou ndo

dificuldades de aprendizagem na escrita.

Analisando a existéncia ou ndo de tais dificuldades, relativas a ocorréncia
ou auséncia de respostas operatérias, notou-se que o desempenho na prova de
Conservacdo de Liquido ndo demonstrou relagio com os resultados no Adape. Em
contrapartida, nas provas de Conservacio de Comprimento e de Inclusio de Classes
observou-s¢ uma relagdo de desempenho, que pode ser dita inversa. Ou seja, os
melhores resultados no ditado foram obtidos por sujeitos que ndo aprentaram resposta
operatoria na prova de Conserva¢do de Comprimento, e os piores resultados no Adape
foram apresentados pelos sujeitos operatorios na Inclusio de Classes. Esses dados
podem indicar que as formas operatérias de pensamento, avaliadas por essas duas
provas, ndo sdo condi¢do necessaria a aquisicio da escrita sem dificuldades, pois
sujeitos sem dificuldades ndo apresentam Conservacio de Comprimento, € os que tém

dificuldades de aprendizagem na escrita sdo operatérios na Inchusdo de Classes.

Com relagdo as provas de procedimento, somente na diferenca entre o
desempenho na prova de Eqiiidistancia € no Adape foi encontrada significAncia. A
exemplo do que ocorren na prova de Conservagdo de Comprimento, a maior parte dos
sujeitos que nao apresentaram dificuldades de aprendizagem na escrita foram

classificados como analdgicos para Eqiiidistancia, nivel mais elementar. Com iss0, pode-
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se tambem afirmar que, para os sujeitos da presente pesquisa, a presenca desse esquema

de procedimento ndo estd relacionada 4 habilidade de escrever sem dificuldades.

Os dados acerca da Tendéncia Evolutiva do Desenvolvimento Cognitivo
dos sujeitos mostraram que aqueles que se apresentaram mais desenvolvidos foram
classificados nos niveis indicativos de dificuldades de aprendizagem na escrita. Tais
resultados estdo de acordo com a afirmagdo de GROSSMAN (1988) de que a existéncia
do desenvolvimento cognitivo completo pode ndo estar diretamente relacionado ao
sucesso escolar, pois em sua pesquisa, semelhante ao presente trabalho, alunos com bom
desempenho escolar mostraram desenvolvimento cognitivo incompleto, e alunos com
mau desempenho, um desenvolvimento cognitivo completo. Resultados semelhantes
podem ser vistos no estudo de CAMARGO (1990), que afirma que nos dados de sua
pesquisa ndo foi possivel constatar qualquer associagdo entre desempenho escolar e
desempenho operatério; em CUNHA (1994), que aponta a ndo necessidade da nogdo de
conservagdo para a aprendizagem de leitura e escrita; e na pesquisa de YAEGASHI
(1997), cujos dados levam & suposicdo de uma independéncia entre o melhor e o pior
desempenho escolar e a operatoriedade e a criatividade. E também em CAMARGO
(1997), que encontrou alunos aprovados entre os pré-operatérios e reprovados entre os
operatdrios, embora tenha observado uma associagio positiva entre niveis mais elevados

de desenvolvimento cognitivo e o maior indice de sucesso (aprovacio).

Essas constatacbes levam a refutar parte das hipdteses levantadas para o
presente trabalho. Postulou-se que seriam encontrados niveis menos evoluidos de
Criatividade do que de Tendéncia Operatdria, nos sujeitos com dificuldades de
aprendizagem na escrita; e que a auséncia de dificuldades de aprendizagem na escrita
estaria relacionada a uma maior evolugdo na Cratividade do que na Tendéncia
Operatéria. Esse fato ndo foi observado, pois os dados ndo indicaram qualquer relagio
entre menor Criatividade e maior Tendéncia Operatoria e dificuldades de aprendizagem
na escrita. As relages encontradas foram entre: respostas ndio operatdrias e
comportamento analdgico de procedimento e melhor desempenho no Adape; e respostas

operatorias e pior desempenho no Adape. E ainda, encontrou-se que, apesar do atraso
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observado com relagdo a idade, a Criatividade se mostrou mais evoluida que a
Tendéncia Operatéria, independente da existéncia ou ndo das dificuldades de

aprendizagem na escrita.

Os dados apurados, com relacio aos resultados nas provas utilizadas,
relativos a aquisicdo da escrita com e sem dificuldades, levam a afirmar que o sistema
cognitivo dos sujeitos do presente trabalho ou se ocupou da aprendizagem da escrita, ou
evoluiu na forma de pensar e de proceder. Em outras palavras, ou o desenvolvimento
cognitivo, medido pelas provas aplicadas no presente estudo, mostrou-se em niveis
evolutivos mais elevados, ou ocorreu boa aquisi¢io da escrita. Os dois nio foram
observados a0 mesmo tempo, nos mesmos sujeitos. Sendo assim, aqueles que
apresentaram evolu¢do cognitiva ndo adquiriram a habilidade de escrever sem
dificuldades. Em contrapartida, nos que apresentaram escrita sem dificuldades
encontrou-se um desenvolvimento cognitivo pouco evoluido. E quando a forma de
proceder mais evoluida foi detectada, nio foi relacionada a auséncia de dificuldade de
aprendizagem, parecendo ser independente. Assim, ndo foi constatada relacio entre
niveis mais evoluidos de Criatividade e a auséncia de dificuldades de aprendizagem na

esenta,

Nao se notou um padrio de resultados no desempenho dos sujeitos nos
subtestes do WISC. No subteste de Informacio houve uma concentragdo destes nas
pontuacdes iguals ou menores que onze. No subteste de Compreensio, mostraram-se
concentrados entre sete e doze pontos. E no subteste de Semelhancas, uma distribui¢do
heterogénea entre as pontuagdes cinco e quatorze foi vista. Na totalizacdo dos subtestes
Verbais, verificou-se que a maioria dos sujeitos atingiu pontuacdes abaixo e préximo de

trinta pontos.

Nos subtestes de Execugdo, observou-se uma distribuicdo mais
homogénea das pontuaces obtidas pelos sujeitos. As maiores concentragdes, nos trés
subtestes, ocorreram entre seis e onze pontos, com médias que variaram de 0ito a onze.
Na totalizac8o, a média se encontrou em torno de 26 pontos, com concentracio de

pontuagdes abaixo e préximo a trinta pontos. Como citado nos resultados, o caleulo do
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Conjunto de subtestes do WISC se fez pela soma das pontuacdes obtidas nas totalizacBes
dos subtestes Verbais e de Execucfio. Com isso, as pontuacdes ficaram abaixo e em

torno de 60, sendo a média de 61 pontos.

Com referéncia aos resultados no WISC e as dificuldades de
aprendizagem na escrita, notou-se em todos os subtestes verbais, em dois dos subtestes
de execuc¢do, nas totalizagdes e no conjunto dos subtestes relagio entre a auséncia de
dificuldades e as maiores pontuagGes obtidas. Esses dados levam a afirmar que os

resultados apresentados pelos sujeitos nos dois instrumentos estdo relacionados.

Para se explicar esta relag@o, entre melhores resultados no Adape e
maiores pontuagdes nos subtestes do WISC, deve-se salientar que para os calculos
estatisticos foram utilizadas, para comparacdio, as pontuacdes e totalizagdes obtidas
pelos sujeitos nos subtestes do WISC per si. Em outras palavras, os subtestes foram
tomados como “provas isoladas”, individuais, pois no presente trabalho ndo se utilizou a
escala toda, nem se calculou o quociente de inteligéncia (QI), que leva em consideracéo
um minimo de pontos como desempenho médio. Como nio foram seguidos os critérios
preconizados no teste, independente das pontuagdes maximas possiveis de serem
alcancadas, quanto mais pontos, maiores os resultados, mais bem classificados foram os

sujeitos.

Sendo assim, dos sujeitos com maior pontuagio nos subtestes, nas
totalizages e no conjunto de subtestes do WISC, a maioria foi dos classificados como
ndo apresentando dificuldades de aprendizagem na escrita, pelo desempenho no Adape.
A relaglo entre os melhores resultados nos dois instrumentos leva & afirmagdo de que
quanto maior o numero de acertos nos conteidos medidos pelo WISC melhor o
desempenho na escrita, o que revela que as medidas apuradas nos subtestes aplicados
foram sensiveis para detectar sujeitos com e sem dificuldades de aprendizagem. Este
dado esta de acordo com os resultados dos trabalhos de ANDERSON, KAUFMAN e
KAUFMAN (1976), CLARIZIO e BERNARD (1981), CIASCA (1991, 1994) e
LINHARES et al (1996). E pode-se ir mais além: os dois instrumentos tiveram
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semelhanca na capacidade de detectar os sujeitos com dificuldades de aprendizagem na

escrita.

Para fundamentar tal afirmacdo, aponta-se que o Adape ja se mostrou
como uma escala valida para diferenciar alunos com e sem dificuldades de
aprendizagem na escrita, como pode ser visto nos estudos realizados por BISPO (2000),
SOUZA (2000) e BAZI (2000). E, no presente trabalho, o mesmo foi constatado. No
tocante a capacidade do WISC de deteccdo de alunos com dificuldades de
aprendizagem, retoma-se a afirmacdo de MEJIAS, PICCINELLI e FELICE (1985) sobre
alguns subtestes estarem impregnados de conteudo, que chamam de cultural, aprendido
na escola, ¢ cita-se a opinido de WEISS (2001) sobre a solicitagdo de conhecimentos da
vida pratica € de ensinamentos escolares do ensino fundamental. Isso pode ser notado
em algumas das questdes feitas aos sujeitos e o contetido envolvido. Em perguntas como
“Quem descobriu o Brasil?”, “Quantos ovos existem em wma duzia?”’, “Quais as
quatro estacoes do ano?”, “Por que uma casa de tijolos é melhor que uma casa de
madeira?”, "Onde o sol se esconde?” e em questionamentos sobre os pontos em
comum entre laranja e manga, papel e carvio, quilo e metro identifica-se conhecimentos
culturais do campo da matemadtica, das ciéncias, da histéria e da geografia. Como se
avaliou, juntamente com esses conhecimentos, a habilidade de escrita dos sujeitos, o
baixo desempenho nos dois instrumentos se mostrou relacionado. Ou seja, o melhor
desempenho na escrita se relacionou as maiores pontuagdes nos subtestes porque os dois
mstrumentos medem habilidades, ou conhecimentos, desenvolvidos na escola. Escrita e

contetdo cultural fazem parte do mesmo universo de conhecimento.

Também foram constatadas rela¢des no que concerne as dificuldades de
aprendizagem na escrita e as totalizacGes dos subtestes Verbais ¢ de Execugio do WISC.
A primeira relagdo ¢ relativa &s maiores pontuagdes nos subtestes Verbais que nos de
Execugdo alcancadas pelos sujeitos sem dificuldades, assim como os resultados
melhores no conjunto dos subtestes do WISC. Também foi observado que os sujeitos
com dificuldades de aprendizagem obtiveram pontuagBes maiores nos subtestes de

Execuglio que nos Verbais e os menores resultados no conjunto de subtestes. Esses
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resultados sfo semelhantes aos obtidos por ANDERSON, KAUFMAN e KAUFMAN
(1976) e por CLARIZIO e BERNARD (1981) ¢ levam a confirmar parte das hipdteses
levantadas no presente trabalho. Foi estabelecido que ha uma relago entre a auséncia
das dificuldades de aprendizagem na escrita ¢ as maiores pontuacdes nos subtestes
Verbais e menores nos de Execucfio e, também, entre a presenca de tais dificuldades e
maiores pontuagdes nos subtestes de Execucdo e menores nos Verbais, Isso foi

confirmado.

Notou-se, ainda, uma diferenciacio que chama a atengio nas pontuagdes
nos subtestes Verbais e de Execucdio obtidas pelos sujeitos com dificuldades de
aprendizagem leve ¢ média. Observou-se que as pontuacdes dos primeiros foram
maiores que as dos segundos. Além disse, a diferenca existente entre as pontuacdes dos
syjeitos com dificuldades leves e dos sujeitos sem dificuldade é menor do que a
existente entre os sem dificuldade e os sujeitos com dificuldades médias. Encontra-se
aqui a segunda relac@io entre o desempenho no Adape e nos subtestes do WISC. Do
mesmo modo que o ditado diferenciou desempenhos com menor e maior dificuldade de
aprendizagem na escrita, o WISC detectou pontuagBes diferenciadas para os niveis de
dificuldade.

Em termos de aprendizagem, pode-se pontuar que o desempenho dos
sujeitos com dificuldades de aprendizagem leve est4 mais préximo da falta de indicios
do que o desempenho dos sujeitos com dificuldades médias. Assim, sua pontuacio no
WISC se mostrou com menor diferenca com relagiio & atingida pelos sujeitos sem
dificuldades, que a dos que mostraram dificuldades médias. Pode-se, entdo, afirmar que,
além dos conhecimentos avaliados pelo WISC, de cunho cultural, e pelo Adape, a
escrita, serem da mesma natureza educacional, os dois instrumentos possuem tanto a
capacidade semelhante para detectar alunos com dificuldades de aprendizagem como
também a de diferenciar os niveis de dificuldades apresentados. Qu seja, como a
aprendizagem dos dois contetidos se processa em paralelo, se o desempenho em um

mstrumento é bom, no outro também o sera.
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Finalizando, ndo se observou relagfo entre maiores niveis nas provas
operatorias ¢ de procedimento, nas Tendéncias Operatéria e Evolutiva do
Desenvolvimento Cognitivo e as maiores pontuagdes nos subtestes, nas totalizacdes e no
conjunto de subtestes do WISC. Tampouco os dados levaram a confirmar a hipdtese de
que uma maior evolucdo na Criatividade estaria relacionada ao melhor desempenho nos
subtestes Verbais do WISC. As tnicas relagbes encontradas foram parciais: entre a
auséncia de dificuldades de aprendizagem na escrita e o melhor desempenho nos
subtestes Verbais, Com isso, pode-se afirmar que as provas piagetianas e os subtestes do
WISC néo fornecem dados complementares, enquanto instrumentos de avaliagdo, com
referéncia & deteccdo das dificuldades de aprendizagem, mesmo porque para as
primeiras ndo foram encontradas significincias estatisticas. A contribuicio que os
resultados das provas piagetianas trouxeram para o presente estudo foi de que, como ndo
se pode aftrmar, ainda, uma relagdo entre Desenvolvimento Cognitivo, como um todo, e
presenca ou auséncia de dificuldades de aprendizagem, ha que se continuar pesquisando
o desenvolvimento cognitivo de criangas com e sem dificuldades, no intuito de verificar

a existéncia ou néo de diferencas na formacdo e funcionamento do sistema.
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CONCLUSOES

e Implicacées Educacionais

Os resultados do presente trabalho levam a reflexdes sobre certas praticas

¢ crengas que vém sendo observados na educac@o. E sobre as contribuicdes deste estudo.

Inicia-se refletindo sobre o Adape. As dificuldades de aprendizagem na
escrita s3o uma realidade e vérias tém sido as formas de investigi-las. Dentre os
trabalhos citados. notou-se a utilizago de ditado e de produciio de texto, entre outras.
Esta ultima. via de regra, produz formas variadas de escritas, que nem sempre
proporcionam condigbes padronizadas de avaliagdo, principalmente quando o objetivo é
de atuar com uma grande quantidade de estudantes. Primeiro, porque quando se solicita
a um alunc que escreva sobre um determinado tema, ou quando se observam seus
cadernos ¢ trabalhos, tem que se levar em consideragdo que o material é diferente para
cada uma das criangas. Em segundo, porque se o trabalho & proposto para todos os
alunos de uma determinada série, ocorrem problemas com os pardmetros de comparacio
do tipo e da ocorréncia dos erros, pois a realidade educacional de cada classe depende,
no minimo, do trabalho desenvolvido pelo professor: a forma e a freqiiéncia do incentivo

a produgdo de histdrias e relatos ndo sdo homogéneas nas varias classes de uma escola.
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Avaliar as producSes individuais dos alunos ndo deixa de ser uma forma vélida de
investigar a escrita, mas € um método trabalhoso e demorado. E, provavelmente, pouco

acurado para uma pesquisa.

Até recentemente, ndo se tinha noticia da existéncia de um instrumento
brasileiro valido e padronizado para avaliar a escrita. O Adape, construido e validado
por SISTO (2001), proporcionou, no presente estudo, € em outros ja citados, dados
importantes ¢ fidedignos sobre o nivel de aprendizagem da escrita. Aqui, fazem-se

necessarias algumas consideracdes sobre o uso do ditado.

Quando da aplicagdo do Adape aos sujeitos participantes, o fato de se
pedir que as criancas realizassem um ditado causou espanto a alguns professores.
Questionaram por que uma pratica “antiga, ‘fora de moda’ e nfo mais utilizada” estava
sendo proposta para avaliar se os alunos sabiam ou nfio escrever. Supde-se que outra
pergunta deve feita como contra-argumentagdio: E por que nio? Os professores
afirmavam que essa € uma atividade que nada acrescenta, pois foi “provado que é um

fim em si mesma”. Sera? Isso s se aplica ao ditado? A resposta é negativa.

Toda e qualguer atividade escolar, dependendo de seu objetivo e da
maneira como € {(ou ndo) explorada pelo professor, pode-se tornar um fim em si mesma.
O escrever, pelo escrever, pode ndo trazer ganhos para o aprendiz, quer se faga por meio
de um ditado, quer por meio da producdo de texto ou da cépia. E importante que os
educadores percebam que escrever tem varias facetas. Na vida diaria, os individuos
produzem textos, sim, quando tém que exprimir suas opinides, suas idéias, ou transmitir
informagGes. Mas quando sdo transmitidas e necessitam ser anotadas, como um recado,
o conteudo de uma aula ou pontos importantes de reunido, utiliza-se, para tal, do mesmo
mecanismo do ditado: transcriciio da lingua falada para a escrita. Além disso, faz-se
muita cOpia: a escrita de outrem ¢ reproduzida em muitas situagdes, Serd que os

professores se ddo conta disso?

Ja se afirmou, no presente trabalho, que ensinar a ler e escrever,

alfabetizar, € fun¢do primordial da escola. Acredita-se que escrever nas diversas formas
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deva ser ensinado e aprendido, pois o estudante ser4, no futuro, um cidaddo que precisa
dessa habilidade em sua vida. O ditado, tanto como as outras formas de escrita, é
importante. E se for utilizado, também, como forma de avaliacdo, em beneficio dos
alunos, ganha mais uma funcdo. Com seus resultados é possivel ndo $6 saber o quanto o
estudante aprendeu (e o quanto ainda tem a aprender), mas, adicionalmente, verificar se
existemn ou ndo dificuldades de aprendizagem na escrita, quais sdo e em qgue quantidades
ocorrem, podendo-se propor estratégias de intervencgio. Nido é uma atividade com um

fim em si mesma,

A segunda reflexdo tem relagdo aos erros apresentados pelos sujeitos no
Adape. Embora ndo se tenha analisado profundamente os ditados, notou-se que as trocas
€ omissbes apresentadas podem ser classificadas como disortografia, que ¢ definida
como a dificuldade em transpor o som para o simbolo grafico, pois ndo sdo observados
as “regras” ou os parametros ortograficos. Muitos s3o os aspectos que podem estar
envolvidos nessa dificuldade, mas chama atencdo, e ha concordancia com PELIZARI
(1988), quando indica a inadequaciio da metodologia das séries iniciais como condigdo
que leva a disortografia. Em outras palavras, nas escolas, o que se pensa ser adequado no

ensino da escrita, na verdade esta resultando num pseudo-aprendizado.

O que se estd aqui questionando é como os professores vém trabalhando a
aprendizagem de seus alunos. N&o se pode afirmar, categoricamente, que eles sejam os
principais responsaveis pelas dificuldades de aprendizagem, pois até hoje ndo se
conseguiu determinar o que leva a sua ocorréncia. Mas até que ponto a metodologia
utilizada favorece o recrudescimento ou a “confirmacio” de um fendmeno que tinha
probabilidade, mas n&o certeza, de acontecer? Se as dificuldades de aprendizagem na
escrita, detectadas nesse estudo, sio realmente possiveis de serem classificadas como
disortografia, significa que os alunos ndo aprenderam a utilizar as “regras” ortograficas
ou, no minimo, a grafar as palavras segundo a norma culta. E isso se aprende na escola.

O que pensar quando ndo acontece?

Instrumentos coletivos, como o Adape, possibilitam a execu¢do de um

trabalho psicopedagégico institucional. Com ele pode-se estender a acdo avaliativa e de
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deteccdo das dificuldades de aprendizagem, num primeiro momento, para todos os
alunos de primeira a terceira série de uma escola, de forma abrangente, normatizada e
eficaz. Referiu-se, no inicio do presente estudo, 4 necessidade de se expandir a atuagio
da psicopedagia, de clinica para institucional, com o objetivo de melhora da qualidade
da aprendizagem dos estudantes. Transformar o trabatho de individual em coletivo. O
Adape proporciona subsidios para tal transformagfic. Alunos com dificuldades de
aprendizagem se constituem num contingente de estudantes de proporgdes que nfo
podem ser ignoradas. Encontrou-se no presente trabalho uma percentagem de mais de
20% de suyjeitos com dificuldades de aprendizagem leves e médias. Esse nimero é
significativo. E considerando-se que os sujeitos freqiientavam escolas de rede publica de
ensino, podem-se estimar quantos, em todo o pals, encontram-se na mesma situacdo.
Detecta-los pode ser possibilidade de, via intervencio da psicopedagogia institucional,
dar-lhes condicbes de aprender, ter sucesso escolar e prosseguir seus estudos.

Desconhecé-los pode leva-los ao insucesso e ao abandono da escola,

A terceira reflexdo tange a utilizagdo das provas piagetianas: com elas
buscou-se saber se € necessario desenvolvimento cognitivo, seja no aspecto operatério,
s¢ja no de procedimento, para que ocorra uma aprendizagem de sucesso. O que se
observou fo1 o contrario. Os esquemas operatérios e de procedimentos avaliados nio

demonstraram rela¢do com uma aprendizagem bem sucedida, especificamente na escrita.

Para entender como isso pode se relacionar com a pratica escolar, é
necessario retomar o que pode ser chamado de “equivoco construtivista”. Com a difusio
da teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget, notou-se, com o decorrer do tempo,
principalmente nas escolas de ensino fundamental, uma tendéncia em afirmar que ser
operatorio (concreto) era condig@io necessaria, e desejada, para aprender, qualquer que
fosse o conteado. Passou a ser voz corrente que, em especial, as pré-escolas deveriam
ter, como um dos objetivos, promover a “aprendizagem operat6éria” para que, ao
ingressarem na primeira série do ensino fundamental, os alunos se alfabetizassem e
adquirissem os conteddos de matematica, histéria, geografia e ciéncias, sem

dificuldades. Saber que as quantidades continuas e descontinuas se mantém iguais,
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independente da configuragdo, assim como saber classificar, seriar e in¢luir, tornou-se
td0 ou mais importante quanto “atividades livres”, nas quais o sistema cognitivo das
criangas ¢ “naturalmente provocado” e pode, muito provavelmente, alcancar niveis mais
clevados de funcionamento. Isso sem contar com o descrédito as atividades de
coordenagdc motora global e fina, de formagéo de imagem corporal, de organizacio
espaco-temporal, de discriminagfo auditiva, visual, tatil e sinestésica, de representagio
grafica (ndo escrita), entre tantas. O brincar da crianca, natural e espontaneo, que leva a
interiorizacdo da agdo e a formas de pensamento, passou a ser “artificial”, para garantir
evolucdo cognitiva. Teriam essas posturas respaldo nos resultados obtidos por alunos
assim trabathados, quando posteriormente se verifica seu progresso educacional? E por
que as propostas de aprendizagem pré-escolar ndo se atém, também, as formas de

proceder? Elas ndo sdo importantes?

Os estudos que vém sendo realizados nesse campo ora encontram relacio
entre 0 Desenvolvimento Cognitivo e a aprendizagem, ora negam essa relagdo. As
provas utilizadas variam. E o consenso ainda ndo foi encontrado. Tendo em vista todos
esses pontos, algumas questdes se impdem. E necessario continuar tais investigacdes? E
relevante prosseguir na busca de possiveis relaces entre esquemas operatérios e de
procedimento, Tendéncia Operatéria e Criatividade e aprendizagem? E importante para
a educacdo, para os que atuam nesse setor, saber se a relagdo entre aprendizagem e

Desenvolvimento Cognitivo existe? A resposta € afirmativa, Por alguns motivos.

Em primeiro Iugar, o presente trabalho utilizou trés provas operatérias e
duas de procedimento. Os resultados ndo mostraram relacio com a auséncia ou presenca
de dificuldades de aprendizagem, pois se notou que o desempenho da escrita independe
da forma de pensar, de operar e de proceder, de acordo com os resultados nas provas
utilizadas. Quando se selecionou as provas de Eqiidistancia e da Maior Construgio,
estabeleceu-se um paralelo entre a escrita, na qual apenas uma forma de grafar palavras
¢ considerada correta, e os possivels exigiveis, para os quais somente uma forma de
proceder € a solugdo para a situa¢@o que se coloca & crianca. E se pressupds que a

presenca destes poderia estar relacionada 4 aprendizagem sem dificuldades. Com relacdo



as provas operatérias, a Conservagdo de Liquido e a Inclusio de Classes foram
escolhidas tendo-se como parfmetro a idade dos sujeitos. E a Conservacio de
Comprimento, por lidar com dimensio espacial, semelhante, de certa maneira, as provas
de procedimento utilizadas. Como os esquemas de procedimento precedem os
operatdrios, julgou-se que a Conservagdo de Comprimento seria observada, em niveis
menos evoluides. O resultado obtide ndo foi o esperade. E ndo se esgotaram as
possibilidades de avaliar o Desenvolvimento Cognitivo, pois varias sio as provas

piagetianas.

Em segundo lugar, foi observado que os possiveis exigiveis, avaliados
nas provas de Eqiiidistdncia e da Maior Constru¢io, ndo se mostraram como condicdo
necessaria para a aprendizagem sem dificuldades, mas isso nfo exclui a possibilidade de
que outros possivels possam estar relacionados. Talvez a auséncia de dificuldades de
aprendizagem tenha relagio com a existéncia de outros procedimentos em niveis mais

evoluidos.

Em terceiro lugar, sabe-se que o Desenvolvimento Cognitivo é um
processo natural, que ocorre independente de qualquer situa¢do plancjada para sua
evolugdo. Mas, por outro lado, a aprendizagem depende, para acontecer, de situagdes
organizadas, estruturadas com um objetive especifico: proporcionar condigdes de
aprendizagem. E isso ¢ especialmente verdadeiro na aprendizagem escolar. Em quarto
lugar, Desenvolvimento Cognitivo e aprendizagem estfo inter-relacionados. O que nio
s¢ observou, at¢ o momento, € que a presente pesquisa ndo conseguiu também
estabelecer, foi de que forma essa inter-relagdo ocorre: quais formas de pensar,

operatérias ¢ de procedimento, estdo relacionadas  aprendizagem da escrita.

Por fim, h4 que se pensar que as criangas que fracassam na escola por
dificuldades de aprendizagem s3o uma realidade e é necessaric que se busque
mformagles e dados sobre esses estudantes. Que se investigue suas caracteristicas
cognitivas. Que se procure compreender como pensam, como operam, como procedem,

e como isso reflete ou ndo em suas dificuldades.
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Esses motivos fundamentam a continuidade das pesquisas, Mas ha que se
apontar que ndo se pode ter (ou manter) a postura de pensar que sem Desenvolvimento
Cognitivo ndo ha aprendizagem. A relacio entre os dois ainda ndo foi estabelecida, mas
isso ndo significa que ela ndo exista. Fosse esse o caso, no presente trabalho, sem
excecdo, todos os sujeitos sem dificuldades ndo apresentariam qualquer reposta
operatéria ou de co-possiveis, a0 mesmo tempo em que todos os que apresentaram
dificuldades mostrariam niveis altos de evolugdo do Desenvolvimento Cognitivo. Ou

vice-versa.

O sistema cognitivo ¢ tnico e ¢ ele que adquire formas de pensar e se
apropria de conhecimentos. As respostas operatérias e de co-possiveis avaliadas no
presente trabalho néo se relacionam & aprendizagem da escrita, mas outras podem se

relacionar. Novas pesquisas poderdo investiga-las.

A quarta reflexdo se refere & utilizacio de testes na avaliacdo de
estudantes com dificuldades de aprendizagem. No presente estudo, subtestes do WISC e

dificuldades na escrita.

A historia do surgimento e do uso dos testes se inicia com o pedido feito
a Alired Binet, no final do século XIX, para que produzisse um instrumento que
diferenciasse ¢ classificasse criangas que nfio aprendiam. O governo francés, com o
intuito de melhor equacionar o ensino para os alunos que aprendiam no ritmo esperado,
com ©os resultados obtidos, retirou os estudantes considerados deficientes do ensino
regular, oferecendo a eles classes e escolas especiais. Estava criado o cariter excludente
e rotulador dos testes psicolégicos. Embora tenham proliferado e se difundido em véarios
paises, seu uso ora foi preconizado como necessirio e importante, ora como nio

adequado e, até, “politicamente incorreto™.

A despeito das criticas, procedentes ou nio, que se facam aos testes, ¢é
necessario lembrar que s3o instrumentos construidos cientificamente, com normas
rigorosas de precisdo, validade e confiabilidade. Fornecem informacdes, cujo uso

parcimonioso e cauteloso produzem dados importantes. No presente estudo, as
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pontuagdes obtidas pelos sujeitos indicaram que o desempenho no WISC nfo somente
diferenciou estudantes com e sem dificuldades de aprendizagem, como também mostrou
diferencas entre sujeitos com dificuldades leves e médias. Com isso, foi possivel afirmar
uma relagdo entre os resultados no Adape e nos subtestes do WISC, além de ambos se
constituirem como fontes complementares de informagdes para a deteccdo dos alunos

com dificuldades de aprendizagem na escrita.

Os dados complementares da avaliagdo, obtidos com os dois
Instrumentos, ocorreram de duas maneiras. A primeira foi relativa as diferencas
encontradas nas medias dos subtestes Verbais e de Execugfo, para os sujeitos com e sem
dificuldades na escrita. Como em pesquisas citadas, as maiores médias Verbais foram
obtidas pelos sujeitos sem dificuldades, e as menores, pelos que apresentam
dificuldades. E, no conjunto dos subtestes, os primeiros conseguiram pontuagdes mais

altas que os segundos.

A segunda, que ¢ importante ressaltar, tem a ver com a relacdo
encontrada, e nio espérada, entre os diferentes desempenhos no WISC, nos subtestes
Verbais e de Execucio, e os niveis de dificuldades de aprendizagem. Essa é a

contribui¢do inédita deste estudo,

Como se havia afirmado, a escrita possibilita a aprendizagem dos
contetdos escolares. Se ocorrerem dificuldades na sua aprendizagem, estabelecem-se
obstaculos na aquisi¢do dos demais contetidos. Os resultados encontrados confirmam
essa afirmacdo. Os sujeitos com dificuldades de aprendizagem leve apresentaram médias
menores nos subtestes dos WISC (que os sujeitos sem dificuldades), mas que foram
maiores que os syjeitos com dificuldades médias. Ou seja, se os primeiros demonstraram
déficits na aquisic@o de contetidos culturais desenvolvidos na escola, eles foram menores
que os apresentados pelos sujeitos com dificuldades médias, 4 semelhanca dos niveis de

dificuldades de aprendizagem na escrita demonstrada pelos dois.

O que se depreende desses dados € que a dificuldade de aprendizagem na

escrita, que € especifica, parece se configurar como geral para os sujeitos com
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dificuldades medias, pois se observou baixo desempenho em outros contetidos. O
prejuizo em sua vida escolar esta além de ndo saber escrever comretamente, o que foi
detectado pelo resultado nos subtestes do WISC. Com isso, pode-se perceber a
importéncia do usoc de instrumentos variados na avaliagdo de dificuldades de
aprendizagem especifica, no caso a escrita, tanto quanto de dificuldades gerais, pOIS
além da confirmagdo das dificuldades detectadas pelo Adape, aponta para outras j&
existentes. Salvo engano, pode-se, quem sabe, prever insucesso futuro de dmbito geral

para esses sujeitos. Se nada for feito para reverter o quadro.

Mas, felizmente, € possivel dizer que alunos do segundo semestre da
segunda série do ensino fundamental estio no final do processo de alfabetizacdo e o
automatismo dos erros, pelo tempo de escolarizacdo, ainda ... “ndo estd tdo profundo e é
mais facil a corre¢do do erro” (SISTO, 2001). Isso é mais verdadeiro principalmente
quando se focaliza 0s que se apresentam com dificuldades de aprendizagem leve, o que
significa que estes sujeitos poderiam reverter a escrita com incorrecdes para uma escrita
correta com mais chances que 0s sujeitos com dificuldades de aprendizagem média. Da
mesma forma, o déficit de conhecimento cultural menor dos sujeitos com dificuldades de
aprendizagem leves deve ter maiores possibilidades de ser superado, e em menor tempo,

do que para 0s que apresentam dificuldades médias.

Para estes, a superacdo pode demandar um tempo maior e estratégias
mais bem elaboradas, variadas e duradouras. Mas ndo é impossivel. Entretanto, a
escolha, a duracdo ¢ a freqiiéncia das atividades dependem de uma avaliacio minuciosa,
cuidadosa, utilizando vérios instrumentos. A avaliagdo é o primeiro passo €, quanto mais
completa, quanto mais se souber desses aprendizes que nfio logram sucesso, maiores as

chances de caracterizar os alunos e seus problemas. E de ajuda-los.

A utilizacdo de um teste psicolégico implica na existéncia do psicélogo
escolar. Este, em colaboracdo com os demais profissionais da escola, atua no processo e
na execucdo de um trabalho interdisciplinar, junto aos alunos, aos pais e aos professores.
Em se tratando de psicopedagogia institucional, multiplica as possibilidades de

investigacdo ¢ aprofundamento dos conhecimentos sobre os alunos, sua aprendizagem e



suas dificuldades. Os testes psicolédgicos, cujo valor, mostrado neste trabatho, precisa ser
resgatado na pratica escolar, proporcionam informagGes importantes sobre aspectos que
podem estar interferindo na aprendizagem. Sua utilizagdo parcimoniosa proporciona
diagnosticos mais ricos, pois acrescentam informagdes de cunho psicoldgico aos dados
educacionais dos alunos. Com isso, aumentam-se as chances de se estabelecer atividades

interventivas eficazes e mais abrangentes,

Por fim, uma ultima reflexdo. Com os resultados encontrados no presente
estudo, abrem-se linhas de fmrabalho. Poder-se-ia investigar acerca de outras
caracteristicas individuais dos estudantes com dificuldades de aprendizagem que
explicassem as diferencas de niveis leve e médio obtidas com a aplicacdo do Adape.
Enfocando-se os aspectos emocionais, ou a capacidade de retencdo de conhecimentos e
de concentrago, ou a ateng#o, outros testes poderiam ser utilizados para conseguir mais
informacdes sobre o funcionamento psicolégico desses alunos. Qutro trabalho poderia
envolver pesquisa sobre o desempenho de estudantes de outros estados brasileiros no
Adape, analisando-se o instrumento com relagfio a diferencas regionais, a propostas
pedagdgicas, a metodologias de ensino como instrumento de avaliagio de dificuldades

de aprendizagem na escrita em escolas de outros estados.

Poder-se-ia, ainda, investigar as dificuldades de aprendizagem na escrita
utilizando o WISC-III, versdo mais atual do teste usado no presente trabalho e, agora, ja
disponivel para utilizacdo. Com essa versdo, padronizada para a populagdo brasileira,
pode-se, em principio, realizar dois tipos de estudo. O primeiro seria uma pesquisa da
relagdo entre os resultados nos dois instrumentos (Adape e WISC-III), ambos
apropriados aos estudantes de nosso pais, buscando-se saber se ocorrerdo as mesmas
diferencas encontradas no presente trabalho, com relagfo as totalizacSes diferentes nos
subtestes Verbais e de Execucdo e as dificuldades de aprendizagem leves e médias. E o
segundo, a investigacdo sobre a resisténcia & distracdo (distractibilidade), indice possivel
de ser calculado com a versdo mais atual, conforme as normas de aplicagdo e correcéo,
e que ¢ citado, em pesquisas da literatura internacional, como um dos fatores

relacionados a existéncia das dificuldades de aprendizagem. Com esse ultimo estudo,
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seria possivel verificar se estudantes com dificuldades leves ¢ médias apresentam
diferencas na sua capacidade de resisténcia a distracdo, e se tais diferencas mantém a
mesma relacdo observada quanto as totalizacdes nos subtestes Verbais e de Execucio,

detectada pelo presente estudo.

Além de todas esses possiveis trabalhos, considera-se importante a
aplicacdio dos dados encontrados. Seria de especial relevancia desenvolver trabalhos de
intervencdo utilizando as informacGes obtidas. Observou-se que a dificuldade de
aprendizagem especifica de parte dos sujeitos j& se constituia como geral. Nio s6 a
escrita estava comprometida, como também a aquisicio de outros contetidos. Com essas
informagBes, seria possivel elaborar propostas remediativas diferenciadas que
contemplassem tanto atividades com o intuito de melhorar a qualidade da escrita, como,
a0 mesmo tempo, os conhecimentos adquiridos nas demais disciplinas. Formas distintas
de intervir poderiam ser testadas: envolvimento somente dos alunos com dificuldades ou
toda de classe; a atuacdo do psicopedagogo com o auxilio do professor, ou inversamente,
instrumentar o professor com conhecimentos necessarios para atuar por si sd, com
assisténcia psicopedagdgica; e ainda, procedimentos nos quais alunos, pais e professores
estariam sendo trabalhados para resolver as dificuldades de aprendizagem. O
plangjamento em forma de pesquisa seria condicio fundamental para que, além de
proporcionar condi¢des de melhora de desempenho escolar, produza conhecimentos para

novos {rabalhos e pesquisas.

Espera-se que a presente pesquisa tenha trazido contribuicdes ao campo
de estudo das dificuldades de aprendizagem, em especial da escrita, no tocante ao
aspecto das avaliagdes, porque se acredita que esta seja uma etapa fundamental do
trabalho psicopedagdgico de quem atua nessa 4rea. Espera-se também que as
“descobertas” possam ser utilizadas pelos profissionais que atuam nas escolas,
favorecendo aqueles alunos que nfo progridem. Os resultados obtidos ndo esgotam o
tema. Pelo contrario, sdo apenas uma parte do que se pode conhecer acerca dos alunos

com dificuldades de aprendizagem.
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Refletiu-se sobre os aspectos cognitivos, a interdisciplinaridade, o uso de
multiplos instrumentos, o uso dos testes; sobre o ditado, as diversas formas de escrita, as
diferentes dificuldades, as praticas pedagégicas, a atuacio do psicélogo escolar. E se
fizeram propostas explicitas, como a continuidade da investigacio da questdo cognitiva,
da condicdo de aprendizagem de estudantes de outras regiSes, de outras pesquisas, e
implicitas, como a necessidade de repensar a pratica e as crencas educacionais.
Lembrando, o aluno € o centro do processo ensino-aprendizagem e o foco principal, para
o qual devem convergir as agbes que o levem a se tornar um cidadio. E a cidadania

comega pela capacidade de usar a lingua escrita,
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CITACOES ORIGINAIS

1 - ... “"como un nuevo campo, una nueva disciplina v _un nuevo trasiorno del
desarrollo...”. (GARCIA SANCHEZ, in SANTIUSTE BERMEJO e BELTRAN
LLERA, [199-1], p. 18) (grifo dos autores).

2 - ... "una discrepancia entre logro y aptitud en la drea de dificultad.” (DOCKREEL e
MCSHANE, 1997, p. I7).

3 - ... "when the individual’s achievement on individually administered, standardized
tests in reading, mathematics, or written expression is substantially below that
expected for age, schooling, and level of intelligence. The learning problems
significantly interfere with academic achievement or activities of daily living that
require reading, mathematical, or writing skills. (AMERICAN PSYCHIATRIC
ASSOCIATION, 1994, p. 46).

4 - ... ") bajo rendimiento; 2} etiologia de disfuncion del SNC; 3) procesos implicados,
4) problemas presentes durante el ciclo vital; 5) problemas de lenguaje hablado
como posible dificultad de aprendizaje; 6) problemas académicos como posible
dificultad de aprendizaje; 7) problemas conceptuales como posibles dificultades de

aprendizaje; §) otras condiciones como posibles dificultades de aprendizaje; y 9)
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coexistencia, exclusion o ausencia de otros hdandicaps superpuestos. (GARCIA

SANCHEZ, in SANTIUSTE BERMEJO e BELTRAN LLERA, [199-1], p. 36).

... "Dificultades de aprendizaje (DA) es un término general que se refiere a un grupo

heterogéneo de trastornos que se manifiestan por dificultades significativas en la

adguisicion v uso de la percepcicn, habla, lectura. razonamiento. o habilidades

matemdticas. Estos trastornos son intrinsecos al individuo, suponiéndose debidos a
la disfuncion del sistema nervioso central, y pueden ocurvir a lo largo del ciclo vital
(life span). Pueden existir junto con las dificultades de aprendizaje, problemas en
las conductas de autorregulacion, percepcion social e interaccion, pero no
constituyen por si mismas una dificultad de aprendizaje. Aunque las dificultades de
aprendizaje pueden ocurrir concomitantemente con otras condiciones incapacitantes
(por ejemplo, de deficiencia sensorial, retraso mental, trastornos emocionales
graves) o con influencias extrinsecas (tales como las diferencias culturales,
instruccion inapropiada o insuficiente), non son el resultado de esas condiciones o
influencias” (la cursiva es propia) (GARCIA SANCHEZ, in SANTIUSTE
BERMEJO e BELTRAN LLERA, [199-1], p. 35).
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ANEXO1

TEXTO DO ADAPE

Uma tarde no campo

José ficou bastante alegre quando lhe contaram sobre a festinha na

chéacara da Dona Vanda. Era o aniversario 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 Céssio, Marcio e Ad#o iam brincar com o burrico. As
criangas gostam dos outros animais, mas nfo chegam perto do Jumbo, o cachorro do

vizinho. Ele € 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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ANEXO 11

Nome: Idade: Sérnie:
Sexo: Inicio: Término: Duracdo: Aplicador:
Escola: Periodo: Data: / / Classif:

PROVA DE CONSERVACAO DE LIiQUIDO

Material: dois copos padrdo; um copo alto e fino; dois copos médios; quatro Copos pequenos; um
recipiente com agua.

O experimentador coloca dgua nos copos padrdo (A) e pergunta: "dqui, nesses dois copos, tem a
mesma quantidade de dgua (0 mesmo tanto de dgua), ow um fem mais ou menos dgua que o outro?” Se a
crianga negar a igualdade, o experimentador pede que iguale a quantidade de agua. A prova so tera
continuidade apds a afirmacao da igualdade.

1* situagdo - Copo A X Copo B

O experimentador fransvasa a dgua de um dos copos A para o copo B, mantém o copo A vazio
sobre a mesa e pergunta:

E.: "E agora, como ficou, aqui e agui (apontando wm copo e oulro) tem a mesma gquantidade de dgua, o
mesmo tanto de dguaj ou um tem mais ou tem menos? Por qui? Como vocé sabe? Como descobriu isso?”

R.:

2* situacdo - Copo A X Copos C

O experimentador transvasa a dgua do copo B para os copos C e pergunta: (manter o copo A
vazio sobre a mesa)

E.: "E agora, o que vocé acha: tem a mesma quantidade {0 mesmo tanto) de dgua agui {aponta o copo A)
e agqui (aponta 0s copos C)7 Ou tem mais ou menos dgua agui (aponta o copo A) ou aqui (aponta 0s copos
C)? Por qué? Como vocé sabe? Como descobriu isso?”,

R.:

3* situacfio — Copo A X Copos D

O experimentador transvasa a agua dos copos C para os copos D e pergunta: (manter o copo A
vazio sobre a mesa)

E.: "E agora, tem a mesma quantidade (0 mesmo tanto) de dgua neste copo (aponta 0 copo A) e nestes
copos (aponta 0s copos D)? Por qué? Como vocé sabe? Como descobriu isso?”.

R.:




ANEXO HI

MATERIAL PARA PROVA DE CONSERVACAO DE COMPRIMENTO

7 cm de comprimento x 0,8 cm de largura
(¢inco unidades)

4 ¢cm de comprimento x 0,8 em de largura
(dez unidades)



ANEXO IV

Nome: Idade: Série:
Sexo: Inicio: Término: Duracao: Aplicador:
Escola: Periodo: Data: / / Clagsift

PROVA DE CONSERVACAO DE COMPRIMENTO

O experimentador constroi uma reta com os quatro palitos grandes, pede ao sujeito que construa
uma reta do mesmo tamanho com os palitos pequenos e pergunta: “ds duas estradas tém o mesmo
comprimenio/tamanho? Alguma tem comprimento/tamanho diferente?” Se houver discordancia quanto 4
igualdade, ou se as estradas ndo tiverem o mesmo tamanho, o experimentador deverd conduzir o sujeito a
afirmacio da igualdade, antes de prosseguir a prova.

1 Fransformacio

E.. "E agora, essas esiradas estdo do mesmo comprimento/tamanho ou uma estd maior ou menor que a
outra? Por qué? Como vocé sabe disso? Como vocé descobriu isso?”.

R.:

2* Transformacao A/

E.: "E agora, essas estradas estdo do mesmo comprimento/tamanho ou wma esté maior ou menor que a
outra? Por qué? Como vocé sabe disso? Como vocé descobriu isso? .
R.

3* Transformacio

E.: “Essas estradas estdo do mesmo comprimento/tamanho ou uma estd maior ou menor que a outra? Por
qué? Como vocé sabe disso? Como vocé descobriu isso?”,
R.:

4* Transformacio
FAN

E.: "Essas estradas estdo do mesmo comprimento/tamanho ou uma estd maior ou menor que a outra? Por
qué? Como vocé sabe disso? Como vocé descobriu isso?
R.:
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ANEXOV

Nome: 1dade: Série:
Sexo: Inicio: Término: Duragao: Aplicador:
Escola: Periodo: Data: / / Classif:

PROVA DE INCLUSAO DE CLASSES

Material: um buqué de flores, composto de sete margaridas e trés rosas;

um conjunto de cartdes com formas geométricas verdes, sendo um circulo pequeno, um
guadrado pequeno e wn quadrado grande,

17 situacio

O experimentador apresenta a crianga o conjunto de flores e pergunta: "dgui hd mais flores ou
mais margaridas? .

R.:

2% situacio

O experimentador apresenta & crianga o conjunto de cantbes e pergunta: "dqui hd mais
Jormasi/figuras ou mais quadrados? ™,
R




ANEXO V]

Nome: Idade: Sérte:
Sexo: Inicio: Término: Duracio: Aplicador:
Escola: Periodo: Data; / / Classif:

PROVA DE CONSTRUC%O DE ARRANJOS ESPACIAIS E DE
EQUIDISTANCIAS

Material: doze fichas pequenas ¢ uma ficha grande.

1* situacldo ~ “Arrume essas fichas de tal maneira que cada uma das fichas peguenas figue a uma mesma
distancia da ficha grande .

2% situacio — “Agora, arrume essas fichas de tal maneira que cada uma das cinco fichas pequenas fique a
uma mesma distdncia da ficha grande”,




3% situacdo — “Agora, arrume essas fichas de tal maneira que cada uma das oito fichas pequenas fique a
uma mesma distdncia da ficha grande”,

4* situacio — “Agora, arrume essas fichas de tal maneira que cada uma das doze fichas pequenas figue a
wma mesma distancia da ficha grande”.
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ANEXO VII

Nome: Idade: Séne:
Sexo: Inicio: Término: Duracio: Aplicador:
Escola: Periodo: Data: / / Classif:

PROVA DA MAIOR CONSTRUCAQ COM A UTILIZACAO DOS MESMOS OBJETOS

Material: lego -  trés pecas cubicas pequenas
quatro pecas paralelepipedais médias
trés pecas paralelepipedais grandes
1* situacio
O experimentador entrega as pegas 3 crianca e solicita: "Faga com esses objetos a maior
construgdo que vocé puder”.

Obs.:

2* situagdo
O experimentador pergunta: "Vocé pode fazer uma outra maior? Faca ™,

"Por que essa é maior que a anterior?”

3% situacio
O experimentador pergunta: "Tem outro jeito da fazer maior? Faga”.

"Por que essa é maior gue a anterior?”

4* situacio
O experimentador pergunta: "0 gue vocé entende por grande? ",
R

A gente pode fazer grande de outro jeito? Faga ™,

"Por que essa é maior que a anterior?”

J
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SUBTESTES DO WISC
Data de nascimento: ..o o, e Idad€! e
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10.OVOS - DUZIA

11. ESTACOES - ANO

12. COR - ESMERALDA

ty
[ AL

Qo BE A+ EC T

13. 80T - ESCONDE

14. ESTOMAGO

R N s
I

15. OLEQ - AGUA

16. LUSEADAS

Z
=

17. 15 DE NOVEMBRO

18. 8.0.8.

O B R E RO T E o~

16. ALTURA - HOMEM

Q Bt
LN

20, CANADA

Fe)
o R N T

21, QUILOS - TONELADA

LI - P L T O - W I - T o]

22, GRECIA

tn B

23, ASFALTO

24, RIQ - SAC PAULO

(3]

25. DIA DAS MAES

L QNN O o R oM

—
el o ) R

26. VOO - ATLANTICO

27. RAROMETRO

-
3

28, HIEROGLIFO

[
h

20. GENGIS KHAN

e
L

30. HIPOTECA

=

-

SOMA

—
LR

COMPREENSAO (3 ervos) PL2-1-0

—_

. CORTAR - DEDO

—
[==]

. PERDER - BOLA (bonecs)

COMPRAR - PAO

~F] 00 {\O

BRIGAR

TREM - TRILHGS

CASA - TIOLOS

CRIMINGSOS

MULHERES - CRIANCAS

LR R N R = R T P

[ 3530 LV I BN SN LWL N

CONTAS - CHEQUES

10. CARIDADE - PEDINTE 1

11, EMPREGOS - CONCURSOS soma

12. ALGODAG - FIBRA Totalizacio Verbal:

13. SENADORES ToializacGo de Execugio:

14. CUMPRIR PROMESSAS Conjunto de subtestes do WISC:

SOMA
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SEMELHANCAS (3 erros) g °§“°§ ARBRANJIOQ DE FIGURAS (2 ervos)
1. LIMAO - ACUCAR 1-0 TEMPO
FIGURAS Ordem Pontos
2. ANDAR - BATER PALMAS 1-0 Limite Execugio
3. MENINOS - MENINAS 1-0 A, Cachorro Imiss
4. FACA - VIDRO 1-¢ B. Mie lmlss
3. LARANIA - MANGA C. Trem 1m00s
6. GATG - RATC D. Balanga 45 s
7. CERVEIA - VINHO Luta (somente para demonstragio)
8. PIANG - VIOLINO 1. Fogo 45s
9, PAPEL - CARVAC 2. Ladrio 435
10. QUILGC - METRO 3. Fazendeiro 455
11 TESOURA - PANELA 4. Piquenique 45
12. MONTANHA - LAGCO 5. Domminhoce | 1 m00s
13. SAL - AGUA &. Jardineiro lmli3s
14. LIBERDADE - JISTICA 7. Chuva imlss
15, PRIMEIRO - ULTIMO SOMA
16. 46 - 121
SOMA
ARMAR OBJETOS
ETO TEMPO PONTOQOS (em segundos / minujos)
i
OBJET Limite Execuegde S 7 G 5 4
MANEQUIM b« T S T I— ls-10s 1ls~15s 165~20s 21s~2m
CAVAILC Im Is~15s 165~20s 2i5~-30s 31s-3m SOMA
ROSTO im 1s-33s 365455 | 465-T0s | Tls-3m Dos
i PONTOS:
AUTG 3m i1s~-25s %65-30s 3ts-d5s 46s~3m
CUBQS (2 erros)
TEMFPO
Desenho Pontos
Limite Exeengido
. *
A 4% 5
22
Ia
B 45 s
2%
- 1
C 455
9
1 Imlss
2 1mlss
3 Imlss
4 lmlss
5 2m30s
6 2m30s
7 2m30s
SOMA
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