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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo verificar se existem diferencas significativas entre
criancas que apresentam um bom ou um mau desempenho escolar, quanto ac nivel
operatério, & criatividade, & maturacdo visomotora, & funcéo intelectual e a
afetividade. Participaram do estudo 200 criancas, com idade entre 6 e 10 anos,
matriculadas na 12 e na 2° séries, em quatro escolas publicas de Maringa-PR.
Fssas criancas foram submetidas ao Teste das Malrizes Progressivas de Raven e
ao Teste de Desempenho Escolar. A partir dos resultados encontrados nesses
instrumentos foram constituidos quatro grupos de 15 criangas cada, combinando-se
a série (1? & 2%) com o desempenho escolar, bom e mau. Estes grupos foram
comparados quanto a aspectos maturacionais e psicolégicos (cognitivos e afetivos).
As caracleristicas maturacionais foram avaliadas por intermédio do Teste Gestéltico
Visomotor de Bender, & as psicoldgicas através das provas operaldrias, das provas
de criatividade e da Prova de Rorschach, Os resultados indicaram que ndo houve
diferencas significativas entre 0s grupos das duas séries, no que se refere ao nivel
operatOrio, & criatividade, & maturacaoc visomotora, aos indicadores de disturbios
emocionais e a afetividade. No entanto, entre os grupos da 1% serie foram
encontradas diferencas significativas quanto a fungéo intelectual. Além disso, foram
encontradas ainda diferencas significativas referentes & presenga de indicadores de
lesdo cerebral, tanto entre os grupos da 1° série quanto entre 0s grupos da 28 gérie.
Concluiu-se que, apesar das diferencas entre as criangas que apresentam e as que
néo apresentam dificuldades de aprendizagem, as caracteristicas individuais nao
poderiam, isoladamente, explicar o alto indice de criangas que fracassam nas series
inicials, pois fatores ndo pesguisados, dentre os quais a formacdo do professor,
poderiam também contribuir para a produgéo desse fracasso.



ABSTRACT

The aim of this research is to verify whether there are significant differences among
children with good or bad learning performance with regard to operational level,
creativity, visual-motor maturation, intellectual function and affection. Two hundred
6- to 10-year-old children of the first and second lower grades of government
elementary schools in Marings, Parana, Brazil, were involved. They underwent
Raven's Progressive Matrixes Test and the School Perfonmance Test. According to
results, 4 groups of 18 children each were formed in which the grades (first and
second) were combined to their good or bad learning performance. Comparison of
groups was undertaken in their maturation and psychological aspects (cognitive and
affection). Maturation characteristics were evaluated by Bender's Visual-Motor
Gestalt Test. Psychological characteristics were evaluated by operational tests,
creativity tests and Rorschach Test. Results obtained indicated that there were no
significant differences among the groups of the two grades concerning operational
level, creativity, visual-motor maturation, emotional disturbances indicators and
affection. However, among the first grade groups significant differences with regard
to intellectual function were detected. Significant differences were also found
concerning the presence of brain lesions among groups of the first grade and among
those of the second grade. It may be concluded that in spite of differences among
childrent who have or have no learning difficulties, individual characteristics alone
could not explain the high number of children that fail in the first grades. As non-
researched factors, such as the teachers formation and fraining, could also
contribute o this faliure.



RESUME

Le but de cefle recherche c'est de vérifier s'il existe des différences significatives
aentre les enfants qui présentent un bon ou un mauvais developpement acolier, par
rapport au niveau opératoire, & la créativité, a la maturité visiomotrice, a ia fonction
intellectuslie et a l'affectivite. Deux cents enfants ont participé de cet étude, agés de
6 & 10 ans, inscrits a la 1° et & la 2° annédes dans guatre éccles publiques a
Maringa, Parand. Ces enfants ont été soumis au Test des Matrices Progressives de
Raven et au Test de Développement Ecolier. A partir des résultats retrouvés dans
ces instruments, on a constitué quatre groupes de quinze enfants, en joignant
rannée (1° et 2°) avec le développement écolier, bon et mauvais. Ces groupes ont
até comparés quant aux aspects de la maturité et quant aux aspects psychologigues
{cognitifs et affectifs). Les caractéristiques de la maturité oni été évaluées par
Vintermediaire du Test Gestaltiste Visiomoteur de Bender, et les psychologiques &
fravers les tests opératoires, les tests de créativité et le Test de Rorschach. Les
résultats on indigué qu'il n'y a pas eu des grandes différences entre les groupes des
deux années, par rapport au niveau opératoire, & la créativité, a4 la maturité
visiomotrice, aux indicateurs de troubles émotionnels et a l'affectivité. Pourtant,
entre les groupes de la 1° année ont été refrouvées des différences expressives
quant 2 la fonction inteliectuelle. De plus, ont été retrouvées encore des différences
significatives par rapport a la présence d'indicateurs de lésion cérébral, tant entre
les groupes de la 1° année, tant entre les groupes de ia 2° année. On a conclue
que, maigre les différences entre les enfants qui présentent et ceux qui ne
présentent pas des difficultés d'apprentissage, les caractéristiques individuelles ne
pourraient pas, isolément, expliquer le grand nombre d'enfanis qui échouent aux
annees écolieres débutantes, car de facteurs non recherchés, entre les quels la
formation de enseignant, pourraient aussi contribuer a cet échec.
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APRESENTACAO

Desde crianca, a questdo do fracasso escolar muito me intrigou. Era
dificil entender porgue tantas criancas ndo conseguiam ser aprovadas e acabavam
abandonando a escola. Aceitar o falo de que elas simplesmente ndo gostavam da
escola, como argumentavam alguns professores, era algo muito dificil para mim,
pois ey simplesmente adorava ir para a escola todos os dias. Aprender a ler e a
escrever foi uma das sensacBes mais maravilhosas da minha infancia, pois através
deste referencial eu sentia gue poderia desvendar o mundo.

Entretanto, diferentemente do que aconteceu comigo, muitas criancas,
desde o inicio da escolarizacfo, tiveram experiéncias extremamente negativas no
ambiente escolar, e o desejo de aprender logo foi deixado de lado ou, quem sabe,
sufocado. Mas, afinal, por que tantos sonhos séo destruidos na escola?

As vezes comeco a me perguntar: Quantas criangas que ingressaram
comigo, em 1973, na 1% série, conseguiram terminar o 1° grau? E o 2° grau?
Quantas chegaram & universidade? Quantas conseguiram fazer algum curso de
pos-graduacio?

infelizmente, os indices estatisticos sobre o fracasso nas séries iniciais
do 1° grau ndo s&o nada animadores, pois trés em cada cem criangas que
ingressam na 12 sérig conseguem concluir o 1° grau' . Mas, ¢ que fazer? Quem s&o
os culpados por esta situagdo? Quais séo os determinantes do fracasso escolar? O
que tem sido feito para reverter esta situac8o? Por que este fracassc € mais
evidente na escola poblica?

Durante a minha graduacéo em Psicologia, novamente estas questbes
comecaram a me preocupar. Nas escolas onde eu e minha equipe de trabalho
desenvolviamos o estdgio em Psicologia Escolar, era comum sermos requisitadas
para que fizéssemos o diagnostico psicolégico das “criangas problema’, ou seja,

T RIBEIRO, $. C. A educacho e a inserglo do Brasil na modemidade. Cadernes de Pesquisa, 54
§3-82, 1883



19
daguelas que, segundo os professores, "'ndo conseguiam aprender”, “tinham cabega
dura’, "mentalidade fraca”, etc.

A partir dos nossos laudos, as criancas poderiam ser encaminhadas para
o Nucleo Regional de Educac@o, onde uma nova avaliacBo era feita. Dependendo
dos resultados dessa segunda avaliagdo, as criancas eram encaminhadas para
classes especiais de deficientes mentais leves.

Todos esses encaminhamentos me intrigavam, principalmente porque eu
observava nas escolas publicas uma pratica pedagoégica muite questionavel, que
incluia professores inexperientas, descompromisso com o ensino e atribuicde da
culpa pelo fracasso escolar somente acs alunos. Além disso, muitas escolas
retvindicavam ao Nucleo Regional de Educac8o gue fossem criadas mais classes
especiais, com o objetivo de atender & grande demanda de criangas que ndo
avancavam na escolarizacéo.

Mas eu me perguntava: Néo seria viavel investir mais na formagao dos
professores do que na criacio de classes especiais? Sera que em tais classes
realmente estaria a solugdo para o problema? N&o estariam os professores
tentando se livrar das criangas que "atrapalhavam” o andamento normal da sala de
auta? Sera gue tais criancas ndo tinham, de fato, capacidade para aprender?

MNo estagic em Psicologia Clinica, desenvolvido em postos de saude de
Maringd, pude constatar ainda que muitas criangas com gueixa de mau
desempenhc  escolar eram freqlentemente encaminhadas para ‘“tratamento
psicolégico”. Existia uma lista de espera imensa de criangas provenientes de
escolas estaduais e municipais com supostos “problemas emocionais” que
aguardavam a sua vez para serem atendidas.

Mas, como ftratar dos problemas emocionais e das dificuldades de
aprendizagem de uma forma {80 reducionista? Como desconsiderar a histéria de
vida e, principalmente, a trajetdria sscolar destas criangas? Compartilhando do
ponto de vista dos professores que encaminhavam tais criancas, ndo estaria sendo
promovida uma “psicologizacéo” do fracasso escolar?

A forma simplista como as escolas resolviam o problema das criancas
com dificuldades de aprendizagem era algo que muito me preocupava, pois, na
verdade, 0s encaminhamentos representavam uma excluséo das gue "nao tinham
capacidade de acompanhar a turma”. Para justificar tais encaminhamentos, algumas
vezes as escolas ainda apresentavam argumentos do tipo: "essas criangas ndo
aprendem porque sdo preguicosas e desinferessadas”, "o jeito é tird-las da sala
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para néo atrapalhar os colegas que querem aprender”, "elas tém a cabeca tho dura
gue ndo conseguem decorar nada’, ‘elas ndo tédm maturidade”, “elas ndo
conseguem raciocinar”, ou ainda “fitho de peixe, peixinho é, o pal dele também era
assim’.

E eu continuava a me perguntar. Serd que o fracasso escolar é realmente
determinade por fatores emocionais, falta de maturidade, falta de estruturas
I6gicas? Nao poderia o fracasso escolar também ser um prodiuto do nosso sisterna
escolar? Até que ponto os psicologos, bem como o8 outros profissionais para os
quais eram encaminhadas as criancas nfo estariam confribuindo para agravar a
situacio das mesmas?

Apds o érmino da graduacdo em Psicologia (1989), trabathei durante um
ano como ministrante de cursos para aperfeicoamento de professores, através de
um proieto de extensfio denominado “Programa de Apoio ao Magisterio” (PROAM).
Fste Programa estava vinculado ao Instituto de Apoic ao Desenvolvimento
Regional, orgdo da Universidade Estadual de Maring4, responséavel pela promogéo
de intercambios entre as atividades da Universidade e o ensino de 1° e 2° graus.

Durante esse periodo, foi possivel vivenciar mais de perto, através dos
cursos viabilizados pelo programa, a realidade vivida por professores de diversas
cidades da regifo de Maringa® . Nesses cursos, os professores buscavam respostas
para as suas limitagbes ao lidar com certas criancas que eram “diferentes” das
outras. Mais uma vez, pude escutar relatos semelhantes acs que ouvia nas escolas
durante o estagio em Psicologia Escolar: “essas criangas ndo aprendem porque s&o
pobres, subnutridas e doertes’. Além disso, alguns professores afirmavam que a
maioria das criancas pobres tinha um lar desintegrado e que, por i8s0, ndo tinha
cultura e nem condicdes de obter sucesso na escola.

A experiéncia junto a esses professores levou-me a constatagio de gue
havia um grande preconceito em relagdc ao modo como as criancas provenientes
das classes desfavorecidas se comportavam no ambiente escolar @ de que pouco
se sabia sobre o desenvolvimento e a aprendizagem delas, de um modo geral,

Em funcéo dessas constatacbes e tambem dos resultados controversos
de pesquisas sobre o fracasso escolar, bem como do fato de ser psicdloga e
professora de um curso de formacio de pedagogos, surgiu o interesse em
desenvolver no doutorado uma pesquisa gue pudesse fornecer alguns subsidios

? . Participavam desses cursos professores que atuavam no 1° grau, na zena urbana ou rural das
cidades circunvizinhas de Maringa.
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para discutir com o0s meus alunos a questdo dos famosos mitos criados para

ustificar o fracasso escolar das criangas provenientes das classes desfavorecidas.
Espero que esta pesquisa sirva para subsidiar o frabalho dos

profissionais que se preccupam com a educacdo, especificamente com a questéo
do fracasso escolar.
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INTRODUCAO

O fracasso escolar observado entre 0s alunocs das primeiras séries do 1°
grau, das escolas da rede publica brasileira, é um problema antigo e tem merecido a
atencdo de educadores, psiclogos, psicopedagogos, sociblogos e também de
orgdos ligados & Educac8o, que através de estudos e da implantac&o de propostas
pedagbgicas, &m procurado verificar os fatores gue interferem no sucesso escolar
destes alunos e melhorar a atual situacdo do ensino no Brasil,

Embora desde a década de quarenta a alfabetizacdo tenha sido
considerada um dos problemas béasicos da educacdo brasileira, foi somente a partir
de meados de sessenta que ocorreu um crescente numero de propostas feitas pelo
sistema educacional destinadas ao enfrentamento deste problema’. A partir da
década de oitenta, houve um aumento quantifativo de estudos e pesquisas
académicas sobre ¢ tema, acompanhado de uma diversificaggo de enfoques,
ampliando-se sobretudo as andlises do processo de aquisicBo da lingua escrita
(Carraher e Rego, 1984; Ferreiro, 1986, 1988, 1994; Ferreiro e Teberosky, 1986
Macedo, 1888 Leal, 1991, Silva, 18984, Goodman, 1995, Yaegashi, 1985, dentre
outros).

Além da alfabelizacdo, a aprendizagem da mateméatica também tem sido
objeto de preocupacdo, uma vez que esta drea de conhecimenio tem se mostrado
problemética devido & enorme quantidade de alunos que nela ndo oblém sucesso
{Faro, 1983; Moro, 1983, Moren et alii, 1986, Vianna, 1992; Batista, 1993, Sisto et
alii, 1994b).

- Apesar das inGmeras proposias de inovacBo educacional, cujo objelivo era diminuir os alios
indices de reprovaco, poucas foram as que chegaram realmente a se concretizar. De acordo com
Werebe (1894, p. 212), tais propostas ndo alingiram plenamentie seus propdsitos “ou porgue estes
eram irealistas, ou porgue as medidas e os recursos financeiros gue deveriam efetivé-ios ndo eram
previstos ou aplicados, ou porgue ndo encontravam ressondncia entre os profissionais da educacgéo,
ou porgus enfrentavam as resisténcias por parte destes ou dos melos conssrvadores ou de
interesses de grupos privados gue se agarravam aos seus privilégios, ou porgue as mudancas
politico-administrativas impediam & continuidade das experidcias ou, enfim, fast but not lfeast, as
injungdes politicas se opunham as mudangas educacionais que poderiam intervir na ordem
estabeleckla.”
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Em funclo desse quadro, varios Estados brasileiros comegaram a tomar
algumas iniciativas no sentido de melhorar as condicdes do ensino publico.

A Secretraria de Estado da Educacéo do Parana, a exemplo do que fol
feito em outros Estados, implantou, em 1988, o Ciclo Basico de Alfabetizacéo, cujo
obetivo era promover a democratizacdo e a melhoria do ensine do 1° grau.

Iniciaimente, o Ciclo Basico de Alfabetizacdo no Parand eliminou a
reprovaco na 1% série, tendo em vista que esta resultava num retormo ao ponto
zero, desrespeitando 0s ganhos de aprendizagem obtidos pelas criangas. A partir
de 1994, a promoc8o automatica se estendeu alé a 4% série, visando garantir a
continuidade e o sucessc desta proposta pedagbgica. Vale ressaltar, contudo, que
essa deciséo ficou a critério das escolas, as quais poderiam ou ndo optar pela
promocéo automatica até a 4° série.

De acordo com a Secretaria de Estado da Educacgo do Parana (1992),
para gue a proposta do Ciclo Basico se concretizasse foram criadas condigbes,
tantc em nivel de programacdo curricuiar quanto da prépria organizacBo da
instituicBo escolar, que possibilitassem a permanéncia de um maior ndmero de
alunos na escola.

Na pratica, eniretanto, percebemos que tais condigdes n&o foram
asseguradas, provocando uma grande insatisfago por parle dos professores” .
Somando-se a isso, devemos levar em consideracdo que o Ciclo Basico foi uma
decis@o autoritaria, imposta de cima para baixo, por decreto, ocasionando,
sobretudo num primeiro momento, uma forte reacéo por parte dos profissionais da
educacio, fossem eles supervisores, diretores ou professores.

Além das criticas relacionadas ao cardter arbitrario da implantacéo do
Ciclo Basico, percebemos também a resisténeia secular dos professores a ideia de
modificar processos e parémetros de avaliagio. Em outros termos, embora
assimilados em nivel de discurso, os fundamentos teéricos do Ciclo Basico ndc se
efelivaram na pratica em um numero consideravel de escolas, talvez por uma néo
compreensdo dos mesmos, ou ainda por uma falta de reflexBio mais profunda por
parte dos profissionais envolvidos com a educacéo.

‘. Por melhor que seja a intengio de uma proposta pedagdgica, sua efetivagio depende do
envolvimento dos profissionais da educagiic, bem como de uma politica administrativa dindmica,
que possibilite as condigdes materiais concretas, tais como: condigles saiariais dignas, capacitagio
docenie, quadro completo de pessoal, biblictecas escolarss com um bom acervo, materiais didaticos,
etc. Infelizmente, no Parand, apesar dos eforgos do gorverno, tais condiches ainda ndo se
concretizaram.
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Essa insatisfagho dos professores, aliada & falla de sucesso na
alfabetizac8o, acabou levando, por sua vez, a reintroducdo, nos meios escolares,
da concepclo de que as causas do fracasso escolar encontram-se no aluno e em
sua familia. Denire as causas arroladas para a explicacéo do insucesso escolar, 0s
professores citam: & pobréza, a subnutricdo, os problemas de viséo e de audico,
0s distrbios neurclogicos, os problemas emocionais, os déficits de inteligéncia, a
imaturidade percepto-motora, dentre outras (Yaeggashi, 1995).

Como conseqléncia, apesar das tentativas de reverséo do fracasso
gscolar, o indice de alunos que enfrentam dificuidades escolares nas séries iniciais
do 19 grau ainda continua elevado.

A impossibllidade evidenciada pelos professores para lidar com tais
dificuldades no cofidiano da escola impele-0s a encaminhar para 08 servigos de
saude, bem como para profissionais de diversas areas, as criangas que eles pré-
diagnosticam como tendo ‘dificuldades de aprendizagem” (Keiralla, 1994a;
Yaegashi, 1996).

Contudo, grande parte dos alunos que séo encaminhados para
atendimento clinico com esta gqueixa ndo apresentam qualquer distarbio, seja no
nivel emocional ou no neuropsicoldgico, o que significa que tais dificuldades podem
gstar dirstamente relacionadas & pratica pedagogica da escola (Tiosso, 1989,
Pernambuco, 1992).

Por outre lado, os profissionais de sadde recebem uma formacéo acritica
nas universidades de medicina e ndo sabem como lidar com criancas em idade
ascolar, Em funcico disso, acabam se envolvendo num processo de medicalizacéo
crescente, diagnosticando, muitas vezes, como hiperatividade de fundo neuroldgico
um simples problema de comportamento (Moysés e Lima, 1983; Sucupira, 1986;
Collares & Moysés, 1986; Vizzotto e Mauro, 1994),

Muitos psicologos, por sua vez, ao se basearem apenas nos resullados
de testes psicoldgicos (ainda ndo padronizados para a realidade brasileira) para a
explicacdo dos problemas de aprendizagem, acabam, de forma irresponsavel e
impensada, por reforgar o diagndstico dos professores (Wechsler, 1989, Carneiro et
alii, 1993, Marturano et alii, 1993a; Schneider, 1994).

Em Maringa, por exemplo, cidade na qual foi desenvolvida esta pesquisa,
a pratica do encaminhamento das criancas com dificuldades escolares é muito
frequiente, sendo os psicoldgos, os fonvaudiblogos, os neurclogistas, os pediatras e
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os psicopedagogos os profissionais mais requisitados pelos professores (Yaegashi,
1995)°.

Em funcio do discurso dos professores, que insistem em colocar nos
alunos a culpa pelo fracasso escolar, e tendo em vista os resultados condraditorios
encontrados em diversas pesquisas sobre o tema, surgiu o interesse pela realizacéo
deste trabaltho, cujo objetivo principal foi averiguar se existem diferencas
significativas entre criangas que apresentam um mau e um bom desempenho
ascolar em termos de: nivel operatdrio, criatividade, maturac&o percepto-motora @
estruturacéo da personalidade (fungdo intelectual e afetividade).

Um outro motive para a escolha do tema é que pesquisas recenies
(Freitag, 1984; Leite, 1988, dentre outras) tém demonstrado que, apesar de todos
o8 problemas, a escola publica tem um papel fundamental no desenvolvimento das
criangas oriundas das classes mais pobres, representando talvez a Unica
oportunidade gue esses setores encontram para uma efetiva participag8o na
sociedade. Neste sentido, torna-se importante investigar a clientela que freqlenta
esta escola a fim de que se possa verificar se ela, de fato, apresenta as
caracteristicas apontadas por muitos professores.

Acreditamos gue a tentativa de desmitificar a profecia do fracasse das
criancas carentes é o primeiro passo para repensarmos o papel da escola publica,
bem como o da sociedade, omissas diante da gravidade dos altos indices de
criancas gue fracassam nos primeiros anos de escolarizacéo.

Para equacionar a problematica ora constituida e alcangar os objetivos
aqui propostos, optamos por desenvolver este trabatho em dois momentos distintos.
No primeiro, procedemos & uma revisdo das pesquisas sobre o fracasso escolar, a
fim de verificar guais variaveis relacionadas ao baixo rendimento escolar foram
estudadas nas trés ultimas décadas. O segundo momento, por sua vez, consistiu na
realizacsio do trabalho empirico, com criancas de classes desfavorecidas
economicamente, estudantes em quatro escolas da Rede Estadual de Ensinc de
Maringa - PR.

Quanto & sua estrutura, o primeiro capitulo foi dedicado a0 resgate de
algumas das pesquisas sobre o fracasso escolar. Nele, procuramos mostrar que no

° . Além de serem encaminhadas para esses profissionais, um grande nUmero de criancas é

encaminhado ainda para a Unidade de Psicologia Aplicada da Universidade Estadual de Maringd e
para 0 NdGcoleo Regional de Educagfio de Maringd, que, através da Equipe de Educagio Especial,
realiza uma avaliagio desses alunos . Dependendo dos laudos emitidos, principalmente por esse
segunde Orgdo, as criancas com dificuldades escolares sfo conduzidas para as classes especiais
para deficientes mentais leves (Yaegashi, 1995).
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decorrer da historia @ mesmo nos dias atuais, a explicacéo para 0 baixo rendimento
escolar das criancas perlencentes as classes desfavorecidas é, muitas vezes,
preconceltucsa e reducionista.

O segundo capitulo, por sua vez, foi dedicado & descricdo minuciosa da
pesquisa. Inicialmente, caracterizamos o0s sujeitos de nossa amostra e 0s
procedimentos para a coleta de dados. Em seguida, procedemos a descricdo dos
instrumentos utilizados no presente estudo, das condigbes de aplicagdo dos
instrumentos e dos critérios de avaliaco.

0 terceiro capitule foi dedicade a apresentacdc e discussdo dos
resultados. Nas consideragbes finais, foram retomados 0s dados comentados nos
capitulos anteriores a fim de que pudéssemos expor as nossas conclusdes,



CAPITULO |

O FRACASSO ESCOLAR COMO OBJETO DE ESTUDO

InUmeras sdo as pesquisas, tanto em ambito internacional quanto
nacional, que visam levantar as causas do fracasso escolar nas series iniciais do 1°
grau. Tal preccupacdo & antiga e, historicamente, 0s pesquisadores procuram
explicar o insucesso escolar ora estudando as caracteristicas fisicas e psicologicas
da crianca, ora as condigbes sociais, ora os métodos educacionais, dentre outros
agpectos.

Assim, no século XIX buscava-se a explicacdo para os problemas de
aprendizagem nos conhecimentos advindos das ciéncias biolégicas e da medicina,
ou seja, procurava-se em alguma anormalidade orgénica a justificativa para o
fracasso das criancas com dificuldades escolares (Patto, 1990).

No inicio deste século, mais precisamente na década de trinta em outros
paises, e nas décadas de sessenta e setenta no Brasil, a incorporagao de alguns
conceitos psicanaliticos no meio escolar mudou ndo s6 a visdo dominante de
doenca mental, mas também as concepcbes comrentes sobre as causas das
dificuldades de aprendizagem. A considerac@o da influéncia ambiental sobre o
desenvolvimente da personalidade nos primeiros anos de vida provocou uma
mudanca terminolbgica no discurso da Psicologia Educacional. Dessa forma, a
crianca que apresentava problemas de aprendizagem deixou de ser considerada
“anormal’, passando a ser designada como “crianga problema”. Ampliou-se, assim,
a catalogacdo dos possiveis problemas presentes nos alunos, pois além das causas
fisicas e intelectuais, os disttrbios emocionais e de personalidade comegaram a ser
levacios em consideragao.

Segundo Masini (1993), nas décadas de sessenta e setenta na Europa,
na de oitenta no Brasil o aspecio social e sua relacdo com o fracasso escolar
comeca a ser enfatizado pelos pesquisadores. Além disso, surgem 08 primeiros
questionamentos relacionados as “patologizacbes’, tomadas como génese das
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dificuidades escolares. O ponto central de interesse passou a ser ¢ papel da escola,
guanto aco efetivo preparo da clientela gue a freqlenta. Neste sentido, as
dificuldades de aprendizagem deixaram de ser pesquisadas como sendo um
problema exclusivamante do aluno, uma vez que os fatores infra-escolares e 0s de
ordem social, econdmica & politica envolvidos na Educacao também passaram a ser
investigados.

Em seus estudos sobre 08 mecanismos intra-escolares da seletividade
social da escola, Patto (1990) afirma que, embora tenha havido avangos nas
mnvestigactes sobre a situagto da escola e do ensino, a tendéncia de atribuir ao
aiuno a culpa pelo fracasso escolar ainda ndo foi superada, mas apenas acrescida
de consideracdes sobre a ma qualidade do ensino oferecido.

Esses diferentes pontos de vista mostram que ao longo da historia, e
mesmo nos dias atuais, a questiio do fracasso escolar tem recebido diferentes

justificacbes. Inicialmente explicava-se o fracasso afravés dos aspectos orgénicos
da aprendizagem, passando-se a considerar, depois, 0s aspecios emocionais e
socials. 56 mais recentemente comecaram-se a investigar os aspectos intra-
a@scolares @ 0§ mecanismos subjacentes ao processo de aprendizagem. Contudo,
pela propria complexidade do tema, a maioria dos estudos ora privilegia um
aspecio, ora oulro, analisando algumas vezes a questdo do fracasso escolar de
forma reducionista. Além disso, os resultados sfo muitas vezes controversos,
criando a necessidade de que outros estudos sejam realizados para a elucidacéo do
tema.

Neste trabalho, para que se pudesse rafletir sobre o tema em questio,
procurou-se resgatar na literatura somente alguns dos estudos realizados nas trés
ultimas décadas, dada a quantidade de pesquisas a respeito.

Por motivos didaticos, as citagbes serBo feitas de acordo com as
variaveis estudadas e sua influéncia sobre o fracasso escolar, a saber: a) os fatores
socio-econdmico-culturais; b) os fatores organicos (desnutricio, disfuncdes
neuroiogicas, maturaglo visomotora, etc.), ¢) os fatores intra-escolares; d) os
fatores emocionais; e) o desenvolvimento cognitivo (nivel operatério, criatividade); f)
outras variéveis. E importante esclarecer que a classificacio desses estudos numa
ou noutra categoria torna-se dificll, porque em vérios deles sdo investigados
diversos fatores ao mesmo tempo.
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1.1 - O8 FATORES SOCIO-ECONOMICO-CULTURAIS

Muitas s8o as pesquisas que tém evidenciado a influéncia dos fatores
socio-aecondmico-culturais sobre o fracasso escolar das criancas pobres.

Em tais pesquisas, as explicacdes apontadas para o problema do
fracasso escolar dizem respeito, em grande escala, a condico da familia. A esse
respeito Mello (1982, p.90) comenta;

“E sobrefudo & familia, as suas caracteristicas cuffurais ou
situagdo econdmica, que predominantemente se atribui,
em ulfima instdncia, a responsabilidade pela presenca ou
auséncia das precondicbes de aprendizagem na crianga.”

Para Mello (1982), & comum evidenciar-se ainda, entre os professores, a
associacio da imagem de mau aluno com a de crianga carente.

Esta relacéo também foi verificada em um estudo realizado por Barreto
(1981) com 160 professores da 1% série do 1° grau de Sao Paulo - SP. Para a
autora, o fato de o aluno ser bom ou mau esta profundamente aliado as
caracteristicas da organizacdo familiar da qual ele provém, as quais, por sua vez,
refletem as condicbes econdmicas, sociais @ culiurais em que vive a crianca. Assim,
a familia ideal, para os professores, é relativamente pequena, composta de pai, mée
& dois ou frés filhos no méximo, e a familia numerosa é considerada indesejavel e
inconveniente, Como atributo estreitamente associado a estrutura das familias
pobres, sua exisiéncia chega a ser considerada como falla de responsabilidade das
camadas populares.

Barreto (1981) assinala ainda que, para muitos professores, as criancas
pobres ndo tém cultura. Mesmo quando se consideram as diferentes concepcies
frequentemente associadas ao termo “cultura”, os grupos de baixa renda séo
acusados de ndo a possuirem por serem:

“1%)  analfabelos ou  apresenfarem  baixa
escolaridade, quando se atribui & cultura o senfido
de escolaridade; 2°) grosseiros e ignorantes, quando
a cultura é enfendida como polidez e refinamento;
3% carentes, quando se representa a culfura como
um modo de ser e de proceder e uma forma de
fransmitir jsso aos filhos, o que é peculiar a
determinados grupos da sociedade.” (Barrefo, 1981,
p.88)
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Em um estudo realizado por Yaegashi (1995) com 148 professores das
séries iniciais do 1° grau de Maringa - PR, cujo objetivo era verificar a explicagao
dada por estes para ¢ fraéassc; escolar dos alunos, a autora constatou serem 08
fatores sociais, tais como a; pobreza, a auséncia de um dos genitores, a indiferenga
dos pais, a desorganizagéé da familia e a agressividade nas relacGes familiares 03
principais responsdveis. 08 professores apontaram ainda fatores intelectuais  ("Qf
baixo”, “mentalidade fraca”, etc.), organicos (verminoses, problemas neuroldgicos,
problemas de viséo, imaturidade, etc.) e emocionais (caréncia afetiva, inseguranca,
timidez, etc.) como sendmf determinantes do fracasso escolar. Além disso, cerios
comportamentos  dos aiumﬁ (hiperatividade, indisciplina, rebeldia, apatia e
desinteresse) também foram considerados como responsaveis pelo insucesso
escolar dos mesmos. ﬁssa&}s explicacbes também foram encontradas nos estudos de
Picini (1993), Silva (3993),?8(31;3& e Machado (1994), Xavier et alii (1994) e Souza
et alii (1994), |
Em estudo semethante, Leite (1985) constatou que as categorias de
respostas mais freqﬁemtaméntes apontadas pelos educadores por ele entrevistados
eram, em ordem decrescente: QI baixo, subnutricio, imaturidade e problemas
emocionais. Entretanto, Leite (1988) alerta que o fato de se reduzir a questio do Qi
baixo a um mero problema de “nivel de inteligéncia’, significa, no minimo, a
psicologizacio de uma sit@gac}é& que é fundamentalmente determinada pela origem
social do individuo. Qmam & maturidade, o autor enfatiza ser esla fregientemente
entendida como alguma coisa que acontece de dentro para fora do individuo,
dependendo basicameme; da passagem do tempo. Assim, muitos professores
pensam gue ndo hé muito o que fazer com a crianga imatura além de esperar gue
ela alcance a maturidade. O autor se confrapde a esse argumento dos professores,
pois acredita que as experiéncias concretas do individuo, em sua interacéo com o
meio, durante um certo periodo de tempo, sdo mais importantes do que a passagem
desse tempo. Para Leite (‘{988), a somatoria das variaveis mencionadas acima néo
é suficiente para explicar os altos indices do fracasso escolar observados no 1°
grau., Ao contrério, a c:::ren@a generalizada no efeito dessas “causas’, tomando-as
isoladamente ou em conjunto, transformou-as em “bodes expiatorios” de um sistema
escolar que s recentemente comeagou a ser revisto.
Ainda com referéncia ao julgamento dos professores, Costa (1994)
realizou um estudo com a finalidade de analisar o ponto de vista deles quanto aos

aspectos de dificuldade académica dos alunos: comportamento, timidez,
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aprendizagem, tolerancia a frustraco, competéncia social e orlentacio a tarefas. A
amostra constituiu-se de 30 criangas da 1* série do 1° grau, agrupadas
equitativamente em Irés salas de aula: multi-repetente, repelente e ndo-repetente.
Os sujeitos foram submetidos ac julgamento do professor de cada classe,
respectivamente, a partir de um instrumento denominado “Escala de Avaliagao
Professor-Crianga”. Os dados demonstraram que as criancas multi-repetentes
apresentaram maiores dificuldades em todos os  aspectos  julgados,
comparativamente aos dois outros grupos, sendo que os professores das classes
multi-repetente e repetente localizaram a maior dificuldade de seus alunos nos
aspectos comportamento, aprendizagem e toleréncia & frustracéo. A autora conciuiu
que o julgamento do professor em relacdo ao aluno pode ser um fator de risco para
0 sucesso escolar, pois a crianca repetente acaba sendo estigmatizada pelos
professores. Almeida (1893) chegou & mesma conclusdo em um estudo realizado
com professores sobre sua percepcdo em relacéc a competéncia de seus alunos.
Em um outro estudo, Costa (1993) constatou que, além do julgamento do professor
constituir-se muitas vezes em um fator de risco para o sucesso escolar, existem
muitas diferengas entre o ponto de vista do professor e 0 ponto de vista dos alunos
no que diz respeito ao comporiamento, aos aspectos emocionais e & competéncia
social destes ultimos.

Devido as precarias condicBes socio-econdmicas de suas familias, existe
a crenga (observada principalmente entre os professores) de gue a maioria das
criangas provenientes das camadas menos favorecidas chegam & escola com
ndmeras  caréncias no  que concemne a0s  pré-requisitos necessdrios ao
desenvolvimento normal do processo de aprendizagem.

De acordo com Aragdo (apud Gualberto, 1984), essas caréncias dizem
respeito ndo 6 ao dominio de um vocabulério basico, de habilidades psicomotoras
e do relacionamento social necessarios ac sucesso escolar, mas também aos
problemas de ordem fisica, resultantes das precarias condigbes de nutricdo, salde
e saneamento a que estd sujeita a maioria das criangas que fracassam na escola.
Considerando o assunto sob o mesmo éngulo, Leite (1982) afirma que, ao
ingressarem na escola, as criancas das classes populares, além de apresentarem
um repertdno inicial diferente do esperado, demonstram um ritmo de aprendizagem
inicial mais lento em relacBo & faixa etéria média, exigindo, freglentemente, um
tempo maior de exercicio para dominarem uma determinada habilidade. Para o
autor, essas caracleristicas chocam-se com a maneira pela qual as condigbes de
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ansino estdo planejadas, uma vez que estas pressupdem criancas com 0s pré-
requisitos comportamentais basicos ja instalados e com um ritmo de aprendizagem
tal que possam dominar todo o programa dentro do prazo previsto.

Partiihando ainda deste ponto de vista, Poppovic (1975) realizou um
estudo em que constatou apresentarem as criancas de nivel sécio-econdmico baixo
um atraso mental de dois anos em relacdo aquelas provenientes da classe média.
Para a autora, este fendmeno pode estar associado a condicdo de miséria a que
estd submetida a crianca sociaimente desprivilegiada, uma vez que a escassez de
recursos de suas familias impede gque as mesmas lenham suas necessidades
basicas supridas. Assim, o atraso mental da maioria dessas criangas traz,
subjacente, a influéncia da falta de alimentagéo, de doengas cronicas, de
verminoses e de outros fatores a que elas estéo expostas.

Em sintese, na maioria dos estudos aqui descritos existe um certo
consenso entre os pesquisadores de que os fatores socio-econdmico-culturais
podem influenciar o rendimento escolar; mas, eles nfo s&o suficientes para explicar,

isoladamente, os altos indices do fracasso escolar nas séries iniciais do 1° grau.

1.2 - OS5 FATORES ORGANICOS

Segundo diversos pesquisadores, existe uma estreita relag@o entre
condicdo sdcio-econbmica, estado nutricional e fracasso escolar.

Adotando este raciocinio, Gongalo (1977) realizou um estudo procurando
verificar a influéncia do estado nutricional no aproveitamento escolar de alunos das
séries iniciais. A pesquisa foi realizada em Santa Maria - RS com alunos da 4* série
do 1° grau. Os resultados mostraram que, na populagio estudada, tais variaveis nao
apresentavam associacdo. Todavie, estes resultados divergem dos encontrados em
putros estudos (Lopez et alii, 1993; Castillo e Cortes, 1993).

Ainda sob este prisma, um estudo realizado por Gualberto (1984), com
114 criancas de uma escola estadual de Campinas - SP, teve como objetivo verificar
se as criancas, promovidas ou retidas ao final do ano letivo, diferenciavam-se
quanto: a idade, ac estado nutricional, & densidade habitacional, a maturidade para
leitura e escrita, ao nivel intelectual, ao instrumental referente av processo de
alfabetizacdo e a situacéo inicial (ser nove ou repetents). Os instrumentos utilizados

para a avaliacdo das crigncas foram os seguintes: 1) indices Antropométricos
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(idade, peso e altura), para averiguar o estado nutricional, 2) Teste ABC, para a
avaliacdo da maturidade para leitura e escrita; 3) Teste das Mafrizes Progressivas
de Raven, para a avaliacéo das funcbes cognitivas; 4) questionério com 6 questbes
para ser respondido pelos pais, cujo objetivo era avaliar o nivel socio-econdmico e a
densidade habitacional; 5) trés ditados’, para a avaliacéio dos sujeifos quanto ao
nivel de alfabetizacio; 8) texto para leitura e compreensdo, atraves do qual era
verificado se a crianga possuia ou ndo o dominio das habilidades que integram a
leitura (pronuncia correta, ritmo de leitura e compreensdoe). A autora concluiu gue o
Teste ABC e o Raven podem ter valor prognostico, pois as criancas gue
agprenderam a ler e escrever corretamente foram as que obtiveram altos resultados
em ambos 0s testes. Além disso, os dados estatisticos demonstraram que os fatores
idade, nutricdo, nivel sdcio-econdmico e densidade habitacional, comumente

apontados como responsaveis pelo fracasse escolar, ndo foram os determinantes

diretos da repeténcia dos sujeifos estudados, uma vez que, para o critério
classificatério “"promovidos x retidos”, ndo houve diferencas significativas quanto a
estas varidveis.

Apesar de muitos estudos comprovarem & relagdo existente entre
desnutricBo e fracasso escolar, Moysés e Lima (1983) tentam desmitificar tal
relacdo, enfatizando que os efeitos orgénicos da desnutricdo véo depender da
época de sua incidéncia e do seu grau de intensidade.

De acordo com 0% autores, os efeitos da desnutricdo podem ser
classificados em quatro tipos de alteractes: menor tamanho cerebral, reducéo do
numero de células nervosas, menor quantidade de lipedes, com redugéo da mielina
& alteracgbes na atividade de varios sistemas enzimaticos. Contudo, tais alteracbes
a6 s8o produzidas se a desnutricdo coincidir com a época em que o cérebro esta
crescendo rapidamente, o que, ne ser humano, abrange o pericdo pré-natal e os
primeiros seis meses de vida, podendo-se estender, segundo ouiros autores, até ¢
final do segundo ano. Se a-caréncia nutricional incidir’ em criangas mais velhas, ou
mesmo em aduitos, podera influenciar as atividades intelectuais, ndo por provocar

' . Tais ditados foram elaborados com base nos critérios de avaliacéo fornecidos pelos professores e
também obedecendo a seqiiéncia de dificuldades das ligGes na cartitha adotada pelas professoras. ©
levantamenio das dificuldades na cartilha indicou a seguinte segliéncia de montagenm: a} palavras
formadas com vogais, com sonscanies e vogals, com encontro vocdlico e com vogais e consoantes
intercaladas; b) palavras formadas com encontro consonantal; ¢ palavras contendo digrafos; d)
gaiawas com silabas complexas; e) palavras com silabas compostas.

- De acordo com Moysés e Lima (1983), a incidéncia de desnutrigio na populacdo em idade
eg;aaﬁaf gira em tomo de 10%, bem abaixo dos indices de fracasso sscolar observados nas primeiras
series.
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lesGes cerebrais mas pelos efeitos da propria fome (fragueza, inanico, etc).
Portanto, os autores consideram improcedente utilizar a desnutricdo como alibi para
explicar o fracasso escolar das criancas pobres.

Moyses e Lima {1983) guestionam ainda os instrumentos utilizados nos
estudos com criangas desnutridas, pois consideram que o0s mesmos ndo levam em
consideracio a realidade dessa parcela da populacio. Nas palavras dos autores

“Bdo criancas que ndo passam numa prova de ritmo
e sabem fazer batucada. Que néo ém equilibric e
coordenacdo molora e andam nos muros e anores.
Que néio tém discriminacéo auditiva e reconhecem o
canto dos passaros. Criancas que néo sabem dizer
0s meses do ano mas sabem a época de plantar e
colther. Ndo conseguem aprender 0s rudimentos da
aritmelica e, na vida, fazem compras, sabem lidar
com dinheiro, sdo vendedoras na feira. Néo tém
meméria e discriminagdo visual mas reconhecem
uma drvore pelas folhas. Ndo tém coordenacdo
mofora com 08 lapis mas constroem pipas. N&o tém
crigtividade e fazem seus bringuedos do nada.
Criangas que ndo aprendem nada, mas aprendem e
assimifam o conceito béasico que a escola lhes
transmite, 0 mifo da ascenséo social, da igualdade
de oportunidade e depois assumem loda a
responsabifidade pelo seu fracasso escolar.” (pp. 33-
34}

Além dos trabathos acerca do impacto da desnutric&o sobre ¢ rendimento
ascolar, existem estudos que investigam a relacdo do atraso escolar nas primeiras
series do 1° grau com os problemas de maturagio percepto-motora (Bandeira e
Hutz, 1994), com & motricidade (Sovik e Maeland, 1986; Oliveira, 1992; Colello,
1993} e com as disfuncbes cerebrais dos alunos.

Partindo desta suposicBo, Barbosa (1978) realizou uma pesquisa em
escolas publicas de Juiz de Fora - MG, com o objetivo de investigar a relacéo entre
disfuncéo cerebral minima (DCM) e repeténcia escolar em criancas da 12 série do 1°
grau. A amostra era composta de 46 criancas, as quais foram submetidas aos
seguintes instrumentos: a) exame neuroldgico, eletrocardiograma e formulério para
anamneses (para a avaliagdo da disfuncdo cerebral minima); b) teste Bender-
Koppitz (para a avaliago da coordenacio visomotora) e ¢} um questionério
elaborado para o estudo {para detecgdo de problemas de conduta). Os resultados
mostraram a existéncia de efeitos significativos de disfunco cerebral minima e de
interacdo desta variavel com repeténcia escolar.
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Ainda sobre o mesmo assunto, Linhares et alii (1893) realizaram um
gstudo visando detectar indicadores de problemas relativos & maturidade
visomotora associados a dificuldades escolares. A técnica utilizada foi o Teste
Gestatico Visomotor de Bender. A amostra compunha-se de 75 criangas, de 9 a 11
anos, subdivididas igualmente em trés grupos: G1 - alunos de 1% e 22 séries, com
histdria de atraso escolar, que tinham procurado atendimento junto ac Servige de
Psicopedagogia da FMRP-USP; G2 - alunos de 19 e 2% séries, com histdria de
atraso escolar, que n&c procuraram atendimento psicolégico; e G3 - alunos sem
atraso escolar. Os resultados indicaram que as idades visomotoras das criancas
dos irés grupos estavam abaixo das idades cronolégicas das mesmas. Notou-se,
também, que as idades visomotoras medianas nos G1 e (G2 eram inferiores a
encontrada no G3. Com relag8o aos indicadores emocionais, verificou-se que cerca
da metade das criangas do G1 e a maior parte do G2 e do G3 apresentaram pelo
menos um indicador no teste. No G1 ocorreram mais indicadores isolados, ao passo
gque nos demais grupos apareceram mais indicadores combinados. Quanto aos
indicadores neuroldgicos, observou-se o numero de 4 ou mais indicadores
significativos em 44% dos sujeitos do G1 e G2, e 16% do G3. Comparando-se os
resuliados dos trés grupos, verificou-se que as diferencas relacionavam-se mais ao
nivel visomotor e aos indicadores neurolégicos @ menos aos indicadores de
alteracbes emocionais. A relacdo enfre desordens neuroldgicas e fracasso escolar
foi constatada ainda nos estudos de Bryan et alii (1983) e de Morrison e Hinshaw
(1988).

Contudo, apesar de muitos estudos apontarem a existéncia de uma
associagBo entre fracasso escolar e disfungo cerebral minima (DCM) ou qualguer
outro fipo de alteragfio neuroldgica, Sucupira (1986) procurou desmitificar esta
relagao argumentando que, tanto na sua préatica como médica pediatra quanto nos
trabalhos de outros pesquisadores, o diagnéstico de problema de conduta causado
por uma DCM freglentemente nfo era confirmado. A autora afirma que,
classicamente, a crianga com hiperatividade é caracterizada como:

(...) aguela que apresenta um conjunto variavel de
comportamenios inadequados, como movimentagdo
fisica excessiva e despropositada, dificuldade de se
concentrar em tarefas propostas, agressividade
difusa e néo justificada, associados & queixa de mau
rendimento  escolar.  Estes  comportamentos,
juntamente com a  incoordenacdic  mofora,
instabilidade de humor, baixa folerdncia as
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frustracbes, ansiedade excessiva e discrefas
alferacbes em  provas que  avaliam  ©
desenvolvimento  neuropsicomotor, comporiam  a
DCM e seus varios sinbnimos.” (p.32)

Sucupira {1986) questiona esta definicdo, ressaltando haver no interior
do modelo médico uma inconsisténcia nos fundamentos que estabelecem o conceiio
nosologico da hiperatividade, DCM e disturbios por déficit de atencdo. Isto porgue
tais fundamentos baseiam-se nas regras ¢ limites impostos pelo microssistema
social, ou seja, nos conceitos de “normal” e “anormal’, que, por sua vez, sao
quaestionaveis. Para a autora, nos Estados Unidos, bem como em outros paises, a
difusdo e a grande aceitaco da DCM no interior da pratica médica @ nos meios
pedagbgicos parece ter, em sua raiz, a necessidade de medicalizacio de uma
problematica social 0 mau rendimento escolar, Em funcéo disso, argumenta gue 0s
profissionais que atuam junto as criancgas ditas hiperativas (ou com DCM) deveriam
procurar entendé-las em seus diferentes microssistemas: a familia, a escola e a
comunidade. Assim, ao invés de aplicar rotuios e propor solugdes medicalizantes,
08 mesmos deveriam tentar entender os determinantes envolvidos, equacionando o
problema e indicando formas especificas de ajuda a crianca. Dentro desta mesma
perspectiva situam-se ainda os estudos de Collares e Moysés (1986), Werner
(1992) e Keiralla (1994b).

Em suma, nas pesquisas referentes a influéncia dos fatores organicos
sobre o fracasso escolar foi possivel constatar que ndo ha um consenso entre os
pesquisadores, pois alguns defendem a tese de que o8 comprometimentos
orgénicos afetam o rendimento escolar e outros, por sua vez, procuram desmitifica-
la totalmente, questionando inclusive ¢ papel dos profissionais da salde e da
aducacao.

1.3 - 08 FATORES INTRA-ESCOLARES

E abundante o numero de pesquisas que procuram esfabelecer uma
relaciio entre fatores infra-escolares e fracasso escolar. Denire as variaveis
estudadas destacam-se: a formacdo do professor, os métodos de ensino, a
avatiagdo, as propostas pedagdgicas implantadas por orgéos do governo, os livros
didaticos, a estrutura e o funcionamento da escola, etc.
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Nas duas ultimas décadas, um dos fatores intra-escolares gue mais tem
merecido a aten¢éo dos pesquisadores é a falta de preparo do professor para ©
frabatho docente. Para a solucBo desse problema, Mello (1982) e Scoz (1994)
defendem gue seria necessario que os educadores adquirissem conhecimentos qgue
lhes possibilitassem compreender sua pratica e os melos necessdarios para
promover o sucesso escolar dos alunos. No entanto, para isso se tornar possivel
seria necessaria uma formac@o mais condizente com a realidade da clientela que
freqlienta as escolas publicas.

No que diz respeito a avaliac8o e sua influéncia sobre o fracasso escolar,
uma pesquisa realizada por Guimardes (1977) no Distrito Federal, com professores
das séries iniciais do 1° grau, teve como objetivo verificar a compreenséo destes
professores sobre os conceites de avaliag8o, ou seja, quais as técnicas mais
utilizadas, se havia unidade de critéric de promogdo de uma etapa para outra do
processo avaliativo e se existia um programa sistematico de avaliaco nas classes
de alfabetizacdo. Os resuliados mostraram a inseguranca dos professores em
relagio a avaliagio, bem como a falta de unidade de acéio e a de um programa
sistermnatico de avaliag@o. Embora os resultados demonstrem estas atitudes dos
professores, este estude, ndo chega a afirmar ser a avaliacio um fator que exerce
nfluencia na retencéo das criancas na alfabetizaco, mas indica a necessidade de
outros estudes sobre o assunto, uma vez gue a pratica da avaliacdo deixa muito a
desejar.

Ainda sobre a avaliacgo, Gatli (1993) declara que, mesmo apds a
implantagdo do Ciclo Basico em véarios estados brasileiros, os professores ainda
néo conceberam a mesma como sendo um processo. Assim, para a avaliagio o que
vale € a politica do "certo” e do “errade”, mas o certo e o errado concebidos pelo
professor com base em suas crencas, que nem sempre condizem com ©
conhecimento acumulado pelas ciéncias. O processo pelo qual os alunos podem
construir ou pele qual vio construindo ou reconstruinde seu conhecimento é
raramenie considerado pelos professores no momento de avaliarem o rendimento
escolar dos alunos. Neste sentido, a autora observa que:

‘(..) as praticas avalialivas do rendimento escolar,
consoantemente com as prélicas de ensino, tém se
mostrado no cotidianc  escolar como  prélicas
selefivas e ndo construtivas e exercem um papel
social deletério fanto mais quando s8o exercidas
sobre as camadas menos favorecidas da populacéo.
N&o sendo concebidas nem ufilizadas como um
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processo, € um processo construfivo dentro das
praticas de ensino, permifindo situacbes de analise
dos proprios meétodos do professor, quer em refacéo
aos {Gpicos a ensinar, quer em relacdo aos alunos
com que trata, ndo serve a progresséo do aluno
nem a revisdo das formas de agir do professor.”
{Gatti, 1993, p. 100}

Em fung@o desse quadro, @ autora enfatiza que a quest@o da avaliac@o
precisa ser repensada, passando por uma analise que ndo pode ser simplista, pois
deve ser precedida pela discussao do ensino pablico necessario ou desejado pela
sociedade, com sua helerogeneidade sendo ftranspareniemente levada em
consideracao.

Schiefelbein e Simmons (1880), em uma pesquisa cujo objetivo era
analisar os resultados de 26 estudos sobre os determinantes do fracasso escolar
nos palses em desenvolvimento, classificaram-nos em trés categorias: 1) recursos e
processos escolares; 2) atributos do professor e 3) caracteristicas dos alunos.

Quanto as variaveis inclusas na primeira categoria (clagses numercsas,
compéndios e tarefas escolares), os autores citaram que, ac contrario do que se
esperava, a maioria dos estudos analisados demonstrou que as classes numerosas
ndo afetavam o rendimente dos alunos. Contudo, de acordo com Schiefelbein e
Simmons (1980), o aumento do tamanho da turma pode provocar reagbes negativas
por parte de alguns professores e, como resultado, um rendimento inferior por parte
dos alunos. Além disso, a implementacdo de novos métodos de ensino pode
requerer uma classe mencor. Nos estudos analisados, os autores verificaram ainda
existir uma relacio positiva entre disponibilidade de compéndios (livros didaticos) e
rendimento escolar. Esta mesma relagdo fol encontrada nos estudos de Wolff
{1978) e Hess (1980). Quantc a variavel tarefa de casa, Schiefelbein & Simmons
{1980) constataram ter a maioria dos estudos sobre 0 assunto demonstrado que
estudantes com deveres de casa tendem a apresentar melhor desempenho nos
testes de aproveitamento.

Mo que diz respeito a segunda categoria, as variaveis analisadas foram:
formacao do professor (graduagdo em Pedagogia e pos-graduacio), tempo de
experiéncia e treinamento. De acordo com Schiefelbein e Simmons (1980), a
maioria dos estudos analisados demonstrou que professores ndo graduados em
cursos de formacdo pedagogica tiveram alunos cujos testes foram tho bons quanto
08 daqueles que possuiam diploma. O tempo de experiéncia e o de fremamento do

professor séo variaveis que também ndo parecem ter influéncia sobre o rendimento
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escolar. Contudo, outros estudos realizados no Brasil (Wolff, 1978, Rosenberg
1981, Davis e Espodsito, 1992; Yaegashi, 1995) mostraram gue o0s professores
novos sao exatamente 0% que sempre assumem as turmas consideradas mais
dificeis (séries iniciais do 1° grau}, geraimente apresentam pouca experiéncia de
ensino e ndo foram submetidos a qualquer tipo de treinamento. Ficou evidenciado,
nessas pesquisas, que 0s alunos de tais professores eram justamente 0s que
apresentavam mais dificuldades de aprendizagem.

Na terceira categoria foram analisadas as seguintes variaveis: nivel
socio-econdmico, subnutricBo, repeténcia e fregléneia a jarding de inféncia.
Segundo Schiefelbein & Simmons (1980), o nivel sécio-econdmico e a subnuirigéo
s&o preditores significativos, pois em quase todos 0s estudos analisados essas
variaveis estavam estreitamente relacionadas ao desempenho escolar. Para o0s
autores, as criangas cujas familias possuem renda mais elevada podem apresentar
tendéncia para dominar as habilidades linglisticas e outros comportamentos
recompensados pelas escolas. Além disso, tém acesso a livros, possuem pais
alfabetizados, bringuedos e outras condicbes favoraveis em casa. 0Us estudos sobre
a repeténcia, por sua vez, demonstraram que, quanto mais repetente o alunoc, mais
baixo era o seu desempenho na escola. No que diz respeito as investigacdes
acerca da freqiiéncia nos jarding de infancia, de acordo com a maioria dos estudos
analisados por Schiefelbein e Simmons (1980), ela exerce impacto significativo
sobre o desempenho ascolar dos alunos, o que vem ao encontro dos resultados das
pesquisas realizadas por 54 (1979 e 1982).

Nesta mesma perspectiva, Gatli et alii (1981), visando analisar os
diferentes fatores explicativos do fracasso escolar na 1?2 série do 1° grau, realizaram
uma pesquisa em duas escolas da rede publica de S&c Paulo - SP (escola A,
carente, e escola B, ndo-carente). A populacao da qual foram exiraidas as amostras
do estudo erg constituida por alunos de ambos 0s sexos, matriculados nas primeiras
séries. Para a constituigdo de tais amostras foi solicitado aos professores gue
emitissem um progndstico sobre ¢ provével destino académico de seus alunos, com
0 objetivo de garantir, em cada amostra, um ndmero proporcional de alunos julgados
fortes, médios e fracos. O total de alunos em cada uma dessas categorias foi 104,
41 e 23, respectivamente. Os instrumentos utilizados para a avaliacio dos alunos
foram o0s seguintes: a) exame clinico, incluindo exame clinico padrdo e neuroldgico-
evolulivo; b) exame oftalmolégico;, ¢) exame audiométrico tonal aéreo; d) exame
fonoaudiologico abreviado, e) testes psicologicos: | - Teste Metropolitane de
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Frontid&o (TMP), aplicado coletivamente; Il - Escala Weschsler de Inteligéneia para
Criangas (WISC), aplicado individualmente; I - Teste de Apercepcic Tematica
{figuras humanas), aplicado individuaimente; IV - Teste Projetivo de Apercepcéo da
Situacso Escolar, aplicado individualmente.

Além da aplicago desses instrumentos foram realizadas observaches
sobre o processo de interacdo professor-aluno em situacdo de sala de aula. Foi
realizada uma anadlise minuciosa das cartithas utilizadas e dos procedimentos
didaticos. Enfrevistas foram feitas com os pais dos alunos, com os professores, 0s
diretores e 0 pessoal administrativo & técnico.

Em relagéo acs alunos, Gatli et alii (1981) constataram serem os mesmos
saudaveis, do ponto de vista clinico, embora houvesse diferencas sécio-econdmicas
grandes entre as duas escolas. Nos exames oftalmolégico e audiométrico foram
encontrados  alguns disturbios de visdo e audicdo, ndo havendo, contudo,
diferencas significativas entre as duas escolas. Ocorreram ainda alguns problemas
fonoaudiologicos, tanto na escola B quanto na A, sendo maior a incidéncia desses
problemas nas criangas consideradas fracas. No Teste Metropolitano de Prontidéo
(TMP - Forma R), tal como no exame fonoaudioldgico, os alunos da escola B
obtiveram resultados mais altos do que os da escola A, & 0s alunos aprovados ao
final do ano letivo em ambas as escolas apresentaram melhores resultadoes do que
0s que foram retidos. O mesmo padr8o se repetiu na Escala Weschsler de
Inteligéneia (WISC), ou seja, tanto as criancas retidas quanto as aprovadas foram
classificadas como “médio inferior”, “limitrofe” e “deficiente”. Para os autores, isto
demonsira a necessidade de cautela ao se estabelecer uma relacéo direta entre Ql,
medido através de teste, & rendimento escolar. Nas Pranchas Associativas do Teste
Projetivo de Apercepco da Situacdo Escolar foi constatada, em ambas as escolas,
uma grande dificuidade de produgéo associativa na maioria das criancas, tanto nos
grupos de aprovados guanto nos de retidos, sendo gue esta dificuldade se mostrou
mais acentuada entre os aprovados da escola B (ndo carente),

Quanto a investigac@o junto as familias, Gatti et alii (1981) constataram
que a clientela da escola A possuia nivel sécio-econdmico inferior ac da B, Além
disso, a porcentagem das mdes que trabalhavam fora era maior entre os retidos da
escola A do que entre 0s aprovados, dado que ndo se repetia na escola B, na qual
esta porcentagem era equivalente nos dois grupos. No que se refere ao nivel de
escolaridade, este era mais allo entre os pais dos alunos da escola B e maior nos
grupos de aprovados em ambas as escolas do que nos grupos de retidos.
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No que diz respeito & investigacio junto as escolas e aos professores,
Giatti et alii (1981) verificaram que em ambas as escolas predominava a auséncia de
apelo a criatividade, a espontaneidade e ao trabalho individual. Trabathava-se com
08 alunos mais fortes e esquecia-se 0s mais fracos. O material didatico, em geral,
era inadequado a clientela e mal utilizado pelo corpo docente.

Em funcéo desses resuliados, Gatti et alii (1981) concluiram ser dificil
imputar as causas da reprovacfio a uma ou algumas variaveis referentes a um dos
elos da cadeia educacional. Isto porque ndo foram encontradas, na investigacéo
das condigbes fisicas e psicoldgicas dos alunos, varidveis que isoladamente
pudessem responder seguramente pelo fendmeno em questdo. Ao contrério, foram
desmitificadas as causas simplistas e correntes da reprovacio escolar, como as
deficiéncias biologicas e fisicas dos alunos, a desintegracdo dos seus lares, ©
retardamento intelectual, a faita de prontidéo, entre outras. Para os aulores, a

escola publica néo esta preparada, e nem parece ter a intencéo de se preparar para
trabalhar com a pobreza. O que a escola tem feito & evuipar-se para escolarizar
uma crianga ideal, gue dificiimente, ou nunca, se encontra em suas salas de aula.

Partithando desta mesma visfo, Branddo et alii (1980) sustentam que,
ambora ndo haja consenso em relacdo a metodologia mais adequada para as
populagbes marginalizadas, o fracasso escolar ndo se deve tanto ac método, mas
muito mais ao fato de os conteudos e as praticas estarem distantes da crianca
concreta com a qual o professor se depara. Rosenberg (apud Leite, 1988), por sua
vez, acrescenta que, para as criancas pobres, é fundamenial a existéncia de
melhores condigbes de funcionamento da escola, tais como maior duracéo da
jornada, menor numero de turmos, menor namero de alunos por classe e auséncia
de rotatividade de professor.

Ainda com relago as praticas escolares, Campos (1995) realizou um
estudo com criangas de duas escolas da periferia da cidade de Piracicaba - SP que
apresentavam baixo rendimento escolar. Além de uma avaliacdo das criancas foi
realizada uma investigagio junto as suas escolas e as suas familias. A investigacéo
junto as escolas teve como objetivo coletar informagbes acerca do cofidiano
institucional, visando diagnosticar as concepgdes existentes nesse universo sobre
0s problemas educacionais. A investigacéo junto as familias, por sua vez, teve como
objetivo verificar a relacdo entre os multiplos aspectos das concepcfies sobre ©
fracasso escolar, bem como o conhecimento do significado da escolarizacéio e da
ascola,
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Para a avaliacio das criancas, Campos (1895) utilizou atividades Gdicas
e académicas. As atividades [Gdicas tinham por obietivo obter informacbes acerca
da utilizac8o de cag}acidédes cognitivas, como memdoria, atencdo, concentracéo,
imaginacdo, percepcio, raciocinio l6gico-matemético, linguagem e pensamento,
assim como dos conhecimentos adquiridos no contato com a instituicdo escolar
(escrita, leilura e registro da linguagem mateméatica). Das 23 criangas que
participaram da pesquisa 86 duas encontravam-se alfabetizadas.

De acordo com Campos (1995), embora as criancas tivessem
demonstrado potencial cognitivo para aprender, possuiam muitas dificuldades para
lidar com os conteldos académicos (escrita e leitura). Essas dificuldades
relacionavam-se diretamente & ndo apropriagéo dos conhecimentos basicos que
seriam o sustentaculo para os demais. A autora concluiu gue as criancas que
participaram da pesquisa n8o apresentavam disturbios de aprendizagem, mas
desconhecimento e nao apropriacdo de alguns conteudos escolares, 0 que é
fundamentalmente diferente. Por isso, uma intervencéo pedagodgica com essas
criangas poderia aja,scién%aséﬂa superacdo de suas dificuldades de aprendizagem.

Quanto a énvésﬁgagé@ feita com os professores, Campos (1995)
constatou que, para e%@s,:as criagngas pobres n&o aprendiam por serem carentes,
filnas de analfabetos, de pais separados, e que s6 iam a escola para comer. Além
dessas concepcdes, foram verificados ainda argumentos relativos a questdes infra-
escolares (excesso de alunos em sala de aula, falta de matenais escolares, etc.)
intervenientes no processo ensinc-aprendizagem. Para a autora, por iras das
concepcdes dos professores acerca da clientela de baixa renda que freqlientava as
escolas pesquisadas estava clara a crenga de que as criancas e suas familias eram
responsaveis pelos resultados insatisfatorios alcancados pelos professores no
olano pedagbgico, sentindo-se eles isentos, em grande parte, da responsabilidade
sobre tais resultados. Assim, por exemplo, as criancas eram julgadas preguicosas
porque nado se esforgavam para obler sucesso na escola. Para outros autores
(Andrade, 1979; Leite, 1988) este tipo de julgamento por parie do professor
contribul para o processo de introje¢io da “ideologia do esforgo”, cuja conseqiiéncia
& 0 aluno culpar a si prépré:o pelo fracasso escolar,

No que se refere as enirevistas feitas com as familias, Campos (1995)
constatou que as mesmas enviavam os filhos para a escola para garantiv a
possibilidade de ascens@o social. Entretanto, diante dos sucessivos fracassos dos
filhos, as familias acabavam aceitando que estes abandonassem a escola. Desta
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forma, embora idealizada, a escolaridade ndo era experimentada pelas familias
como fundamental para a sobrevivéncia, A autora verificou, além disso, que &
maioria das familias reproduzia, nas relagdes cotidianas, os rotulos que os filhos
recebiam na instituicdo escolar, buscando explicar as dificuldades escolares de
seus filhos com base em uma concepco de analfabetismo como mal hereditério.
Embora a posico destas familias com a escolaridade dos filhos parecesse
relacionar-se, por um lado, aos significados da cultura e as condigbes materiais de
vida a ela associadas, por outro pareciam relacionar-se também & maneira como a
escola atua quanto aos elementos da instituicdo familia, impondo-lhes seus
esteredtipos e preconceitos. Esteves e Vale (1994) chegaram também & mesma
conclusdo numa pesquisa com pais de alunos que enfrentavam problemas
ascolares.

Ainda em referéncia as praticas pedagégicas, faz-se necessério citar o
estudo realizado por Davis e Esposito (1992), com a finalidade de analisar os
resultados da implantac&o do Ciclo Basico em uma escola da Rede Estadual de
Ensino de S8o Paulo - SP. Para a realizac@o do estudo as autoras observaram,
durante dois semestres, duas turmas do Ciclo Basico (CB 1) e (CB ), compostas de
32 e 34 alunos, respectivamente. Além disso, foram feitas vérias visitas & escolae &
comunidade, a fim de gque se pudesse observar a realidade na qual estavam
inseridas as criangas das duas turmas. Embora as estatisticas oficiais mostrassem
uma melhoria nos indices de promocgdo apds as mudancas impostas pelo Ciclo
Basico, as autoras constataram que a proposta de integracio pedagbgica das duas
primeiras séries, assimilada no nivel de discurso, na prética néo chegava a se
configurar, na escola observada, nem mesmo como intencéo. Em outros termos, na
pratica os professores faziam de conta que eram construtivistas, mas continuavam a
separar as criancas por filas em “fracas”, "médias” e “fortes”. Observaram que, de
maneira geral, marcavam o processo de ensino-aprendizagem incontaveis
formalismos pedagbgicos, cujo efeito mais grave parecia ser a concepcdo de
aprendizagem como memorizagdo, implicando um usoc abusivo da repeticdio. Os
alunos néo participavam ativamente nas atividades de sala de aula. Davidas,
perguntas, novas propostas, solugBes de problemas ou didlogos em torno dos
contetidos escolares n&o foram observados. Raramente a experiéncia dos alunos
era considerada na rotina do trabalho de classe. Em sintese, os professores
procuravam camuflar o fracasso escolar das criangas, assim como o proprio
fracasso na tarefa de ensinar.
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Para Davis e Espodsito (1992), a implantagdo e o sucesso do Ciclo
Basico, ou de qualquer outra proposta pedagdgica, exigem mudancas de
convicgbes ha muito arraigadas, bem como reformulacdes intelectuals e emocionais
por parte dos professores. Caso contrario, qualquer tentativa de mudanca no Ensinc
Basico ira frustrar-se, impossibilitando a construcéo de uma escola democratica.
Ainda com relacdo ao Ciclo Basico e ao rendimento escolar dos alunos,
Marques (1993) realizou uma pesquisa cujo objetivo era verificar porque algumas
criangas, depois de expostas a uma intervencdo pedagbgica construtivista-
interacionista de boa quahdade, ainda continuavam, ao final de todo o ano letivo, no
nivel pré-silabico. Participaram da pesquisa 121 sujeites de 7 anos de idade,
membros da classe pobre e que iniciavam, pela primeira vez, o Ciclo Basico. Todos
08 sujeitos, no inicio do ano letivo, ja estavam no nivel pré-silébico. Apds avaliados
e acompanhades durante todo o ano, foram compostos trés grupos: grupo A
(afabéticos j& em junho), grupo B (pré-silabicos ‘resistentes”, mas que terminaram o
ano n&o o sendo) e grupo C (pré-silabicos resistentes residuais). A autora concluiu
que a experiéncia prévia. de escolarizacdo dos sujeitos via pré-escola, bem como
suas caracteristicas individuais (caracteristicas psicoldgicas e conhecimento prévio
da lingua escrita) e o uso feito da escrita por suas familias explicavam parcialments
os resultados. Em oulras palavras, a Psicogénese da Lingua Escrita, segundo a
autora, é potente como teoria de base para um projeto pedagdgico, porém, por si
86, néo da conta de explicar o nuimero residual de sujeitos (5,1% total de sujeitos)
que ainda permaneceram como pré-silabicos, o que provavelmente se deve ao fato
de ser uma teoria eminentemente cognitivista, que néo contempla os aspectos
emocionais relacionados & aprendizagem. Este ponto de vista, todavia, ndo é
compartilhado por outros adeptos da teoria construtivista-interacionista (Flavell,
1968, Visca, 1992, Wadsworth, 1993), os gquais sustentam existir uma esfreita
relagio entre afetividade e cognico. O proprio Piaget (1962) j& se manifestara
sobre esta questdo em um artigo, afirmando que o afeto exerce um papel essencial
no funcionamento da inteligbneia. Contudo, a afetividade é uma condicdo
necessaria, mas néo suficiente na constituicio da inteligéncia e na construcdo dos
conteudos transmitidos pela escola.
Em sintese, nas pesquisas que abordam os fatores infra-escolares e sua
influéncia sobre o rendimento escolar foi possivel observar que existe um consenso
entre 0s pesquisadores de que a formacdo dos professores e as crengas dos
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mesmos em relacéo aos alunos séo varidveis que contribuem de maneira decisiva
para a producéo do fracasso escolar,

1.4 « 08 FATORES EMOCIONAIS

Inumeras sfo as pesquisas gue procuram constatar a influéneia dos
fatores emocionais sobre o rendimento escolar das criancas na fase inicial de
escolarzacio.

Dentro desse contexto, Yazigi (1972) realizou um estudo com 20 criangas
de 12 a 4% séries com problemas de leitura e escrita e que, de acordo com um
diagnostico fonoaudioidgico, apresentavam dislexia de evolugBo. O objetive do
estudo era detectar o que ocorre com a personalidade de tais criangas, pois muitos
autores se referem a um distirbio emocional como causa de tal sindrome. A autora
pretendia verificar, ainda, se os indices das criangas disiéxicas, revelados através
da prova de Rorschach, eram diferentes dos das criangas normais. Os instrumentos
utitizados foram os seguintes: 1) para o diagndstico da dislexia: o exame
fonoaudioldgico da palavra verbal® e escrita®: 2) para o diagndstico da
personalidade: a prova de Rorschach; 3) para a avaliagéo da historia de vida da
crianga; a anamnese com 0s pais; 4) para o exame psicoldgico: o teste das cores e
Luscher, o teste do desenho colorido da familia, de Amina Maggi, o teste gestaitico
visomotor de Bender, o CAT e o WISC. A autora chegou as seguintes conclusdes” :
a) no que diz respeito a fungdo de observagdo, houve o predominio de uma
apreensdo imediata, concreta e superficial, que estava mais proxima de uma faixa
de idade inferior que a estudada; b) quanto a elaboragéo, houve a presenga de
recursos intelectuais, porém eram eles imaturos® para a idade, j& que fais recursos
eram do tipo concreto, indutive e com reduzida abstrago, ¢) quanto ao contato
intelectual com o meio exierno, os sujeitos da amostra revelaram caréncia na
slaboracdo logica, decorrente da imaturidade afetiva; d) quanto & capacidade
conativa, verificou-se uma ligacBc adequada com a realidade, porem com

¥ . pPara a avaliagho da palavra verbal, foram verificados: a fala espontinea, a memaria auditiva, a
discriminaco auditiva, o vocabulario, a leitura e a compreenséo do fexio lido.

* . Para a avaliagho da escrita, foram uiilizados uma cGpia & um ditado. Além disso, cada crianca
teve que fazer uma redacio.

S . pretendemos nos deter apenas nos resuliados da Prova de Rorschach, uma vez que estes foram
considerados como 0§ mais importantes para Yazigi (1972).

. Tal imaturidade revelou-se presente, tanto na criatividade como na tentativa de auto-controle, na
identificacéio de papéis e na participacho da emocgéo,
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adaptaclo emocional mais caracleristica de criangas mais novas; €) em relacéo a
comunicacio, constatou-se o uso de expressbes verbais e mimicas (comunicacdo
concreta), f) no que se refere & afelividade, houve o predominio de reacles
primarias e instintivas sobre as reagfes mais socializadas, o gue significa uma
afetividade imatura & ingénua, sem carga agressiva mas com dificuldade de inibir as
reactes mais imediatas frente ao estimulo afetivo. Em suma, Yazigi (1972) concluiu
gue, de fato, as criangas disléxicas do seu estudo apresentavam imaturidade afetiva
&, por iss0, necessitavam de uma maior compreensdo por parte dos professores.
Considerando o assunto sob 0 mesmo angulo, Assis {(1985) realizou um
astudo cujo obietive era investigar os fatores psicologicos psicodindmicos e
operaitrios que estariam interferindo no desempenho escolar. Com vistas a este
objetivo foram estudadas 37 criancas de 12 série, com idade média de 7 anos e 6
meses, sendo 23 delas caraclerizadas por seus professores como {endo
desempenho escolar salisfatdrio, e 14 com desempenho insatisfatério. Entre as 23
do primeiro grupo, 10 pertenciam a um nivel sbcic-econdmico alto e 13, a um nivel
sGeio-econdmico baixo. Entre as 14 do segundo grupo, 4 eram de nivel sdcio-
econdmico alto e 10, de nivel sGcio-econbmico baixo. Para a investigac8o dos
aspectos operatorios foram utilizadas provas de conservacéo baseadas na feoria
piagetiana’, & para a avaliacdo dos aspectos psicodindmicos foram uiilizados o©
CAT-A (Children Aperception Test, forma animal) e o teste de Rorschach. No
tocante aos aspectos afetivos, que receberam maior énfase no estudo, Assis (1985)
explica que um dos itens analisados no CAT foi o da representago inconsciente da
crianga sobre o alimento ou sobre a situacdo de alimentacdo, uma vez gue tal
representag@o poderia oferecer informacdes sobre a relacéio primitiva da crianga
com o seu ambiente® . O resultado de maior interesse dentro deste item foi o obtido
entre as criangas de nivel socio-econdmico alto que, objetivamente, 1ém
possibilidade real de acesso ao alimento. Neste grupo, as criancas com
desempenho escolar satisfatéric (n=10) apresentaram, em 80% dos casos, uma
relacéo positiva com o afimento, percebendo-o como prazerose e desejavel e,
tambem, como proveniente do adulto que se apresentava sempre disposto a
ofereceé-lo. As criangas com desempenho insatisfatério (n=4), por sua vez,
apresentaram, em 100% dos casos, uma relaco negativa com relacdo ao alimento,

" Foram ulilizadas as provas de Correspondéncia Termo-a-Termo, Conservacdo de Substancia e
gon&awag:éo de Peso.

- A relacho com o alimento fomece ainda informacbes sobre como a crianga relaciona-se com o
corthecimento de um modo geral.
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ou seja, sentiam-se incertas, inseguras quanto a sua disponibilidade e percebiam o
adulto como pouco propicio a oferecé-lo. Segundo a autorg, tais Tantasias negativas
am relacéo ao alimento podem ter como conseqiéncia uma indisposicdo para o
conhecimento, uma vez que © aprender estd associado, no inconsciente, &o
alimentar-se, e, desde que esta siuacdo eslgja contaminada por fantasias
desprazerosas, angustiantes, o mesmo podera ocorrer com a situacdo atual de
aprendizagem. Quanto as criangas de nivel socio-econdmico baixo e gue
apresentavam um desempenho escolar insalisfatorio, foi constatado que elas
tarmbém apresentaram, com maior frequéncia que as demais, fantasias negativas,
sugerindo a procedéncia da relac@o entre fantasias sobre alimentag@o e o inferesse
pelo conhecimento.

Em um artigo posterior, Assis (1990) ressalta que a figura do adulto e um
glemento de grande importancia na relagBo da crianga com o alimento e, por
extensdo, com a situacdo de aprendizagem. Em outros termos, o adulto tem um
papel fundamental na situacBo de aprendizagem, por ser o intermediario entre a
crianca e o objeto de conhecimento; é ele quem veicula este objeto, da mesma
forma que a mae medeia a relacio do bebé com o mundo, dando significacdo aos
objetos gue o bebé encontra. Dessa forma, se a relagéo com o adulto for positiva,
mais provéavel que a crianca receba bem o que vira dele e, se for negstiva, é
provéavel que veja com desconfiancas ou mesmo rejeite o que é oferecido por ele.

Nas palavras da autora

(.} aprender ¢ ftomar conhecimento de
instrumentos (como a leitura e a escrita) que sdo de
dominio do adulto. Apropriar-se destes instrumentos
& identificar-se com o adulto, ter “algo” defe. Ora, se
a crianga fem uma imagem negativa do adullo, serd
menos provavel que queira ser como ele e, ao
contrario, se ftiver wuma imagem  positiva,
provavelmente tenfara assemethar-se a ele.” {Assis,
1990, p. 42)

Estas "imagens’ do adulto, ou “imago parentais”, s8o representagbes
iternas, que incluem um conjunto de significados. Elas se formam ao longo do
desenvolvimento da crianca & dependem tanto de fatores constitucionais do proprio
individuo quanto das caracteristicas dos adultos que fazem parte do seu ambiente.
Dessa forma, Assis (1990) enfatiza que a crianga com uma “imago parental” positiva

tem recursos internos para lidar com situaches adversas, internas e externas.
Devido ao sentimento de confianca no adulto a crianga sente-se segura e foma-se
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mais pradutiva e criativa, beneficiando-se na escola. Por outro lado, & crianca com
uma “imago parental’ negativa perde a confianca em si, & como se néo tivesse a
quem recorrer ou ndo dispusesse de recursos para o enfrentamento de situaches
causadoras de ansiedade. Assim, sente angustia diante das exigénceias da escola,
oblendo um desempenho escolar insatisfatdrio. Neste sentido, as “imagos
parentais” influenciam diretamente a relacdo da crianga com o professor, na medida
em que ha uma transferéncia para ele destas “imagos”. Em outros termos, a “imago
parental” - uma fantasia inconscienie - pode, de fato, ter uma influéngia importante
no desempenho escolar de uma crianca.

Ainda sobre os estudos que privilegiam a dindmica emocional, podemos
citar a pesquisa realizada por Guelii et alii (1993), cujo objetivo era caracterizar as
manifestacbes de dificuidades emocionais apresentadas por criangas com
problemas escolares, visando relaciona-las aos niveis de maturidade perceptivo-

motora-emocional, avaliados através do Teste Gestaltico Visomotor de Bender e
das Fabulas de DoOss. Participaram da pesquisa 10 sujeitos de ambos 0s sexos,
atendidos pelo Servigo de Psiguiatria do Hospital das Clinicas FMRP-USP, com
idade entre 8 & 12 anos, nivel intelectual médio {segundo a classificacio do
Columbia) e queixas de problemas escolares associados a; agitagdo, déficit de
atencéo, manifestacbes de ansiedade e de desadaptacio. Os resultados apontaram
para a presenca de indicadores emocionais na técnica de Bender, em 100% dos
sujeitos, sendo os mais frequentes: tamanho pequeno (80%), repassamento (70%) e
ordem confusa (/0%), assinalando a presenca de ansiedade e imaturidade, a qual
expressou-se pelo controle inadequado dos impulscs e por um prejuizo na
organizacdo do pensamento. Em 50% do grupo observou-se imaturidade
perceptivo-motora, sendo que em apenas 30% observou-se a presenca de
indicadores de leséo cerebral. Com relacio as Fabulas de Diss, foram observadas
em 100% do grupo dificuldades de superaco das demandas proprias da idade,
avidenciadas por manifestagBes regressivas, com deslocamento para o meio da
responsabilidade de suprir as proprias necessidades, caracterizando, dessa forma,
as dificuldades de amadurecimento emocional do grupo estudado. A presenca de
indicadores emocionais no Bender pareceu relacionar-se & imaturidade afetiva
caracterizada através das Fabulas de Duss, néo se observando, entretanto, relacio
direta desta com o altraso no dessnvolvimento perceptivo-motor @ com a presenca
de indicadores de les8o cerebral. Borges e Loureiro (1990) também verificaram
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uma estreita relagdo enfre problemas emocionais (imaturidade afetiva) e
dificuldades escolares.

Nesta mesma perspectiva, Rodrigues et alii (1993) realizaram um
trabalho visando caracterizar & produgéio, nas Fabulas de Duss, de criancas com
dificuldades de aprendizagem, relacionando estes indices as dificuldades de
adaptagéo social relatadas como queixas. Foram avaliados 10 sujeitos do sexo
masculino e 5 do sexo feminino, com idade variando entre 8 a2 11 anos de idade,
escolaridade entre 1° e 5* séries, dos quais 87% apresentavam reprovacéo escolar.
Foram aplicadas as seguintes técnicas: Fabulas de Dass, Columbia e Entrevista
Clinica com os pais. Quanto & avaliacio do nivel intelectual, 80% dos sujeitos foram
classificados como apresentando inteligéncia média, 7% eram limitrofes e 13%
foram diagnosticados como deficientes cognitivos. Todos os sujeitos apresentaram

-

dificuldades de aprendizagem relacionadas & escrita e & aritmética e 73%

apresentaram, adicionaimente, dificuldades de leitura. Na Entrevista Clinica
mostraram as seguintes caracteristicas: 93% eram agressivos na escola e em casa
e tinham dificuldades na execugdo de tarefas escolares, e 80% dos sujeitos
apresentavam dificuldades de ater-se as normas disciplinares, em casa e na escola.
No que diz respeito as Fabulas de Duss, os sujeitos apresentaram uma percepcéo
de si mesmos marcada pela fragilidade e pelo temor de ameaca frente a realidade
axterna, em 70,5% constatou-se a presenca de estados emocionais depressivos,
que dificultavam a utilizacdo dos potenciais intelectuais e afetivos, favorecendo
manifestacbes ora de submisséo, ora de oposicéo.

As relagbes entre fracasso escolar, desamparo adquirido’ e depresséo
em criangas no inicio da escolarizagio também foram estudadas por Nunes (1990).
( estudo tinha por objetivo responder as seguintes questdes: 1) Qual o padrio de
atribuicao mais freqlente em criancas de classes populares com diferentes
desempenhos academicos? 2) Existe maior incidéncia de desamparo adquirido em

alunos com desempenho académico insuficiente? 3) Existe maior incidéncia de

® . De acordo com Munes (1960), estudos desenvolvidos nos Estados Unidos {Seligmean, 1975
1979, Abramson el alii, 1978; Alloy et alii, 1984) e no Brasil (Taliuli, 1980: Shepard, 1983 vém
mostrandoe uma estreita relagfio entre vivéncias de fracasso e o desenvolvimento de um frago de
personalidade paralelo & depressio, denominado desampare adquirido (learned helplessness). Fm
um desses estudos (Abramson, Seligman e Teasdale, 1978), os autores propuseram uma abordagem
atribucional para resolver as controvérsias sobre os efeitos da incontrolabilidade em seres humanos.
Eles argumentam que diante de eventos considerados incontroiaveis, as pessoas atribuem a perda
de controle & uma causa especifica. Assim, of aulores sugerem uma analise atribucional de
causalidade que utiliza trés dimensdes basicas: a) intemo-exierno; b) estavel-instavel, ¢ global-
especifico. O fracasso se toma gerador de desamparo quando a incontrolabilidade sobre o evento é
vista como interna, estdvel e global. Em outras palavras, a presenca destas trés dimenstes basicas
frente ao fracasso caracteriza o desamparo e a ccorréneia de conseqiiéncias debititadoras.
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tragos depressivos em alunos com desempenho académico insuficiente? 4) Existe
associac@o significativa entre desempenho académico, desamparo adquirido e
tragos depressivos? A amostra fol composta por 80 alunos das 2* e 3™ séries do 1°
grau, de duas escolas da rede estadual de Vitoria - ES. Os alunos, com idade
variando entre 8 e 12 anos, eram todos de nivel sécio-econdmico baixo. Os sujeitos
foram classificados em dois grupos de comparacéo: DS, desempenho académico
satisfatorio {30 alunos com promocdes sucessivas no sistema escolar) e DI
desempenho académico insatisfatorio (30 alunos com duas ou mais reprovaches no
sistema e que estivessem apresentando notas insuficientes no periodo de
entravistas). A presenga de desamparo foi verificada através do padrao atribucional
de causas para o fracasso. As atribuicBes foram categorizadas em trés dimensées
causais: quanto ao “locus” de controle (intermma ou externa), & constancia (estavel ou

instével) e & generalidade (global ou especifica). O desamparo foi definido como

uma atribuicdo interna, estavel e global para o fracasso. As atribuicbes de causa
foram feitas pelas criancas em entrevistas semi-dirigidas, dentro de um esquema de
questbes abertas. Para detectar a presenca de tragos depressives foi utilizado o
Teste de Apercepcio Tematica (TAT). Os resultados revelaram alta associacdo
entre fracasso escolar e desamparo adquirido. A associacdo entre estas duas
variaveis e tragos depressivos também foi significativa, porém em menor grau. A
analise qualitativa dos resultados mostrou, sobretudo, que existe uma relagfo
altamente significativa entre o fracasso escolar e o sentimento de impoténcia da
crianga frente aos eventos externos a ela relacionados. A influéncia dos estados
depressivos sobre o rendimento escolar fambém foi encontrada nos estudos de
Colbert et alii (1982), Brumback e Stanton (1983), Kaslow et alii (1984), Reynolds
(1984}, Strother e Barlow (1988), Hall e Haws (1989) e Marturano et alii (1993b).

Em suma, na maioria dos estudos sobre os fatores emocionais e sua
relagBo com © fracasso escolar conslatou-se que o0s problemas emocionais
(ansiedade, depressdo, dentre outros) podem, de fato, influenciar no rendimento
escolar, principalmente no inicio da escolarizagso.

1.5 - O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Encontram-se na literatura inimeros estudos que procuram verificar as
relagfes entre desenvolvimento cognitivo e desempenho escolar. A maioria dos
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frabalhos apresentam uma fundamentacdo tedrica piagetiana & visam estabelecer
relacbes entre nivel operatério e desempenho em matematica, leitura e escrita, ou
ainda entre nivel operatdrio e dificuldades nestas dreas. As competéncias
operatorias séo estudadas através das provas piagetianas e abordam, quase
sempre, o campo das conservacdes (Domahidy-Dami e Leite, 1992).

A esse respeito podemos citar o trabalho de Chiarottino (1982), no qual a
autora procurou enconfrar uma justificativa para o fracasso das criangas com
problemas de aprendizagem na escola. Este estudo se baseava na seguinte

hipGltese:

..} se PFiaget descobriu como se dd © processo
cognitivo, ou seja, como é possivel ac ser humano
aprender, conhecer ¢ alribuir significado, caracterizando o
conhecimento néo como simples cépia interior dos
objefos ou dos acontecimentos, mas como uma
compreensdo  do modo de construgdo ou de
fransformacgéo destes objetos e acontecimentos, entéo hé
uma consegdéncia necessdria pars a prética da
psicologia: as criancas que s8o incapazes de aprender,
de conhecer ou alribuir significado devem, por hipdtese,
ter alguma deficiéncia em algum dos momentos que
formam © processo cognitivo que se explica na
construgdo endbdgena das estruturas mentais em suas
refagles com a organizacdo do real, a capacidade de
representacdo e a linguagem.” (1982, p.177)

Apos inumeras:-cbservacdes do comportamento de criancas em diferentes
situagbes (nas escolas, nas creches, nos onibus, nos restaurantes, nos pargues

infantis e ainda em atividades hidicas desenvolvidas em laboratorio), Chiarottino
chegou a concluséo de que

(...} as distarbios da aprendizagem séo determinados por
deficiéncias no aspecto enddgenc do processo da
cogricdo e de que a natureza de fais deficiéncias
depende do meio no qual a crianga vive e de suas
possibilidades de agéo neste mejo, ou seja, depende das
frocas do organismo com o meio num periodo critico de
zerc a sefe anos.” (1882, p.132)

Em outras palavras, a pobreza ambiental produziria distGrbios funcionais
reversiveis a nivel neuroldgico, os quais impediriam uma estruturacdic do real
compativel com uma evolugio adequada da cognicdo.
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Segundo Chiarottino (1982), muitas criangas provenientes de classes

desfavorecidas sentem mais dificuldades na escola porgue apresentam
perturbacdes no processo de cognicdo, decorrentes de uma

(..} falta de estimulagdo do meio no momento adequado
de sua evolugdo. Isto implicaria numa falha nas frocas do
organismo com O meio que, por hipdtese, determina uma
fatha’ no aspecto enddgeno, ou seja, algo deixaria de ser
construido a nivel cerebral” {pp. 160 - 161)

Fm suma, para esta pesquisadora, qualquer deficiéncia, qualquer
dificuldade é explicada em termos de troca. Mantovani de Assis (1976 e 1992)
também compariitha dessa postura.

Outro pesquisador que se dedicou ac estudo das caracteristicas

cognitivas das criangas carentes foi Montoya (1983). Sua pesquisa teve como
objetivo responder 4 seguinte questdc. de que modo o meio social influi no
desenvolvimento cognitivo da crianga marginalizada?

Fundamentando-se na epistemologia de Jean Piaget, ¢ autor teve como
ponto de partida para o seu estudo as condigbes de vida das criancas
marginalizadas, as quais, segundo ele, limitam o desenvolvimenio de suas
potencialidades cognitivas. Nesse sentido, procurou investigar que aspectos destas
condicBes de vida, consideradas a priori como lesivas ao desenvolvimento
intelectual, o prejudicam. Esta sua tentativa de elucidagéo era decorrente de um
projeto politico, e a tese defendida por ele era a de gue

“..) a condicdo de marginalidade podera ser superada
somente pelos proprios individuos que a sofrem, desde
que as possibilidades para falar, julgar e refletir a sua
experiéneia sejam uma conquista permanente.” (Montoya,
1883, p.1)
0 autor acredita, portanto, que as condigbes de luta do oprimido s&o
precérias porque este carece de instrumentos cognitivos propicios a compreenséo e
transformacao do meio. Por isso, tem como objetivo definir, num frabalho posterior,
estratégias pedagogicas que visem a superaclo das dificuldades cognitivas e
escolares comuns entre as criancas das classes desfavorecidas. Para tanto, juiga
necessario responder, neste estudo, as seguintes perguntas: - Qual a natureza
desse disturbio cognitivo? - Que aspectos do ambiente o engendram?
A fim de responder tais questdes, Montoya (1983) realizou o diagndstico

do estagio de desenvolvimento mental de criangas faveladas, numa regifio da
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cidade de Séo Paulo, através de provas operatorias construidas por Piaget e sua
equipe, e adaptadas ac contexto brasileiro'® . Todas as criangas testadas cursavam
a primeira série do primeiro grau, embora em faixas etarias muito diferentes’’ . Os
sujeitos foram observados também em sala de aula e em suas atividades ludicas
fora da escola. Visitas informais aos lares possibilitaram, além de observagdes mais
detalhadas, entrevistar mées e filhos segundo umn roteiro cuja meta era obter
informacbes sobre a natureza da relacio pais-criancas.

De acorde com o autor, foi possivel perceber, desde os primeiros
contatos, que as criangas faveladas sabiam lidar com a natureza e com as
exigénecias imediatas do meio fisico e social, uma vez que neste sentido existia
intensa solicitac8o. Entretanto, a seguinte questo o intrigava: se estas criangas
sabem falar e representam as coisas, se respeitam, em suas experiéncias, as
regularidades do real, por que fracassam na escola, nos testes e nas provas
piagetianas?

Para responder esta questdo, Montoya (1983) levantou a hipdtese de que
as solicitacbes do meio centram-se em condigdes de sobrevivéncia,
fundamentalmente na exigéncia de um "saber fazer" que néc é acompanhado de
uma "compreenséo” do que é feito.

Qutras questBes que também intrigaram Montoya (1983) s&o assim

descritas:

") serd que no meio préximo destas criangas ndo
existern condicfes para a solicitacdo da troca simbolica,
condigbes esfas consideradas, no marco da teoria
piagetiana, como necessdrias & organizacdo da
experiéneia a nivel representativo?” ( p.3)

“As criangas carentes, neste mundo de sobrevivéncia,
ndo terfo desenvolvido uma verdadeira inteligéncia
prética, assim como uma adaptagdo necessaria e
suficiente as regularidades impostas pelo meio social e
fisico, embora ao nivel de conceptualizagbo estejam
alrasacdlas? Sera que © meio social de sobrevivéncia
dificuita  precisamente a conceptualizagdo de sua
experiéncia e adaptacdo prética, causa principal do seu
insucesso escolar?” ( pp. 12 - 13)

. Foram aplicadas as seguintes provas: conservagio de quantidade (massa e liquido), incluséo de
classes (animais e frutas), seriagic de bastonetes, correspondéncia termo-a-termo e classificacio de
obietos. O estudo da construgiio do real foi realizado através de oito provas: passar objetos através
de uma grade, construir uma bola de futebol, pular de diferentes alturas, fazer fogueira, reconhecer o
efeito do venio em funco do peso dos objetos, guardar objetos dentro de uma caixa, flutuar objetos
numa bacia e construir uma ponte.

"' participaram da amostra 39 criangas enire 7 ¢ 8 anos, 25 entre 9 e 10 anos, & 21 entre 11 e 12
anos.
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Apés uma andlise qualitativa e quantitativa do desempenho dos grupos
de criancas das irés faixas etarias, nas tarefas piagetianas, o autor chegou a duas
conclusbes principais a respeito dos sujeitos pesquisados. a) eles ndo conseguem
estruturar seu pensamento de modo operatdrio, mesmo depois dos 12 anos; b) eles
levam em conta, na construcéo do real, as reguiaridades da natureza, embora esta
construclio ndo se manifeste no nivel da conceptualizagdo. Estes resultados
permitiram ao autor afirmar que, na experiéncia e nas realizagbes praticas dessas
criancas, o real esta bem construido, mas a organizagéo delas no nivel da
representacdo encontra-se bastante atrasada. Em outras palavras, as criancas
revelam na sua experiéneia um "saber fazer”, mas ndo um "compreender”.

Além disso, os estudos de caso e as entrevistas com as mées levaram-no
& conclusdo de que, no contexto dos sujeitos de sua pesquisa, as interagdes sociais
e a comunicacio verbal existentes entre os membros da familia n&o favorecem a
troca simbdlica e o exercicio do pensamento.

Neste sentido, ¢ autor afirma, inclusive em trabalhos posteriores
(Montoya, 1892), que o fato de a crianga ndio ser solicitada a falar sobre suas
experiéncias, a tomar consciénecia do que pensa, a reconstituir seus interesses e
seus sonhos, ndo the da condicdes necessérias para reconstruir as acdes no nivel
da representagéo. Como consequéncia, ela acaba tendo um déficit cognitivo.

Este pensamento é compartithado também por outros autores, os quais
consideram que a escola deve atuar no sentido de promover o desenvolvimento
intelectual dos seus alunos {Chakur, 1981, Mazulo, 1990} Enitretanto, como
argumenta Mantovani de Assis (1992), o atraso na construgéo das estruturas do
pensamento das criancas brasileiras pode estar relacionade ac fracasso da propria

ascola, pois

“ Flle ne considére pas le stade de développment dans
leguel les éléves se trouvent;

- Elffle n'enseigne pas les contenus qui considérent les
besains et les intéréts des enfants,

-~ Elle transmet des connaissances toules prétes comme
si elles élaient des vérités qui n'ont pas besoin d'élre
prouvées;

- Efle soumet I'éléve a la passivité intellectuelle en ne lui
donnant pas loccasion d'élaborer ef construire lui-meme
les connaissances par F'observation, Fexpérimentation ou
la recherche,
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- File ne considére pas comment j&@s connaissances
évoluent chez lenfant lorsqu'elle établif les contenus
devant étre enseignés.” (p.32)"7

Para Mantovani de Assis (1992), o processo de construcéo do
conhecimento & andlogo ao processo da pesquisa cientifica, pois exige do sujeito a
invencio ou a reorganizacéo dos dados. Por isso, a escola deve mudar para que os
alunos consigam, de fato, construir o conhecimento. Leite (1886) chegou também a
essa mesma conciusdo em um frabalho realizado com criangas de um meio socio-
econdmico desfavorecido e acrescenta que a escola deve utilizar métodos mais
ativos, promovendo atividades espontdneas mais adequadas a estrutura mental de
seus alunos.

Ainda sobre este assunto, Freitag (1984) realizou um estudo no qual
defendia a hipbtese de que as diferencas sociais existentes no interior das
modernas sociedades de classes repercutem de forma diferencial na construgéo
das estruturas cognitivas da crianga, tendo, na maioria dos casos, um efeito mais
decisivo do gue as diferengas culturais.

Para verificar esta hipStese a autora desenvolveu um trabalho na cidade
de S&c Paulo - SP, com criancas de escolas de 1° grau pertencentes a favelas da
periferia. Os resultados desse estudo mostraram a existéncia de um forte suporte
empirico para a tese de que o ritmo e a amplitude da psicogénese sao afetados pela
sstrutura de classes da sociedade brasileira, em especial nas condigbes de um
centro urbano com os contrastes de S&o Paulo.

Segundo Freitag (1984), o meio tem um efeito acelerador, retardador ou
até mesmo bloqueador sobre a psicogénese, impedindo, em certos casos, que
criancas de classes sociais desfavorecidas progridam no processo de construgao e
equilibracdo de suas competéncias cognitivas. Além disso a autora constatou que a
grande maioria das pesscas pertencentes a populagdo marginalizada ndo atinge.
plenamente o Ultimo estagio do desenvolvimento cognitivo (operatGrio formai),
apresentando assim "estilos cognitivos” ou competéncias cognitivas diferentes, no
equivalentes. A cada estdgio do desenvolvimento cognitivo corresponderia, pois,
urna competéncia cognitiva e uma linglistica especifica. Em outras palavras, as

2 _ gla [a escola] ndo considera o estagio de desenvolvimento no gual 0$ alunos se encontram,
ndo ensina os conteGdos que levam em conta as necessidades e os interesses das criangas;
transmite conhecimentos prontos como se estes fossem verdades que nfo precisam ser provadas;
submete o alune 3 passividade intelectual, nfio the dando a oportunidade de elaborar e construir ele
mesmo os conhecimentos através da observaglo, da experimentagéo ou da pesquisa; ndo considera
a forma pela qual os conhecimentos evoluem na crianga, uma vez que estabelece 0s conteddos que
devem ser ensinados.” (Traducfo da autora)
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condicbes materiais de vida das criancas carentes condicionam o patamar e a
gualidade das estruturas de pensamento, e deixam, assim como a subnutricdo
devida as condicbes precarias de vida e a alimentacéo, suas marcas na constifuicdo
do individuo.

Entretanto, Freitag (1984) afirma que os resultados de sua pesquisa
ainda ndo a autorizariam a falar em um déficit de uns em relacéo aos outros, no
sentido de lesdes orgénicas (cerebrais) irreversiveis, pois, afastando-se os falores
de bloquein, o processo psicogenético, alé entdo "represado”, pode complementar-
S,

De acordo com & autora, se as condicbes materiais de existéncia
determinam néo somente os conteludos da consciéncia, mas também suas
estruturas formais, como uma interpretacdo sociologizante da teoria de Piaget
permite afirmar, entdo as criangas de classe meédia e alta, que vivem em um meio
material e intelectualmente favordvel ao pleno desenvolvimento da psicogénese,
atingem mais facilmente ¢ dltimo estégio do desenvolvimento cognitivo.

As criancas de classes média e alta dispdem de uma vantagem néo
somente material, mas também cognitiva, face as criancas da classe operaria e do
sub-proletariado que vivem & margem dos grandes centros urbanos, em um meio
material e intelectualmente pobre. Estas Gltimas, via de regra, ndo conseguem
atingir o pensamento formal, permanecendo em niveis operatorios inferiores, o que
ihes dificulta a compreensdo plena dos contextos em que vivem. Apresentam, ainda,
dificuldade cognitiva de descontextualizar-se, sdo incapazes de pensar seu contexto
a partir da perspectiva do "outro” e de abranger, de forma totalizante, as estruturas
globals nas quais se insere uma e outra otica para, uma dia, modificé-las. Segundo
Freitag (1984), a condicdo necessaria, embora ndo suficiente, para este tipo de
compreensdo abrangente é o pensamentc formal descentrado, autdnomo,
comunicativo, que nas condigbes atuais constitui privilégio somente das classes
média e alta. Assim, a autora argumenta que cabe & escola possibilitar aos
individuos o seu desenvolvimento pleno.

Asg afirmacies de Freitag (1984) de que as condicdes de vida determinam
n&o s6 os conteldos da consciéncia, mas ainda a qualidade das estruturas formais
do pensamento, foram alvo de algumas criticas feitas por Cagliari (1985).

Para este autor, as criangas aprendem a falar apesar das condicles
sGcio-culturais, econdmicas e materiais do meio ambiente em que vivem. Portanto,
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nem o luxo produz gente inteligente, nem a pobreza gente ignorante. Neste sentido,

Cagliari afirma que

(...} as condicGes materiais ndo afefam a qualidade das
esfruturas mentais, a competéncia lingiistica, nem a
manipulagdo do pensamento, como faculdade cognitiva.
Ao longo da Historia da Humanidade, ha uma procissdo
imensa de filosofos e sabios que sempre pensaram
assim, mesmo porque muilos deles foram criancas
paupérrimas!” {1985, p.58)

Para o autor, a pobreza ou & rigueza ndo criam e nem estragam
necessariamente uma cultura. Esta ndo é privilégio de ricos nem de pobres, mas de
guem a tem. Por isso, a inteligéncia humana ndo depende da riqueza nem da
pobreza. Contudo, € evidente que o dinheiro ajuda a criar condigbes para que as

pessoas e a comunidade possam atingir suas metas e fazer o que pretendem.

Cagliari (1985} sustenta ainda que o jogo sujo e injusto da sociedade néo
& razfio para se alterar a natureza racional da especie humana, ou seja, a
capacidade cognitiva das pessoas menos favorecidas sécio-culturalmente. Na
verdade, tal scciedade simplesmente ndo dé chance a essas pessoas para
realizarem aquilo de que s&o capazes. Portanto, a falta de condigfes materiais n&o
causa danos cognitivos, mas pode causar a falla de condicbes para o uso dessa
capacidade, no sentido de realizar coisas socialmente postas ao alcance apenas
das pessoas que dominam a sociedade através do dinheiro e do saber acumulado e
socializado, como, por exempio, tudo aquilo gue se faz na escola ou atraveés dela.

Partilhando, em termos, desse pensamento, Carraner, Carraher e
Schliemann (1982) fazem um balancgo critico das vérias correntes explicativas do
fracasso escolar das criancas marginalizadas e se propuseram a demonstrar, por
meio de um estudo, que as dificuldades de aprendizagem escolar destas
representam, na verdade, o fracasso da propria escola.

De acordo com estes pesquisadores, o pensamento e a aprendizagem se
dao num contexto culiural especifico, impossivel de ser ignorado, quando se
prefende avaliar a competéncia de um individuo, grupo ou classe social numa
habilidade ou capacidade qualquer. Embora n&o tenham as experiéncias tipicas das
criancas das sociedades urbano-industriais, as criangas de outras culturas ndo sdo
privadas de experiéncias. Por igso, Carraher, Carraher e Schliemann (1982) partem
do pressuposto de que
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...} o8 processos cognitivos podem ser de nalureza
situacional, o que implica em ser possivel encontrarmos
sujeitos que demonsfrem uma habilidade em cerfo
confexto e ndo em oufro.” (p.81)
Transferinde este raciocinio aplicado a diferencas cullurais para o
comtexio de sociedades de classes, este grupo de pesquisadores se propds a
realizar uma analise etnografica e experimental das situacbes em que habilidades
supostamente deficientes nas criangas pobres, dentro do contexto escolar, s&o
praticadas pelas mesmas fora desse contexio. A habilidade escolhida para estudo
foi a de resolucdo de problemas de malematica. Os sujeitos foram criancas e
adolescentes de 9 a 15 anos, com nivel de escolaridade variando entre 32 e 89
séries. Os sujeitos trabalhavam como vendedores ambulantes nas ruas de Recife -

PE.

A hipétese levantada por Carraher, Carraher e Schliemann (1982) para o
desenvolvimento dessa pesquisa foi a2 de que existem discrepancias entre o
desempenho de criangas de classe baixa em situagfes informais ou cotidianas e
seu desempenho em contextos formais, como & o caso da escola e das situactes
exparimentais.

A fim de testar tal hipdtese, os pesquisadores analisaram a capacidade
de raciocinio matematico de um grupo de criancas em duas situagbes: 1%) de tesle
informal, na qual foram avaliadas em seus locais de frabalho, ou seja, na feira, na
barraca de cocos, junto ac carrinho de pipocas, etc.; 2%) de teste formal, na qual os
problemas que as criancas j& haviam resolvido na situac@o informal thes foram
apresentados em sua representac@o matematica, requerendo lapis e papel para a
sua resolucao.

Carraher, Carraher e Schliemann (1982) caracterizam o método de
investigacio utilizado nas situagbes informais como um misto de meétodo clinico
piagetiano e de observacao participante: clinico piagetiano, porgue ¢ entrevistador
interfere na situacéo, propondo questdes que esclarecam 0s processos envolvidos;
observacdo participante, porgue as guestdes sdo formuladas na relagéo vendedor-

fregués, tornando legitimas as perguntas gue o segundo faz ao primeiro sobre preco
e troco.

Segundo os pesquisadores citados, esta combinagdo de métodos
permitiu-thes verificar a competéncia numérica das criangas em contextos informais
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da vida ndo-escolar’” e suas dificuldades nos testes formais. Em outros termos,
eles constataram que tais dificuldades eram maiores quando os problemas eram
apresentados sob a forma de expressdes aritmeticas desvinculadas de um contexto,
& menores quando se inseriam em problemas que enunciavam situagbes concretas.

A andlise dos métodos de solugéo de problemas utilizados nas situagbes
informais revelou que estas criangas, em suas transagbes comerciais, naoc utilizam
ou ndo dominam os métodos escolares de solugdo de problemas aritméticos ',
valendo-se, porém, de procedimentos “inventados”, mas que levam ao resultado
correto. Fm funclio desses resultados, os pesquisadores concluiram que, se a
crianca fracassa na aprendizagem escolar de aritmética, este insucesso nao se
deve a uma deficiéncia localizada na crianga ou no seu contexto socio-familiar, mas
& um fracasso da propria escola. Esta tem-se mostrado incapaz de avaliar as reais
capacidades de seus alunos, uma vez que professores e téenicos escolares
desconhecem 0s processos através dos quais as criangas adquirem conhecimenios
e se revelam incompetentes em aproveitar 0s conhecimentos de que 08 aluncs ja
dispbem para o processo de transmitir 0s conhecimentos formais. Moren et alii
(1992) e Batista (1993) chegaram, também, a conclusbes semelhantes em seus
estudos, considerando importante, por isso, que os professores aprendam a avaliar
os “erros” dos alunos, no sentido de questionar sua origem e seu significado.

Em oulrc estudo, Carraher e Schliemann (1983) se propuseram &
investigar a base cognitiva necesséria a aprendizagem, na 12 série do 1° grau, de
alguns conteGdos de matematica previstos nos guias curriculares, e sua presenca
ou ndo entre as criancas pobres ingressantes na escola.

A hipdtese sobre a qual as autoras se baseiam ¢ a seguinte:

.} as criangas das camadas de baixa renda
demonstram um desenvolvimento intelectual mais lento e
seu desenvolvimento, no momenio em que elas estdo
engajadas na aprendizagem escolar, & insuficiente para
que esta aprendizagem se realize, pois a crianga néo
compreende ainda conceitos elementares necessarios a
aprendizagem escolar.” (p.4)

Utilizando o modelo piagetiano de inteligéncia e valendo-se da analise
piagetiana dos conceifos bésicos envolvidos na compreenséo do numero, as

pesquisadoras procederam & avaliagho do desenvolvimento cognitivo e da

23 - Cerca de 98% dos problemas formulados nesta situagio foram adequadamente resolvidos.
* . como exemplos destes métodos podem-se citar 0s seguintes: armar a conta no papel, vai um,
abaixar o zero, multiplicar comecando peia unidade, efc.
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aprendizagem matematica em dois grupos de criangas de diferentes niveis sécio-
econdmicos’™ . Além disso, foram utilizadas provas estatisticas que garantiram a
distingio demografica dos grupos contrastados e possibilitaram a recusa da
hipétese inicial, ou seja, ndo foram encontradas diferencas significativas entre os
grupos quanto ao desempenho nas operactes intelectuais e quanto aos resultados
obtidos nas provas de matematica.

Assim, segundo estas pesquisadoras, se nao foram observadas
diferencas quanto ao desenvolvimento da base cognitiva necesséria & matematica
entre criancas de escolas publicas e particulares, em seu primeiro ano de
aprendizagem de matematica, o fracasso escolar seletivo das criangas pertencentes
&s classes dominadas ndo pode ser explicade em fungéo de um atraso em seu
desenvolvimento cognitive, mas sim devido & incapacidade da escola de
compraender ¢ seu papel de ensinar. As autoras argumentam, entretanto, que 0s
resuliados obtidos apontam para a necessidade da realizacBo de mais pesquisas,
com o objetive de se conhecer melhor o que, de fato, acontece na escola (curriculo,
relagBes interpessoais, avaliagdo escolar, etc). Somente a parlir deste
conhecimento € que julgam ser possivel alguma proposta metodologica para
superacio do problema do fracasso escolar.

Nos meios académicos, os resultados do estudo de Carraher e
Schiiemann (1983) foram alvo de algumas criticas, principaimente em relacdo a uma
falta de explicagéo mais detalhada das causas ou dos fatores que influenciaram o
fracasso ou o éxito escolar das criancas pesquisadas (Freitag, 1985).

De acordo com Freitag (1985), porque as criangas (de diferentes classes
sociais) pertencentes & amostra da equipe de Carraher (1983) possuem a mesma
estrutura cognitiva, © mesmo desempenho, tanto nos testes piagetianos quanto nas
questbes aritméticas apresentadas, forna-se realmente surpreendente que as taxas
de reprovaco nas escolas privadas sejam de 2,5%, enquanto nas publicas, de
34%. Embora as autoras tomem esses dados como "prova” de que a escola publica
"produz” o fracasso “artificialmente”, Freitag (1985) argumenta que elas deixaram
de levar em consideracBo outras hipéteses iguaimente plausiveis, mas n&o
verificadas, dentre as quais destacam-se as seguintes:

. Foram aplicadas as seguintes tarefas piagetianas: conservagio, seriagdo, inclusio de classes,
comrespondéneia, inversiio e representacio simbélica de quaniidades. As tarefas de matematica,
baseadas nos conteddos previstos nos guias curriculares de Pernambuco, foram: escrita e leitura de
nlimeros, resolucio de adigdes & subtraghes e resolugdo de problemas simples que requerern adigio
e subtracio.
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“Wéo poderiam as escolas parficulares estarem adolando
critérips de avaliagdo mais flexiveis para referem sua
clientela "pagante”, justamente por molivos econdmicos?
Ou mesmo para "prestigiar” 0 nome do estabelecimento
de ensino? Ndo poderiam ser os professores de uma e
putra rede menos rigorosos, em sua avaliagdo ou
adotarem  critérios  de  avaliagdo  qualitativamente
distinfos?” (1985, p.41)

Em um artigo mais recente, Carraher, Carraher e Schliemann (1986)
respondem as criticas feitas por Freitag (1985). De acordo com esies
pesquisadores, a rejeicdo da hipotese de que o fracasso escolar seletivo das
criancas pobres no inicio da aprendizagem da matematica possa ser explicado
somente em funcio de atrasos no desenvolvimento cognitivo tem um significado
importante. A observacdo do efeito (fracasso escolar seletivo das criangas pobres
em matematica), na auséncia da suposta causa (desenvolvimento insuficiente dos
conceitos de conservacéo, seriacdo e inclusdo de classes), aponta para a
necassidade da busca de oulras causas para o fendmeno. Estas oulras causas
manifestam-se no interior da escola, uma vez que os fatores macro operam no
ambiente proximo dos individuos, afetando sua pratica cotidiana,

Todavia, Carraher, Carraher @ Schliemann (1986) sustentam que, de
seus estudos (1982 e 1983) foram tiradas conclusdes ndo correspondentes ao
posicionamento de sua equipe. Dessa forma, ndo se pode concluir, assim como
fizeram Patto (1984) e Freitag (1985), que o fracasso escolar tenha a mesma
explicacdo em todas as dreas de ensino e que ele ndo seja jamais explicado por
niveis de desenvolvimento cognitive insuficientes para a aprendizagem escolar. Ao
contrario, um dos estudos de Carraher e Rego (1984) revelou mositrarem as
criangas das escolas publicas atraso consideravel com relagéio aos pre-requisitos
cognitivos necessarios para o inicio da aprendizagem da leitura e da escrita. Neste
caso, o fracasso pode ser explicado, pelo menos em parte, por esse atraso.

Segundo Carraher, Carraher e Schliemann (1986}, conclusbes definitivas
sobre o significado do afraso em provas piagetianas ndo so possiveis, pois o
proprioc Pilaget (1971a) reconheceu que as estruturas cognitivas, idealmente
independentes do confetdo a que se aplicam, ndo sdo indiferenciadas desses
conteudos durante o desenvolvimente. Segundo Piaget (1972), o interesse e a
reflexdic scbre conteudos especificos durante o desenvolvimento cerfamente

influenciam o desempenho dos individuos. Assim, a defasagem freqUentemente

observada em varios estudos pode ser verdadeira ou produzida por testagens em
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situacbes que favorecam as criancas de classes dominantes. E, ainda que
verdadeira, ela pode ser uma simples defasagem.

Para Carraher, Carraher e Schliemann (1986), portanto, do ponto de vista
de uma teoria do desenvolvimento, um atraso no desenvolvimento nfo é
necessariamente indesejavel, nem uma condic8o duradoura, O proprio Piaget
(1970) esforcou-se para demonstrar que a énfase, nos anos sessenta, na
aceleracao do desenvolvimenio atraves da escolaridade (aceleracéo que parece ter
sido de fato conseguida nos Estados Unidos e em alguns paises da Europa) pode
néo ser desejavel, & gue um desenvolvimento mais lento pode representar uma
base mais solida para o desenvolvimentc fuluro. Assim, o atraso, ainda que
indeseiavel, provavelmente ndo € permanente, desde que se ofereca uma
astimulacio adequada.

Ainda dentro desta perspectiva, Moro (1986) realizou um estudo sobre o

desenvolvimento da inteligéncia de criancas pertencentes a familias de baixa renda
e sua relagdo com a aprendizagem da mateméatica. Participaram deste estudo 63
criangas com a idade média de sete anos e cinco meses, todas em inicio de
escolarizacdo (1% série) e pertencentes a escolas de periferia urbana da cidade de
Curitiba - PR.

A pesquisadora tinha por meta verificar se as criangas de sua amostra
possuiam o dominio operatério-concreto de certas nogbes basicas para a
compreensdo da idéia de numero e das operagfes da matematica elementar, bem
como averiguar qual era o rendimento escolar inicial em fungdo de suas
caracteristicas cognitivas.

De acordo com os resullados encontrados, esse dominio operatério-
concreto estava expressivamente ausente em iais criangas. No entanio, segundo
Moro (1986) esse atraso evolutivo no desenvolvimento cognitivo das criancas de
sua amostra era de se esperar, pois inameras pesquisas tém mostrado que ©
desenvolvimento cognitive de criangas pertencentes a classes economicamente
mais favorecidas possui um ritmo mais rapido.

Assim, para esta autora, a deficiéncia da crianca de familia de baixa
renda esta no riimo de seu desenvolvimenio cognitivo, & néo na qualidade de suas
construcdes.

Nesse estudo, Moro (1986) definiu "desenvolvimento cognitivo”™ como as
condutas correspondentes aos niveis evolutivos de construgio de cada uma das

noches de quantificacio de incluso de classes, seriacdo e conservacgdo de



63
guantidades numéricas. Essas condutas foram observadas durante a aplicacdo das
provas clinicas correspondentes, adaptadas ao tipo de amostra estudada. Por outro
tado, "rendimento escolar em iniciagac em matematica” foi definido pelos resultados
parcizis e globais, oblidos peios sujeitos em um teste especialmente elaborado para
a pesquisa e, também, pelos resuliados giobais no teste da escola, destinados a
avaliacéo de final de semestre.

De acordo com esta aulora, o estudo permitiv constatar que a forma
como & escola avalla o aprendizado da crianca n&o exige da mesma,
obrigatoriamente, a compresnséo de conceitos basicos de matematica. Essa forma
de avaliacdo, que utiliza testes padronizados, lapis e papel, é ineficiente, mas,
apesar disso, é coerente com a preocupacdo escolar tradicional de adestrar ou
mecanizar as respostas desejadas. Basta a presenca de habilidades especificas,
que podem ser obtidas pelo freino, para que haja sucesso em tais respostas,

independentemente do nivel evolutivo da inteligéneia da crianga.

Em sintese, Moro (1986) concluiu em seu estudo que, no que diz respeito
& questo do fracasso escolar das criancas de familias de baixa renda, deve-se
levar em consideracdo, primeiramente, a suposicdo de que esse fracasso configura,
sobretudo, o fracasso da escola. Esta determina o sucesso ou ndo do aluno com
base em resultados de testes que retratam as respostas, freguentemente
automatizadas, os desempenhos que ela treinou e que espera estarem ali
expressos. Além disso, essas respostas ou s80 as programadas para oufros grupos
socigis ou culturais, ou s8o versbes "menos fortes” das expectativas prescritas para
estes grupos, sem que a preocupacio com a compreensdo dos conceitos esteja em
jogo.

Com relacBo & responsabilidade institucional no fracasso escolar das
crigngas de familias de baixa renda, Moro (1986) discute ainda a natureza da
aprendizagem em que a crianga é julgada fracassada. Em outras palavras, ela
levanta a seguinte guestdo: este fracasso & realmenie uma dificuldade de
compreensdo ou de assimilaco ativa de conceitos, ou é um fracasso em dar
respostas especificas a estimulos referentes a conteudos, respostas estas muitas
vezes automatizadas?

A autora acredita que somente se a aprendizagem na escola se centrar
na compreenséo, pela crianca, do conhecimento  referente aocs diferentes
conteudos é que passa a ter sentido considerar o desenvolvimento cognitive da
mesma como condicio necessaria para aguele tipo de aprendizagem.
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Em um estudo realizado anteriormente com 25 alunos da 12 série de uma
escola municipal localizada em Curitiba - PR, Moro (1983} chegou também a
conclusfes semelhanies, pois constatou que as nogbes de conservagdo de
guantidades numéricas, a quantificacdo da inclusdo e a seriacdo estavam
praticamente ausentes nessas criancas, o que pode ser, segundo a autora, uma das
causas do fracasso em matematica, uma vez que tais nogles desempenham um
papel importante na construcio da idéia de namero pela crianga.

Ainda sob este prisma, Camargo {1986) realizou um estudo na cidade de
Sao Luis do Maranhdo, com o objetivo de comparar as caracteristicas cognitivas de
uma amostra aleatdria de criancas ludovicenses, de diferentes classes sociais,
segundo o desempenho nas classicas tarefas-diagnéstico do periodo operatério
concreto, propostas por Piaget.

Participaram do estudo 92 criancas, de ambos 0s sexos, de 7 a 11 anos.
Destas, 40 eram criancas matriculadas nas guatro séries iniciais do 1° grau de uma
ascola particular (10 criancas de cada série} e 52 de uma escola publica (10
criangas de cada série, mais 12 reprovadas de 4° seérie).

Camargo (18986) assinala que as 12 criancas reprovadas, com idade
modal de 13 anos, foram incluidas no estudo devido a um interesse especifico:
caracteriza-las separadamente, segundo o desempenho nas tarefas de inclusgo de
clagses e conservacéo, consideradas por Piaget (1952) como condicdo necessaria
para todas as atividades racionais. Assim, um outro objetivo da autora foi coletar
novos dados que pudessem elucidar as causas das reprovacbes escolares.

Quanto ao procedimento experimental, Camargo submeteu todas as
criancas da amostra as tarefas de conservacgo'®, seriagio' | classificago'® e
incluséo de classes' .

Os resuliados desse estudo mostraram que as criancgas ludovicences,
tanto de nivel sécip-econdmico alto como baixo, que estavam concluindo a 4* série
na idade esperada, ndo dominavam as noc¢des de conservacao, seriagéo e
classificacao; tampouco as reprovadas com idade modal de 13 anos.

“; ~ Foram aplicadas provas em gue foram uiilizadas substdncias continuas & descontinuas.

- Foi utilizada uma Gnica tarefa de ordenagdo de bastdes, em trés momenios experimentais: a)
ordenaciio da metade dos bastdes; b) intercalaclo da outra metade dos bastdes, tomados numa
ordemn casual; e ¢ introduclo de um anteparo e construcdo da ordenacfio de fodos os bastbes pela
crianga.

- Foram ufilizadas 8 provas: agrupamento exaustivo, guantificagfio intensiva, classificacio
miiltipla, negacdo, unifio de classes, agrupamento horizontal, subdivisBo de classes e guantificacio
da inciusiie e da intersecciio. O material utilizado foi: 4 tipos diferentes de doces, de cores distintas e
de 2 tamanhos diverses.

¥ . Nesta tarefa foram ulilizados 2 tipos de frutas da regifo.
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Diante desses dados a pesquisadora elaborou a seguinte questo. como
explicar, em fungéao do meio fisico e social, que criancas de diferentes classes
sociais apresentem 08 mesmos desempenhos, as mesmas dificuldades, em todas
as tarefas realizadas?

Para responder, Camargo (1986) Jlevariou algumas hipoteses
explicativas. A primeira delas seria a cobranca exagerada, nas escolas
iudovicences publicas e particulares, dos aspectos figurativos do conhecimento, ja a
partic do pré-primario. Segundo a pesquisadora, o préprio Piaget fez adverténcias
sobre 08 perigos do uso abusivo e sistematico dos aspectos figurativos, estaticos,
descritivos ou reprodutivos do conhecimento, desvinculados de um guadro 16gico-
matematico, operativo, que the dé coeréncia e sentido,

A segunda refere-se as caracleristicas especificas das interactes pais-
filhos, as préticas de educacdo infantil @ as conseqientes variedade e natureza de
suas experiéncias de vida. De acordo com Camargo (1986), durante sua
permanéncia em S8o Luls foi possivel observar que os pais de classe social aita,
via de regra, trabatham fora do lar. As criancas, quando ndo esto na escola,
passam o dia dentro de casa, sem a presenca da mde, em companhia de
empregados "pouco qualificados”; ndc s8o vistas nas calgadas brincando ou
tomando sol, ndc ssem as ruas sozinhas, mesmo para caminharem curtas
distéancias. Por oulre lado, as crigngas de nivel social baixo também passam o dia
sem a presenca dos pais, mas ficam pelas ruas, correndo, olhando, brincando,
brigando, gritando, pescando, efc. Assim, tanto as criancas ricas como as pobres
tém poucas oportunidades de ac8o que possibiliiem a construgdo de suas
estruturas mentais.

Uma terceira hipoiese de Camargo (1986), fundamentada em um estudo
de Bovet (1974), refere-se & falla de press@o ambiental na utilizacdo de cerias
estruturas, o que pode levar a estruturagdo inadequada de varios conceitos. De
acordo com a pesquisadora, em S8o Luis a falta de industrias e,
conseqlentemente, de empregos {(excetuando-se o funcionalismo publico), a
improdutividade econdmica e o paternalismo politico, caracteristicas marcantes da
cidade, devem ter deixado tragos profundos na populacic, o que pode explicar as
defasagens encontradas nas diferentes classes sociais.

Assim, Camargo (1986) concluiu em seu estudo que, antes de se colocar

em davida a influénela do meio no desenvolvimento das estruturas cognitivas, é
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necessario discutir e descrever em detalhes este "meio” e o tipo de interacéo que
nele se estabelece,

Para a autora, tanto as criangas pobres como as ricas podem ser
prejudicadas no desenvolvimento de suas esiruturas cognitivas dependendo das
tfrocas que se estabelecem no meio em que vivem, Além disso, na sua opinido, uma
vez que o meio é um dos fatores incorporados a teoria psicogenética, e responsavel
pelo desenvolvimentc dessas estruturas, nenhum pesquisador que use como
guadro conceitual a teoria de Piaget pode rejeitar o papel decisivo da influéncia do
meio na psicogénese das estruturas do conhecimento.

Em um estudo mais recente, Camargo (1990) procurou verificar se existia
alguma relacéo entre desempenho escolar e nivel operatdrio (concreto e formal).
Participaram da pesquisa alunos de 1° grau e de cursos universitarios. Os
resultados, segunde os critérios utilizados, ndo permitiram vislumbrar qualquer
associacéo enfre os dois tipos de desempenho, em ambos 0s graus de
agscolaridade. A autora chegou as seguintes conclusdes: que os conteudos
escolares talvez nfo possam ser reduzidos e analisados unicamente em relacdo
aos componentes operatdrios necessarios a sua aquisicdo; que a competéncia
operatoria é um requisito necessdario & aprendizagem escolar, porém, em nenhum
caso, se confunde com esia, que as aprendizagens escolares decorrem de
atividades intencionais, sendo, contudo, ainda desconhecidos os procedimentos de
elaboracio desses conteudos escolares pelos alunos,

Quanto aos estudos sobre a relacdo enire desenvolvimento cognitivo e
fracasso na alfabetizagéo, temos 0s trabalhos de Carraher e Rego (1981), segundo
as quais a lingua portuguesa caracteriza-se por ter um sistema de escriia aifabético
- cada som emitide & representado por uma determinada leira. Desta forma, a
palavra falada, uma sequéneia de sons, é representada graficamente por uma
sequéncia de letras, na qual cada forma grafica corresponde a uma forma sonora.
Mas, para que se compreenda esta relacdo entre palavra falada e palavra escrita é
necessario que a crianga tenha ultrapassado uma certa fase do desenvolvimento
cognitive, que foi chamada por Piaget de realismo nominal 16gico™ .

Neste estudo, Carraher e Rego (1981) desenvolveram suas investigactes
com o objetivo de verificar a hipdtese de que o realismo nominal logico poderia se
constituir num obstaculo na aprendizagem da leitura e da escrita.

0 _ O realismo nominal logico caracteriza-se pela confusdo que a crianca faz entre a palavra falada
e o objeto ou significado que ela representa.
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Segundo as observagbes das autoras, o realismo nominal 0gico foi
analisado através de um questionario gue avaliava o nivel de distingdo entre
palavra falada e significado, tanto em relacio ao tamanho das palavras como em
relagd@o as semeihancas entre elas.

Os resultados obtidos permitiram que se diferenciassem trés estagios do
desenvolvimento cognitivo. No primeiro, encontram-se as criangas que ainda nao
superaram a fase do realismo nominal. Para elas, palavras grandes representam
"coisas" grandes, palavras pequenas representam "coisas” pequenas. Do mesmo
modo, acham que obistos semelhantes tém nomes parecidos, e objetos diferentes,
nomes distintos. No segundo, considerado uma fase intermediaria entre a primeira e
a terceira fase, estd incluido o grupo de criangas que ja percebem a palavra como
sequéncia sonora e independente do significado, mas, as vezes, ainda s&o traidas

por suas concepgdes realisticas. No terceiro estégio, por sua vez, encontram-se as

criancas que ja superaram totalmente a fase do realismo nominal lbgico, focalizando
a palavra enquanto seqiéncia de sons independentes do significado.

Segundo as pesquisadoras, os resultados finais deste estudo permitiram
estabelecer uma relacdo positiva entre a superagéo da fase do realismo nominal
ibgico e o desempenho em leitura, ou seja, as criangas gue se encontravam no
terceiro estagio de desenvolvimento apresentaram uma leitura correta, inclusive
lendo sons que ainda ndo haviam aprendido. Por sua vez, as criangas que se
situavam na fase do realismo nominal apresentaram grandes dificuldades para
decodificar as palavras escritas - mesmo aquelas que ja haviam sido ensinadas. A
leitura dessas criangas era hesitante e elas n&o conseguiam realizar 0 processo
andlise-sintese.  Verificou-se também que neste grupo, quando havia o
reconhecimento das palavras, este ocorria com base na meméria e, portanto, ndo
era generalizado para outras situacbes.

Alravés desta pesquisa, Carraher @ Rego (1981} vieram a comprovar as
afirmacdes de Piaget de que as criancas elaboram hipbleses acerca da escrita e
que essas hipdteses estdo de acordo com a fase de desenvolvimento cognitivo na
qual elas se encontram. Dessa forma, as pesquisadoras concluiram gue o sucesso
na aprendizagem da leitura e da escrita ndo é apenas fruto de um treinamento de
habilidades, mas implica, também, a superagdo de um determinado obstaculo
cognitivo: o realismo nominal Idgico. 86 quando a crianca compreende ser a palavra
falada independente das caracteristicas do objeto que representa, consegue

acompanhar com facilidade o processo de alfabetizac&o.
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Pires (1988), em um estudo cujo objetivo era investigar as relagdbes enire
o acesso as estruturas operatdrias concretas e o desempenho das criangas nas
gtividades de leitura e escrita, também chegou a conclus@o de gque o éxito na
aprendizagem da leitura e da escrita parece estar associado ao nivel operatério das
criangas, pois, em seu estudo, os sujeitos com maior evolucdo na alfabetizacéo
foram aqueles que demonstraram progresso no desenvolvimento das operacbes de
classificacéo.

Partilhando de slgumas dessas idéias encontram-se ainda os trabalhos
de Ferreiro (1986 e 1988) e Ferreiro e Teberosky (1986), os quais, sem duavida
alguma, trouxeram indmeras contribuicbes para o pensamento educacional
brasileiro, uma vez que proporcionaram uma reflexfo mais profunda sobre o
processo de alfabetizacdo® .

Com relacdo aos estudos sobre a formac8o de possiveis (criatividade), &

possivel constatar que a maioria deles se preocupou com a questio da
aprendizagem de co-possiveis por meio de conflito cognitive (Yaegashi, 1992,
Liesemberg, 1992, Martinelli, 1992; Louro, 1993, Pavanello, 1995) e que apenas um
procurcu encontrar relagdes entre tendéncia criativa e desempenho em matematica
a alfabetizacéio (Sisto et alii, 1994c). Neste dltimo estudo, os autores observaram
que os esquemas de procedimentos estabslecem relagBes analogicas, as quals
permitem as criangas determinarem, por proximidade, as operagbes a serem
uiilizadas para a resolucdo de um problema matemético. No que diz respeito a
relacio observada enire criatividade e alfabetizacdo, os autores enfatizam que 0
estabelecimento de relacles analdgicas implica escolher a forma adequada de
representacio do fonema entre os possiveis. Esta producéo de relagdes analdgicas
deve-se ao fato de as criancas, em fase de alfabetizac8o, nfo possuirem
representacdes para todos os fonemas.

Concluindo este capitulo, podemos dizer que nas publicacbes
especializadas coexistermn diferentes explicacdes para o fracasso escolar das
criancas pertencentes as camadas menos favorecidas economicamente. Tais
explicagbes muitas vezes s80 preconceitucsas, pois deidam de levar em
consideracéo uma gama de aspecios importantes para a compreensdo deste
fracasso.

2. Para estas autoras, o processo de leltura e escrita se constitul numa aquisicdo conceptual,
dependendo fundamentaimente da competéncia lingliistica da crianga e de suas capacidades
cognitivas., Portanto, o que é enfatizado @ » atividade do sujeito em interagéio com o objeto do
conhecimento.
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Apesar de ser impraticavel realizar estudos que englobem
simultaneamente fodos os fatores que influenciam direta ou indiretamente a
aprendizagem, é de suma importédncia que os pesquisadores ndo deixem de
considerar em suas conclusbes os aspecios psicologicos, antropolégicos e
sociolégicos que permeiam a realidade das criancas estudadas, pois, caso
contrario, correm o risco de fazer uma analise reducionista das complexas relacbes
gue envolvemn o ensino @ a aprendizagem (Yaegashi, 1994c).



CAPITULO 1l

DELINEAMENTO DA PESQUISA

2.1 - PROBLEMATICA, JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS

O fracasso escolar, em criancas das séries iniciais do 1° grau das
escolas da Rede Publica do pals, é um problema complexo e antigo.

Na literatura sobre o tema, como ja foi visto anteriormente, encontram-se
inGmeros estudos que abordam diferentes aspectos do fracasso escolar em
criancas no infcio da escolarizaco. A variedade de aspeclos estudados inclui
desde as varidveis fisicas até as variaveis sociais, passando pelos aspectos
psicoldgicos, pedagbgicos, institucionais, dentre outros.

Alguns desses estudos s@o bastante especificos, oufros procuram
englobar inlmeras varidveis ao mesmo tempo. Esta ultima tendéncia comegou a ser
observada principalmerite na década de oitenta. Como exemplo, podemos citar o
trabalho realizado por Gatti et alii (1981), que afirmam

“(...) as dificuldades do aluno sejam elas de aprendizagem
das matérias escolares, de motivacdo para aprender, de
ajustamento aos padrbes e normas de conduta vigentes
na escola ou de comparecimento & escola, encontrardo
sua explicacdo mais adequada quando suas deficiéncias
ou suas caracteristicas especificas (ndo necessariamente
deficientes) sdo colocadas na trama de inter-refacbes de
suas condicbes familiares, de caracteristicas profissionais
do professor, de aspecfos estruturais e dindmicos da
escola e todos estes aspectos, por sua vez, inseridos num
contexto social mais amplo que os engloba e determina.”

{p. 4)

Assim, para realizarem seu estudo, estes pesquisadores investigaram
ndo s6 as caracteristicas fisicas e psicologicas das criancas, mas fizeram também
entrevistas com professores e pais, bem como observacbes em sala de aula e
analise do material didatico utilizado. Dentro dessa perspectiva, mas a partir de um
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enfogue menos abrangente, encontramos ainda o trabalhe de Campos (1985), que
se deteve na analise da aprendizagem, e também na verificacgo das concepgbes
dos professores e dos pais de alunos que apresentavam baixo rendimento escolar.

A tentativa de incluir na andlise do desempenho escolar a “fotalidade” de
fatores gue o determinam representa, segundo Brand&o, Baeta e Rocha (1983),
uma superacéo de duas tendéncias anteriores, o “fatalismo bioldgico” e o “fatalismo
social”.

Contudo, como bem argumenta Assis (1985), a consideragio da
totalidade dos fatores implicados no desempenho escolar traz consige uma
implicago  inevitavel: a impossibilidade de aprofundamento em cada fator
especifico. Além disso, é necessaric considerar que raramente um pesquisador
reunird conhecimentos suficientes para empreender um estudo em que cada fator
seja analisado em profundidade. Mesmo gue o trabalho fosse realizado em equipe,

certamente seria dificil estabelecer as inter-relacbes existentes enire todas as
variavels estudadas. Por esse motivo, parece vélida a idéia de gue, gquando se
ganha em amplitude, perde-se em profundidade. Talvez seja por isso que a
presenca de estudos que considerem simuitaneamente fatores fisicos, psicologicos,
institucionais e sociais sejam 8o raros na literatura.

Quanto aos demais estudos, percebemos que a maioria se detém em
fatores mais especificos, analisando ora os fatores psicoldgicos e fisicos, ora o0s
intra~-escolares, ora os sociais. Qutros procuram analisar dois ou trés fatores ao
measmo lempo.

Gualberto (1984), por exemplo, procurou verificar se as criancas
promovidas ou retidas ao final do anc letivo diferenciavam-se quanto a fatores
fisicos {idade, estado nutricional, maturidade), psicologicos (nivel intelectual) e
sociais (densidade habitacional). Barbosa (1978) e Linhares et alii (1993), por sua
vez, se preocuparam com a influéncia dos fatores orgénicos (disfuncio cerebral
minima e maturacéo visomotora) sobre o rendimento escolar.

Yazigi (1972) investigou se criancas disléxicas eram portadoras de
distirbios emocionais. Assis (1985) procurou investigar se fatores emocionais e
operatdrios interferiam no desempenho escolar.

Micotti (1980), Chiaroltino (1982), Moura, Cunha e Coutinho (1983),
Montoya (1983), Carraher e Schliemann (1983), Freitag (1984), Moro (1986) e
Camargo (1986; 1990a) se preocuparam em estudar as relagfes entre desempenho
operatério e desempenho escolar. Sisto et alii (1994a), por sua vez, procuraram
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verificar a influéncia do nivel operatdrio, tendéncia criativa e psicomotricidade sobre
o desempenho escolar.

Seja em estudos globalizantes, seja naqueles que destacam um ou outro
fator mais especifico, 0 que se constata € que existem muitas discrepancias entre
seus resultados. Além disso, poucos s8o os estudos que analisam as criangas
enquanto grupo (com dificuldades e sem dificuldades de aprendizagem).

Assim, com o intuitc de acrescentar informacgfes as j& existentes a
respeito do fracasso escolar, bem como de averiguar as afirmacbes feitas pelos
professores das séries iniciais, propomo-nos a investigar, neste estudo, as
segquintes varidveis: nivel operatério, criatividade, estruturacio da personalidade
(fungéo intelectual e afetividade) e maturagdo visomotora.

Levando em conta essas varidveis, este estudo se inclui entre os que

procuram entender e analisar os mecanismos subjacentes ao processo de

aprendizagem, ou ssja, o que pode ter feitfc com que algumas criancas tivessem
éxém na escola e outras ndo. Nossa intengdo, contudo, ndc é deslocar a culpa pelo
fracasso escolar para os alunos, mas procurar entendé-los e confribuir para a
desmitificac8o das afirmacbes comumente encontradas sobre as criangas das
classes populares.

Sabemos que é muito freqliente, entre os pesquisadores, a concepgao de
que enfatizar os fatores psicolégicos, sejam eles cognitivos ou afetivos, & deslocar
para o aluno as causas dos problemas de aprendizagem, o que resultaria em uma
abordagem dita “psicologizante” e, portanto, ideolbgica. Contudo, acreditamos gue ©
enfoque dos aspectos psicoldgicos na andlise do desempenho escolar nac e
necessariamente “‘psicologizante”, uma vez que néo se pretende desconsiderar 0s
fatores externos, mas verificar como esses fatores externos, relativos ao nivel sdcio-
gcondmico, a escola e aos professores, s&o assimilados pelo psiquismo da crianga,
gerando determinadas caracteristicas ou condicBes internas que irfo favorecer ou
prejudicar o rendimento escolar. Alids, guando ha uma énfase do aspecto social e
institucional, criticando-se a abordagem psicolégica, & comum se arrolarem 08
nossiveis condicionantes externos do éxito ou do fracasso escolar, como se eles
n&o tivessem uma influéncia sobre o psiquismo de cada crianca em particular e ai
se transformassem em causas efetivas de bom ou mau aproveitamento escolar
(Assis, 1985},

Nesse sentido, a presente pesquisa tera por objetivos, entéo, verificar:
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- se existemn diferencas significativas entre criancas que apresentam um
bom ou um mau desempenho escolar, quanto ao nivel operatdrio e a criatividade,;

- s& existem diferencas significativas entre as criangas que apresentam
um bom ou um mau desempenho escolar, guanto & maturacéio visomotora; e

- s& existem diferencas significativas entre as criangas que apresentam
um bom ou um mau desempenho escolar, guanto & funcdo intelectual e a
afetividade.

A probleméatica que nos propomos a estudar se justifica pelo fato de
muitas criancas serem encaminhadas, pelos professores, para 0% mais diversos
profissionais, que, muitas vezes, se tornam coniventes com as afirmagdes daqueles,
ao assinarem laudos nos quais afirmam a incapacidade destas criangas.

Dentre esses profissionais, o psicdloge é um dos mais requisitados pelos

professores (Yaegashi, 1995, Ciasca e Corsini, 1994; Ciasca, 1994). Contudo,

muitas vezes, por realizer nelas um exame superficial, apresentam laudos
insatisfatorios, que pouco confribuem para o esclarecimento da queixa escolar
(Dechichi, 1994). Além disso, muitos desses psicOlogos se atém apenas aos
resultados dos testes, ndo se preocupando em pesquisar a existéncia ou néo de
dados normativos para as criancas brasileiras (Araljo e Kovacs, 1894). Como
conseqliéncia, muitas criangas sdo indevidamente encaminhadas para as classes
especials de deficientes mentais leves, nelas recebendo, muitas vezes, mais rétulos
por sua “incompeténcia” (Machado, 1994).

Como psicdloga, acreditamos gue & imprescindivel uma reviséo de nossa
prética, bem como a dos instrumentos que utilizamos na tentativa de compreender
os fendmenos que nos propomos a estudar. SO assim estaremos efetivamente
contribuindo para amenizar a questdo do fracasso escolar no Brasil.
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2.2 - HIPOTESES

A partir dos objetivos citados anteriormente, formulamos trés hipoteses,
gue nortearam o desenvolvimento deste trabalho:

1) N&o existem diferencas significativas entre as criangas gue
apresentam um bom ou um mau desempenho escolar, quanto ao nivel operatdrio e
criatividade.

2% Né&o ewstem diferencas significativas entre as criangas que
apresentam um bom ou mau desempenho escolar, quanto & maturagéo visomotora.

3% N&o exstem diferencas significalivas enire as criancas que
apresentam um bom e um mau desempenho escolar, quanto a funcéo intelectual e &
afetividade.

A justificativa para a primeira hipbtese & a de que existem muitas
controvérsias entre os resultados de diversas pesquisas. Podemos agrupar em irés
categorias os resultados dos trabalhos que tentaram associar 0 sucesso na
alfabetizacBo e na ariimética com o desempenho nas provas operatérias: a)
trabalhos que encontram uma estreita relag@o entre as variaveis; b} trabalhos que
apontam certas dificuidades apresentadas pelas criancas néo-conservadoras,
quando comparadas com as conservadoras, em tarefas relativas & alfabetizagéo e a
matematica; e ¢} trabalthos gue afirmam ndo terem os resultados nas provas de
conservacdo qualquer relagdo com o sucesso na alfabetizacdo e na aprendizagem
da matematica.

Assim, embora alguns pesquisadores argumentem Jue O SUCESsSo na
aprendizagem da leitura e da escrita (Micotti, 1980), assim como 0 sSucesso na
aprendizagem da matematica (Moro, 1883) implicam a mobilizac&o de estruturas
como classificar, seriar, relacionar, analisar, sintetizar, representar, localizar no
tempo e no espaco, eic., & possivel encontrar estudos cujos resultados mostram que
criancas conservadoras fracassaram em fais aprendizagens e que criangas nao
conservadoras liveram éxito nas mesmas (Camargo, 1990z e 1990b).

Uma outra justificativa para a primeira hipdtese é a de que o conceito de
conhecimento para Piaget & mais amplo gque o referido pelas medidas de
desempenho escolar. Segundo Devries (apud Camargo 1990a), as tarefas
piagetianas parecem medir a inteligéneia diferentemente das medidas de
desempenho escolar, pois enquanto, na escola, a inteligéncia @ definida em {ermos
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de sucesso, a perspectiva piageliana focaliza as modificacdes de raciocinio da
crianca sobre uma dada realidade. No primeiro case, ha um interesse em saber
quantas respostas corretas a crianga pode dar em uma determinada situacdo. O
professor avalia a soma numérica de fracassos e sucessos, sem considerar a
maneira como a crianga chegou a eles. Por outro lado, as tarefas piagetianas
enfocam o raciocinio subjacente as condutas da crianca.

Além disso, concordamos com Coll (1992) nas seguintes afirmacdes: a)
os conteudos escolares ndo podem ser reduzidos e analisados unicamente em
relacio aos componentes necessarios a sua aquisico; b) a competéncia operatoria
& um requisito necessario & aprendizagem escolar, porém em nenhum caso se
confunde com esta; ¢) as aprendizagens escolares decorrem de atividades
intencionais, mas ainda ndo conhecemos totaimente os procedimentos de
elaboracéo desses contelidos escolares pelos alunos; e d) é extremamente dificil
determinar a relacdc existente enire os conteldos escolares e as nogles
exploradas pelas provas piagetianas.

Neste sentido, acreditamos que as estruturas operatdrias podem néo ser
necessarias para a realizacdo do processo de aprendizagem dos conteudos
escolares, pois & muito provavel gue os professores néo se utilizem de raciocinios
operatdrios nem para explicar os contetidos, nem para avaliar a aprendizagem dos
alunos. Como consequéncia, o éxito escolar dos alunos depende muito mais da
memorizacéo do que de raciocinios operatorios.

Quanto as justificativas para a segunda e a terceira hipdtese, podemos
também dizer que a maturidade visomotora, assim como a fungéo intelectual e a
afetividade de uma crianga ndo podem, por si s6, justificar seu &dto na
escolarizac8o. Fazemos fal afirmacio em virtude da nossa experiéncia como
psicologa clinica e escolar, pois j@ nos deparamos com criangas que néo
avancavam na escolarizacBo apesar de apresentarem uma integridade nos
aspectos infelectuais, percepto-motores e afetivos e, do mesmo modo, encontramos
criancas gue eram consideradas brithantes na escola pelos professores mas
apresentavam problemas emocionais serissimos ou ainda dificuidades a nivel
percepto-motor. Embora se tratem de casos isolados, acreditamos ser possivel nos
depararmos com 0 mesmo quadro em um grupo maior, como € caso dos sujeitos
pertencentes aos diferentes grupos desta pesquisa.

Em suma, ndo esperamos encontrar diferencas significativas entre 0s
varios grupos. Primeiro, pelos motivos ja citados e, segundo, pelo faio de que na
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maioria dos casos as criancgas com dificuldades de aprendizagem s&o
estigmatizadas por "profecias” elaboradas pelos seus professores. Através de tais
profecias eles tentam se eximir de qualquer responsabilidade pelo fracasso escolar,
colocando nos alunos a culpa por tal problema. Desta forma, compartithamos com a
postura de alguns pesquisadores quando afirmam estarem as dificuldades de
aprendizagem mais relacionadas com a pratica pedagégica da escola do que com
problemas individuais dos alunos (Tiosso, 1989, Pernambuco, 1992).

2.3 - SUJEITOS

Participaram da pesquisa 200 criancas, com idade entre 6 e 10 anos,
matriculadas na 12 e 2* séries em quatro escolas da Rede Estadual de Ensino de
Maringa - Parana.

Embora ndo se tenha avaliado diretamente o nivel socio-econdmico dos
sujeitos da amostra, na época da coleta de dados, é possivel afirmar, a partir de
informacdes obtidas nas escolas, que todos séo provenientes de familias de nivel
sécio-econdmico baixo (classes C e D, de acordo com a classificacéo dos Institutos

de Pesquisa).

2.4 - PROCEDIMENTO PARA A COLETA DE DADOS

2.4.1 - Primeira etapa

Para constituirmos a amostra dos alunos gue iriam participar da pesquisa,
entramos em contato primeiramente com o Nucleo Reginal da Educagio de
Maringa, para que pudéssemos obter o numero de escolas estaduais em que
funcionava o 1° grau.

Das 36 escolas de ensino de 1° grau da Rede Estadual de Ensino foram
sorteadas 4. Fm cada uma delas foram sorteadas duas turmas, uma de 1* e uma de
2% série, de modo a obtermos, no fotal, 8 turmas, sendo 4 de 17 @ 4 de 2% série.
Dentre os alunos dessas 8 turmas, foram sorteados 100 da 1? e 100 alunos da 2°
série.
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Nesta primeira amostragem (200 alunos), foi aplicado o Teste das
Matrizes Progressivas Coloridas de Raven - Escala Especial’ e um teste de escrita.
Nos alunos de 22 série foi aplicado, ainda, um teste de aritmética®. Tanto o tests de
escrita como o de aritmética fazem parte do Teste de Desempenho Escolar (TDE)
elaborado por Stein (1994a).
E importante esclarecer que, embora a escolha da amostra tenha sido
aleatoria, trabalhou-se apenas com alunos ndo-repetentes’® e que possuissem pelo
menos um ano de pré-escola’

2.4.2 - Segunda etapa

Apbs a correcdo do Raven e dos Testes de Desempenho Escolar foram

escolhidas as criangas que apresentaram os melhores e os piores resultados nos
testes de escrita e de aritmética. Em seguida, foram constituidos, finalmente, os
quatro grupos do estude: um de criancas de 1° série que apresentavam um mau
desempenho em escrita (n=15 alunos);, um de criangas de 1° série que
apresentavam um bom desempenho em escrita (n=15 alunos); um de criancas de 2°
série que apresentavam um mau desempenho em escrita e aritmetica (n=15 alunos)
e um de criangas de 2% série que apresentavam um bom desempenho em escrila e
aritmética (n=15 alunos)’. Todas as 60 criangas selecionadas para fazerem parte
da pesquisa foram classificadas, no Raven, como intelectualmente médias ou acima
da média®. Procuramos neutralizar, desta forma, a variavel “inteligéneia’, cuja falta

& apontada por muitos professores como a responsavel pelo fracasso escolar.

' . O Raven foi utilizado com o objetivo de selecionarmos para a pesquisa as criancas que néo
apresentavam gualqguer indicic de deficiéncia intelectual.

2. O teste de aritmética foi aplicado apenas nos alunos da 2° série porque, em Maring4, a maioria
das escolas da Rede Estadual de Ensino déa uma énfase malor & alfabetizacBo na 1% série, debando
para a 20 o ensine da matematica.

- Embora o Ciclo Basico tenha sido implantado em todas as escolas ¢a Rede Estadual de Ensine
(com promociio aytomatica da 1° & 4® sérig), & possivel enconirar alunos gue vieram de Escolas da
Rede Municipal e que ja reprovaram pelo menos uma vez,

- Optou-se por restringir & amostra a crlangas que tivessemn feifo a pré-escola porque, de acordo
com S84 (1979 e 1982) e Schiefelbeln & Simmons (1980), esta varidvel tem grande influéncia sobre o

rendimento escolar, Assim, apds o sorteio das oriangas, procuramos averiguar nas escolas se as
mesmas eram repetentes e se ndo tinham feito a pré-escola. Caso esta informacio fosse positiva,
sorteavam-se ouiras criancas para substituir aquelas que eram repetentes efou que ndo tinham
freqiientado a pré-escola.

- Mau desempenho significa que as criancas tiveram um rendimento inferior nas provas de escrita
e arilméiica e bom desempenho significa que tiveram um rendimento médio ou superior nestas
mesmas provas, segundo a classificaclo de Stein (1994a).
® . Apds a aplicac8o do teste t de student, constatou-se que as duas amostras de criangas de 1° série
e as duas amostras de criangas de 2* série podem ser consideradas iguais em termos de inteligéneia.
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Duas semanas apds a aplicacdo ¢ a correcao do TDE e do Teste das
Matrizes Progressivas de Raven, bem como apds a selecdc das criancas para
fazerem parte desta segunda etapa da pesquisa, comegamos a aplicacdo das
demais provas, (Provas Operatérias, Provas de Criatividade, Teste Gestaltico
Visomotor de Bender ¢ Prova de Rorschach). Devido a duracio relativamente longa
de algumas destas provas, principaimente da Prova de Rorschach, decidimos dividir
a aplicaggo das mesmas @%m qualro sessdes, para nao cansar 0s suieitos e para
obter um melhor resultade:i Com excecdo do Raven e dos festes de escrita e
aritmética, que foram aplicados coletivamente (grupos de 5 criangas), as demais
provas foram aplicadas de forma individual.
A ordem de aplicacdo das provas foi aleatéria, para neuiralizar qualquer
efeito de aprendizagem.
A coleta de dados foi realizada durante os meses de agosto, setembro,

outubro, novembro e dezembro de 1995 . Para a sua realizacao, a
experimentadora contou com a ajuda de cinco académicas do curso de Pedagogia e
duas do de Psicologia. independentemente do conhecimento prévio que as
examinadoras tinham das provas, foram feitas reunifes para treino de aplicacao.
Além destas, foram realizadas reunibes de acompanhamento durante o periodo de
aplicacéo das provas, com o objetivo principal de discutir ddvidas gue fossem
surgindo no decorrer do frabalho.

Deve-se ressaltar que as examinadoras, embora soubessem do objetivo
da pesquisa, desconheciam & que grupo pertenciam o5 sujeitos. tsta conduta foi
adotada no sentido de minimizar a interferéncia da expectativa do examinador sobre
o desempenho do examinando.

Nas tabelas a seguir encontram-se as distribuicbes dos sujeitos quanto
a08 grupos nos quals foram inseridos e ao sexa e quanto aos grupos e a idade.

" - A coleta de dados foi realizada no 2° semestre do ano porque a partir desta dpoca & gue o8
problemnas de aprendizagem comegam a ser evidenciados mais claramenie, fazendo com que os
professores busquem algum tipe de auxilio para os alunos.
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Tabela 1. Distribuiciio dos sujeitos da amostra quanto aos
grupos nes guais foram inseridos e ao sexo

grupos
SEX0 12CD 128D | 22CD | 228D | Total
M 8 10 9 g 36
F 7 5 & & 24
Total 15 15 15 15 60
Legenda:

12 G 42 sére com dificuidades em esorita; 12 SD: 12 série sem dificuldades em escrita®
22 G 28 série com dificuidades em escrita & aritmélica; 2° 30 2° sérle sem dificuldades
ar escrita & aritmética.

Conforme pode ser visto na tabela 1, no grupo da 12 CD ha basicamente
a mesma quantidade de sujeitos do sexo masculino e do feminino. Na 1# 8D, 2/3
dos sujeitos s&o do sexo masculine e 1/3, do sexo feminino. Na 28 CD e 22 8D, por

sua vez, 9 sujeitos sao do sexo masculino e 6, do feminino.

Tabela 2: Distribuicdo dos sujeitos da amostra guanto aos
arupos nos guais foram inseridos e a idade

grupos
idade 12%CD 1 128D | 22CD | 228D | Total
& 5 4 g
7 9 11 3 4 27
8 1 9 7 17
) 2 2 4
10 1 2 3
Total 15 15 15 15 60

Na tabela 2 & possivel constatar que na 1° CD e na 12 5D, a maioria dos
sujeitos concenira-se na idade de 7 anos. Na 2° CD e na 22 SD, por sua vez, ha
uma concentracéo de sujeitos na idade de 8 anos.

Os 3 sujeitos de 10 anos da 2® série foram incluidos na amostra por néo
serem repetentes. Segundo informacgdes obtidas na escola, eles fizeram a pré-
escola e & 1% série e depois se mudaram para a zona rural, motivo pelo qual
pararam de estudar. Ao retornarem a cidade, voltaram a estudar na mesma escola.
Este tipo de evas@o & muilo comum em Maringa, principalmente entre as classes
mais baixas, que trabalham na zona rural somente nos periodos da colheita de
algodao e de soja.

® . As criancas da primeira série ndo foram submetidas ao feste de aritmética, pois, como ja foi
citado anteriormente, em Maringd, & meioria das escolas estaduais deixa para a 2* série 0 ensino da
matematica, enfatizando na 1* apenas a alfabetizacio.
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2.5 - INSTRUMENTOS UTILIZADOS

Para alingir 0s objetivos da pesquisa, foram utilizados 0s seguintes

nstrumentos:

2.5.1 - TESTE DE DESEMPENHO ESCOLAR - TDE

De acordo com Stein (1994a), o TDE é um instrumento psicométrico que
busca oferecer, de forma objetiva, uma avaliagio das capacidades fundamentais
para o desempenho escolar, mais especificamente da escrita, da aritmética e da
leitura. Segundo a autora, o TDE esta fundamentado em critérios elaborados a partir
da realidade escolar brasileira, visando preencher a lacuna existente quanio a

instrumentos de medicéo psicopedagdgicos validados e padronizados para o Brasil.

O TDE é constituido de trés subtestes®

19) Escrita; escrita do nome proprio e de palavras isoladas, apresentadas
sob a forma de ditado,

2% Aritmética:  soluc@o oral de problemas e calculo de operacdes
aritmeticas, por escrity;

3% Leltura: reconhecimento de palavras isoladas do contexto.

Devide & natureza da pesguisa, optamoes por ulilizar apenas os dois
primeiros subtestes. Cada um possul uma escala de itens em ordem crescente de
dificuldade, que sdo apresentados ao sujeito independentemente de sua série, uma
vez que esle pode inferromper o subteste assim que n&o conseguir executar 0s
itens apresentados em determinado nivel da escala.

O TDE é apresentado sob a forma de um caderno gue contém os trés

subtestes. Embora sua aplicagdo seja individual, optamos, nesta pesqguisa, por fazer

° . De acordo com Stein (19945, a construcBo desses sublestes conlou oom g assessoria de
profissionais das areas de Lingliistica, Escrita e Mateméatica & obedeceu aos seguintes
procedimentos: a) Leltura: construgiio de uma escala de vocabulos da lingua portuguesa segundo 08
critérios de graduaciio dos fonemas, a partir das relagbes fonologico-ortograficas; nimero de silabas;
grau de familiaridade e padrbBes silabicos; b) Escrita: construcio de uma lista de 45 palavras
obedecendo a uma ordem crescente de dificuldade orlografica, a partir da Escala Orlogréifica
Portuguesa, ¢ elaboragfio de uma frase para cada uma das palavras, tendo-se em vista a
contexiualizacko da palavra e as caracteristicas gerais da frase: estrulura simples, palavras
familiares & faixa etaria alvo, frases curtas e adequac&o gramatical, ¢} Aritmética: adaptacdo as
exigéneias curricuiares do ensinoe da matematica das escolas pablices e pariculares brasileiras.
Assim, lendo em visla que as dlividades curriculares do Ric Grande do Sul sdo semelhantss as do
Parang, consideramos gue o TDE é um instrumento perfeitamente aplicavel a realidade das criangas
da nossa pesquisa.
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uma aplicacéo coletiva (grupos de 5§ criancas). O sujeito deve iniciar o feste sempre
pelo primeiro item de cada escala e deve parar no item em que ndo conseguir obter

éxito.

a} Material

Os materiais empregados para a aplicacdo e avaliagdo do TDE séo os
seguintes:

- caderno do teste:

- lapis preto;

- borracha;

- material do examinador, contendo: ficha do examinador com a lista de
palavras e frases para o subteste de escrita (vide anexo 1)

- crivo de correcdo do Subteste de Aritmética (vide anexo 3).

b} Forma de aplicacio

Antes de iniclar a aplicacBo do teste, a experimentadora explicava ao
sujeito o objetivo do mesmo, dizendo algo como: "Estou aqui para que fagamos um
trabaltho parecido com alguns gue vocé faz na escola. Este é um exercicio que foi
feito para alunos de diferentes idades, que estudam da 17 & 69 series do Primeiro
Grau, por isso podem existir alguns exercicios que vocé ja estudou, e oulros que
ainda ndo estudou, ou nem conhece. Assim, o importante € que tente fazer com
atencéio, da melhor maneira possivel, tudo o que puder. O trabaltho é dividido em
duas partes. Anles de comegarmos cada uma delas, eu explicarei a vocé o que
deve fazer.”

Além da explicaciio do objetivo do teste, a experimentadora procurava
estabelecer um bom rapport com cada um dos examinandos, a fim de estimular ao
maximo o interesse e a motivacéo dos mesmos.

r.1) Aplicacdo do Subteste de Escrita

Escrita do nome

A experimentadora iniciava o teste dizendo: "Escreva o seu nome nesta
linha" {e apontava para a linha correspondente).

Ditado das palavras
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Para o ditado das palavras a experimentadora utiizou a ficha do
examinador (vide ansxo 1), que continha a lista das palavras a serem ditadas,
seguidas de uma frase.

As instrucdes eram as sequintes: “Agora vamos fazer um ditado de
palavras, depois vou ler uma frase com esta palavra e vou dizer a palavra
novamente, & s0 entdo voré poderd escrevé-la. Escreva a primeira palavra aqui (a
experimentadora apontava a finha n® 1), e depois continue escrevendo nas linhas
correspondentes ao numero da palavra ditada. [.embre-se de que este ditado foi
feito também para séries mais adianfadas que a sua, portanfo vocé pode sentir
dificuldades para escrever algumas palavras, mas vocé deve lentfar escrevé-las da
forma como souber & ate onde conseguir.”

Apos este esclarecimento, lia de maneira clara e enfatica cada palavra e
a frase correspondents, pedindo, em seguida, gue a crianca escrevesse a palavra

na linha correspondente ao item do ditado.

Cada palavra poderia ser repetida mais de uma vez, se o sujeito assim o
desejasse, porém nenhuma oulra gjuda era dada durants o teste. O examinando
poderia apagar a palavra, se a julgasse incorreta, e escrevé-la novamente.

Se a redacBo de alguma palavra fosse ilegivel, a experimentadora
solicitava ao sujeito que soletrasse a palavra apés té-la escrito.

b.2) Aplicagiio do Subteste de Aritmética

O subteste de aritmeética é composto de duas partes: oral e escrita.

Parte oral:

A experimentadora iniciava o teste dizendo. "Agora nos vamos fazer
algumas larefas de Malematica. Vou fazer-the algumas perguntas e, no final, vocé
fara alguns calculos”.

indicar qual nimero é maior

Este itern possui uma questdo, que é a seguinte:

"Qual & o numero maior, 42 ou 287"

Em seguida, a experimentadora pedia que o sujeito fizesse um circulo,
na folha de respostas, no numero correspondente & sua resposta.

Adicéo e subtracio

Este item é composto por duas questbes:

1) "Se vocé tinha 3 balas e ganhou mais 4, com quantas vocé ficou?”

2} "Jodo linha § figurinhas e perdeu 3. Com quantas figurinhas ele ficou?"”
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Em seguida, era pedido ao sujeito que anotasse sua resposta ao lado dos
itens correspondentes.
Parte escrita:
Esta parte & composta por 35 itens (vide anexo 2).
Convem esclarecer gue, embora todos os itens estivessem no caderno do
teste, o sujeito era encorajado a responder somente agueles gue ele sabia.

¢) Critérios de avaliagdo dos resultados do TDE

De acordo com Slein (1994a), o levantamento dos dados do TDE é feito
computando-se 08 itens respondidos corretamente, cada item correto valendo 1
{um) ponto.

¢. 1) Avaliaco do Subleste de Escrita

Nome

Deve-se atribuir 1 (um) ponto guando pelo menos o primeiro nome do
sujeito for escrito corretamente.

Escore maximo: 1 (um) ponto.

Ditado de palavras

Circula-se o numero correspondente a cada palavra escrita corretamente
& passa-se um ftrago obliquo sobre a resposta incorreta. Inversdes, adigbes,
omissdes e substituicdes de lefras sdo pontuadas como erradas’ . Entretanto, se o
suieito nao colocar ¢ pingo na letra | ou n&o cruzar a letra t, pontua-se como correte
se estas letras forem claramente distinguiveis das letfras e ou |

Para o ditado atribui-se 1 {um) ponto para cada palavra escrita
corretamente.

() escore maximo para o ditado de palavras é de 34 ponios.

Portanto, o escore bruto (EB) maximo para o subteste de escrita é de 35
pontos (1 (nome) + 34 (ditado de palavras)).

¢.2) Avaliacio do Subteste de Aritmética
As respostas para a correcdo deste subtesie, bem como a sua respectiva
pantuacao, sio apresentadas a seguir:

" . Embora estes comportamentos duranie a escrita sejam comuns em criancas que estio em fase
de alfabetizacho e representam, segundo Ferrelio ¢ Teberoski (1988}, as hipbieses que o sujeito
elabora para a construcio da escrila, nesta pesguisa nds 0s consideramos como incometos porque o
gue estd em questdo é o rendimente escolar e, do ponto de vista da escola, este caracteriza-se pela
escrita formal, ou seja, sem ermos.
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Parte oral:

a} Qual o maior numero: 42

b} Resolvendo os problemas oralmente:

- adicdo: 7

- subtracdo. 6

Afribui-se um ponto para cada item correto.

O escore maximo para a parte oral é de 3 pontos.

Parte escrita:

Circula-se a resposta e passa-se um fraco obliguo sobre a resposta
incorreta,

De acordo com Siein (1994a), alguns itens podem apresentar mais de
uma resposta considerada correta (vide anexo 3).

Atribui-se 1 (um) ponto para cada resposta correta.

O escore maximo para a parte escrita do subleste de aritmética é de 35
pontos.

Portanto, o Escore Bruto (EB) méximo do subteste de aritmeética é de 38
portos (3 (parte oral) + 35 {parte escrita)).

d) Critérios de interpretagéo dos resultados do TDE

Apos obtidos os escores brutos dos sujeiios em cada um dos subtesies
(EB por teste), foram ulilizadas as Tabelas de Normas de Stein (1894a) para a
interpretacéo dos resultados. Os desempenhos dos sujeitos, em cada um dos
subtestes, foram classificados em: inferior, médio-inferior, meédio-superior e
superior, para a 12 série, e inferior, médio & superior para a 2° série. Nas tabelas
abaixo encontram-se 0 valores considerados para cada item.

Tabela 3. Classificacdo dos resultados
do TDE para 0s alunos da 1° série

escore| Escrita
classificacéo
Superior >19
Meédio-superior 12 - 18
Meédio-inferior 2-11
Inferior <1
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Tabela 4: Classificacio dos resuitados do TDE
para 0% alunos da 2° série.

escore | Escrita | Aritmética
classificacdo
Superior > 27 > 14
Médio 20 -26 10 - 13
Inferior =19 <9

2.5.2 - PROVA DAS MATRIZES PROGRESSIVAS COLORIDAS DE
RAVEN

As Matrizes Progressivas Coloridas (Coloured Progressive Malrices -
CPM), conhecidas também como escala especial, foram construidas para avaliar os
processos intelectuais de criancas, na faixa de 5 a 11 anos, de deficientes mentais
@ de pessoas idosas. Esta Escala contém 3 séries: A, Ab e B, cada uma com 12

problemas.

a) Material

Para a aplicagdo do Teste de Matrizes Coloridas s&o necessarios:
- caderno de aplicagdo;

- folha de respostas,

~ manual;

- Crivo de corregan.

b} Forma de aplicacio
Para a aplicagBo do Raven foram seguidas as instrugfes do manual do
teste. Optou-se pela aplicacdo coletiva, em grupoes de, no méximo, 5 criancas.

¢} Avaliagio das respostas dos sujeitos

A avaliagdo do teste é feila colocando-se um gabarito ou chave de
correciio sobre a folha de respostas, atribuindo-se um ponto para cada resposta
"carta".

De acordo com Angelini et alil (1987), a pontuagdo total corresponde ac
numero de "acertos”. Ne entanto, esse resultado pode ndo corresponder ao
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potencial real do sujeito, caso tenha ocorrido interferéneia de alguma variavel
durante a aplicacéo.

Em funco disso, devem-se obter os totais parciais de cada série, para
determinar a consisténcia da pontuacdo. Avalia-se esta consisténcia sublraindo-se
do escore do sujeito, em cada série, 0 numero de acertos normalmente esperado
em relacéo ao total de pontos por ele alcangados.

A composicho do escore esperado é apresentada em uma tabela no
manual do Raven.

d} Interpretagdo dos resuliados do RAVEN

A partir do escore obtido, uma pessoa pode ser classificada nos
seguintes graus:

| - "intelectualmente superior”, se 0 escore esta no percentil 85 ou acima

dele para pessoas do seu grupo de idade.

il - "definidamente acima da média na capacidade intelectual”, se o
escore esta no percentil 75 ou acima dele; ll+, se o escore esta no percentil 20 ou
acima dele.

lil - "intelectualmente médio", se o escore esta entre o percentil 25 e 75,
i+, se o escore € maior que a mediana ou percentil 50; lli-, se 0 escore € menor do
gue a mediana.

IV - "definidamente abaixo da média na capacidade intelectual”, se 0
escore esta no percentil 25 ou abaixo dele; V-, se 0 escore esta no percentil 10 ou
abaixo dele.

V - "intelectualimenie deficiente”, se ¢ escore esta no percentil 5 ou

abaixo dele para seu grupo de idade.

2.5.3 - PROVAS OPERATORIAS

2.5.3.1 - PROVA DE CLASSIFICAGAO

a) Material
Para a aplicac8o desta prova foram utilizados blocos I6gicos de duas
aspessuras (grossa e fina), de trés cores {azul, vermelha e amarela) e de quatro

formas {(guadrada, retangular, triangular e circular).
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b} Forma de aplicag&o

Imiciaimente a experimentadora colocava sobre & mesa varios blocos
iogicos e solicitava a crianga que:

19} diferenciasse as formas geometricas;

2%) comparasse as semelhancas e diferencas enire as pecas, explicando-
as.

Para isso, a experimentadora apreseniava questdes do tipo: "0 que fem
de igual?”. "0 que lem de diferente?”, mostrando & crianca, por exemplo, duas
pecas que estavam sobre a masa.

Depois, a experimentadora apontava a crianca todos os blocos logicos e
solicitava-lhe que reunisse, em grupos, as pecas parecidas, dizendo: "Como vocé
pode arrumar estas pecas de modo que fiquem juntas as gue combinam?" Depois
que © sujeito executava ¢ que the fora pedido, a experimentadora perguntava-the:
"Por gue vocé arrumou assim?”

Finalmente, a experimentadora perguntava: “Ha oufro jeito de arruma-
las?” Em seguida, solicitava a crianca que desse um nome a cada colegdo e
colocasse as etiquetas com esses nomes em seus respectivos lugares.

¢) Critérios de classificagdio para as respostas dos sujeitos

Os critérios de classificacdo foram os mesmos adotados por Piaget e
inhelder (1983):

1 - Nivel I: a crianca tende a organizar o material classificave!l, ndo numa
hierarquia de classes e subclasses baseada em semelhanca e diferenga entre os
objetos, mas de acordo com o que Piaget e Inhelder (1983) chamam de colecbes
figurais. Isto significa que o comportamento de classificacdo tem caracteristicas
proprias. Primeiro, trata-se de um comportamento ndo planejado, que se da por
efapas, nas quais o critério de escotha muda constantemente. Segundo, &
classificac@o ndo obedece a um plano geral e a colecdo finalmente formada ndo é
uma classe logica, mas uma configuracio complexa (ex: casa, trem, stc).

2 - Nivel lia: as colegOes figurais s@o substituidas por colecfes néo
figurais. Isto significa que a crianga passa a formar grupos de objetos com base
apenas nas semelhancas de atributos e tenta relacionar cada objeto a um dos
grupos. Entretanto, a crianca ainda utiliza um critério unico de classificacéo {(cor,
forma, elc,) mas ainda sem hierarquias.
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3 ~ Nilve ilb: a crianca comeca a utilizar pelo menos dois critérios de
classificacio.

4 - Nivel lil: & classificacdo é formada de classes propriamente ldgicas,
subdivididas em subclasses e com quantificagdo das inclusfes. A ela se
acrascentam a mobilidade nas mudancas possiveis de critério e a facilidade de
construir sistemas multiplicativos (tabelas de dupla entrada, efc.).

2.5.3.2 - PROVA DE INCLUSAO DE CLASSES

A incluséio de classes é definida por Piaget & Inhelder (1983) como sendo
a capacidade do sujeito para compreender a relacio existente enfre uma
determinada classe (B) e suas subclasses (Ae A').

O objetive desta prova fol verificar se os sujeitos da pesquisa eram
capazes de comparar o namero de elementos de uma subclasse (A = quadrados
szuis ou A' = guadrados rosa) ao de uma classe mais geral (B = quadrados), na
qual esta inclusa.

a) Material
Foram utilizados cuadradinhos (3x3 cm) de cartolina nas cores rosa e

arul.

b} Forma de aplicagéo

A experimeniadora apresentava a crianca um saquinho plastico contendo
fichas quadradas de carloiina. Em seguida, perguntava: "0 que fem dentro deste
saquinho?”. Se a crianca néo soubesse, ela dizia: "S4o fichas de cartolina” ou "Séo
quadradinhos de carfolina.”

Em seguida, o pacote de quadrados era entregue a crianca e era
solicitado a mesma que 0s separasse por cor.

Depois disso, a experimentadora colocava scbre a mesa 7 quadrados (5
cor-de-rosa e 2 azuis) e perguntava a crianca: "Aqui na mesa tem mais quadrados
rosa ou mais quadrados?”, “For qué?" ou "Como vocé sabe disso?”, ou ainda:
"Como vocé fana explicar ao seu amiguinho isto que vocé me disse?”
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Este mesmo procedimento era repetido mais quatro vezes, ulilizando-se

as seguintes situactes: 9 quadrados (4 rosa e 5 azuis);, 7 quadrados (2 rosa e 5
azuis); 9 quadrados (6 rosa e 3 azuis) e 8 quadrados (4 rosa e 4 azuis).

¢} Critérios de classificagéo para as respostas dos sujeitos

Foram utilizados os mesmos critérios adotados por Piaget e inhelder
(1983):

1 - Auséncia de quantificagdo inclusiva: a crianca mostra-se incapaz de
comparar 0 numero de elementos de uma subclasse ac de uma classe mais geral
na qual ela estd inclusa, sla faz sistematicamente a comparacéc das duas
subclasses, respondendo entdo que ha mais quadrados rosa (ou azuis dependendo
da questéo) do que quadrados.

2 - Condutas intermediarias: a crianca hesita diante da guestdo que the é
faita e, ora reponde que tem mais quadrados rosa (ou azuis), ora responde gue tem
mais quadrados.

3 -~ Acerto da quantificaclo inclusiva: todas as perguntas obtém respostas

corretas.

2.5.3.3 - PROVA DE CONSERVAGAO DE MASSA

a} Material

Foi utilizada massa de modelar,

b} Forma de aplicagdo

Varias situagbes foram apresentadas & crianca e suas respostas foram
anotadas.

Primeira situacéo:

A experimentadora apresentava a crianga duas bolinhas com a mesma
guantidade de massa e fazia as seguintes questdes: “Esfas duas bolinhas séo
iguais? Elas tém a mesma quantidade (ou 0 mesmo tanfo) de massa? Vocé tem
cerfeza?”

Em seguida, perguntava: "Se eu der esta bolinha para vocé e ficar com
esla para mim, qual de nés ganha a bola que tem mais massa? Qu nds ganhamos o
measmo tanto? Por qué?”



90

Se a crianca respondesse que um{a) iria ganhar uma bola maior que o(a)
outro(a), perguntava-se: "Enfdo elas ndo séo iguais?"”

Segunda situacio:

A experimentadora dava a uma das bolas a forma de salsicha, colocava-a
horizontalmente na mesa e, em seguida, perguntava: £ agora onde fem mais
massa? Ou tem 0 mesmo tanto de massa nas duas? Por qué?” ou “Como vocé sabe
disso?"”

Terceira situagao:

A experimentadora transformava a salsicha em bolinha novamente e
perguntava: "Esfas duas bolinhas 880 iguais? Elas tém a mesma quantidade {ou ©
mesmo tanto) de massa? Yocé tem certeza?”

Quarta situacéo:

A experimentadora transformava uma das bolinhas em salsicha

colocando-a verticalmente sobre a mesa e entfo perguntava: “E agora onde tem
mais massa? Ou tem o mesmo tanto de massa nas duas? Por gue?” ou “Como vocé
sabe disso?”

Quinta situacio:

Novamente, a experimentadora transformava a salsicha em bolinha e
perguntava: "Estas bolinhas sdo iguais? Elas tém a mesma quantidade (ou o mesmo
tanto) de massa? Vocé ftem cerfeza?"’

Sexta situacio

A experimentadora dividia uma das bolinhas em quatro ou cinco pedagos
iguais fazendo com eles bolinhas menores e, em seguida, perguntava: "E agora,
onde tem mais massa? Nesta bola grande ou em todas estas bolinhas juntas? Ou
tem o mesmo lanto de massa nas duas? Por qué?” cu "Como vocé sabe disso?"

¢} Critérios de classificagdo para as respostas dos sujeitos

Foram utilizados 0s mesmos critérios adotados por Piaget e inhelder
(1971bY.

1 - Nao-conservagdo: apds a transformacdo de uma das bolas a crianga
afirma que a quantidade de massa se altera.

2 - Condutas intermedidrias: a crianga admite a conservacio de massa
em algumas situactes e a nega em oultras.

3 - Conservagdo: A crianga afirma que as bolinhas transformadas

continuam tendo a mesma quantidade de massa, justificando suas afirmagfes com
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argumentos logicos de identidade, reversibilidade simples e reversibilidade por
reciprocidade.

2.5.3.4 - PROVA DE CONSERVAGAQ DE COMPRIMENTO

a} Material

Foram utilizados palitos de fosforo de tamanhos diferentes.

b} Forma de aplicagéo

Primeira situacan:

A experimentadora colocava sobre a mesa duas fileiras paralelas (A e B)
de palitos de fosforo (uma com 8 palitos grandes e outra com 10 palitos pequenos,

mas ambas com o mesmo comprimento), dizendo: "Vamos fazer de conta que estas
fileiras séo duas estradas. Diga-me, elas tém o mesmo comprimento?”

Apds ter anotado a resposta da crianga, certificando-se de que a mesma
concordava em terem as fileiras 0 mesmo comprimento, a experimentadora passava
para a situacdo seguinte.

segunda situacio:

A experimentadora deixava a fileira A como na primeira situacéo e
deslocava a fileira B para a direita. Depois, perguntava: “"Qual destas duas estradas
& mais comprida? Qu elas tém o mesmo comprimento? Como vocé sabe disso?”.
Em seguida, anotava a resposta da crianga.

Terceira situacgao:

A experimentadora deixava a fileira A como na primeira situacio e
arrumava a fileira B em ziguezague. Depois, perguntava: "Se vocé fosse andar
nestas duas estradas, em qual vocé andaria mais? Qu vocé andaria 0 mesmo tanto?
Elas tém o mesmo comprimento? Como vocd sabe disso?” Em seguida, anotava a
resposta da crianca.

Quarta situacdo;

A experimentadora deixava a fileira A como na primeira situacdo e
arrumava a fileira B de forma nado retilinea. Depois perguntava: "Se vocé fosse
andar nestas duas esfradas em qual vocé andaria mais? Ou vocé andatia o mesmo
tanto? Elas tém o mesmo comprimento? Como vocé sabe disso?”. Em seguida,
anotava a resposta da crianca.
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Foram criadas ainda mais duas situacfes, nas guais a fileira B era
disposta de diferentes maneiras, mas com uma configuracdo nao retilinea,

¢} Critérios de classificacdo para as respostas dos sujeitos

Foram utilizados 0s mesmos critérios adotados por Inhelder, Bovet e
Sinclair (1977):

1 - N&o conservagao: a crianca julga os comprimentos conforme o critério
da coincidéncia das exiremidades. Dessa forma, apds a mudanga da configuracéo
de uma das fileiras passa a negar que ambas tenham o mesmo comprimento.

2 - Condutas intermedidrias: a crianca ora diz que as fileiras tém o
mesmo comprimento, ora diz gue ndo tém.

3 - Conservaco:. a crianga comega a afirmar que as duas fileiras tém o
mesmo comprimenio, mesmo que ambas possuam configuracbes diferentes.

2.5.3.5 - PROVA DE IMAGEM MENTAL

a) Material

roram utilizados os seguintes materiais: duas garrafas iguais, com
paredes paralelas, lapis, borracha e uma folha de papel sulfite com desenhos de
garrafas em varias posiches.

b) Forma de aplicagéo

A experimentadora deixava sobre a mesa duas garrafas: uma com agua e
outra vazia. Em seguida, mostrava & crianca a garrafa vazia, dizendo: “Vamos supor
que esta garrala esfivesse cheia de égua, assim como esta {(apontava a garrafa
cheia). Como ficaria a dgua se eu virasse a garrafa de vérias maneiras?” Fntéo, a
experimentadora inclinava a garrafa vazia para a direita e perguntava: "Como vai
ficar & agua da garrafa se eu a colocar deste jeito?”

Em seguida, dizia: "E se eu virar a garrafa assim, como a égua vai ficar?
Entéo ela mostrava a garrafa inclinada para a esquerda.

Além das posicbes citadas anteriormente, a garrafa ainda foi colocada
nas seguintes posicbes: deitada, com o gargalo para baixo e em pé.

Depois de ter mostrado a crianga a garrafa em diferentes posiches e
perguntado como a agua ficaria em cada uma das situacdes, a experimentadora
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oferecia-ihe a folha com desenhos, pedindo-lhe para desenhar como a agua ficaria

em cada caso.

¢} Critérios de classificagio para as respostas dos sujeitos

Foram ulilizados 0s mesmos critérios adotados por Piaget e Inhelder
{(1948):

1-Nivel I as criancas revelam-se incapazes de representar planos.
Assim, a agua na garrafa é representada por uma garatuja, na qual é impossivel
discernir qualquer nivel, em qualquer orientacéo.

2 -Nivel 1 os niveis sfo representados toscamente, tendo como
referencial a propria garrafa, e ndo as coordenadas externas. Deste modo, o nivel
da agua ¢é quase sempre considerado come perpendicular aos lados,
independentemente da maneira como a garrafa estg inclinada. Para representar ©
que pensa, a crianga geraimente desenha a agua paralela a base da garrafa. Se em
algumas situacbes a crianga representa o nivel da dgua corretamente, em outras
acaba por representa-lo incorretamente.

3 - Nivel il as criancas deste estagio, em suas construgdes, baseiam-se
na referéneia espacial mais ampla, usando, por examplo, ¢ nivel da mesa como um

guia na previsdo do nivel da agua.

2.5.4 - PROVAS DE CRIATIVIDADE

2.6.4.1 - PROVA DAS POSICOES DOS DADOS SOBRE UM SUPORTE

a) Material

Foram utilizados trés suportes coloridos (circulo amarelo, quadrado
vermelho, triangulo azul) e nove dados, cujas faces eram de cores diferentes
{(branco, preto, rosa, verde, vermelho, amarelo).

b) Forma de aplicacdo

A experimentadora colocava um dos suportes sobre a mesa e enfregava
rés dados a crianga, dizendo: “Cologue estes trés dados de todas as maneiras
sobre este cartdo.”
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Apos a crianca ter executado a tarefa, ela perguntava; "FPode ser de outro
Jeito?"”

Caso a crianga argumentasse gue ndc havia outras maneiras, a
exparimentadora insistia: "Faca agora de um jeilo bem diferente”.

E continuava, fazendo as seguintes solicitacbes:

“Vocé acha que existem jeitos certos ou errados de colocar os dados?”
"Entdo mostre-me um jeifo cerfo de colocar os dados.”

"Agora mostre-me um outro jeifo certo.”

"Mostre-me um jeifo errado de colocar os dados.”

“Agora mostre-me um outro jeito errado.”

"De guantos jeifos vocé acha que pode colocar estes dados sobre este
cartdo? Gomo vocé sabe? Vocé conseguiria fazer todos esses jeifos?”

A crianga era incentivada a demonstrar todas as posicbes em que ela

havia pensado. Todas as suas condutas eram anotadas.
0 mesmo procedimento foi adotado para os outros dois suportes.

¢} Critérios de classificagdo para as respostas dos sujeitos

Foram utilizados 0os mesmos critérios propostos por Piaget (1985).

1 - Nivel la: a crianca combina pequenas diferencas com semelhancas
{procedimentos analdgicos), e seus argumentos caraclerizam-se pela presenca de
pseudonecessidades. Além disso, ela frabalha apenas com uma familia de co-
possivels.

2 - Nivel Ib: & crianga trabalha com duas familias de co-possiveis.

3 - Nivel Il & crianga busca mais variacles e apresenta co-possiveis
antecipados. Neste nivel, ela ja trabatha com trés familias de co-possiveis.

4 - Nivel lil: & crianca argumenta que existem maneiras ilimitadas de
colocar os dados (co-possivels quaisquer).

2.5.4.2 - PROVA DA EQUIDISTANCIA

a) Material

Foram utilizados animais em miniatura e uma lagoa, feita de cartolina
azul, em formaio circular.
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b) Forma de aplicag8o

A experimentadora apresertava a crianga os animais e a lagoa. Em
seguida, solicitava a mesma que colocasse 0s animais a uma mesma distancia da
lagoa (ponto central). iniciava a prova dando 2 animais & crianga.

A primeira instrucéo era a seguinte:

"Nesta fazenda existem varios animais. Todos os dias eles gostam de ir
até esta lagoa para beber dgua. De que forma vocé pode colocar os animais para
que cada um ande o mesmo tanto até chegar & lagoa?”

Apbs a primeira situac8o idealizada pela crianga, a experimentadora
perguntava: "Da forma como vocé colocou 0s animajs, eles andam o mesmo tanfo
alé chegarem & lagoa?"”

"Como vocé fez para saber que eles andam o mesmo tanfo?”

“Tem oulro jeito de colocar 0s animals, para que eles andem o mesmo

tanto até chegarem & lagoa?”

Procedeu-se desta forma nas demais siluacbes sucessivamente
apresentadas ao sujeito (5 animais e uma lagoa; 8 animais @ uma lagoa; 10 animais
& uma lagoa).

Em cada situacéo, insistia-se para que a crianga demonstrasse pelo

menos b maneiras de colocar 08 animais.

¢} Critérios de classificagio para as respostas dos sujeitos

Foram utilizados os mesmos critérios propostos por Piaget (1985):

1 - Nivel la: a crianga faz uma reunido dos animais, seja através de um
alinhamento vertical ou horizontal, figuras em curva, ziguezague, animais em
desordem e perto da lagoa.

2 - Nivel Ib: as criangas comecam a fazer configuractes fechadas, mas
néo circulares, que envolvem a lagoa; ou seja, elas comparam a disténcia entre a
lagoa e cada um dos animais individualmente, sem levar em conta os outros animais
envolvidos. Contudo, existe ainda um predominio de retas e amontoados como em
la.

3 - Nivel Il a crianga trabalha predominantemente com formas, podendo
apresentar o circulo como solucdo, ou ndo, mas considerando uma forma entre
outras.
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4 - Nivel lli: as dnicas construgbes aceitas sdo o circulo ou o semicirculo,
que ja aparecem desde as primeiras construgdes, e as Unicas variagbes s&o

aquelas nas guais a crianca aumenta ou diminui o raio do circulo.

2.5.4.3 - PROVA DOS OBJETOS PARCIALMENTE ESCONDIDOS

a) Material

Foram utilizados chumagos grandes de algodio e trés objetos de
formatos diferentes: um circular (bola de ping pong); um triangular (uma régua
triangular em miniatura) e um irregular. Quando necessario foram utilizadas, ainda,
folhas de sulfite.

b Forma de aplicacéo

A experimentadora mostrava a crianga um objeto circular. Uma parte
estava escondida pelo algod&o e outra parte podia ser visualizada. Em seguida,
perguntava a crianga: “Vocé é capaz de descobrir a forma da parfe gue estd
escondida? Qual €? Pode ser diferente? De quanios jeitos? Tem outro jeito ainda?”

A fim de que a crianga pudesse se expressar melhor, a experimentadora
oferecia-lhe uma folha de sulfite para que ela desenhasse o que estava pensando.

O mesmo procedimento era adotado para os demais objetos (forma
triangular ou irregular).

¢} Critérios de classificagdo para as respostas dos sujeitos

Foram adotados 0s mesmos critérios utilizados por Piaget (1985);

1 - Nivel la: caracteriza-se pela apresentacéio de somente uma alternativa
para fechar a figura.

2 - Nivel Ib: a crianga comeca a apresentar pelo menos duas alternativas
para fechar a figura.

2 - Nivel I: caracteriza-se pela apresentagdo de trés ou mais alternativas,
com grandes diferencas entre elas.

3 - Nivel It a crianca acredita existir uma guantidade ilimitada de formas
para completar a figura.
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2.5.5 - TESTE GESTALTICO VISOMOTOR DE BENDER

O Teste Gestaltico Visomotor de Bender foi elaborado com o objetive de
verificar a maturidade visomotora das criangas. Enitretanto, alguns autores também
o uiilizam para verificar a presenca de indicadores de disturbios emocionais e de
les&o cerebral (Koppitz, 1987; Clawson, 1992).

Como nosso intuito era averiguar as afirmacdes feitas por professores e
tambem por outros pesquisadores, o Bender foi utilizado ndo sé para a avaliacéo
visomotora, mas também para verificar se este instrumento fornece algum subsidio
para a detecg@o de indicadores de lesdo cerebral e de distUrbios emocionais. Para
tanto, adotamos o modelo de avaliagdo proposto por Koppitz (1987), padronizado
para a realidade brasileira por Kroeff (1988},

a) Material

Para a aplicac&o do Bender sdo necessarios:

- folhas de paps! sulfite;

- lapis preto;

~ borracha;

- nove cartdes com as figuras a serem desenhadas;

- folha de respostas do Teste Gestéltico Visomotor de Bender (modelo
adotado para correcdo segundo Koppitz (1987)).

b} Forma de aplicagéo

A experimentadora comegava a aplicacBo com a seguinte instrugdo:

"Agora, eu gostaria que vocé fizesse alguns desenhos pra mim.”

ApGs colocar o papel, 0 lapis e os cartSes na frente da crianca, a
experimentadora prosseguia;

"Aqui ha nove cartbes, e cada cartdo fem um desenho. Eu quero que
voce copie os desenhos. Faca o methor que puder.”

O papel era oferecido a crianga na vertical.

Em seguida, comegava a apresentacfio dos cartbes. Cada cartén era
apresentado individualmente, sendo desencorajadas todas as tentativas de girar 0s
cartbes.

A experimentadora mostrava & crianca a parte de cima do cartdo e a
maneira como queria ¢ desenho. Se a crianga sugerisse inovacdes, como "Eu vou
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fazer disto uma arvore de Natal", a experimentadora procurava lembrar-the que o
desenho deveria ser feito exatamente como estava no cartio.

Se uma ou mais rotacbes grosseiras aparecessem no desenho, a
examinadora esperava até que a figura 8 fosse completada e que o papel tivesse
sido removido, para pedir a crianga que desenhasse agquelas figuras novamente.

O tempo gasto para o desenho de todas as figuras era anotado.

¢} Critérios de correcio do Bender

De acordo com Koppitz (1987), para a avaliacBo da maturacéo
visomotora devem ser considerados 0s seguintes aspectos:

- Distorcdo da forma;

- Rotac8o das figuras (mudancga no eixo da figura);

- integraco (separacio ou superposicéo entre partes das figuras);

- Perseveracio'’.

As 9 figuras do Bender foram analisadas e cada item da corregéo foi
pontuadc com um ou zero, isto &, com “presente” ou “ausente” (vide folha de
respostas para corregdo pelo método de Koppitz - anexo 4).

Apds a somatoria dos pontos, verificava-se na tabela de dados
normativos brasileiros (vide anexo 5 - Tabela A) se o resultado obtido pela crianca
correspondia ao esperado para a sua idade cronologica, ou se estava superior ou
inferior ao esperado.

Embora inumeros estudos brasileiros utilizem como parémetro para
correcéo do Bender a tabela de dados normativos americanos' (vide anexo 5 -
Tabsela B), nesta pesquisa achamos viavel utilizar a tabela padronizada por Kroeff
(1988) para a realidade brasileira, pois acreditamos que a pratica de utilizacéo das
normas estrangeiras para a populacdo nacional deve ser evitada, ndo s por uma
necessidade de coeréncia, mas também porque ela provoca inseguranca no
momento de emitirmos um-parecer sobre as criancas estudadas.

"' . A perseveragio pode ser de dois tipos: 1) némero incorrete de unidades: refers-se &

perseveraglo ou 4 mutilagio das figuras 1, 2, 3, 5 e 6 por urn aumento ou diminuicio no nimero de
unidades, se comparadas com- as figuras-estimulo; 2) perseveraclo figura a figura: refere-se aos
CRS0S em que a criangs continua a fazer, num outre desenho, o masmo tipe de unidades que fez no
desenho imediatamente precedente. Enire as criangas com esta tendéncia, o fenémeno é mais
freqilentemente observado na reproduclo das figuras 1, 2e 3,

- A tabela com os dados normmativos americanos ainda & utlizada atuaimente, por muitos
psicologos, para a avaligho psicoaducacional de criangas encaminhadas para classes especiais. Tal
pratica & muito perigosa, tendo em vista que existem diferencas substanciais entre a populagio
brasiieira e a americana (vide diferencas, no anexo 3, enire as tabelas A & B).
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Para a verificacho da presenca de indicadores de les&o cerebral, Koppitz
(1987} sugere que sejam observados 0s seguintes aspectos:
- adico ou omissdo de angulos;
- substituic@o de curvas por angulos;
- substituic8o de curvas por linhas retas;
- desproporgae das partes;
- substituicdo de cinco pontos por circulos;
- rotacdo do desenho em 459
- falha na integracio das partes;
- omisséo ou adicdo de fileiras de circulos;
- perda da gestalt;
- série de pontos substituida por uma linha;
- perseveracéo.

Entretanto, para a analise desses aspectos é preciso levar em
consideracéo a idade da crianca. Por isso, Koppitz (1987) elaborou uma tabela na
gual 0s itens de pontuacéo estbo agrupados com o tipo de desvio que representam
{vide anexo 7).

A presenca de quatro™ itens ou mais, daqueles citados acima, pode
indicar a existéncia de leséo cerebral.

Quanto & verificacBo da presenga de indicadores de distdrbios
emocionais, Koppitz {1987) sugere que sejam observados 0s seguintes aspectos:

- ordem confusa: caracteriza-se pela colocacéo arbitrdria, no papel, de
mais de duas figuras. A presenca deste indicador parece estar relacionada com uma
falta de capacidade de planejamento, confusdo mental e indecisdo;

- linha ondulada: caracteriza-se pela mudanga abrupta na direcBo da
iinha, dos pontos da figura 1 e dos circulos da figura 2. Este indicador parece estar
associado a falta de estabilidade emocional;

- substituicao de circulos por riscos: nas criangas este indicador parece
estar relacionado com a impulsividade e a falta de interesse ou atencéo;

R Koppitz (1887) apresenta como critdrio trés ou mais indicadores para gque se possa levantar a
suspeita de indicios de lesfio cerebral. Contudo, considerando 2 idade dos nossos sujeitos € a
realidade brasileira, resolvemos aumentar esse nlmero para quatro ou mais indicadores. A deciséo
por essa mudanga fol tomada em virlude dos resuitados dos estudos de Kroeff (1988), os quals
maostram que as criangas brasileiras apresentam um atraso na maturagdo visomotora de quase dois
anos em relagio as criangas americanas e que por isso € normal a presencga de um maior ndmero
tanto de indicadores de lesfo cerebral quante de indicadores de distdrbios emocionais.



100

- aumento progressivo do tamanho: caracteriza-se pelo aumento do
tamanho progressive dos circulos ou pontos, maior que um terco da parte ou de
todo o estimulo. Este indicador parece estar associado a baixa toleréncia &
frustracdo e a explosividade,

- tamanho pequeno dos desenhos: o desenho feito pela crianca é a
metade do tamanho do estimulo apresentado no cart8o. Este indicador parece ter
reiacio com ansiedade, constricBo, timidez e conduta retraida;

- linha fina: a presenga deste indicador pode estar relacionada com a
timidez e o retraimento;

~ tragado repassado e linhas reforcadas: este indicador pode estar
associado com agressividade manifesta e impulsividade;

- segunda tentativa para desenhar as figuras: este indicador pode estar
relacionado com a impulsividade ou com a ansiedade;

- expansdo ou uso de duas ou mais folhas de papel este indicador
parece estar associado com a conduta de atuacdo (acting-out) @ com a
impulsividade;

- constrigao: o uso de menos da metade da folha parece estar associado
com retraimento, timidez e depressao.

A presenca de quatre’ itens dos acima citados, ou mais, pode indicar a
existéncia de problemas emocionais.

Para a avaliagdo dos indicadores de lesdo cerebral e de distirbios
emocionais foram elaboradas algumas tabelas, com o intuito de facilitar a
visualizacgo de todos 08 aspectos encontrados em cada crianga (vide anexo 6).

2.5.6 - PROVA DE RORSCHACH

O Metodo de Rorschach € mundialmente conhecido e utilizado para o
diagnodstico da personalidade.
No Brasil, embora sejam abundantes os estudos que procuram alguma

correlagéo entre os problemas emocionais e o fracasso escolar, poucos sdo agueles

" . Koppitz (1987) utifiza como critério trds ou mais indicadores para que se possa levantar a
hipbtese de indicios de distirbios emocionais. Contude, nesta pesquisa aumentamos esse namero
para quatro ou mais indicadores: O motivo para a mudanga ja foi citade na nota de rodapé anterior.
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gue utilizaram o Método de Rorschach para tal verificag8o (Yazigi, 1972, Assis,
1985), razéo pela qual decidimos langar méao dele.

E importante ressaltar que a teoria da personalidade subjacente ao
método de Rorschach, utilizada nesta pesquisa, pauta-se fundamenialmente na
concepc@o positivista iniciada por Comte. De acordo com Coelho (1980), esta
perspectiva tedrica fornece direfrizes para a compreenséc e a anadlise dos
fendmenos psicolégicos normais, patologicos, evolutivos, e de integragdo do
individuo a sociedade.

A teoria de Comte tem como caracteristica principal 0 estudo dindmico do
individuo, o qual é considerado do ponto de vista social, ou seja, & visto numa
perspectiva histérica. Para ele, 86 podemos compreender ¢ ser humano airaves das
relaches inter-pessoais.

Segundo Coelho (1980), no campo especifico da Psicologia e da

Psiquiatria, a teoria da personalidade de Anibal Silveira trouxe grandes
contribuicbes para a sistematizagéo dos fendmenos psiquicos. Tendo por base ©
método subjetivo e o critério sociolbgico estabelecidos por Comte, Silveira (apud
Coelho, 1980, pp. 41-42) considera como fundamentos para a teoria psicologica os
seguintes postulados:

1} “No dominio cerebral, como nos demais selores do organismo, existe
intima correlacéio entre o plano funcional e o plano eslrutural: no caso, fungbes
neuropsiquicas e organizacdo analomica do enceéfalo.”

2} “A cada funclo psiquica simples corresponde necessariamente um
orodo cerebral distinto.”

3) “A identidade prévia da funcdo psiquica é indispensével a pesquisa do
Srgdo correspondents, da mesma forma que a estdtica se depreende da dinamica.”

4) “Tanto no plano dindmico quanto no plano esfrutural, a pesquisa so se
torna eficaz quando procede do complexo para o simples ou do fodo para as partes.”

5) “A estrutura e as condicbes anatdmicas dos ¢rgdos cerebrais permitem
compreender-thes as fungles psiquicas; porém, estas obedecem a leis proprias e
ndo sdo redutiveis & fendmenos de oulfra cafegoria qualquer, nem mesmo
fisiologicas.”

A teoria da personalidade de Silveira concebe o homem, portanto, como
um ser social, e leva em consideragdo dois aspectos: um psiquico, gue é subjetive,

e um somatico, referido ao encéfalo.
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Gracas a um procedimento de observacio sistematica, Coelho (1980, p.

47) esclarece que é possivel distinguir diferentes modalidades psicoldgicas de
expresséo das funcdes subjetivas, quais sejam:

“0s tipos pecufiares de reacdo aos diferentes estimulos
externos e aos impulsos internos, cuja satisfagdo é
indispensédvel a sobrevivéncia individual e & da espeécie;
os niveis e 08 graus de expressdo do estabelecimento
das figacbes interpessoais, as formas de execugdo
molora, que se lraduzem especialmente afraves da
locomocdo e da preensdo; e, finalmente, 08 pProcessus
mentais qgue promovem a integragdo do individuo &
realidadle externa.”

A partir dos resultados da expressdo destas disposicbes subjetivas €
possivel agrupa-ias em trés conjuntos harmdnicos de fungbes, que possuem um
significado especifico, ou, mais precisamente, em frés setores fundamentais da
personalidade: afelividade, conagéo e inteligéncia.

A afetividade se refere a um grupo de fungbes subjetivas que
continuamente estimula o ser humano a satisfazer as necessidades da propria
existéncia individual e, por outro lado, possibiliita a sua integragdo no ambiente
fisico e social. A conaclio, por sua vez, decorre de fungdes que presidem o
comportamento expiicito, e ao mesmo tempo dirige o trabalho mental. Contudo, ndo
corrasponde & aclo exteriorizada, mas abrange 08 dinamismos subjetivos que
antecedem e possibilitam a transposigdo das disposicbes afetivas e as elaboracdes
intelectuais para o ambiente externo. Por fim, a inteligéncia diz respeito & um grupo
de funcbes psiquicas que estabelece a observagio e a adaptacéo ldgica ao
ambiente.

Segundo Coelho (1980), a capacidade de simbolizagéo é fundamental

para que o individuo se integre & sociedade. Contudo, a autora esclarece que

‘e adaptacdo intelectual @ realidade ndo decorre apenas
da apreciac8o dos eventos externos e da assimilagdo dos
valores do ambiente, mas fundamentalmente da
capacidade humana de reelaborar, de modo onginal e
criador, 0s dados coligidos, e de comunicar o resultado
das concepcles e o estado subjetivo aos semelhantes.”

(072}

Através da investigaco empirica dos fendmenos psiquicos, a escola

positivista elaborou um conceito mais preciso e operacional de personalidade.
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Assim, de acordo com Silveira (apud Coelho, 1980, p. 49), a esirutura da
personalidade deve ser entendida como

‘o conjunto de funcbes subjetivas hierarquicamente
organizadas, inatas e coexstenles, ligadas ao
funcionamento cerebral, o qual resufta da comunicacdo
com o meio externo e inferno. Eslas funcgles regem
continuamente e de modo harmbnico as disposicbes
genéticas do individuo e as suas inter-refacbes com o
ambiente fisico e social.”

As funcbes psiquicas estdo presentes em todos os individuos. No
ertanto, © que varia em cada um deles é o dinamismo da personalidade, que
depende basicaments da expresséio e da combinacio peculiar destas fungbes.

Coelho (1980) ressalta que existe uma hierarquia entre as fungbes
psiquicas. Assim, em primeiro lugar viriam as fungbes da afetividade, que presidem
os primeiros contatos do individuo com a realidade externa. Tais fungbes s&o
essenciais, tanto para a sua sobrevivéncia quanto para a realizacdo de qualquer
trabalhc mental. Em planc intermedidrio viriam as fungbes conativas, que
coordenam a expressdo dos pensamentos e sentimentos. E, por fim, viriam as
funcées intelectuais, que atingem seu pleno amadurecimento a partir das fases mais
avangadas do desenvolvimento da crianga.

A concepcdo de estrutura da personalidade elaborada por Silveira
considera, portanto, que as fungbes subjefivas regem o processo de interacéo do
individuo com o ambiente e que esta regéncia se efetua de modo continuo.

Desta forma, o ser humano mantém uma continuidade com seus
semelhantes. Isto & possivel, segundo Coelho (1980, p. 51),

“na medida em que recebe e fransmite um determinado
confingente  genéfico e que norteia © préprio
comportamento, segundo padries e valores culturais
transmitidos pela familia e pelo ambiente, imedialo e
depois universal;, e, ao mesmo tempo, elabora a propria
experiéncia, comunicando-a aos confemporaneos e aos
descendentes, seja em plano modesto ou mesmo
rudimentar, seja - conforme o caso - até na amplitude de
novas concepcdes filoséficas e sociais.”

Em suma, a escola positivista de Silveira considera o individuo como uma

unidade complexa, resultante do conjunto de funcbes psiquicas que se exteriorizam
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de modo peculiar em cada sujeilo, e que resultam lanto da estrutura da
personalidade quanto das funglies somaticas.

a) Material

De acordo com Pereira (1987), para a aplicagdc do Rorschach s&o
recomendados:

~-duas canetas de cores diferentes (por exemplo: uma azui e oulra
vermelha);

- folha de respostas’™;

- folha de localizacho,

- um crondmetro;

-um conjunio de 10 pranchas padronizadas, sendo cinco

monocromaticas e cince coloridas™ .

b} Contato inicial

Antes da aplicac8o da prova, a experimentadora procurava deixar claro
que se tratava de uma avaliacio da personalidade e néo de uma afericao especifica
da inteligéncia. Além disso, verificava se o sujeito estava tomando alguma
medicacdo; em caso afirmativo, investigava o motivo do tratamento, ¢ tipo de
medicacao e a dosagem.

Por tratar-se de uma pesquisa, foi solicitado a cada sujeitc que ndo
comentasse o que tinha visto nas pranchas com 0s seus colegas de classe que

ainda irlam se submeter a prova.

¢} Forma de aplicagéo
A aplicacdo do Rorschach foi realizada em uma sala tranqila, onde N&o

se corria o risco de gualguer interrupgao.

S as folhas de respostas utilizadas foram produzidas pela Editora Pedagdgica e Universitaria
EELD.

gs - Silveira (apud Pereira, 1987, p.56) verificou que: “a) o conjunto de pranchas monocromaticas (1 ,
IV, V, VI e VIl) evidencia as situagbes onde prevalece a emogdo. S80 ocasifes semethantes a
guando o individuo s& vé frente a decisbes ou iniciativas a tomar, isto é, em gue a afetividade é
alierada pelas repercussbes do que fol apreendido infeleciualmente, mas em que ela ndo
desempenha um pape! propriamente proeminente na situagdo. Em geral 580 moementos de estudo,
de trabaiho etc.; b) o conjunto de pranchas coloridas (I, 1, VIIl, IX e X) caracteriza sltuaghes de
maior apelo afetivo. S8o circunsténcias onde o individuo se vé envolvido primordiaimente de modo
direto pela afetividade, seja ela de cardfer mais basico e instinfivo (aminas I e [I) ou mais
sociatizado, envolvendo a afetividade (i8minas Vill, X e X7
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A examinadora ficava sentada de frente para o sujeilo, com uma mesa
entre eles, sobre a qual eram colocadas uma a uma as pranchas. Nesta posigéo,
ara possivel observar mais faciimente as expressdes fisionbémicas e as reacdes do
sujeito durante a prova.
Procurou-se aplicar o teste em uma anica sesséo.
Para a aplicacgdo do Rorschach foram adotados 08 mesmos
procedimentos utilizados por Pereira (1987), a qual dividiu esta aplicacio em dois
momentos distintos: fase de associacho e fase do inquérito.

c.1) Fase de associacéo

Esta fase era iniciada com as seguintes recomendagbes. "Vou /he
mostrar dez figuras e gostaria que vocé me falasse o que vé nelas. Ndo se preocupe
em dar respostas certas, mesmo porque ndo hé resposta certa ou errada. Qualquer
resposita é vélida, pois as pessoas véem coisas diferentes nelas. lrei anotar tudo ©
gue vocé disser aqui (mosfrava-se a folha de resposta) e irel anolar o tempo
(mosfrava-se o cronbmetro), mas néo se preccupe com isso, vocé tem o tempo que
quiser. Eu 0 uso apenas para controle meu. Yamos comecar?”

Depois disso, mosirava-se a primeira prancha, acionando-se ac mesmo
tempo o crondmelre, e dizia-se: "Esta é a primeira figura.”

Todos os dados fornecidos pelo sujeito eram anotados na folha de
respostas. Além disso, anotavam-se 0s demais comentérios, bem como as posigées
em que as pranchas eram examinadas (se estava na posigéo normal, virada para a
direita do sujeito, virada para a esquerda do sujeito, de cabega para baixo, ou se o
sujeito havia girado a prancha totalmente).

Durante a aplicaco do teste foram anotadas ainda as reagles
fisiondmicas, tigues e as alteracdes de voz do sujeito. Tais anotagbes eram feitas
entre parénteses, para que se diferenciassem da verbalizagéo.

Tanto os comentarios quanto as respostas do sujeito foram anotados
exatamente com as mesmas expressdes usadas por ele.

E importante ressaltar que, quando o sujeito dava sua primeira resposta,
a experimentadora olhava para o crondmetro e anotava na folha de respostas o
Tempo de reagdo inicial (T r.1); entretanto, o mesmo ndo era acionado para parar.

No momento em que 0 sujeito devolvia a prancha, a experimentadora
acionava o crondmetro para parar o tempo e anotava o Tempo Total (T.T.). Caso o
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sujeito permanecesse olhando a prancha, sem a devolver, o tempo continuava
sendo computado, pois ele ainda estava de posse do estimuio.

As pranchas eram apresentadas em ordem rigorosa, de | a X
Inicialmente todas se encontravam viradas para baixo, para que ¢ sujeito nao visse
as figuras. Em seguida, elas eram mostradas ao sujeito, uma de cada vez.

Caso o sujeito néo mudasse a posicdo das figuras ate a prancha V, a
experimentadora ndo fazia nenhuma interferéncia, para que pudesse notar o grau
de iniciativa do mesmo. Todavia, a partir da V ela dizia: "Se vocé quiser, pode girar
a figura e vé-la em oufras posicbes.”

Se o sujeito apresentasse fabulac8o (comecasse a contar estorias sobre
as figuras ao invés de descrevé-las), a experimentadora explicava-lhe que era para
dizer apenas o via nas figuras. Esta explicac8o era dada até a prancha lil.

©.2) Fase de inquérito

Esta fase era iniciada apés a apresentaco das dez pranchas, as quais
eram recolocadas em ordem. A instrucdo dada era a seguinte: "Vou mostrar
novamente as figuras e gostaria que vocé fosse me explicando, o melhor que puder,
cada coisa que vocé viu. Vou fazer-he uma série de perguntas, mas e para que eu
possa entender e ver da mesma maneira que vocé, fanto quanto possivel.”

A experimentadora pegava, entéo, a primeira prancha, e, mostrando-a ac
sujeito, dizia, por exemplo: "Aqui vocé me disse que viu um(a) ____. Mostre-me onde
voos viu, passando o dedo em volfa da figura.”

A partir desta questdo era obtida a modalidade da resposta do sujeito.

Em seguida, pesquisava-se o deferminante, através das seguintes
questbes: "0 que lhe faz lembrar um{a) neste desenho?” ou ainda, "Por que
he parece um(a) ______ aquina figura?

Caso persistissem as dovidas ou houvesse a necessidade de se
pesquisar mais a resposta, pedia-se: "Além do {a)____ alguma coisa mais na figura
ajudou-0 a ver um(a) ?" "Descreva-me.” "Explique-me melhor.” "Que
caracteristicas tem a figura que © (8) levaram a verum(a) ____ 7"

Se, porventura, o sujeito acrescentasse novas respostas durante o
inquérito, faziam-se as pergurtas necessarias (pesquisa de modalidades,
determinantes, contetidos, etc.). Eniretanto, estas respostas eram diferenciadas,

para efeito de caleulo.
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Sempre que, no inquérito, o sujeito acrescentava detalhes que nao havia
dado na associacdo, perguntava-se se ele ja os havia visto da primeira vez, ou se
estava vendo melthor naguele momento.

Foi utilizada a folha de localizagBo (com todas as figuras da prancha),
para que pudéssemos anotar 0s pormenores mencionados pelo sujeite. Contudo,
procurou-se colocar esta folha em um local ndo visivel para ele.

Caso o sujeito no mencionasse qualquer resposta de cor no decorrer da
prova, apés o términge da mesma a experimentadora apresentava a prancha X e
solicitava que ele nomeasse as cores que via. Através deste procedimento poderia
ser verificada, ou ndo, a presenca de daltonismo.

d) Critérios de classificacdo para as respostas dos sujeitos
Para a classificagdo das respostas dos sujeitos foram utilizados o0s

mesmos critérios adotados por Pereira (1987), a qual se baseia na terminologia
brasileira elaborada por Anibal Silveira' .

Foram classificados e pesquisados cinco itens: modalidade,
determinantes, conteudos, resposta vuigar e elaboracBo. Para a classificacéo
destes itens foram ufilizados os mapas de localizacdo de Windholz (1969),
Beizmann (1970) e Jacquemin (1977). E importante esclarecer que inexistem
pesquisas paranaenses ulilizando o teste de Rorschach com criancas, e que, em
funcéio disso tivemos que adotar os mapas de localizagéo dos trés autores citados
acima. Embora eles tenham utilizado terminclogias diferentes da nossa, procuramos
realizar uma correspondéncia entre as mesmas no sentido de adapta-las 2

terminologia adotada pela escola de Silveira.

d.1} Modalidade
As modalidades de resposta se referem & area selecionada para a
interpretacdo e podem ser subdivididas em principais e secundérias’

.1.1) Modalidades Principais
As modalidades principais so subdivididas em:

7 . B importante ressaltar que mesmo no Brasil sfo adotadas diferentes terminclogias para a
classificacko das respostas do Rorschach, dentre as quais destscam-se a francesa ¢ a americana.
Ciptamos pela classificacio brasileira, por ser esta mais conhecida em nosso meio.
18 3 . s P s 2

-De acorde com Pereira (1987), as modalidades principais s80 as mais Treglientemenie
encontradas na populacio média, enquanto as secundérias possuem fregiléncia menor.
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Resposta Giobal - G

Resposta global € aquela que abrange toda a figura. Ela pode ser
subdividida em global imediata e global combinada.

Na resposta global imediata o todo € percebido como um Gnico elemento.
Pereira (1987) cita como exemplo 0 morcego visto na prancha 1.

MNa resposta global combinada ocorre uma combinacdo de elementos.
Como exemplo, pode-se citar a prancha X, em que alguns sujeitos observam o
fundo do mar, com peixinhos, algas marinhas, caranguejos, etc.

O significado basico de G refere-se & participac@o da inteligéncia no
cortato com o meio externo. Origina-se da observagdo abstrata ou concreta e exige
trabalho mental de construcéo, caracterizado como generalizagéo e planejamento.

Pormenor Primério - P

O pormenor primario é uma parte da mancha selecionada com grande
frequiéncia. Para sua classificac@o sdo utilizados mapas de localizagao™, através
dos quais obtemos as dreas mais e menos freqlentes na populagéo.

A apreenséo P normal tem relacfio estreita com a estrutura intelectual
pratica, representande o imediatc e o concreto. Elevada ou rebaixada, esta
categoria, associada a outros fatores do teste, pode qualificar afetivamente o
sujeito, seja em termos de comportamento depressivo, com diminuigdo da
capacidade ideativa, seja marcando-o pela minuciosidade compuisiva, seja ainda
revelando tragos de falha ro contato com a realidade, escassez ou perda do sentido

comum dos fatos.

Pormenor Secundario - p

Os pormencres secundarios s8o partes da figura que aparecem em
menor freqiéncia, ou raramente. Em fermos gerais, a presenga de pormenores
secundarios revela empenho em uma analise cuidadosa dos aspectos menos
evidentes da realidade, traduzindo trabalho mental analitico e atitude de pesquisa.

d.1.2) Modalidades Secundarias

- Sagundo Pereira (1987}, em tais mapas, 0s pormenores s80 numerados em ordem decrescents,
de acordo com a freqiiénoia obtida em cada drea, e sfio reconhecidos pela area escura em relacio
as demais.



109

As modalidades secundarias s8o subdividas em:

Respostas de Espaco - E

As respostas de espaco s&o aguelas nas quais o sujeito apenas
menciona o espaco em branco ao invés da figura. Sua ocorréncia nos protocolos
pode, segundo Pereira (1987), revelar:

“atencdo aos aspecfos negativos do ambiente; tendéncia
a fugir dos problemas essenciais que se devem enfrentar;
afifude critica e tenacidade; pessimismo no julgamento
dos fatos, defesa da autonornia; inteligéneia produtiva,
sngenhosa e onginal.” (p.58)

Respostas Globais com Espaco - GE

As respostas globais com espaco s8o aquelas nas quais o individuo,
além de abranger toda a figura, também inclui espacos (todos ou alguns) na sua
selecdo do percepto. Sua presenca indica utilizagdo de energia mental maior que
aquela exigida por G. Revela, ainda, a capacidade em apreciar os dois lados de
uma mesma situacéoe (aspectos positivos e negativos).

Respostas de Pormenor Inibitério - p'

As respostas com pormenor inibitdrio s&o aquelas atribuidas a areas
consideradas pormenores primarios ou secundarios. Contudo, trata-se de partes de
figuras muito freqientemente vistas (e, por isso, consideradas vulgares). Sua
presenca revela inibicdo momentanea do trabalho mental, influéncia perturbadora
de idéias prevalentes ou preocupacdo exagerada com problemas pessoais, 0 que
conduz a incapacidade para integrar uma certa porgao no resto da mancha.

Respostas Globais a partir de um Pormenor - PG

Tais respostas séo aquelas que, embora o sujeito delimite a area toda
como a de sua resposta (G), ele a justifica apenas por um pormenor (P ou p),
conseguindo visualizar apenas este, e dal inferindo o todo. Sua presenga pode
estar relacionada a uma generalizagdo apressada, bem como a uma

supergeneralizacdo associada a ligagdo precaria com a realidade.

Respostas Globais com valor de Pormenor - GP
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Nestas respostas, 0 sujeifo indica toda a figura (G). Entretanto, frata-se

de respostas de parte da figura humana (conteddo pH) ou de animal (contetdo pA),

desde que tais percepcdes nfo sejam freqlentes na populagBio média. Sua

presenca pode revelar um dinamismo patoldgico, no qual o sujeito utiliza processo
intelectual ndo comum a populacio média.

d.2) Determinantes

O determinante se refere a uma caracteristica ou a caraclteristicas da
figura que levaram o sujeito a dar a resposta. Em outros termos, € aquilo que
determinou a resposta. De acordo com Pereira (1987), a partir dos determinantes
empregados pelo sujeito & possivel averiguar se 0 mesmo mantém flexibilidade ao
examinar a realidade, ou seja, se aborda o ambiente através de dngulos diversos ou

néo, revelando falta de flexibilidade em sua consideracéo pelo meio.

Os determinantes podem ser classificados em:

Respostas de Forma - RF

As respostas de forma sdo aquelas em que o sujeito justifica o que viu
unicamente pelo formato ou contormo da figura. Na classificac8o, uma RF sera
classificada em F+, F- ou F°, dependendo da frequéncia com que esta resposta e
encontrada na papuéagéwm,

De acordo com Pereira (1987), a porcentagem de formas expressa, de
um modo geral, o quanto a pessoa se volta para o meio, para aprecia-lo de modo

impessoal. Neste sentido, a autora esclarece que

“4 elevac8o da porcentagem de F fraduz contafo
superficial e pouco criador com a reafidade, ou uma
afifude de desconfianca ou medo de revelar-se.

A reducdo destas respostas revela desinteresse pelo
ambients, que pode se dar por acentuado envolvimento
pessoal ou  subjefivo. Dependendo dos demais
determinantes apresentados, pode denotar imaluridade
psicologica.” (p.60)

Respostas de Movimento - RM

. assim como ja foi dito anterformente, em fungdio da inexisténcia de pesquisas com criancas
paranaenses nas quais tenha sido aplicada a prova de Rorschach, tivemos que adotar, para a
classificacdo das RF, os mapas de localizagfo e as labelas de F+ e F- de Windholz (1969),
Beizmann (1970) e Jacguemin (1877).
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Nas respostas de movimento o sujeito projeta, alem da forma, cinestesia

nas figuras vistas. Tais respostas podem ser classificadas em movimento humano

(MY, movimento animal (m) e movimento subjetivo - objeto inanimade (m').
Classificam-se como movimento humano (M) os seguintes casos:

“a) pessoas reais e percebidas claramente realizando
uma atividade esponténea; b) figuras humanas, religiosas,
miticas ou fantasticas sdo M quando em afividade,
mesmo que suas acbes sejam superiores as capacidades
do homem; ¢ interpretagfes em que animais realizam
agbes proprias de seres humanos; d) seres humanos em
postura e vivos - na medida em que alguma tensdo é
necessana para manter tal postura; e} movimentos
externos, porém confrolados pelo individuo. Exemplo:
duas ballarinas girando com suas capas voando ao vento,
fi expressdo facial humana ndo considerada de forma
simbdfica como algo abstrato, desde que envolva foda a
figura vista." (Draguns et alii apud Pereira, 1987, p.21)

As respostas de movimento revelam, segundo Pereira (1987), papéis que
foram desenvolvidos duranie a adaptacio social, havendo predominio do sistema
de realidade sobre o de valor. Tal adaptaco torna-se possivel devido a reflexéo e
ac uso da inteligéncia para o desenvolvimento das capacidades de auto-
identificacdo e conhecimento. Portanto, as pessoas que apresentam este tipo de
resposta geralmente possuem uma vida interior mais rica e produtiva.

A classificac8o do movimento animal {m), por sua vez, 0Corre NOs cCasos
em que a resposta apresenta;

“1) modificac8o da tensdo muscular;, 2) animais em
movimentos fisicamente impossiveis ou ndo naturais em
seres humanos, 3) animals reais ou ficticios.” (Ibidem,
0.22)

De acordo com Coslho {apud Pereira, 1987, p. 68) as respostas de
movimento animal (m) possuem diferentes significados entre alguns autores. Dentre
0s principais destacam-se:

“1. Silveira - Tendéncia a acdo ou fantasias menos
integradas a realidade objetiva (disting8o enitre fanfasias
insconscientes e conscientes).

2. Piotrowski - a) reagfes mantidas em laténcia;, b)
atitudes bédsicas na primeira infancia; e ¢ grau de
vivacidade fisica.
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32 Klopfer - represenfa camadas mais inslinfivas da
personalidade.

4. Schachtel - Deficiéncia na identificacdo e na
capacidade empatica.

5. Loosk-Usteri - Regressdo ou defeitos na capacidade

empatica.
6 Canivet - Imaturidade, imaginacdo puernl e pouco
adaptada a realidade.”

Quanto ao movimento subjelivo (m'), este se caracteriza pelo fato de que
independe da figura vista e pode ser encontrado em objetos, pessoas humanas ou
animais. Classificam-se come movimento subjetivo 0s seguintes casos:”1) objefos
em movimento, 2) homens, animais ou objetos caindo; 3) contencdo ou blogueio de
movimento. (Pereira, 1987, p. 23}

As respostas de movimento subjetivo (m'} geralmente sido dadas por
individuos de inteligéneia superior. Sua presenga revela sentimentos de impoténcia

e inseguranca. Além disso, pode significar ainda sentimentos fatalistas, nos quais ¢
individuo se entrega & sua sorte por acreditar que nada pode fazer.

Respostas de Perspectiva - RPs

As respostas de perspectiva so aquelas nas guais o sujeito projeta
fridimensionalidade, profundidade ou distdncia nas figuras. Estas respostas séo
subdivididas em Ps, ps e pg'. Classificam-se como Ps os casos em que o sujeito
utiliza tridimenséo, profundidade ou distancia em figuras de formas precisas e bem
delimitadas. No determinante ps, por sua vez, classificam-se 08 Casos em que a
forma & vaga e imprecisa, de maneira que a perspectiva tem papel mais acentuado.
Por fim, no determinarte ps' classificam-se 0s casos em que apenas 0s elementos
caracteristicos da perspectiva se encontram presentes, sem qualquer concorréncia
de forma.

Quanto sos significados atribuidos as respostas de perspeetiva, Pereira
(1987, p. 70} destaca dois:

- preocupacdo do sujeito em se comparar com 08
demais, procurando estabelecer sua situagdo frente ao
ambiente e a oulras pessoas;

- 0 examinando se afasta de seus problemas, numa
tentativa de, através da inteligéncia, poder analisa-los
methor e assim encontrar uma solucéo satisfatoria.”

Respostas de Cor - RC
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Em tais respostas, as cores vermelha, rosa, azul, amarela, laranja, verde
e marrom séo ulilizadas no percepto. O branco, o preto & o cinza (cores
acromaticas) recaem na série luminosidade. Dessa forma, sd é possivel encontrar
respostas de cor em pranchas coloridas, a menos que © sujeito projete cor nas
pranchas acromaticas. As respostas de cor podem ser subdivididas em: FC, CF, C e
nC. Classificam-se como FC os casos de resposta em que, embora a cor seja
importante, a forma é o elemento primordial para o percepto. Nas repostas CF, por
sua vez, &€ a cor o elemento determinante, enquantc a forma possui um papel
secunddric. Classificam-se como C 08 casos em que a interpretacgio baseia-se
apenas na cor. Por fim, classificam-se como nC (nomeacéo de cor) 0s casos em que
o sujeito nomeia as cores que ele identifica na prancha, como resposta.
Através das respostas de cor & possivel aferir de que mode o sujeito
reage afetivamente. Neste sentido, Pereira (1987, p. 72) explica o significado das

resposta de cor da seguinte forma:

“FC - Corresponde ao modo mais adequado de revelar a
afetiviade. O individuo leva em consideracéco o ambiente,
as condicfes em que ele proprio se enconlra e o oulro em
suas reagbes afetivas, subordinando-se assim ao meio.
(..}

CF - Implica reacbes afetivas mais labeis, instaveis.
Revela capacidade de enfusiasmo, espontaneidade,
fendéncia a abandornar-se ao estimulo. Irritabilidade,
sensibilidade e sugestionabifidade.

C - Nas respostas de “cor pura”, 0 ambiente ndo é levado
em considerac8o. A descarga afetiva se da de modo
imediato, impulsivo.  Denota  infensa  labilidade,
egocentrismo. O individuo néio consegue refrear &
exteriorizacdo de seus impulsos e se mostra imprevisivel,
uma vez que sua reacdo pouco ou nada tem a ver com o
estfmuio que a desencadeou.

NC - As respostas de nomeacdo de cor, por vezes
enconfradas em criangas pequenas (prncipalmente
quando guerem demonstrar que jé sabem distinguir
cores), ndo sdo assinaladas em protocolos de adultos
normais. Implicam deficiéncia de aufoconirole (como nos
lesionados cerebrais), por intensa pressédo dos afelos.
Caracteriza-se por mudancas bruscas e rapidas de
humor. O sujeifo ndo consegue resistir & estimulagdo
afetiva, mas ftambém  ndo consegue  reagir
adequadamente a ela.”

Respostas de Luminosidade - RL
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Nestas respostas, ¢ sujeito considera um ou varios aspectos, denire 0s
quals destacam-se: a luminosidade, o claro-escuro das figuras, os lons e as cores
acrométicas (branco, preto e cinza). As respostas de luminosidade podem ser
subdivididas em: L, C', |, I' @ nC'. Classificam-se como L 0s casos em que o sujeito,
através de nuances, separa e interpreta, de forma precisa, uma area (ou mais clara,
ou mais escura) dentro da figura. Nas respostas C', por sua vez, além da forma,
também as cores branca, preta ou cinza (ou a mengdo a cor clara ou escura da
figura) foram incluidas na interpretacdo do sujeito. Classificam-se como | as
repostas nas quais o sujeito, através do claro-escuro, tem a percepgac de relevo ou
textura. Nas repostas !', 0 gue se coloca em destaque ndo é a forma, mas apenas as
nuances de tons, as cores acromaticas, ou o clarc-escuro. Por fim, classificam-se
como nC' (nomeacdo de cor acromdtica) 0s casos em que o sujeito no interpreta,
mas apenas nomeia as cores branca, preta ou cinza da figura.
Através das respostas de luminosidade € possivel aferir a dindmica
emocional do sujeito” . Desta forma, Pereira (1987, p. 74) fornece os seguinies
significados para as respostas de luminosidade:

‘. - E o modo mais adaptado de reagdo emocional,
envolvendo © trabalho mental dedutivo. Revela
sensibiidade em captar e reagir ap ambiente e aos
demais, ulilizando-se de tato e caulela, por necessidade
consciente de aprovagdo. Quando em numero elevado,
fraduz  dependéncia infensa da afeigdo dos demais,
quando entdo o lalo e a cautela sédo utiizados em
EXCesso.

¢’ - Reflete trabalho mental de inducdo com que, por
meic da prudéncia, o individuo vem a abordar o ambiente,
levando em considerac8c suas experiéncias passadas.
Traduz adaptac8o culiural.

| - ReacOes emocionais primérias. Caracterizam-se pela
necessidade de encarar as situagbes e as pessoas
devagar, como que para poder senti-las mefhor. Quando
em maior numero qgue as L e O, revelam imaluridade
emocional.

I - Reacbes emocionals muito imaturas, primarias e
sincreticas. Quando em namero elevado podem indicar
ansiedade e inseguranga. Denofam conflifos emocionais
infensos.”

' . Na teoria da personalidade de Silveira, emocio é um processo psicolégico, enguanio afetividade
& um sefor da personalidade. Assim, Pereira (1987, p. 73) esclarece que "a emogioc € o dinamismo
que ocorve entre a inteligéncia e a afetividade, isto €, toda nogBo intelectual - seja esta consciente ou
nio, real ou ndo ~, que venha a estimular & esfera afetiva, é chamada de emogéo. Por exemplo, em
toda a aprendizagem, ocorre necessariamente o processo emocional. 86 aprendemos e retemos
aquilo que, uma vez observado e elaborado intelectualmente, vem a ter um “sentido” para nds, guer
dizer, nos agrade, venha de encontre & uma necessidade, etc... enfim, nos “togue” afetivamente.
Caso comtrario, nada nos restarad desta nogéo intelectual.”
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Respostas de Posi¢lo - Pos

Nas respostas de posicéo, o sujeito justifica a sua interpretacio através
da colocacéo da mancha em relacéo as demais, ou do local onde esta se encontra
na prancha.

Em adultos, as respostas de posicdo revelam um pensamento magico e
imaturidade afetiva. Contudo, a presenca desse tipo de resposta em criangas néo é
t8o significativo, visto que estas costumam utilizar os objetos como ponto de
referéncia para dar explicacbes sobre o que percebeu.

d.3) Conteudos

As interpretactes das figuras (o que o sujeito via) foram classificadas em
categorias especificas de conteldo, descritas por Pereira (1987). Tais categorias
encontram-se no anaxo 8.

E importante ressaitar que através da quantidade e da diversidade de
contetdos citados podemos inferir os interesses do sujeite e sua amplitude.

d.4)} Resposta Vulgar - V

As respostas vulgares sfo aguelas que apresentam conteados muito
freqlentes. Sua presenca demonstra a capacidade de adaptacac do sujeito ao
pensamento coletivo, qualificando, desta forma, seus aspectos intelectuais,
influenciados positiva ou negativamente pela area afetiva. Assim, a porcentagem de
respostas vulgares (%V) encontradas em um protocolo podera indicar conformismo
exagerado, com empobrecimento dos processos perceptuais e associativos, ou,
ainda, anticonformismo e gquadros patoldgicos de desinteresse pelo Sbvio na
situaches de realidade.

d.5) Elaboragio de Resposta - ELAB.

O Elab. {coeficiente de elaboracdo intelectual da resposta) é um valor
airibuido as respostas que, de alguma forma, apresentaram elaboracdo intelectual,
ou seja, quando houve alguma sintese ou relacicnamento entre dois ou mais
perceptos na figura, que ndo precisariam necessariamente estar relacionados.
Fxistem quatro valores diferentes de Elab.: G (resposta global), P Adj (pormenores
adjacentes); P Dist (pormenores distantes) e Mancha com E {mancha com espago).
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Segundo Pereira (1987), o Elab. varia com a capacidade intelectual.
Contudo, ndo devemos, sd por este fator, interpretar o seu rebaixamento como
devido a deficiéncia intelectual, pois estados depressivos ou inibigdo frente ao meio
podem também alterar o valor do Elab.
Os valores do Elab. referentes a cada uma das pranchas foram extraidos
de Beck (apud Siiveira, 1963).

e) Calculos dos Elementos da Classificacdo

Além da classificac8o das respostas, segundo os critérios citados
anteriormente, foi realizada ainda uma analise estatistica de cada protocolo. As
formulas utilizadas para tais calculos encontram-se no anexe 9.

f) interpretagiio do Rorschach

A interpretagdo do Rorschach foi efetuada pela autora e por uma
psicdloga com experiéncia em psicodiagnodstico, num trabaiho conjunto.
Inicialmente, centrou-se a atencdo em sete itens, relativos a véarios indices reunidos,
como mostra o quadro 1. Posteriormente, estes itens foram agrupados em apenas
dois - funglo intelectual e afetividade - numa tentativa de se adequar a
interpretaciio do teste aos objetivos da pesquisa. Convém ressaltar que tal

procedimento baseou-se no frabalho realizado por Assis (1985)™.

2 _ Eoram utilizadas as mesmas categorias referentes a fungéo intelectual criadas por Assis (1985).
Contudo, realizamos algumas modificacbes nas cafegorias relativas & afetividade, ou seja, além das
categorias elaboradas pela autora (afetividade controlada, afetividade bloqueada e afetividade
descontrolada), criamos um outra, denominada afetividade esponténea. Foram realizadas ainda
modificagbes quanto avs Indices utilizados para a interpretagdo, bem como uma correspondéncia
entre as terminologias, pois Assis (1985) utilizou a nomenclatura francesa, que difere da
nomenclatura adotada peig escola de Silveira.
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Quadro 1 ens utilizados na interpretacao da Prova de Rorschach

Hens indices considerados para a interpretagio®
1 - Funcao intelectual R: T/IR; %F+; %A %G; %M. %V Rmi
2 - Afetividade AftKlopfer)
3 - Controle geral da %G %M, %, %F+
afetividade

4 - Controle especificoda | FC:.CF . C
afetividade (exierno)

5 - Controle especificoda | M:Zm+m
afelividade (inferno)

6 - Adaptacéo social - WF+, %V, WA
intelectual

7 - Equilibrio das forgas |Eq; Eq’; %H; H : pH; (Ps+M) : (L+C);
subjetivas (mebm’) - (14407

* Wer nomenciatura uliiizada na avaliago do Teste de Rorschach, no anexc 10, e
formulas utilizadas para calculos do mesmo, no anexoe 9.

Fungao intelectual

No item funcio intelectual procurou-se reunir os indices especificados
nos itens 1 e 6 do quadre 1. Esta andlise conjunta permitiu verificar se as fungies
intelectuais do sujeito encontravam-se prejudicadas ou preservadas, bem como se
estas funcbes estavam sendo utifizadas, num sentido de adaptagdo ao ambiente, ou
se estavam mais voltadas para o mundo interno, na tentativa de elaboragéo de
confiitos. A partir disto foi possivel observar, neste conjunto de dados aqui
denominado “Funcéo Intelectual®, a ccorréncia de trés categorias que se referem a
um tipo de funcionamenio intelectual, visto ndo isoladamente, mas em sua relagéo
com a afetividade:

1) Fung@o intelectual preservada: foram incluidos os sujeitos que
apresentavam um bom potencial intelectual, utilizado tanto na elaboragdo de
confiitos de seu mundo interno, guanto na adaptacéo ao mundo externo.

2y Funclo intelectual bloqueada: foram incluidos os sujeitos que
demonstravam ter um bom potencial intelectual. Contudo, este ndo era utilizado
adequadamente, uma vez que © sujeito usava guase toda a sua energia mental para
elaborar conflitos internos e / ou controlar a afetividade, prejudicando assim sua
adaptacio ao meio externo.

3) Funcio intelectual prejudicada: foram incluidos os sujeitos que
apresentavam um pensamento fragmentado, impreciso e instavel, isto é, aqueles
gue demonstravam rebaixamento em todos os itens do teste de Rorschach, relativos
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a funcéo intelectual. Nestes casos, além de ndo haver a elaboragéo de conflitos
internos, ndo havia ainda a adaptacao intelectual ao ambiente™ .

Afetividade

Assim como no item anterior, procurou-se analisar a afetividade néo
isoladamente, mas em suas infer-relacbes com as fungdes intelectuais. Desta forma,
esta analise resiringiu-se ao aspecto de controle da afetividade. O que se buscou
conhecer foi como a crianca mobilizava seus recursoes intelectuais para lidar com a
vivéncia de seus afetos. Para tanto, foram considerados os indices relativos a
afetividade, controle especifico interno e externo e adaptacio afetiva (itens 2, 3, 4, 5
e 7 do quadro 1). Analisados em conjunto, estes dados permitiram a identificacdo da
ocorréncia de trés categorias de controle da afetividade:

1) Afetividade controlada: foram incluidos os sujeitos que vivenciavam

seus afetos (alegria, tristeza, amor, odio, efc.) sem temé-los ou negé-los, mas
exercendo sobre eles um controle (ndo rigido) que contribuia para sua adaptagao
a0 ambiente.

2) Afetividade esponténea: foram incluidos os sujeifos que nao
subordinavam adequadamente suas reacgbes afetivas ao ambiente. Contudo, tais
reactes ndo chegavam a ser descontroladas.

3) Afetividade blogueada (ou negada): foram incluidos 0s sujeitos que
vivenciavam seus afetos de forma t8o intensa e persecuttria que os blogueava
completamente, negando sua existéncia. Nestes casos o conirole da afetividade era
axtremamente rigido.

4) Afetividade descontrolada: foram incluidos os sujeitos que
apresentavam afetos vividos de forma intensa e néo exerciam qualquer controle
sobre eles. Em alguns casos havia uma tentativa de controle, porém precaria e sem

A

Buito.

2. como a expressio “adaptacio ao meio externo” esta sujeita a muitas interpretages, torna-se
necessaro defini-la. No condexds desta pesquisa, esta expressic estd sendo utilizada no sentido de
adaptacdo intelectual ao ambients, tal como expresso pelos indices citados no quadro 1 {no item 8).
Estes indices expressam a capsacidade do sujeiio de se concenirar e perceber a realidade com
objetividade (resposta F+), de participar do pensamento coletivo, ou seja, de poder perceber 0 que é
mais comum (reposta vuigar - V) e de ter uma ligacdo emocional adequada com 0 meio extermno
{resposta A). Desta forma, no presente contexto, utilizar a fungio intelectual para adaplar-se ao
munde extemo significa ter as capacidedes acima mencionadas em proporgbes consideradas
Hormais.



CAPITULO 1l

RESULTADOS E INTERPRETACAO

Os resultados da aplicaclo das provas operaférias (quadros 2 e 3), das
provas de criatividade (quadros 4 e 5), do Teste Gestaltico Visomotor de Bender
(quadros 6, 7, 8 @ 9) e da Prova de Rorschach encontram-se separados por itens.

Para facilitar a compreenséio dos dados apresentados nos quadres 2, 3,

4,5 6 7 8e0 foram construidas tabelas com a distribuic&o dos sujeitos em cada
prova, pedendo-se, dessa forma, visualizar as diferencas entre 08 grupos.

Em cada conjunto de provas serfio citados, em primeiro lugar, os
resultados das criancas da 1? série com dificuldades de aprendizagem em escrita
(12 CD) e sem dificuidades de aprendizagem em escrita (12 SD). Em seguida, seréo
expostos os resultados dos sujeitos da 2* serie com dificuldades de aprendizagem
em escrita e aritmética (2* CD) e sem dificuldades de aprendizagem em escrila e
aritmética (27 8D}

Além disso, ser&o mostradas ainda, em cada prova, as tendéncias
evolutivas encontradas entre os sujeitos da 12 e da 2° série.

Os critérios utilizados para a correcdo das provas encontram-se descritos

no capitulo i1,




120

3.1- PROVAS OPERATORIAS

Primeira Série

Quadro 2: Dados referentes sos resultados apresentados nas provas operatdrias
pelas criancas da 1% série com dificuldades de aprendizagem (17 CD) e da 1° série
sem dificuldades de aprendizagem (17 SD).

Grupo | N° | Nome | Sexo | ldade CL 19 CM CC M
1 DAY F Ba 8m iia A NC NC i
2 1 JAQ F 7a2m lla A Cl NC i
3 | JOS M 7a 4m lla A C C il
4 | ROB M 78 .2m Hb A Cl NC i
5 SIL M Ba b P Cl NC il
6 | MAR F &a 8m lia A NC NC i
18 7 1 REN| F | 7a3m l A NC NC Il
coD 8 | VAN F 7a lib A Cl NC i
9 | MAC M 7a Bm la A C NC i
10 | PAU M 8a 10m ila A ¥ NC 1
11 | AND M 7a7m la A NC NC H
12 | ALE M fa’m b A C Cl i
13 1 ELA F Ba 11m Ha P NG NC il
14 | JAC F Ba 10m ila A NC NC 1
151 TIA M 7a4dm Ha A NC NC i
1 ooy M 7a 5m ¢} A G NC Il
2 | JUN M 7a 9m la A C NC i
3 | TAB F 7a4m b P C Cl il
4 | MAY F Ga 8m ila A NC NC il
5 TWAN| M 7a 3m Ha A NC NC il
& | DOG M 7a1m la P » NC !
18 7 PAT F Ba 8m Ha A NC NC il
SO 8 | ALX M fa Ha A C NC 1l
9 | ADR Y {a6m iib A C NC i
10 | RAF M 7abm lla A C G 1!
11 1 GAB M 7a4dm Ha A NC NC il
12 | GAR F 7a6m 18] P NC NC il
13 1 ROD M Ga 11m lia Cl C NC i
14 1 ALL F 7Ta2m b A Cl NC i
15 | JOA M Ba 10m Ha P Cl NC il
Legenda: Classificagio:
CL : Prova de Classificagéo Livre; Prova de IC: (A =auséncia de quantificagio inclusiva;
IC : Prova de Incluséo de Classes; ¢l = condutas intermedidrias; P = presenga de quan-
CM : Prova de Conservagio de Masss; tificagdo inclusiva)

CC - Prova de Conservacio de Comprimento; Provas de CM e CC: (NC = ndio conservacaio;
1M : Prova de imagem Menial. Ci = condutas intermediarias; C = conservagio)
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Tabela 5 Distribuicdo dos sujeitos da 1° CD e da 1® 8D gquanio aos resuitados
apresentados na Prova de Classificagéo.

niveis i lla ith il Total
série
12 CD i 10 4 15
12 8§D 10 5 15
Total 1 20 9 30

De acordo com a tabela 5, a maioria dos sujeitos da 1% CD (10 sujeitos)
encontram-se no nivel lla na prova de classificacdo, o que significa que ja
substituiram as colecdes figurais pelas colegdes néo-figurais. Contudo, ainda
utilizam apenas um critério (cor, forma, espessura, etc) para realizar a
classificacdo. Um sujeito encontra-se no nivel | e 4 sujeitos enconiram-se no nivel
lib (utilizaglo de dois critérios para realizar a classificacdo). Padréo semelhante
pode ser constatado na 1% SD, pois 10 sujeitos encontram-se no nivel Hla e 5 no
nivel Ilb. Aplicando-se a prova de Mann-Whitney encontrou-se p= 5287, o que
indica que ndc houve uma diferenca significativa quanto ao desempenho
apresentado pelos sujeitos da 12 CD e da 12 SD na prova de classificagao.

No geral, na prova de classificac8o, os sujeitos, tanto da 1° CD quanto da
1% 8D, estdo preponderantemente com condutas Hla, e alguns com condutas Hib.
N&o ha registro de nivel Il e praticamente todos j& ultrapassaram o nivel I, 0 mais
elementar de todos 0s niveis.

Tabela 6 Distribuicéo dos sujeitos da 12 CD e da 17 SD quanto aos resultados
apresentados na Prova de Inclus8o de Classes.

niveis | auséncia de condutas presenca de | Total
sarie gquaniificacfio | intermediarias | quantificacéo
12 CD 14 1 15
12 8D 10 1 4 15
Total 24 1 5 30

Conforme @ tabela 6, 14 sujeitos da 1* CD apresentam auséncia de
quantificacdo inclusiva, ou seja, ainda s@o incapazes de comparar o numero de
elementos de uma subclasse ao de uma classe mais geral na qual ela esta inclusa.
Apenas 1 sujeito da 1* CD apresenta a nogdo de incluséo de classes. Na 1% SD, por
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sua vez, 10 sujeitos apresentam auséncia de quantificag8o inclusiva, 1 apresenta
condutas intermediarias e 4 apresentam a nocdo de quantificacdo inclusiva.
Aplicando-se a prova de Mann-Whitney encontrou-se p= .0786, o que denota que
néo houve uma diferenca significativa guanto ao desempenho apresentado pelos
sujeitos da 12 CD e da 12 8D na prova de inclus@o de classes. Contudo, ha uma
leve tendéncia do grupo da 1% 8D de se diferenciar do grupo da 12 CD, uma vez que
o valor de p ndo se encontra muito distante da significdncia estatistica.

No geral, na prova de inclus@o de classes, as criangas da 1* série foram
classificadas no nivel evolutivo mais elementar (auséncia de guaniificagao) ou no
superior (presenca de quantificagdo), ainda que com uma macica predominancia do
primeiro.

Tabela 7: Distribuico dos sujeitos da 1% CD e da 1* 8D quanto aos resultados
apresentados na Prova de Conservagéo de Massa.

niveis nao condutas conservacéo | Total
S6rie conservacao | intermediarias
1 CD 7 5 3 15
18 8D 5 2 4 15
Total 12 7 11 30

De acordo com & tabela 7, 7 sujeitos da 1* CD s&o ndo-conservadores,
ou seja, afirmam que a quantidade de massa se altera apos a transformacao de uma
das bolas de massa de modelar. Cinco sujeitos da 1* CD apresentam condutas
intermedigrias, as quais se caracterizam pela inconstancia nas respostas. Trés
sujeitos da 12 CD so conservadores, isto &, afirmam que as bolas transformadas
continuam tendo a mesma quantidade de massa, justificando suas afirmacbes com
argumentos légicos de reversibilidade, reversibilidade simples e reversibilidade por
reciprocidade. No que diz respeito a 2 8D, 5§ sujeitos s@o ndo-conservadores, 2
apresentam condutas intermedidrias e 8 slo conservadores. Aplicando-se a prova
de Mann-Whitney encontrou-se p= 1559, o que mostra que ndo houve uma
diferenca significativa quanto ao desempenho apresentado pelos sujeites da 17 CD
e da 12 SD na prova de conservagio de massa.
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Nesta prova, as criangas da 1° série distribuiram-se de forma mais ou
menos eqlitativa entre os niveis evolutives, indicando que essa construcéo esta
mais adiantada que as duas anteriores.

Tabela & DistribuicBo dos sujeitos da 12 CD e da 12 SD quanto aos resullados
apresentados na Prova de Conservagéo de Comprimento.

niveis Nae condutas conservacao | Total
serie conservacdo | intermediarias
12 CD 13 1 1 15
18 8D 13 1 1 18
Total 26 2 2 30

Conforme pode ser observado na tabela 8, os sujeitos da 1° CD e da 1®

SD apresentaram exatamente a mesma distribuicdio nos diferentes niveis da prova
de conservacdo de comprimento. Assim, 13 sujeitos da 12 CD e 13 da 1° 8D séo
ndo-conservadores, ou seja, julgam os comprimentos tendo por base ¢ critério da
coincidéncia das exremidades. Dessa forma, apés a mudanca da configuragéo de
uma das fileiras (de palitos de fosforo) passam a negar que ambas tenham o mesmo
comprimento. Um sujeito da 1* CD e 1 da 1% SD apresentam condutas
intermedidrias, e 1 sujeito da 1% CD e 1 da 12 SD séo conservadores, isto é, afirmarm
que as duas fileiras t8m o mesmo comprimento, mesmo que ambas possuam
configuraces diferentes. Aplicando-se a prova de Mann-Whitney encontrou-se p=
1,00, o que revela que ndo houve diferencas quanto ao desempenho apresentado
pelos sujeitos da 12 CD e da 1% SD na prova de conservagéo de comprimento.

No geral, na prova de conservacio de comprimento as criangas da 1°
série estdo predominantemente classificadas no nivel evolutivo mais elementar
(ndo-conservagho), havendo poucas criangas com condutas intermediarias ou
conservadoras.
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Tabela 9 Distribuico dos sujeitos da 12 CD e da 1* SD quanto aos resuliados
apresentados na Prova de Imagem Mental.

niveis ! i i Total
sorie
12 CD 15 15
128D 13 2 15
Total 28 2 30
Segundo a tabela 9, 15 sujeitos da 12 CD e 13 da 1* 5D encontram-se no
nivel 1l da prova de imagem mental, o que significa que n&o utilizam

sistematicamente as coordenadas externas para julgar o nivel da agua, mas tomam
como referencial a propria garrafa. Dessa forma, o nivel da agua é guase sempre
considerado como perpendicular aos lados, independentemente da maneira como a
garrafa esté inclinada. E interessante esclarecer gue, geralmente, para representar

o que pensam, essas criangas desenham a dgua paralela & base da garrafa.
Contudo, em algumas situaces elas representam o nivel da agua corretamente,
embora, em outras acabem por fazé-lo incorretamente. Somente 2 sujeitos da 1* 8D
encontram-se no nivel Iil, o que significa que, em seus argumentos, baseiam-se na
referéncia espacial mais ampla, usando, por exemplo, 0 nivel da mesa como um
guia na previsfio do nivel da agua. Aplicando-se a prova de Mann-Whitney
encontrou-se p=.1501, o que demonstra que néo houve uma diferenca significativa
quanto ao desempenho apresentado pelos sujeitos da 1% CD e da 17 SD na prova
de imagem mental.

Em termos gerais, na prova de imagem mental os sujeitos da 1% serie
estdo predominantemente com condutas intermediarias, havendo apenas 2 sujeitos
da 1% S0 com condutas do nivel Il N&o ha registro de nivel |
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Segunda Série

Cuadro 3 Dados referentes aos resultados apresentados nas provas operatérias
pelas criancas da 2° série com dificuldades de aprendizagem (2* CD) e da 2° série
sem dificuldades de aprendizagem (22 SD}.

Grupe | N° | Nome | Sexo | ldade CL IC CM CGC M
1 CLE M Ba 8m ila A C NC i
2 | GAB F 8a 4m ia A NC NC il
31 GO F Ba 3m HE A NC NC i
4 1 AND M | 10atim| Ha A NC NC i
5 | DAN M Ya 5m il P O NC i
& 1 TAT F Ya 7m 1{s] Cl - C Ci I
28 7 1 ROG M 8a bm lta A Cl NG ]
CD 8 1 LEA M 8a 1m la A C NC i
9 | CLE M 7a9m lia A C NC 1
10 ANR | F #a 1m la A NC NC ]
11 | FAB i 8a 1m Ha A C C i
12 | JOA M 78 9m 1] A C G il
13 | RAP M 7a 10m llb A C C ]
14 | VAN F Ba 2m la A C NC il
15 | RAF M 8a bm e A Cl NC I
L DAl M 8a 2m lla A NC NC i
2 | DIO M 8a 8m it A NC NC i
3 1 JAL 3] 8a 4m la A C ol I
4 | ALE M 2a Y9m lla A NG NC i
5 | CLA F ga 1m Ha A C NC i
6 | RUT F 8a/m b P C NC Il
28 7 | MAR M Ba bm Ha P Cl Cl i
SD 8 | THA F 7a 9m b A Cl NC Il
9 | ALX M Ya 6m lia P C NC I
101 FAI F 10a 2m lia P G C i
111 TIG M 10a Bm lla A C NC i
12 | FER M 7atim ib A Ci NC i
13 | FLA M Ya e P NC NC il
14 | ABS F 7a 9m ila A NC NC ]
151 EL! F 7a1im b A NC NC il
Legenda: Classificagio:
Cl. ; Prova de Classificagdo Livre; Prova de IC: (A =auséncia de quaniificacgdo inclusiva;
16 : Prova de Inclusfio de Glasses; Cl = conditas intermediarias; P = presenca de quan-
M : Prova de Conservacho de Massa; tificacio inclusiva)

CC : Prova de Conservagéo de Comprimento; Provas de CM e CC: (NC = nfo conservagio; Cl=
1M - Prova de Imagem Menial. condutas intermediarias; C = conservacio)
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Tabela 10; Distribuicdo dos sujeitos da 2% CD & da 2° 8D gquanto aos resultados
apresentados na Prova de Classificac8o.

niveis ! ila lib i Totsl
serie
22ChD 10 5 16
28 5D 9 3] 18
Total 19 11 30

Conforme pode ser observado na tabela 10, 10 sujeitos da 22 CD
encontram-se no nivel lia & 5 no nivel llb. Padrao semelhante pode ser constatado
em relaco aos sujeitos da 2% 8D, pois 9 sujeitos encontram-se no nivel Hla e 6 no
nivel itb. Aplicando-se a prova de Mann-Whitney encontrou-se p= 7095, o que
indica que ndo houve uma diferenga significativa guanto ao desempenho
apresentado pelos sujeitos da 2% CD e da 27 8D, na prova de classificagao.

No geral, na prova de classificac8o as criancas da 2® série estéo
concentradas basicamente nos niveis intermediarios (lla & lib). Nao ha registro dos
niveis 1 e 1L

Tabela 11. Distribuicéo dos sujeitos da 2° CD e da 2° SD guanto aos resultados
apresentados na Prova de Inclusdo de Classes.

niveis | auséncia de condutas presenca de | Total
s6rie guantificacéo | intermediarias | quantificacéo
22CD 13 1 1 15
28 8D 10 5 15
Total 23 1 & 30

Segundo a iabela 11, 13 sujeitos da 2* CD ndo possuem a nogéo de
guantificacdo inclusiva, 1 apresenta condutas intermediarias e 1, a nogdo de
guantificacdo inclusiva. No que diz respeito aos sujeitos da 2% SD, 10 néo possuem
a nogéo de quantificacdo inclusiva e 5 a possuem. Aplicando-se a prova de Mann-
Whitney encontrou-se p= 1580, o que denota que ndo houve uma diferenca
significativa quanio ao desempenho apresentado pelos sujeitos da 22 CD e da 22 SD
na prova de incluséo de classes.

Nesta prova, os suieilos da 2% série estdo preponderantemente com
condutas caracteristicas do nivel mais elementar {(auséncia de quantificacdo
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inclusiva), havendo, no entanto, uma evolucdo mais nitida dos sujeitos da 2% SD,
uma vez que 1/3 dos mesmos apresentam a nogac de quantificacao inclusiva.

Tabela 12: DistribuicBo dos sujeitos da 2% CD e da 2* SD gquanto aos resultados

apresentados na Prova de Conservacéo de Massa.

niveis néo condutas conservacao | Total
série conservacio | intermediarias
28 CD 4 2 9 15
22 8D & 3 6 15
Total 10 5 15 30

De acordo com a tabela 12 pode-se constatar que 4 sujeitos da 2° CD

sdo ndo-conservadores, 2 apresentam condutas intermediarias e 9 sdo

conservadores. Quanto aos sujeitos da 2% SD, 6 s@o ndo-conservadores, 3
apresentam condutas intermediérias e 6 s8o conservadores. Aplicando-se a prova
de Mann-Whitney encontrou-se p= 3069, o que mostra dque ndo houve uma
diferenca significativa quanto ao desempenho apresentado pelos sujeitos da 2° CD
e da 22 80 na prova de conservacio de massa.

No geral, na prova de conservacdo de massa os sujeitos da 2?2 serie
distribuem-se de forma mais ou menos eqlitativa entre o8 nivels evolutivos,

evidenciando gue esta construcéo encontra-se mais adiantada que as demais.

Tabela 13: Distribuico dos sujeitos da 2* CD e da 2% 8D quanto acs resultados
apresentados na Prova de Conservacdo de Comprimento.

nivels nao condutas conservacdo | Total
série conservacao | intermediarias
28 00 11 9 3 15
22 5D 12 2 1 15
Total 23 3 4 30

Conforme a tabela 13, 11 sujeitos da 27 CD sdo ndo-conservadores, 1
apresenta condutas intermediarias e 3 sdo conservadores. Padrao semelhante pode
ser constatade na 2* 8D, pois 12 sujeitos séo ndo-conservadores, 2 apresentam
condutas intermedidrias e 4 s8o conservadores. Aplicando-se a prova de Mann-
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Whitney encontrou-se p= 5748, o que revela que ndc houve uma diferenca
significativa quanto ao desempenho apresentado pelos sujeitos da 2° CD e da 22 5D
na prova de conservacio de comprimento.

No geral, na prova de conservaco de comprimento 08 sujeitos da 29
série foram classificados predominantemente no nivel evolutivo mais elementar
(néc-conservacéo), havendo, no entanto, criancas com condutas intermediarias e
conservadoras.

Tabela 14 Distribuicdo dos sujeitos da 22 CD e da 2# SD quanio aos resultados
apresentados na Prova de Imagem Mental.

riveis ] i th Total
s6rie
220D 13 2 15
225D 13 2 15
Total 26 4 30

Conforme pode ser observado na tabela 14, os sujeitos da 2* CD e da 2°
SD apresentam exatamente a mesma distribuigéo nos diferentes niveis da prova de
imagem mental. Assim, 13 sujeitos da 22 CD e 13 da 2° SD encontram-se no nivel li.
Da mesma forma, 2 sujeitos da 2% CD e 2 da 22 SD encontram-se no nivel liL
Aplicando-se a prova de Mann-Whitney encontrou-se p= 1,00, o que demonstra que
ndo ocorreram diferencas quanto ao desempenho apresentado pelos sujeitos da 1?2
CD & da 1° 8D na prova de imagem mental.

Nesta prova, 0s sujeitos da 2* série estdo preponderantemente com
condutas intermediarias e com condutas caracieristicas do nivel ll. N&o ha registro
de sujeitos classificados no nivel 1.

Sintese dos resultados das provas operatérias:

Nas provas operatorias foi possivel constatar que, em termos estatisticos,
néo houve diferencas significativas entre os sujeitos dos grupos da 1% série (1° CD e
12 SD) e da 2° série (2°CD e 2°8D). Contudo, na prova de inclusao de classes, entre
0s grupos da 1 série, o valor de p ((0786) aproximou-se da significancia estatistica
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{p = .0B), indicando uma leve tendéncia do grupo da 1° 8D de diferenciar-se do
grupo da 12 CD.

Em termos evolutivos verificou-se que, na prova de classificacfo, tanto 0s
grupos da 17 guanto os grupos da 2% série apresentaram preponderantements
condutas de niveis intermediarios (lla e lib), ¢ que sugere ndo ter acontecido uma
diferenca qualitativa da 12 para a 2° série.

Na prova de inclusfio de classes esse padréo também se repetiu, uma
vez que a grande maioria das criancas, tanto dos grupos da 12 série quanto dos
grupos da 29 serie encontra-se no nivel evolutivo mais elementar (auséncia de
guantificacao inclusiva), havendo pouca diferenca de uma série para a outra.

Na prova de conservagao de massa constatou-se que tanto os sujeitos
dos grupos da 1% quanto os sujeitos dos grupos da 29 serie apresentaram uma
distribuicBo mais ou menos eqlitativa enfre os varios niveis evolutivos, 0 que
denota que esta construcdo enconfra-se mais adiantada gue as ouiras. Verificou-se
ainda qgue, na 2% série, hé mais sujeitos conservadores (15) do que na 12 série (11).
Esses dados mostram que, em fermos evolutives, houve uma pequena mudanca da
18 para a 29 série.

Na prova de conservacao de comprimento os sujeitos, tanto da 1® quanto
da 2% série, foram classificados predominantemente no nivel evolutivo mais
elementar (ndo-conservagdo), havendo de uma série para a outra mudancas
minimas quantc a0 numero de sujeitos com condutas intermediarias ou
conservadoras.

Por fim, na prova de imagem mental, tanto os grupos da 1* guanto os
grupos da 2% série apresentaram preponderantemente condutas intermediarias, com
poucas mudangas de uma série para a outra quanio ac numero de sujeitos com
condutas do tipo i, o que sugere ndo ter havido uma diferenca qualitativa da 1°
para a 2° série.
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3.2 - PROVAS DE CRIATIVIDADE

Primeira Série

Cluadro 4. Dados referentes aos resultados apresentados nas provas de criatividade
pelas criancgas da 1° série com dificuldades de aprendizagem (12 CD) e da 1® série
sem dificuldades de aprendizagem (17 SD).

Grupo | N° | Nome Sexo idade PD EQ OPE
1 1 DAY & ta Bm b Hil ia
2 1 JAQ E 7a2m H ] ib
3 1 JOS M 7adm il 1 i
4 1 ROB M 7a2m il i la
5 | SIL M 8a i I ib
6 | MAR F Ga Bm ib i la
18 7 | REN F 7a3m il b b
cD g8 | VAN F 7a i il la
9 | MAC M 7a 8m b 1] b
10 | PAU i Sa 10m i E] la
11 1 AND M 7a7m il i ibh
12 | ALE M 7aim i il i
13 | ELA F Ba 11m i i ib
14 1 JAC F Ba 10m la la b
15 1 TIA M 7a dm i ib la
1 1 DOU M 7abm ib ib la
2 1 JUN M 7a 9m i i Ib
3 | TAB F 7a 4m I; il Ia
4 | MAY F Ba 8m b ib ia
5 | WAN M 7a3m ib ia il
& | DOG M 7aim i il il
i@ 7| PAT F Sa 8m th ib ib
sD 8 | ALX M 7a il i fa
g | ADR M 7a 6m 1 b b
10 | RAF M 7a6m i ib i
11 | GAB M 7a 4m H la it
12 | GAR F 7a 6m th Hl b
13 | ROD M Ga 11m ib i i
14 | ALL F 7a2m la I ib
15 | JOA M 6a 10m i ib i
Legenda:

PD: Prova das Posigles Possiveis dos Dados sobre um Suporte;
EQ: Prova da Eqlidistdncia;
OPFE: Prova dos Objetos Parcialmente Escondidos,
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Tabela 15: DistribuicBo dos sujeitos da 1® CD e da 1* SD quanto aos resultados
apresentados na Prova das Posices Possivels dos Dados sobre um Suporte.

niveis la ib i il Total
série
12 D 1 3 11 15
12 8D 1 6 8 15
Total 2 ] 19 30

De acordo com a tabela 15, 1 sujeito da 12 CD e 1 da 12 8D encontram-se
no nivel la, o que significa que ainda utilizam procedimentos analdgicos e
argumentos que se caracterizam pela presenga de pseudonecessidades. Uma outra
caracteristica deste estagio é gue os sujeitos trabaltham apenas com uma familia de
co-possivels. Trés sujeitos da 12 CD e 6 da 12 SD encontram-se no nivel Ib, ou seja,
& comecam a trabalhar com duas familias de co-possiveis. Onze sujeitos da 12 CD

e 8 da 18 8D encontram-se no nivel Il, 0 qual se caracteriza pelo fato de as criangas
buscarem mais variagbes e apresentarem co-possiveis antecipados. Além disso,
neste nivel elas j& trabalham com trés familias de co-possiveis. Nenhum sujeito
apresentou caracteristicas do nivel Hl. Aplicando-se a prova de Mann-Whitney
encontrou-se p= 3045, o que indica que ndo houve uma diferenca significativa
quanto ao desempenho apresentado pelos sujeitos da 12 CD e da 1% SD na prova
das posicbes dos dados sobre um suporte.

No geral, nesta prova os sujeitos da 12 série estdo predominantemente
com condutas do tipo Il e Ib. Ndo ha registro do nivel lli e praticamente todos ja
ultrapassaram o nivel la.

Tabela 16: Distribuic8o dos sujeitos da 1% CD e da 1? 8D guanto aos resultados
apresentados na Prova da Equidistancia.

nivels Iz o] i i Total
série
12 G0 2 2 6 5 15
18 S0 2 6 g 2 15
Total 4 8 11 7 30

Na tabela 16 & possivel constatar uma distribuicdo mais ou menos
homogénea dos dois grupos nos diferentes niveis da prova de equidistancia. Dois
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sujeitos da 12 CD encontram-se no nivel la, ou seja, fazem uma reunido dos animais
{através de um alinhamento vertical ou horizontal), apresentam figuras em curva,
ziguezague, animais em desordem, dentre outras caracteristicas. Dois sujeitos da 12
CD encontram-se no nivel lb, isto é, comegam a fazer configuragbes fechadas e
n&o-circulares, mas havendo ainda a predominancia de refas e amontoados de
animais. Seis sujeitos da 1* CD encontram-se no nivel I, que se caracteriza pelo
fato de a crianga trabathar predominantemente com formas, podendo apresentar, ou
néo, o circulo como solucdo. Cinco sujeitos da 12 CD enconfram-se no nivel i,
estagio em que as inicas construgbes aceitas s&o o circulo ou o semicirculo, que ja
aparecem desde as primeiras tentativas dos sujeitos. No que se refere aos sujeitos
da 1* 8D, 2 encontram-se no nivel 1a, 8 no nivel Ib, 5 no nivel It & 2 no nivel il
Aplicando-se a prova de Mann-Whitney encontrou-se p= 1594, o que denota néo
ter havido uma diferenca significativa quanto ao desempenho apresentado pelos
sujeitos da 12 CD e da 1® SD na prova da eqlidisténcia.

No geral, & possivel constatar que, nesta prova, ha uma maior

concentracéo de sujeitos nos niveis lb, l e il

Tabela 17 Distribuicfio dos sujeitos da 12 CD e da 1° 5D quanto aos resultados
apresentacdos na Prova dos Objetos Parcialmente Escondidos.

niveis la ib i H] Totai
série
12 CD 6 7 2 15
1250 4 5 B 15
Total 10 12 8 30

De acordo com a tabela 17, 6 sujeitos da 12 CD encontram-se no nivel la,
o gue significa que os mesmos sO conseguem apresentar uma alternativa para
fechar a figura. Sete sujeitos encontram-se no nivel Ib, isto €, apresentam pelo
menos duas alternativas. Apenas 2 sujeitos da 1® CD encontram-se no nivel I, ou
seja, sd0 capazes-de apresentar trés alternativas ou mais para fechar a figura. No
gue se refere aos sujeitos da 12 8D, 4 encontram-se ne nivel la, 5 no nivel b e 6 no
nivel Il Nenhum dos sujeitos, tanto da 1% CD quanto da 1?2 SD, apresentou
verbalizacfes ou comportamentos caracteristicos do nivel Hil. Aplicando-se a prova
de Mann-Whitney encontrou-se p= 1707, o que mostra no ter existido uma
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diferenca significativa guanto ao desempenho dos sujeitos da 1® CD e da 1 8D na
prova dos objetos parcialimente escondidos.

Nesta prova, 0s sujeitos da 1® série estfo basicamente com conduias do
tipo la, b e il. N80 ha registro do nivel 111,
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Segunda Série

Guadre 5. Dados referentes aos resultados apresentados nas provas de criatividade
pelas criancas da 2% série com dificuldades de aprendizagem (28 CD) e da 22 série
sem dificuldades de aprendizagem (2° SD).

Grupo | N° | Nome | Sexo Idade PD EQ OPE
1 | CLE M 8a 8m it i ib
2 | GAB F Ba 4m b 1o} la
3 1 GIO F 8a 3m ib il la
4 | AND M 10a 11m i la ff
5 | DAN M 9a 5m [ i il
6 | TAT F Sa 7m i la b
22 7 1 ROG M 8a 5m i b il
cD 8 | LEA M 8a im i ib il
9 | CLE M 7a 9m it ib ib
10 | ANR F 8a 1m it b o
11 | FAB F Ba 1m b 1 b
12 | JOA M 7a 9m i il ib
13 | RAP M 7a 10m i b ib
14 | VAN F Ba 2m Ii la I
15 | RAF M 8a 5m i ib i
1 DA M 8a 2m i i ib
2 | DO M Ba 8m b ib ia
3 1 JAL M Ba 4m il la la
4 | ALE M Ba 9m il i ia
5 | CLA F 8a 1m la il i
6 | RUT F 8a 7m i i I
29 7 | MAR M Ba 5m ] il Ib
sD g | THA F 7a 9m i i ib
9 | ALX M Ya Bm ib il b
10 1 FAI F 10a 2m il il il
111 TG M 10a 8m i ik b
12 | FER M 7a1im Il la i
13 | FLA M 9a b la i
14 | ABS F 7a 9m b i i
15 | ELI F 7a11im i i i
Legenda:

PD: Prova das Posigles Possiveis dos Dados sobre um Suporte;
EC: Prova da Eqiidistdncia;
ORPE: Prova dos Objetos Parcialmente Escondidos.
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Tabela 18: Distribuicfo dos sujeifos da 22 CD e da 22 SD guanto aos resultados
apresentados na Prova das Posigles Possiveis dos Dados sobre um Suporte.

niveis fe ib I H Total
série
22 CD 3 12 15
235D 1 4 10 15
Total 1 7 22 30

Conforme pode ser observado na tabela 18, 3 sujeitos da 28 CD
gncontram-se no nivel Ib e 12 no nivel I, Quanto aos sujeitos da 22 SD, 1 encontra-
s& no nivel la, 4 no nivel Ib e 10 no nivel Il Nenhum sujeito apresentou respostas
caracteristicas do nivel Il Aplicando-se a prova de Mann-Whitney encontrou-se p=
3744, o que revela nado haver uma diferenca significativa quanto ao desempenho
apresentado pelos sujeitos da 2% CD e da 27 5D na prova das posigdes dos dados
sobre um suporte.

Em termos gerais, nesta prova os sujeitos da 2° série foram classificados
predominantemente no nivel 11 N&o ha registro de nivel Hll e praticamente todos 08
sujeitos ja ultrapassaram o nived a.

Tabela 19: Distribuicio dos sujeitos da 22 CD e da 22 8D quanto aos resultados
apresentados na Prova da Egiidistancia.

niveis ia b i H Taotal
série
22 Ch 3 7 5 15
22 8D 3 2 5 5 i5
Total & g 10 5 30

De acordo com a tabela 19, 3 sujeitos da 22 CD encontram-se no nivel la,
7 no nivel Ib e 5 no nivel il. No que se refere aos sujeitos da 22 SD, 3 encontram-se
no nivel la, 2 no nivel b, 5 no nivel Il e 5 no nivel I, Aplicando-se a prova de Mann-
Whitney encontrou-se p= 0667, o que demonstra ndo ter havido uma diferenca
significativa quanto ao desempenho apresentado pelos sujeitos da 29 CD e da 2% 8D
na prova da equidisténcia. Entretanto, o valor de p encontra-se préximo da
significancia estatistica, sugerindo a possibilidade de uma tendéncia, ginda que
incipiente, Pelos dados, pode-se observar que a 2% SD possui 1/3 dos seus sujeitos
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no nivel evolutive mais alio (1), e a 2% CD, 2/3 dos seus sujeitos nos niveis
evolutivos mais elementares {la e Ib).

De um modo geral, na prova da equidistancia, os sujeitos da 2% série
esto preponderantemente com condutas do tipo b e Il Contudo, é possivel
constatar também que existem sujeitos tanto com condutas do nivel mais elementar
{la) quanto com condutas caracteristicas do nivel mais alto (H1).

Tabela 20: Distribui¢éo dos sujeitos da 22 CD e da 22 SD guanto aos resultados
apresentados na Prova dos Objetos Parcialmente Escondidos.

niveis ia b i | Totai
série
29 Ch 2 7 6 15
285D 3 8 6 15
Total 5 13 12 30

De acordo com a tabela 20, 2 sujeitos da 22 CD encontram-se no nivel ia,
7 no nivel Ib e 6 no nivel Il Padro semelhante pode ser constatado em relacdo aos
sujeitos da 2* SD, pois 3 sujeitos encontram-se no nivel la, 6 no nivel 1b e 6 no nivel
if. Nenhum sujeito apresentou respostas caracteristicas do nivel i Aplicando-se a
prova de Mann-Whitney encontrou-se p= 8397, o gue indica ndo existir uma
diferenca significativa quanto ao desempenho apresentado pelos sujeitos da 27 CD
& da 2* 5D na prova dos objetos parcialmente escondidos.

No geral, nesta prova os sujeitos da 2° série estdo predominantemente
com condutas intermediarias (Ib e 1), N&o ha registro do nivel il

Sintese dos resultados das provas de criatividade:

Nas provas de criatividade verificou-se que, em termos estatisticos, néo
houve diferencas significativas entre os sujeitos dos grupos da 1? (18 CD e 128D} e
da 2°% série (2% CD e 2° 8D). Entretanto, na prova da equidistancia, entre os grupos
da 2% série o valor de p (0667) aproximou-se da significancia estatistica (p= .05),
indicando uma leve tendéncia do grupo da 22 SD de diferenciar-se do grupo da 22
CD. Em outras palavras, o grupo da 2% 5D parece ter apresentado um resultado um
pouco superior ao do grupo da 2% CD.



138

De acordo com a tabela 21, 9 sujeitos da 1* CD apresentam idade
visomotora abaixo do esperado para a sua idade cronoldgica, e 6, acima. Esses
dados praticamente se invertem na 1® 8D, pois 5 criancas apresentam idade
visomotora abaixo do esperade para a sua idade cronoldgica, e 10, acima.
Aplicando-se a prova de Mann-Whitney encontrou-se p= 1501, o gue denota ndo
ocorrer uma diferenga significativa quanto ao resultado apresentado pelos sujeitos
da 18 CD e da 17 8D no teste gestaltico visomotor de Bender.

No geral, neste teste as criancas da 1? série foram classificadas como
tendo a idade visomotora abaixo ou acima do esperado para a sua idade

cronolégica, havendo basicamente o mesmo namero de sujeitos em cada categoria.

Segunda Série

Tabela 22 Distribuicdo dos sujeiios da 22 CD e da 2° 8D quanto acs resultados
apresentados no Teste Gestallico Visomotor de Bender (Maturagéo Visomotora).

classificac8o| abaixo do igual ao acima do Total
serie esperado asperado asperado
220D 8 3 4 15
28 8D 3 4 8 15
Total 11 7 12 30

Conforme pode ser observado na tabela 22, 8 sujeitos da 22 CD
apresentam idade visomotora abaixo do esperado para a sua idade cronologica; 3,
igual; e 4, acima. Quanto aos sujeitos da 2% 5D, 3 apresentam idade visomotora
abaixo do esperado para a sua idade cronolbgica, 4, igual; e 8, acima. Aplicando-se
a prova de Mann-Whitney encortrou-se p= 0657, o que demonstra nao ter ocorrido
uma diferenca significativa quanto ao resultado apresentado pelos sujeitos da 12 CD
& da 1* 8D no teste gestaltico visomotor de Bender. Contudo, o valor de p encontra-
se proximo da significancia estatistica, sugerindo que, em termos de maturagéo
visomotora, os sujeitos da 22 5D encontram-se um pouco melhores que os da 2°

cD.

No geral, pode-se observar que 0s sujeitos da 22 série distribuiram-se

entre as {rés categorias de classificacdo elaborada para o teste gestaltico visomotor
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Em termos evolutivos verificou-se que, na prova das posicbes possivels
dos dados sobre um suporte, tanto os sujeitos dos grupos da 1® quanto os da 22
série estdo predominantemente com condutas do tipo If, havendo alguns com
condutas do tipo fa e lb. Néo ha registro do nivel I e praticamente lodos ja
ultrapassaram o nivel la. Contudo, na 22 série ha mais sujeitos com condutas do tipo
il (22) do que na 1° série (19}, 0 que sugere uma peguena mudancga da 1% para a 2°
série.

Na prova da equidistdncia, os sujeitos da 1? seérie distribuiram-se de
forma mais ou menos eglitativa nos niveis Ib, Il e lIl. Na 2?2 seérie este padréo
também se repetiu, Entretanto, em termos de desempenho, a 1* série encontra-se
rmathor do gue a 2% pois possui menos sujeitos nos niveis elementares (la e Ib) e
mais sujeitos nos niveis adiantados. Isto significa ndo ter havido uma mudanca
qualitativa da 12 para a 2° série.

For fim, na prova dos objetos parcialmente escondidos, 0s sujeitos, tanto
da 1* quanto da 2* série, estdo basicamente com condutas do tipo g, b e L
Contudo, na 22 série ha um maior numero de sujeitos nos niveis b e I, enquanto na
12 gérie 1/3 dos sujeitos ainda se encontra no nivel la, o que demonstra uma
mudanca qualitativa de uma série para a outra.

3.3 - TESTE GESTALTICO VISOMOTOR DE BENDER
3.3.1 - Maturacio Visomotora

Primeira Série

Tabela 21. Distribuicéio dos sujeitos da 12 CD e da 17 SD quanio aos resuitados
apresentados no Teste Gestaltico Visomotor de Bender (Maturacéo Visomotora).

classificacéo | abaixo do igual ao acima do Total
série asperado esperado gsperado
12 CD 9 & 15
128D 5 10 15
Total 14 16 30
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de Bender, havendo, contudo, uma maior concentraco de sujeitos com a idade
visomotora acima do esperado para a sua idade cronolégica.

Sintese dos resultados do Bender (Maturagcdo Visomotora):

No teste gestaltico visomotor de Bender, no item relativo a maturacgo
visomotora constatou-se que, em termos estatisticos, ndo houve diferencas
significativas entre os sujeltos dos grupos da 12 (12 CD e 12 8D) e os da 29 série (2°
CD e 22 8D). Todavia, entre os grupos da 2% série, o valor de p (.0657) aproximou-
se da significBncia estatistica {p= .05), o que sugere uma leve tendéncia do grupo
da 2* 8D de diferenciar-se do grupo da 22 CD.

Em termos evolutivos verificou-se que, enquanto na 12 série 0s sujeitos
estdo com a idade visomotora abaixo ou acima do esperado para a sua idade
cronolbgica, na 2% série os sujeitos distribuem-se entre as trés categorias (abaixo,
igual ou acima do esperado para a sua idade cronoldgica). Estes dados
demonstram que, em se tratando de maturago visomotora, houve uma mudanca
qualitativa da 12 para a 2° série.
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3.3.2 ~ Indicadores de Distarbios Emocionais

Primeira Série

Quadro 6. Indicadores de distUrbios emocionais apresentados pelas criangas da 12
série com dificuldades de aprendizagem (12 CD) e da 1 série sem dificuldades de
aprendizagem (12 SD}.

Grupo | N°do | 1 213 1415168171819 10 Total de
S84, Indicadores
1 X X p4 3
2 x X X 3
3 X X 2
4 % X % 3
5 % 1
G X | X X X 4
18 7 X 1
D 8 X 1
G 0
10 X X 2
11 X X X X 4
12 X X X X 4
13 X X X 3
14 X X X 3
15 X X 2
1 % X 2
2 X X X 3
3 X X 2
4 X X 2
5 b4 X 2
B X 1
14 7 X % X 3
sSD 8 X X 2
9 X X 2
10 X X 2
11 X X X 3
12 * X X X 4
13 X X X 3
14 X X X % X 5
15 X X X X X 5

Nota: Os nameros que estdo na horizontal representam o tipo de indicador de distirbio emocional
apresentado pelos sujeitos. Dessa Torma, temos 0s sequintes indicadores:

1. ordermn confusa; &: linha fing;

Z: finha onduiada; 7: tragado repassado e linhas reforcadas;

3: substituigio de circulos por riscos; & segunda tentativa para desenhar as figuras;

4. aurmnento progressivo ¢o tamanho; 8 expans8o ou uso de duas ou mais folhas de papel;

& tamanho pequeno dos desenhos; 10 constrigdo (use de menos da metade da folha).
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Como mostra o quadro 8, guase todos 0s sujeitos da 12 CD e todos os
sujeitos da 12 SD apresentaram pelo menos um indicador de disturbio emocional.
Entretanto, somente 20% dos sujeitos da 12 CD e 20% dos sujeitos da 1% 8D
apresentaram 4 ou mais indicadores de distdrbio emocional. Dentre os indicadores
mais freqlentes encontramos os seguintes: tamanho pequeno dos desenhos (em
86,87% dos sujeitos da 1* CD e em 93,33% dos sujeitos da 1® 8D) e tracado
repassado / linhas reforgadas (em 60% dos sujeitos da 1?2 CD e em 66,67% dos
sujeitos da 1% SD). Segundo Koppitz (1987), a presenca desses indicadores pode
astar relacionada com ansiedade, timidez e agressividade manifesta.

Tabela 23: Distribuicéo dos sujeitos da 12 CD e da 1* SD quanto acs resultados
apresentados no Teste Gestaltico Visomotor de Bender (Indicadores de Distdrbios
Emocionais).

clagsificagdo | ndo possui indicios de|  possui indicios de Total
serie disturbios emocionais distarbios
emocionais’
12 CD 12 3 15
12 8D 12 3 15
Total 24 6 30

De acordo com a tabela 23, 12 sujeitos da 12 CD e 12 da 1# SD néo
apresentam indicios de distarbios emocionais. Do mesmo modo, 3 sujeitos da 12 CD
& 3 da 1® 8D apresentam indicios desses distirbios. Aplicando-se a prova de Mann-
Whitney, encontrou-se p= 1,00, © gque mostra que ndo houve uma diferenca
significativa guanto aos resultados apresentados pelos sujeitos da 1% CD e da 12 §D
no teste gestaltico wisomotor de Bender (item referente aos indicadores
emaocionais).

No geral, ha uma maior concentracéo de sujeifos na primeira categoria
slaborada para 0s indicadores de distUrbios emocionais, ou seja, mais de 2/3 dos
sujeitos da 12 série ndo apresentam indicios de distarbios emocionais.

! . Possuir indicios de distirbios emocionais significa, de acordo com o oritério por nés utilizado,
apresentar 4 ou mais indicadores de distdrbio amocional.
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Segunda Série

Quadro 7: Indicadores de disturbios emocionais apresentados pelas criancas da 22
série com dificuidades de aprendizagem (22 CD) e da 2% série sem dificuldades de
aprendizagem (2° SD).

Grupo IN°de | 1 1 2 1 31 4 1 516781 9110 Totalde
SL. Indicadores
1 b4 X 2
2 x X X 3
3 % X X 3
4 X X X 3
5 X X X 3
6 X X X 3
28 7 X | X X | X 4
CD 8 X X X 3
9 X X | X 3
10 X | X 2
11 X X | % 3
12 ® X X 3
13 X1 x X X 4
14 X 1
15 X | X X X 4
i b4 X X 3
2 X 1 X 2
3 X X i
4 X X X 3
5 % X X % 4
8 % X X X 4
28 7 X X 2
50 8 P X X X 4
g X X 2
10 X X Z2
11 X X X 3
12 X X X 3
13 X * X % 4
14 X X X 3
15 X X X | X 4

Nota: Os nimeros que esto na horizontal representam o tipo de indicador de distiirbio emocional
apresentado pelos sujeitos, Dessa forma, temos os seguintes indicadores:

1. ordem confusa; §. linha fing;

2: linha ondulada; 7: tragado repassado e linhas reforgadas;

3 substituicio de circulos por riscos; 8 segunda tentativa para desenhar as figuras;

4: aurnento progressivo do tamanho; 9 expanséo ou uso de duas ou mais folhas de papel:

5: tamanho pegueno dos desenhos;  10: constriglio (uso de menos da metade da foiha).
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De acordo com o guadro 7, todos os sujeitos da 2® CD & todos os sujeitos
da 2% SD apresentaram pelo menos um indicador de distirbic emocional.
Entretanto, somente 20% dos sujeitos da 28 CD e 33,33% dos sujeites da 28 5D
apresentaram 4 ou mais indicadores de disturbio emocional. Dentre os indicadores
mais frequentes encontramos oS seguintes: linha ondulada (em 53,33% dos sujeitos
da 22 CD e em 60% dos sujeitos da 27 SD), tamanho pequeno dos desenhos (em
93,33% dos sujeitos da 2° CD e em 73,33% dos sujeitos da 2* 8D) e tracado
repassado / linhas reforgadas (em 73,33% dos sujeitos da 22 CD e em 93,33% dos
sujeitos da 17 8D). Segundo Koppitz (1987}, a presenca desses indicadores pode
estar relacionada com falta de estabilidade emocional, ansiedade, timidez e

agressividade manifesta.

Tabela 24: Distribuicdo dos sujeitos da 2° CD e da 27 8D guanto aos resultados
apresentados no Teste Gestaltico Visomotor de Bender {Indicadores de Distarbios
Emocionais).

classificacdo [ ndo possui indicios de|  possui indicios de Total
serie distUrbios emocionais | disturbios emocionais
22CD 12 3 15
225D 10 5 15
Total 22 8 30

De acordo com a tabela 24, 12 sujeitos da 22 CD e 10 da 2® 8D néo
apresentam indicios de disturbios emocionais. Trés sujeitos da 22 CD e 5 da 2° 5D
apresentam indicios desses disturbios. Aplicando-se a prova de Mann-Whitney
gncontrou-se p= 4169, o que revela ndo haver uma diferenca significativa quanto
aos resultados apresentados pelos sujeitos da 22 CD e da 22 8D no teste gestaltico
visormotor de Bender (item referente aos indicadores emocionais).

No geral, ha uma maior concentracdo de sujeitos na primeira categoria
elaborada para os indicadores de disturbios emocionals, ou seja, mais de 2/3 dos
sujeitos da 29 série ndo apresentam indicios de distirbios emocionais.
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Sintese dos resultados do Bender (Indicadores de Distarbios
Emocionais):

No teste gestaltico visomotor de Bender, no item relative aos indicadores
de distarbios emocionais verificou-se que, em termos estatisticos, ndo houve
diferencas significativas entre os sujeitos dos grupos da 1* (1* CD e 12 SD) e da 2°
série (22 CD e 22 5D,

Em termos evolutivos, constatou-se que ndo houve uma mudanca
qualitativa da 1® para a 2* série, considerando que nas duas séries 0 numero total
de sujeitos em cada categoria e basicamente ¢ mesmao.
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3.3.3 - Indicadores de LLesdo Cerebral

Primeira Série

Quadro 8 Indicadores de les&o cerebral apresentados pelas criangas da 12 série
com dificuldades de aprendizagem (1* CD) e da 12 série sem dificuldades de
aprendizagem (12 SD).

Ne | 1 2 31 4 51617 819 |10 11 Total de
Grupo | do indicadores
Suj.
1 X X X 3
2 X X X X 4
3 X X X X ¥ X &
4 X X 2
5 % X X X 4
61 X | X X | X | X 5
18 71X X X X 4
cD 8 X X 3% X 4
9 X X X X % 5
101 x X X X 4
111 x X X X X X X 7
12 0 x % X X X X X 7
131 x X X % X X &
4 1 x X X X X 5
151 X X X X 4
i X X % X X X &
2 X X X X X X 8
3 X X X 3
4 X X X 3
5 x X X X 4
6 X X X X X X 8
12 7 | x X X 3
SO 8 | x 1
g X X 2
10 X 1
11 % X X X 4
12 | X % X X 4
13 ). X 2
14 | x X X X 4
15 | x X X X X X 3]

Nota: Os ndmeros que estlo na horizontal representam o tipe de indicador de lesdio cerebral
apresentado pelos sujeitos. Dessa forma, temos os seguintes indicadores:

1: adigBo ou omissdo de angulos; 7: falha na integracgéo das parfes;

2: substituic8o de curvas por angulos; 8: omisséo ou adicao de fileiras de circulos:
3: substituic8o de curvas por finhas retas; 9. perda da gestalt;

4: desproporcéo das partes; 10: série de pontos substituida por uma linha;
5. substituicdo de 5 pontos por circulos; 11: perseveracio.

&: rotacio do desenho em 45%
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Como mostra 0 quadro 8, todos sujeitos da 1* CD e todos os da 12 8D
apresentaram pelc menos um indicador de lesac cerebral. Desses, 86,67% da 12
CD e 53,33% da 1% 8D apresentaram 4 ou mais indicadores de leso cerebral.
Dentre os indicadores mais freglentes encontramos os seguintes: adigdo ou
omissdo de angulos (em 100% dos sujeitos da 1* CD e em 73,33% dos sujeitos da
12 8D), substituiclo de cinco pontos por circulos (em 60% dos sujeitos da 12 CD e
em 46,67% dos sujeitos da 1* SD), falha na integracdo das partes (em 80% dos
sujeitos da 12 CD e em 60% dos sujeitos da 12 8D) e perseveracdo (em 66,67% dos
sujeitos da 1% CD e em 73,33% dos sujeitos da 1% SD) . E importante ressaltar,
contudo, que, segundo Koppitz (1987), a presenga de dois desses indicadores
(adico [ omisslo de &ngulos e perseveracéo) é muito comum até os 6 ou 7 anos de

idade. Portanto, o alto indice de presenca desses indicadores nos sujeitos da nossa
amostra ndo & um dado muito significativo, visto gque a maioria dos sujeitos da 12
série encontra-se nessa faixa etaria (30% com 6 anos e 66,67% com 7 anos),

Tabela 25: Distribuico dos sujeitos da 12 CD e da 17 SD guanto aos resultados
apresentados no Teste Gestallico Visomotor de Bender (indicadores de Les&o
Cerebratl).

classificac@o | ndo possul indicios | possui indicios de Total
série de les&o cerebral leséio cerebral®
12 CD 2 13 15
12 8D 7 8 15
Tolal G 21 30

De acorde com a tabela 25, 2 sujeitos da 1 CD e 7 da 12 8D néo
apresentam indicios de lesdo cerebral. Por outro lado, 13 sujeitos da 12 CD e 8 da
1* SD apresentam indicios de les@io. Dessa forma, 13 das 15 criancas da 12 CD
apresentam indicios de lesfo cerebral enguanto na 12 SD ha uma distribuicdo
equitativa de possuir ou ndo indicios de leséo. Aplicando-se a prova de Mann-
Whitney encontrou-se p= 0309, o que demonstra uma diferenga significativa quanto

ao resultado apresentado pelos sujeitos da 12 CD e da 1% 8D no teste gestéltico
visomotor de Bender (item relacionado aos indicadores de lesdo cerebral), ou seja,

¢ . Possuir indicios de lesfo cerebral significa, de acordo com o critério por nds utilizado, apresentar

4 ou mais indicadores de lesfo cerebral,
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os syjeitos da 1® 8D apresentam menos indicadores de lesdo ¢, portanto, uma maior
adeguacio perceptivo-motora.

No geral, ha uma maior concentracéo de sujeitos na segunda categoria
glaborada para os indicadores de lesdo cerebral, ou seja, mais de 2/3 dos sujeitos
da 12 série apresentam indicios de leséo cerebral.
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Segunda Série

Quadro 9: Indicadores de leséo cerebral apresentados pelas criancas da 28 série
com dificuldades de aprendizagem (22 CD) e da 2° série sem dificuldades de
aprendizagem (28 SD},

Grupo | N° | 1 1 2 13 14| 51617 8] 9110111 Totalde
do indicadores
SUj.
1 * X X 3
2 X X X X X 5
3 X X X X X 5
4 % X 2
& X X X ¥ 4
6 | X X | X | X X X 6
28 7 1 x X | x| 4
GD 8| x| x X | X 4
9 | x | x X 3
101 x X X X 4
11| x X X X ® % 6
12 | X X X X 4
131 x X X X X 5
14 | x X | X 3
15 | x X X 3
1 % X X 3
2 X X X X 4
3 X X X X 4
4 X ¥ X % 4
5 X X X b3 X 5
6 | X X 2
28 7 X X X 4
sSh 8 | x x | x 3
g X X X 3
10 X X 2
11 X 1
12 1 X X 2
13 | x X X 3
14 x % 2
15| x X 2

Mota: Os nimeros que estBo na horizontal representam o tipo de indicador de lesfo cerebral
apresentado pelos sujeitos, Dessa forma, temoes 0s seguintes indicadores:

1: adiglo ou omissao de dngulos; 7. falha na integracéo das partes;

2: substituicdo de curvas por Sngulos; 8: omissdo ou adiglo de fileiras de circuios:
3: substituicBo de curvas por linhas relas; 9, perda da gestait;

4: desproporcdo das partes; 10: série de pontos substituida por uma linha;
§: substituicBe de 5 pontos por circulos; 11: perseveracio.

&: rotagio do desenho em 457
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Conforme os dados do quadro 9, todos os sujeitns da 2° CD e todos os
da 2% 5D apresentam pelo menos um indicador de leséo cerebral. Desses, 66 67%
da 2% CD e 26,67% da 2% SD apresentam 4 ou mais indicadores de les&o cerebral.
Dentre os indicadores mais frequentes encontramos 0s seguintes: adicdo ou
omisséo de angulos (em 86,67% dos sujeitos da 22 CD e em 86,67% dos sujeitos da
2% 8D), rotagdo do desenho em 45° (em 80% dos sujeitos da 22 CD e em 73,33%
dos sujeitos da 2° 8D) e Talha na integracéo das partes (em 53,33% dos sujeitos da
22 CD e em 46,67% dos sujeitos da 27 SD). Além disso, na 22 CD constatou-se uma
freqiéncia relativamente alta em dois oulros indicadores: substituicdo de cinco
portos por circulos {em 80% dos sujeitos) e perseveracio (em 46 67% dos sujeitos).

Tabela 26: Distribuicgo dos sujeitos da 2° CD e da 2° SD quanto aos resultados
apresentados no Teste Gestaltico Visomotor de Bender (Indicadores de Les&o
Cerebrai).

classificacdo | ndo possui indicios | possul indicios de Total
série de les&o cerebral lesdo cerebral
28 CD 5 10 15
228D 11 4 15
Total 16 14 30

De acordo com a tabela 26, 5 sujeitos da 2° CD e 11 da 2* §D ndo
apresentam indicios de lesdo cerebral. Por outro lado, 10 sujeitos da 22 CD e 4 da
2% 5D apresentam indicios de lesdo. Assim, 2/3 da criangas da 2® CD apresentam
indicios de les&o cerebral enquantc na 2* 8D menos de 1/3 das criangas apresenta
indicios de lesao. Aplicando-se a prova de Mann-Whitney encontrou-se p= 0502, o
que indica uma diferenca significativa quanto ac resultado apresentado pelos
sujeitos da 27 CD e da 2° 8D no teste gestaltico visomotor de Bender (item
relacionado aos indicadores de lesdo cerebral), ou seja, os sujeitos da 2* SD
apresentaram menos indicadores de lesBo e, portanto, uma maior adequacio
parceplivo-motora.

No geral, na 29 série ha basicamente o mesmo nimero de criancas gue
nao possuem e que possuem indicios de lesdo cerebral.
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Sintese dos Resultados do Bender {Indicadores de Les&o Cerebral);

No teste gestaltico visomotor de Bender, no item relativo aos indicadores
de leséo cerebral, constatou-se que, em termos estatisticos, houve uma diferenca
significativa tanto enire os grupos da 1° série (p= .0309) quanto entre os grupos da
2% série (p= .0502). Estes dados demonstram que os grupos sem dificuldades de
aprendizagem (1° 80 e 2?2 8D) apresentaram meihores resultados que 0s grupos
com dificuldades de aprendizagem (12 CD e 2° CD), ou seja, apresentaram menos
indicadores de lesfo cerebral, o que significa que possuem uma maior adequacéo
perceptivo-motora.

Em termos evolutives, verificou-se gue na 12 série ha mais sujeitos com
indicios de lesdo cerebral do gue sem, enquanto na 2% série ha basicamente o

mesmo numero de criancas que ndo possuem e que possuem indicios de les&o

cerebral. Fsses dados revelam gue houve uma mudanca qualitativa da 12 para a 29

série.

3.4 - PROVA DE RORSCHACH
3.4.1 - Fungéo intelectual
Primeira Série

Tabela 27: Distribuic@o dos sujeitos da 12 CD e da 1?7 SD quanto & classificagéo
obtida no Teste de Rorschach (Funcdo Intelectual)®.

Funcao Intelectual 'presewada blogueada | prejudicada | Total

série
12 CD 15 15
12 8D 8 7 15
Total g 22 30

° - Para realizarmos a classificaclo dos sujeitos da 12 CD e da 1* SD quanto ao tipo de fungéo
irtelectual & a0 lipo de afelividade, nos baseamos nos dados mostrados nos anexos 11, 12, 15, 16,
19 & 20, Além disso, para que pudéssemos inferir sobre a adequacio dos indices apresentados pelos
sujeitos, fizemos uma comparagio dos dados encontrados nesta pesguisa com os dados encontrados
na pesquisa de Jacgquemin (1977), os quais s80 mostrados no anexo 23 {TABELA A).
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Conforme pode ser observado na tabela 27, todos os sujeitos da 12 CD
apresentam a funcdo intelectual bloqueada, ou seja, apesar de demonstrarem um
bom potencial intelectual, ndo o utilizam adequadamente, uma vez gue usam quase
toda a sua energia mental para elaborar conflitos internos efou controlar 2
afetividade, prejudicando assim sua adaptacic ac meio externo. Quanto aos
sujeitos da 1* SD, 7 apresentam a funcéo intelectual blogueada e 8 apresentam a
funcéo intelectual preservada, iste é, demonstram um bom potencial intelectual,
utilizado tanto na elaboragéo de conflitos internos quanto na adaptacdo ac mundo
externo. Nenhum dos sujeitos da 12 CD ou da 1% 8D apresenta funcdo intelectual
prejudicada, que se caracteriza por um pensamento fragmentado, imprecise e
instavel, bem como pela dificuldade na elaboraco de conflitos internos e na
adaptagéo intelectual ac ambiente. Aplicando-se a prova de Mann-Whitney
enconfrou-se p= 0012, o gue denota uma diferenca significativa quanto ao
resultado apresentado pelos sujeitos da 12 CD e da 12 8D na prova de Rorschach
{aspectos relacionados & funcdo intelectual), ou seja, mais da metade dos sujeitos
da 1% SD demonstram ter um bom potencial intelectual e uma adaptac@o adequada
a realidade externa, caracteristicas essas importantes para o sucesso escolar.

No geral, mais de 2/3 dos sujeitos da 12 série apresentam a funcéo
intelectual bloqueada, & 0s demais apresentam a funcdo intelectual preservada.
Né&o ha registro de sujeitos com funcdo intelectual prejudicada.

Segunda Série

Tabela 28 Distribuicéo dos sujeitos da 22 CD e da 2% SD quanto a classificacéo
obtida no Teste de Rorschach (Fungéo Intelectual)?.

Fungao Intelectual | preservada | blogqueada | prejudicada | Total

serie
22D 7 7 1 15
22 80 11 4 15
Total 18 11 1 30

- Para realizarmos a classificagio dos sujeitos da 2* CD e da 2* SD quanio ao tipo de funcdo
intelectual e ao tipo de afetividade, nos baseamos nos dados mostrados nos anexos 13, 14, 17, 18,
21 e 22. Além disso, pars Gue pmdessemﬂs inferir sobre & adequacio dos indices apresentados petos
sujeitos, fizemos uma comparacéo dos dados encontrados nesta pesquisa com os dados encontrados
na pesquisa de Jacquemin {1977}, os quais 580 mostrados no anexo 23 (TABELA A).
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Segundo a tabela 28, 7 sueitos da 2% CD e 11 da 2% 5D apresentam a
funcdo intelectual preservada. Sele sujeiios da 2% CD e 4 da 27 8D apresentam a
funcéo intelectual blogueada. Apenas 1 sujeito da 2° CD apresenta a funcéo
intelectual prejudicada. Aplicando-se a prova de Mann-Whitney encontrou-se p=
1217, o que mostra ndo existir uma diferenga significativa quanto aos resultados
apresentades pelos sujeitos da 2° CD e da 22 8D na prova de Rorschach {(aspectos
refacionados a funcdo intelectual).

No geral, quase 2/3 dos sujeitos da 27 série apresentam a funcgéo
intelectual preservada, um pouco mais de 1/3 apresenta a funcéo intelectusl

blogueada e apenas um sujeito apresenta a funcéo intelectual prejudicada.

Sintese dos resultados da Prova de Rorschach (Funcéo Intelectual):

Na prova de Rorschach, no item relativo a fungéo intelectual, constatou-
se que, em termos estatisticos, houve uma diferenca significativa entre os grupos da
18 série (p= .0012), o gue demonsitra que 0§ sujeitos do grupe da 1* SD
apresentaram resultados superiores aos apresentados pelos sujeitos do grupo da 1%
CD, ou seja, um numero maior de sujeitos do grupo da 17 8D demonstrou ter um
bom potencial intelectus! e uma adaptacdo adequada a realidade externa,
caracteristicas essas imporiantes para o sucesso escolar. Cluanto aos grupos da 28
série verificou-se que, no que se refere a funcéo intelectual, ndo houve uma
diferenca significativa entre 08 mesmos.

Entretanto, em termos evolutivos, constatou-se gue houve uma mudanca
qualitativa da 18 para a 2% série, uma vez que, enquanto na 1? série mais de 2/3 dos
sujeitos apresentaram a funcéo intelectual bloqueada, na 2® apenas um pouco mais
de 1/3 dos sujeitos encontravam-se nesta situacio. Em oulras palavras, na 29 série
verificou-se um aumento de sujeitos com a funcgo intelectual preservada, o que
indica uma mudangca positiva da uma série para a outra.
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3.4.2 - Afetividade

Primeira Série

Tabela 29 DistribuicBo dos sujeitos da 12 CD e da 17 8D guanto & classificacéo
obtida no Teste de Rorschach (Afetividade).

Afetividade | confrolada | espontdnea | bloqueada | descontrolada | Total
garie

12 Ch 2 5 & 2 15

12 SD 5 3 6 1 15

Total 7 8 12 3 30

Conforme pode ser observado na tabela 29, 2 sujeitos da 1* CD e 5da 12
8D apresentam afetividade controlada, ou seja, séo capazes de vivenciar seus
afetos (alegria, tristeza, amor, odio, etc.) sem temé-los ou nega-los, exercendo
sobre eles um controle (ndo rigido), ¢ que contribui para sua adaptacdo ao
ambiente. Cinco sujeitos da 12 CD e 3 da 1° SD apresentam afetividade espontanea,
isto @, néo subordinam adequadamente suas reacdes afetivas ao ambiente;
entretanto, essas reagbes ndo chegam a ser desconiroladas. Seis sujeitos da 1* CD
¢ 6 da 1* 8D apresentam afetividade blogueada, ou seja, vivenciam seus afetos de
forma t&o intensa e persecutdria que chegam a bloquea-los completamente. Nesses
casos, o controle da afetividade ¢ extrernamente rigido. Dois sujeitos da 12 CD e 1
da 12 8D apresentam afetividade descontrolada, isto &, vivem seus afetos de forma
tdo intensa que ndo exercem qualguer controle sobre eles. Aplicando-se a prova de
Mann-Whitney encontrou-se p= 3830, 0 que revela a inexisténcia de uma diferenca
significativa quanto sos resultados apresentados pelos sujeitos da 12 CD e da 12 SD
na prova de Rorschach (aspectos relacionados & afetividade).

No geral, nesta prova os sujeitos da 12 série distribuiram-se de uma
forma mais ou menos equitativa entre os diferentes tipos de afetividade.
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Segunda Série

Tabela 30: Distribuicdo dos sujeitos da 22 CD e da 2° SD quanto & classificacéo
obtida no Teste de Rorschach (Afetividade).

Afetividade | controlada | esponténea | blogueada | descontrolada | Total
série

22 CD 5 4 5 1 15

228D 5 2 & 2 15

Total 10 6 11 3 30

De acordo com os dados da tabela 30, 5 sujeitos da 22 CD e 5 da 27 8D
apresentam afetividade controlada. Quatro sujeitos da 2° CD e 2 da 22 SD,
afetividade esponténea. Cinco sujeitos da 27 CD e 6 da 2® 8D, afetividade

blogueada. Um sujeito da 2* CD e 2 da 2* SD, afetividade descontrolada. Aplicando-

se a prova de Mann-Whitney encontrou-se p= .6010, o gue demonstra ndo haver
uma diferenga significativa quanto ao resultado apresentado pelos sujeitos da 22 CD
e da 27 8D na prova de Rorschach (aspectos relacionados a afetividade).

De um modo geral, nesta prova os sujeitos da 29 série distribuiram-se de
uma forma mais ou menos eqlitativa entre os diferentes tipos de afetividade.

Sintese dos resultados da Prova de Rorschach (Afetividade):

Na prova de Rorschach, no item relativo & afetividade, verificou-se que,
em termos estatisticos, néo houve diferencas significativas tanto entre os grupos da
12 (1* CD e 17 8D} quanto entre os grupos da 29 série (22 CD e 2% 8D).

Em termos evolutivos constatou-se gue fanto os sujeitos da 12 quanto os
da 2% série distribuiram-se de uma forma mais ou menos eqiitativa entre os varios
tipos de afetividade, o que sugere ndo ter havide uma mudanca qualitativa da 12
para a 2% serie,



CONSIDERAGCOES FINAIS

O fracasso escolar nas séries iniciais do 1° grau, devide & sua grande
incidéncia nas escolas pablicas do pais, tem sido associado as condicBes socio-
gcondmico-culturais dos alunos, bem como as suas caracteristicas fisicas e
psicolGgicas.

Ndo podemos ignorar que as privagbes enfrentadas pelas familias dos
sagmentos sociais de baixa renda sejam grandes e tenham inlmeras repercussoes
sobre suas criangas. Contudo, parece-nos exagerado e bastante cdmodo imputar &
pobreza e as caracteristicas individuais dos alunos as causas determinantes do
baixo rendimento escolar,

Uma oufra questéo que nos infriga e que, de certa forma, despertou o
nosso interesse pela realizagdio desta pesquisa refere-se a postura dos
profissionais para quem sdo encaminhadas as criangas que nédo obtém sucesso na
ascolarizacgo. O que se constata é que, na maioria das vezes, muitos, incluindo o
psicologo, acabam por respaldar as tdo famosas “profecias’ dos professores.
Dependendo dos laudos emitidos por esses profissionais a crianca tem um destino
certo! as classes especiais.

Sentimos, assim, a necessidade de estudar, através dos instrumentos
geralmente utilizados pelos psicdlogos, as caracteristicas fisicas (maturacéo
percepto-motora) e psicoldgicas (afetivas e cognitivas) de alunos das séries iniciais
do primeiro grau. Tinhamos como meta desmitificar as afirmacles feitas,
principalmente pelos professores, de que tais caracteristicas explicavam o fracasso
delas. Para tanto, seria imprescindivel trabalhar com dois grupos distintos de
alunos: um que apresentasse dificuldades de aprendizagem e outro, néio. A partir da
comparagio desses grupos poderiamos, entdo, atingir os demais objelivos
propostos para esta pesquisa: 1) verificar se existem diferencas significativas entre
criangas que apresentam bom ou mau desempenho escolar, quanto ao nivel
operatorio e & criatividade; 2} investigar se existem diferencas significativas entre
criangas que apresentam bom ou mau desempenho escolar, quanto & maturacdo
visomotora; e 3) verificar se existem diferencas significativas entre as criangas que
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apresentam bom ou mau desempenho escolar, quanto a funcéo intelectual e a
afetividade.

Tendo como referencial os resultados contraditérios de diversas
pesquisas sobre os determinantes do fracasso escolar e nossa prépria pratica
enquanto psicologa, elaboramos as seguintes hipdteses:

1) né@o existem diferencas significativas entre as criangas que
apresentam bom ou mau desempenho escolar, quanto ao nivel operatdério e &
criatividade;

2%} ndo existem diferencas significativas entre as criancas que
apresentam bom mau desempenho escolar, quanto a maturacéo visomotora: e

3% néo existern diferengas significativas entre as criangas gue
apresentam um bom € um mau desempenho escolar, quanto & funcéo intelectual e &
afetividade.

Para a comprovacio dessas hipdteses realizamos inicialmente um
trabalho de triagem, do qual fizeram parte 200 alunos, com idade entre 6 e 10 anos,
matriculados na 1% e na 2° séries do 1° grau, de nivel sécio-econdmice baixo e
provenientes de quatro escolas publicas de Maringa - PR. Esses alunos foram
submetidos ao Teste das Matrizes Progressivas de Raven - Escala Especial, e ao
Teste de Desempenho Escolar de Stein (1994). Os alunos da 12 série foram
avaliados somente em escrita, @ os da 2? em escrita e em aritmética. A partir dos
resultados obtidos nesses instrumentos foram constituidos, finalmente, os quatro
grupos do estudo, igualados quanto ao intervalo de inteligéncia, medida pelo
Raven: um de criangas de 1® série com mau desempenho em escrita (n=15 alunos);
um de criangas de 1® série com bom desempenho em escrita (n=15 aluncs); um de
criangas de 2% série com mau desempenho em escrita e aritmética (n=15 alunos) e
um de criangas de 2% série com bom desempenho em escrita e aritmética (n=15
alunos). Tais grupos foram denominados 12 CD, 12 SD, 22 CD e 22 8D,
respectivamente,

Apds aplicacéo e correcdo do TDE e do Teste das Matrizes Progressivas
de Raven, bem como apos a selegBo das criancas para fazerem parte dos quatro
grupos da pesquisa, foram aplicadas as demais provas (Provas Operatérias, Provas
de Criatividade, Teste Gestéltico Visomotor de Bender e Prova de Rorschach).

Os resultados da pesquisa causaram, de certa forma, uma surpresa, pois
constatamos aigumas diferencas significativas entre os grupos com dificuldades e
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sem dificuldades de aprendizagem, o que nos leva a admitir que nem todas as
hipdteses foram comprovadas integralmente.

No que diz respeitc aos resultados obtidos nas provas operatbrias
verificamos que, em termos estatisticos, ndo houve diferencas significativas entre os
grupos guanto ac desempenho apresentado em cada uma das provas. Contudo, na
prove de inciuséo de classes, entre os grupos da 12 série, o valor de p (0786)
aproximou-se da significdncia estatistica, indicando uma leve tendéncia do grupo
da 1* 5D de diferenciar-se do grupo da 12 CD,

Embora n&c tenham sido encontradas diferencas significativas entre os
grupos, é importante deixar claro que, apesar de sutis, ocorreram algumas
diferengas qualitativas entre eles. Em algumas provas foram encontradas ainda
diferencas evolutivas da 1% para a 22 série, as quais serdo descritas a seguir.

Em primeiro lugar, no que se refere & prova de classificaco,

constatamos que os alunos da 17 CD e da 12 SD apresentaram resultados muito
semelhantes (predomindncia de condutas do tipo lia e lib), com uma ligeira
vantagem para o grupo da 12 SD. Entre as criancas da 2 CD e da 22 8D, o mesmo
padrao se repetiu. Assim, em termos evolutivos, pode-se dizer que néo houve uma
mudanga qualitativa da 1? para a 22 série.

Na prova de inclusdo de classes a maioria dos sujeitos, tanto da 12 CD
guanto da 1* 8D, ndo apresentava a nocéo de gquantificacdo inclusiva. Entretanto, é
importante ressaltar que no grupo de criancas sem dificuldades havia mais sujeitos
com & nogao de quantificaglo (4 sujeitos) do que no grupo com dificuldades (1
sujeito). Na 2% série, por sua vez, o mesmo aconteceu, pois na 2° CD havia apenas
1 sujeito que aﬁregentava 0 conceito de inclus&o de classes, ac passo que havia 5
na 2* SD. Contudo, no geral ndo houve uma mudanca qualitativa de uma série para
a outra.

Na prova de conservagdo de massa, o grupo da 1* CD apresentou uma
pequena desvaniagem em relag8o ao grupo da 1% SD, pois enquanto na 12 CD
havia mais sujeitos néo conservadores (7) e intermedidrios (5), na 12 SD havia mais
sujeitos conservadores (8). Esse padrio ndo se repetiu na 2° série, uma vez que no
grupo da 2° CD havia mais sujeitos conservadores (9) do que no grupo da 22 SD (6
sujeitos). No geral, constatamos que na 2% série ha mais sujeitos conservadores
{15) do que na 1% (11}, 0 que sugere uma mudanca qualitativa de uma série para a
outra,



158

Na prova da conservacio de comprimento, 0s sujeitos da 12 CD e os da
1% 8D tiveram exatamante a mesma distribuicdo entre os diferentes niveis da prova,
nao havendo, portanto, qualquer diferenca entre eles. Na 2® série, por sua vez, o
grupo da 2% CD apresentou uma ligeira vantagem em relacdo ao grupo da 22 8D,
pois enguanto no primeiro grupo havia 3 sujeitos conservadores, no segundo, havia
apenas 1. Dessa forma, pode-se afirmar que, no geral, as mudangas da 12 parg a 29
série foram minimas.

Por fim, na prova de imagem mental, o grupo da 1® SD mostrou uma
diferenca muito sutil em relacBo ao grupo da 1* CD, uma vez que 2 sujeitos
apresentaram comportamentos caracteristicos do nivel il e 13 apresentaram
condutas intermediarias, enquanto na 1 CD todos os sujeitos apresentaram
condutas intermediarias. Na 2% série ndo houve qualquer diferenca entre 0s grupos,
pois distribuiram-se exatamente da mesma forma entre os diferentes niveis da prova

(13 sujeitos da 22 CD e 13 da 22 5D apresentaram condutas intermedidrias e 2 da 22
CD e 2 da 27 5D mostraram comportamentos do nivel ill). Em termos evolutivos, ndo
houve uma diferenca gualitativa da 19 para a 2° série.

Come jé foi difo, apesar dessas pequenas diferencas qualitativas entre o
desempenho dos grupos nas provas operatorias, as provas estatisticas
demonstraram que suas quantidades ndo sdo significativas.

Em fungéo desses dados nos perguntamos: Afé que ponto existe algums
relacio entre desempenho escolar e desempenho operatério? As provas
operatérias nos fornecem subsidios para a compreensdo das dificuldades de
aprendizagem?

As pesquisas que procuram responder essas questes partem do
pressuposto de que a inteligéneia é a base sobre a qual se assenta qualquer
aprendizagem particular & que, portanto, o aluno com um melhor desempenho
operaiorio deve necessariamente apresentar também um bom desempenho escolar,
Contudo, esse pressuposto ndo foi confirmado em nossa pesquisa e, assim como
esperavamos, néio houve diferencas significativas entre o desempenho dos sujeitos
dos diferentes grupos. Ou seja, as criangas podem apresentar operatoriedade e ir
bem ou mal na escola, sendo que a reciproca também é verdadeira.

Essa constataglo nos leva a questionar a pratica muito comum do uso
das provas operattrias no diagndstico psicopedagbgico, pois, se ndo existe uma
relagdo consistente entre desempenho operatéric e desempenho escolar, por que
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tais provas continuam sendo ulilizadas por psicélogos e psicopedagogos (como se
fossem testes padronizados), tanto no ambiente clinico guanto no escolar?

Nao faz sentido utilizar provas operatdrias como instrumento de
diagndstico psicopedagobgico, pois, segundo Corréa e Moura (1991), o interesse de
Piaget ao elaborar tais provas era outro, ou seja, sua preccupacdo residia em
compreender o processe de construcdo do conhecimento e ndo em estabelecer a
relacéio entre a presenca de determinadas estruluras e a aquisicdo de contetdos
ascolares.

Contudo, ndo estamos querendo afirmar, com isso, que ndo exista
qualquer relag@o entre desempenho operatério & desempenho escolar, mas sim gue
estas relacbes nédo estdo suficientemente claras. Em outros termos, acreditamos
que a competéncia operatoria é um requisifo necesséario a aprendizagem escolar;
entretante, em nenhum caso se confunde com esta. Fazemos tais afirmacbes com
base nos argumentos de Coll (1992), o qual ressalta que as aprendizagens
escolares decorrem de atividades intencionais, mas ainda ndo conhecemos
totaimente os procedimentos de elaboracBo desses contetdos pelos alunos.
Segundo este autor, seria importante a realizacdo de estudos psicogenéticos dos
conteudos escolares, a semelhanca do que fizeram Ferreiro e Teberoski (1986),
pois, caso contrario, lorma-se dificil determinar a relac8o existente entre o0s
conteudos escolares e as construgBes exploradas pelas provas piagetianas.

Além disso, como bem argumentam Carraher, Carraher e Schliemann
{1986), o fato de o fracasso escolar ndo ser explicade somente pelo atraso no
desenvolvimento cognitivo aponta para a necessidade da busca de outras causas
para o fendmeno, as quais se manifestam no interior da escola. Neste sentido nos
perguntamos: Nao poderia a ma formacéo do professor estar contribuindo para a
produgéo do fracasso escolar e, ainda, para o atraso no desenvolvimento cognitivo
dos alunos?

Embora néo tenhamos encontrado uma relacdo intima entre desempenho
operatdrio e rendimento escolar, podemos afirmar que ainda ndc temos nada de
conclusivo sobre esta questdo. Sabemos que o desenvolvimento cognitiva é um
fator importante para as aprendizagens escolares; contudo, 0 que se constata é que
a escola ndo tem aproveitado o conhecimenic das etapas de construgo das
competéncias cognitivas para a realizaggo de uma prética que propicie uma
aprendizagem significativa. Nesta mesma perspectiva, Mantovani de Assis (1992)
afirma que a escola ndo ensina conteldos que levem em conta as necessidades e



180
08 interesses dos alunos, mas se preocupa apenas em transmitir conhecimentos
prortoes, como se fossem verdades absolutas. Essa pratica acaba por submeter o
aluno a passividade intelectual, uma vez que Ihe nega a oportunidade de elaborar e
construir os conhecimentos alravés da observacdo, da experimentacéo e da
pesquisa,

Quanto aos resultados obtidos nas provas de criatividade, verificamos
que, em termos estatisticos, ndo houve também diferencas significativas enire os
grupos que apresentam e 08 que ndo apresentam dificuidades de aprendizagem.
Entretanto, na prova da equidistancia, entre os grupos da 2% série, o valor de p
{.0867) aproximou-se da significdncia estatistica, indicando uma leve tendéncia do
grupo da 2® SD de diferenciar-se do grupo da 2% CD.

Assim como nas provas operatérias, os grupos apresentaram pequenas
diferencas que merecem ser destacadas.

Na prova das posicdes possiveis dos dados sobre um suporte
constatamos que no grupo da 1* CD havia mais sujeitos (11) com comportamentos
caracteristicos do nivel Il {maior busca de variagdes) do que no grupe da 12 8D (8).
Este mesmo fato também foi verificado na 2° série, pois na 2% CD havia 12 sujeitos
no nivel i, ao passo que na 2* 5D havia 10 sujeitos. Além disso, em termos
avolutivos, constatamos que, na 2% série, ha mais sujeitos com condutas do tipo |l
(22) do que na 1° série (19), o que sugere uma pequena mudanca da 1% para a 2°
série.

Na prova da eqlidistancia, por sua vez, os sujeitos da 1% CD
apresentaram uma pequena vantagem em relacio aos da 12 SD, pois no primeiro
grupo havia mais sujeitos nos niveis Il e i, e no segundo havia mais sujeitos nos
niveis 1o e Il Na 2% série, houve uma distribuigo mais ou menos homogénea dos
sujeitos dos dois grupos nos diferentes niveis da prova; entretanto, ¢ grupo da 22
SD obteve uma pequena vantagem em relagdo ao grupo da 28 CD, pois 5 sujeitos
da 27 8D apresentaram comportamentos caracteristicos do nivel Il (apresentagéo
dos circulos ou semicirculos como as Unicas construgbes aceitas), enquanto os
sujeitos da 27 CD evidenciaram somente caracteristicas de estagios inferiores (la, Ib
e ). No geral, constatamos ainda que o desempenho da 1° série foi um pouco
melhor que o da 2% o que significa ndo haver uma mudanca qualitativa da 19 para a
2% serie,

Por fim, na prova dos objetos parciaimente escondidos constatamos que
os sujeitos da 1* 8D mostraram uma pequena vantagem em relacgo aos da 1* CD,
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uma vez gue nagquele havia mais sujeitos (6) no nivel Il (apresentacéo de trés ou
mais alternativas para fechar a figura) do que neste (2). Na 2* série, por sua vez, 0s
sujeitos dos dois grupos se distribuiram basicamente da mesma forma nos
diferentes niveis da prova. Comparando-se o resultado geral dos sujeitos das duas
séries verificamos que na 2® série ha um maior nimero de sujeitos nos niveis b e 1,
enquanto na 1* série 1/3 dos sujeitos ainda se encontra no nivel la. Estes dados
sugerem que, da 1% para a 27 série, houve uma mudanga qualitativa quanto ao
desempenho dos sujeitos nesta prova,

Os dados relativos as provas de criatividade nos levam a supor que um
bom ou um mau desempenho académico independe do resultado encontrado nas
orovas de criatividade.

No gue diz respeito aos resultados do Teste Gestallico Visomotor de
Bender constatamos novamente néc ter havido diferencas significativas enfre os

sujeitos dos diferentes grupos no item referente & maturacéo visomotora. Todavia,
entre os grupos da 2° Sérée, o valor de p (.0657) aproximou-se da significlncia
estatistica, o que sugere uma leve tendéncia do grupo da 22 8D de diferenciar-se do
grupo da 2° CD.

E importante deixar claro que, tanto na 12 guanto na 22 serie, houve uma
diferenca qualitativa a favor dos sujeitos dos grupos sem dificuldades de
aprendizagem. Assim, na 1% série verificamos que 60% dos sujeitos da 12 CD (9)
apresentaram imaturidade visomotora, enquanto na 1* SD esse percentual se
reduziu para 33,33% (5 sujeitos). Na 22 série, por sua vez, 53,33% dos sujeitos da
2% CD (B) demonstraram imaturidade visomotora, ao passo que na 22 SD esse
percentual caiu para 20% (3 sujeitos).

Mesmo n&o sendo significativos, em termos estatisticos, esses dados
merecem alguns comentarios.

Ao criar o Teste Gestaltico Visomotor, na década de 30, Lauretta Bender
tinha como objetivo estudar o processo de maturacdo da percepcdo visomotora' .
Mas, aos poucos, p@squis{adar% de diferenies areas passaram a se interessar pela
aplicacao clinica do mesmo em vérios tipos de pacientes (criancas, adolescentes e
adultos), incluindo aqueles com lesdo cerebral orgéinica, esquizofrenia, psicose
depressiva, psiconeurcse e deficiéncia mental. Todavia, foi somente na década de
60 que comecaram a ser realizados estudos em que se buscava relacionar

4 w . o . " .

- A percepgdo visomotora compreende a percepgio visual @ a expressdo motora, ou. seja, &
reprodugao do que foi percebido. Ela nflo deve ser confundida com a coordenagiic motora, ou seja,
embora & percepgao visomolora envolva a coordenacgo motora, ndo se reduz a esta.
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aprendizagem e maturag8o visomotora. Dentre esses estudos, um dos mais
conhecidos foi realizado por Koppitz (1987).

Baseando-se no seu juizo clinico, Koppitz (1987) pensava que o
desempenho pobre no Bender e problemas de aprendizagem eram devidos,
provavelmente, a problemas perceplivos. Entretanto, ao estudar os protocolos de
criancas em idade escolar, sem dificuldades de aprendizagem, percebeu que estes
também apresentavam muitos desvios e distorgbes. Assim, chegou a concluséo,
através da analise das respostas de pacientes clinicos e de criancas em idade
escolar, que nenhuma distorgéo ou desvio ocorre exclusivamente em um grupo ou
no outro. Contudo, para que pudesse descobrir o que era “normal” e o gue era
‘anormal” nos desenhos de Bender, a autora realizou um estudo sistematico das
respostas no Teste Gestaltico Visomotor de Bender, dadas pelas criancas em idade
ascolar, desde o Jardim de Infancia até a 4° série.

Koppitz (1987) observou, em seu estudo, que as criancas diferem no
tempo de maturagio e na seqUéncia em gue aprendem as diversas fungdes
gestalticas visomotoras. Dessa forma, algumas criangas podem reproduzir &
configuragéio gestaltica total de um desenho numa idade prematura, porém tém
dificuldades para desenhar detalhes; outras séo excelentes na reproducBo dos
detalhes, contudo necessitam de mais alguns meses ou anos antes de conseguirem
copiar as figuras na correta posicdo, horizontal ou verlical;, outras, por sua vez,
aprendem a desenhar corretamente detalhes e diregbes de partes das figuras, mas
s0 muito gradualmente adguirem a habilidade para integra-los em um todo. Em
fungéo dessas observacOes, a autora concluiu que uma interpretacdo significativa
do protocolo do Bender de uma crianca deveria incluir sempre o total das respostas,
em vez de avaliar 0 desempenho nos desenhos individuais. Foi a partir disso que
autora elaborou a escala de maturac8o para o Bender, usando pontuaces
compostas para as nove figuras do teste. Através dessa escala tornou-se possivel
estudar as relagbes entre maturag@o visomotora e aprendizagem.

Assim, dentre os varios estudos publicados na obra “O Teste Gestaltico
Bender para criangas”, Koppitz (1987) publicou um, realizado com criancas de 1% e
2% séries, cujo objetivo era verificar se havia alguma relac8io entre algum sinal ou
desvio do Bender e os problemas de aprendizagem na leitura, escrita e aritmética,

A autora constatou que, para a aprendizagem da leitura e da escrita, é
necessario um certc grau de maturacdo na percepcdo visomotora. Em outros
termos, & preciso que a crianga tenha a percepgéo de padrdes, estabeleca relacdes
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espaciais e consiga realizar a organizacéo das configuracdes. Habilidades similares
também estdo envolvidas na aritmética. Tais conclusdes foram tiradas a partir dos
resuitados encontrados pela aulora, pois ela verificou que os sujeitos gue ndo
apresentavam dificuldades de aprendizagem nas areas acima citadas obtiveram um
resuitado no Bender superior & meédia, ac passo que a maioria dos sujeitos que
apresentavam dificuldades obteve um resultado inferior.

Além disso, Koppitz (1987) verificou ser a atencBo aos detalhes
particularmente importante para um bom rendimento na leitira, na escrita e na
aritmetica, uma vez que as unidades iscladas e as partes da Gestalt do Bender
parecem ter fungbes similares a das letras e dos numeros, os quais a crianca deve
néo somente perceber mas também ser capaz de integrar em palavras e adicOes
para vir a ser um bom aluno. Bandeira e Hutz (1994) também chegaram a

conclusbes semelhantes, pois verificaram a existéncia de uma relacdo consistente

entre aprendizagem da leitura / escrita e percepgéo visomotora,

Uma outra analise que deve ser feita em relagfo aos resultados
apresentados pelos sujeitos da nossa amostra no Teste Gestaltico Visomotor de
Bender refere-se as contribuicbes da epistemologia genética para a explicacio da
forma como ocorre a construgdo de imagens e a reproducio grafica das mesmas.

De acordo com Pain (1892), a justificativa que a teoria da forma
apresenta para explicar as diferencas de nivel de realizac@o das figuras do Teste
Gestaltico Visomotor de Bender é que, enquanto a percepg@o se organiza a partir
do todo, que é captado de maneira imediata e infuitiva, a2 execugdo deve analisar
esse todo, desmembrando-0 em suas partes, pois 0 desenho ndo pode ocorrer de
uma s0 vez, mas deve ser desenvolvido no tempo, parte por parte. Dessa maneira,
a analise do todo formal e a coordenagBo dos movimentos respectivos para
consaeguir  sua  reestruturacBo  dependeriam  estreitamente do  sistema
neuromuscular, e este, por sua vez, da maturidade e do treinamento. Em outros
termos, a analise da execucdo das figuras esta centrada sobre os elementos que o
sujeito pode considerar e a maneira como os integra para voltar a organizar a forma.

Por outro lado, os estudos advindos da epistemologia genética tém
mostrado que, para a capiar a tolalidade, a crianga deve percorrer um longo
caminho, até que consiga elaborar esquemas que permitam copiar corretamente o0s
modelos. Para explicar como isto acontece, Pain (1992) recorre aos estudos sobre
imagem espacial realizados por Piaget. Segundo esta autora, a imagem espacial
tem uma origem fundamentalmente motora, uma vez que provém da internalizacdo
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dos esquemas mofores. Esla internalizacio representa, sobretudoe, um esforgo de
acomodacao que ocorre precocemente na imitacdo diferida. Dessa maneira, quando
o sujeito percorre com o olhar o contorno da figura & ser copiada, assimila tais
movimentos a esquemas de acdo ja internalizados, isto &, as imagens de tais
movimenios, gue podem ser desencadeadas novamente, dando lugar a reproducio
ativa. Entretanto, o nivel da imagem representada ndo poderia explicar, por si 86, a
evolucBo cada vez mais crescente da cbpia e a possibilidade de a crianca
conseguir representar elementos e relacgdes antes ignorados, como por exemplo, a
sintese e o ponto. Assim, certos padrdes de comportamento s6 podem ser
adquiridos por meio de uma operacéo conceitual e, portanto, reversivel, que integre
o nivel espacial, mas que ndo se esgole nele.

Complementando esta explicago, Cruz (1990) ressalta que perceber
supbe conceitualizar conforme o nivel de aquisico das estruturas cognitivas, o que

remete a interiorizacio das ages, de inicio puramente materiais. Em outros termos,
as formas percebidas s&0 assimiladas a movimentos interiorizados e transformados
am gestos graficos no desenho das figuras.

Neste sentido, Pain (1992, p. 75) esclarece que

“A copia pode ser entendida come uma imitagdo, e este é
um processo adaptativo com dois momentos, o da
acomodacdo, que predomina na elaboracdo das imagens,
e 0 da assimilagcdo, que predomina no momento da
reprodugdo (assimilacdo de reconhecimento). FPor serem
as figuras de Bender complexas e originais, a adaptacéo
se daréd como sintese de ambas as dimensSes de um
mesmo processo. Quando a crianga otha o modelo realiza
muftiplos movimentfos oculares, que assimila em seu
conjunfo a esquemas de acdo ja interiorizados, que
supbem, no nivel representativo, constelagbes de
atividades semelhantes incluidas na prépria realizacdo
pratica. Todavia serd necessdric coordenar estas
representacles, exercendo sobre elas operacfes
reversiveis para chegar a realizar imitagSes cada vez mais
corretas.”

Em sintese, a ¢pia de um modelo gréfico (como é o caso da tarefa que
deve ser executada pelas criancas no Bender) supfe uma atividade estruturante, ou
seja, supbe esquemas que permitam copiar corretamente 0s modelos.

Como ja foi dito, as criangas dos grupos sem dificuldades foram as que
obtiveram melhores resuitados nesta prova; portanto, pode-se inferir que a

maturagio percepto-motora seja um elemento importante para o processo de
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aprendizagem da escrita, da leitura e da aritmética, porém ndo é capaz de explicar,
por si 80, esse processe, uma vez que encontramos sujeitos, tanto na 12 SD (5)
quanto na 2° 8D (3), que, apesar de apresentarem imaturidade visomotora, estavam
obtendo éxito na escolarizacio.

Quanto aos indicadores de disturbios emocionais, foi constatado que em
ambos os grupos da 1% série, havia o mesmo percentual de sujeitos (20%) com
indicios de problemas emocionais, o que significa ndo haver diferencas
significativas entre os mesmos. Nos dois grupos, os indicadores mais freqlentes
foram os seguintes: tamanho pequenc dos desenhos e fracado repassado / finhas
reforgadas. A presenga de tals indicadores pode estar relacionada com um cerlo
nivel de ansiedade, timidez e agressividade manifesta. Na 22 série, por sua vez,
20% dos sujeitos da 2° CD e 33,33% dos sujeitos da 2* SD apresentaram indicios
de distdrbios emocionais, porém essa diferenca também néo foi significativa. Nesta
série, os indicadores mais freqientes foram: linha ondulada, tamanho pequenc dos
desenhos e tragado repassado / linhas reforgadas. Tais indicadores podem estar
revelando as seguintes caracteristicas: falta de estabilidade emocional, ansiedade,
timidez e agressividade.

No que se refere aos indicadores de lesdo cerebral, constatamos que
86,67% dos sujeitos da 17 CID (13) e 53,33% dos sujeitos da 12 SD (8) apresentaram
4 ou mais indicadores de leso. Em termos estatisticos, essa diferenca foi
significativa (p= .0309), indicando que os sujeitos sem dificuldades de
aprendizagem em escrita apresentam uma maior adequacdo perceptivo-motora. Nos
dois grupos, os indicadores de lesdo cerebral mais freqlientes foram: adicdo ou
omissao de angulos, substituicdo de cinco pontos por circulos, falha na integracéo
das partes e perseveracdo. E importante ressaltar, contudo, que a presenca de dois
desses indicadores (adic8io ou omissfio de angulos e perseveragdo) @, sequndo
Koppitz (1987), muitc comum até os 6 ou 7 anos de idade. Dessa forma, néc
podermnos considerar o alto indice de presenga desses indicadores como sendo um
dado significativo, pois a maioria dos sujeitos da 1?2 série enconira-se nessa faixa
etaria.

Na 2% série, por sua vez, 66,67% dos sujeitos da 2° CD (10) & 26,67%
dos sujeitos da 27 8D (4) apresentaram indicios de lesfio cerebral. Novamente, a
diferenca entre os sujeitos dos dois grupos foi significativa (p= 0502), indicando
que as criangas que nao apresentam dificuldades em escrita e aritmética possuem
uma maior adequagio perceptivo-motora. Nos dois grupos, os indicadores de leséo
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mais frequentes foram: adiglo ou omisséo de angulos, rotacdo do desenho em 45°
e falha na integraglo das partes. Os sujeitos da 22 CD apresentaram ainda, com
uma freqlencia relativamente alta, os seguintes indicadores: substituicdo de cinco
pontos por circulos e perseveracio.

Em termos evolutivos, verificamos que na 1% série havia mais sujeitos
com indicios de lesfo cerebral do que sem indicios de lesdo, enquanto na 22 série
havia basicamente o mesmo ndmero de criangas que possufam e que ndo possuiam
esses indicios. Os dados revelam que houve uma mudanca gualitativa da 12 para a
2% serie, ou seja, 0s sujeltos da 22 série apresentam, de um modo geral, uma maior
adequacao perceptivo-motora.

Estes dados relativos aos indicadores de lesfo cerebral merecem alguns
comentarios, uma vez que ndo podemos afirmar que os sujeitos da nossa amostra

tenham qualquer tipo de lesfo cerebral, sem que sejam feitos outros exames

diagridsticos. Na verdade, a presencga desses indicadores pode estar perfeitamente
relacionada & imaturidade perceptivo-motora citada anteriormente. Além disso, pode
estar representando ainda, segundo uma visdo psicogenética, que 0s sujeitos se
encontram em diferentes niveis do processo de construcdo de imagens e de
reprodug@o grafica das mesmas e, também, que os grupos de sujeitos gue ndo
apresentam dificuldades de aprendizagem encontram-se em patamares mais
elevados que o0s grupos de sujeitos que apresentam tais dificuldades.

E importante ressaltar ainda que, segundo Clawson (1992), para a
percepcio das relacbes espaciais e, consequentemente, para a execucio
satisfatoria dos desenhos do Bender é necesséario que algumas édreas de integracao
cortical estejam intactas. Entretanto, a autora chama a atencéo para o fato de que
nem todas as criangas com transtornos do Sistema Nervosc Central irSo deformar
0s desenhos do Bender, e de que é preciso utilizar outros instrumentos para
confirmagéo do diagnostico. Dentre as razdes apontadas por ela para a dificuldade
na realizacéo de um diagnostico correto da presenca de lesiio cerebral encontram-
se as seguintes:

1. Nédo existe uma entidade tnica de “lesdo cerebral’. Os
tipos de lesdo séo tdo numerosos quanto as funcBes, os
comportamentos e as éreas envolvidas.

2. Ndo exste um grau Unico de envolvimento. O
continuum de envolvimento se estende desde anomalias
grosseiras, obvias, alé irreguiaridades  minimas,
subclinicas.
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3. A guantidade de capacidade intelectual restante pode
determinar a extensdo e o éxifo da compensacéo ou da
reaprendizagem. A crianga lesionada cerebral, com
inteligéneia  acima  da meédia, pode ser capaz de
compensar situacbes que uma crianca menos intefigente
néo poderia allerar.

4. As condicbes pre-morbidas diferem conforme o caso e
terdio grande influéncia na deferminacéo do ajustamento
pés-traumatico de uma crianca.” (Clawson, 1992, p. 66)

Estas  razbes reafirmam, portanto, que o0s desvios grosseiros
apresentados na execugéo do Bender ndo séo caracteristicos apenas de criancas
lesionadas cerabrais, de modo que o profissional deve buscar outros dados a fim de
que possa realizar um diagndstico diferencial.

Por fim, no que diz respeitc acs resultados encontrados na Prova de
Rorschach, verificamos ter havido uma diferenca significativa entre grupos dos
sujeitos da 1® série (p= .0012), quanto a funcéo intelectual, uma vez que 100% dos
sujeitos da 17 CD apresentaram a fungdo intelectual blogueada. Na 1% 8D, por sua
vez, 53,33% dos sujeitos apresentaram a fungéio intelectual preservada ¢ os demais
{(46,67%), bloqueada. Como ja foi especificado no capitule 1l, os sujeitos com uma
funcdo intelectual blogueada, apesar de demoenstrarem um bom potencial intelectual
nédo o utilizam adequadamente, uma vez que usam quase toda a sua energia mental
para a elaboragio de conflitos e / ou para controlar a afetividade, prejudicando,
dessa forma, sua adaplacio ao meio. Por outro lado, os sujeitos que apresentam a
fungéo intelectual preservada, além de demonstrarem um bom potencial intelectual,
conseguemn utifiza-lo adequadamente, tanto na elaboragdo de conflitos quanto na
adaptacéo ao mundo externo.

Na 2% série constatamos que ndo houve uma diferenca significativa,
quanto a fungdo intelectual, entre os sujeitos da 22 CD e os da 2® 8D. Contudo,
novamente o grupo dos sujeitos sem dificuldades de aprendizagem apresentou, em
termos qualitativos, um resultado superior, pois 46,67% dos sujeitos da 2@ CD
apresentaram a funcao intelectual preservada, enquanto na 2% SD esse percentual
subiu para 73,33%. Além disso, 46,67% dos sujeitos da 2* CD apresentaram a
fungdo intelectual bloqueada, ao passo que na 2* SD esse percentual caiu para
26,67%. Um sujeito da 2* CD apresentou a funcéo intelectual prejudicada, dado que
n&o se repetiu enfre os sujeitos da 22 8D, que, na sua maioria, como j& foi dito,

apresentaram a funcao intelectual preservada.
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Essa predominancia da funcio intelectual bloqueada na 12 CD e, de certa

forma, na 2% CD, nos leva a supor que os sujeitos com dificuldades de
aprendizagem possuem, de fato, mais dificuldades para se adaptarem ac meio
externo, tendo em vista que suas relagbes interpessoais encontram-se prejudicadas.
Talvez isso ocorra em funcdo da cobranca exagerada dos professores, ou ainda em
funcéo do descaso dos mesmos. Alem disso, como afirma Souza (1995), um baixo
desempenho intelectual {ou inibicdo intelectual) pode, tambem, estar associado a
conflitos familiares néo explictados. A esse respeito a autora esclarece que,
geralmente, as criangas encaminhadas com gueixa de inibicdc intelectual
apresentam, em termos de dindmica intelectual, as seguintes caracteristicas: a)
fantasias de soliddo e abandono, associadas a pais vividos internamente como
muito distantes e envolvidos nas proprias necessidades; b) um altc nivel de

exighneia interna, associado a sentimentos de culpa ou a ambientes sentidos como

hostis e exigentes. Portanto, ndo podemos descartar a hipdtese de que a inibicdo
intelectual ou funcdo intelectual bloqueada pode ser causada pelas relagbes que se
estabelecem no interior da escola e / ou da familia.

No gue se refere 3 afelividade, verificamos que ndo houve uma diferenca
significativa entre 08 grupos tanto da 1* quanto da 2?7 série, pois nos quatro grupos
constatamos a ndo existéncia de uma predomindncia quanto a um tipo  especifico
de afetividade, ou seja, 08 sujeitos distribuiram-se de uma forma mais ou menoes
homogénea em todos os tipos de afetividade. Estes dados demonstram, portanto,
que, em termos afelivos, cada sujeito apresenta caracteristicas proprias, as quais
dependem das demais esferas da personalidade e das suas relacdes interpessoais.

E importante lembrar, quanto a isto, que a afetividade estimula
diretamente a inteligéneia, despertando no individuo o interesse pelos dados
ambientais. Em outros termos, a crianga, e mesmo o adulto, apenas se empenha
atentamente em um trabatho intelectual na medida em que estd motivada
afelivamente para este exercicio especifico. A respeito, Coetho (1980, pp. 81-82)
comerta gue:

‘Ao mesmo fempo que ha o estimulo afetivo, isto &, o
interesse sobre o irabalhc mental, ocorre uma
repercussao desta nogdo apreendida sobre o mundo
afetivo. Esse continuum, esfe dinamismo constante gue
se esfabelece desde o0s primeiros confaltos do ser
humano com a realidade, é o que Silveira e implicitamente
0s outros aufores consideram como emocdo. A emocéo é
ao mesmo tempo o estimulo e o resulfade de lodo
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frabalho mental. No senlido eferente, sla defermina o
refacionamento com © meio externo — soficitando a
elaboragdo continua da realidade percebida - e no
senfido aferente, qualquer imagem obtida direfamente a
parfir do ambiente, ou indiretamente afravés da evocagéo,
iré repercutir afetivamente. Esta repercussdo afefiva
inicia-se bem cedo na vida humana: é o que estabelece o
nexo enfre 0s diversos estimulos externos - dando
continuidade a nossas experiéncias e, como decorréncia,
a nogéo de unidade subjefiva do eu.”

Em sintese, entre os trés setores da personalidade (afetividade, conacéo
& inteligéncia} ocorre um relacionamento especifico, que depende das experiéncias
de vida do individuo.

Assim, embora ndo tenhamos realizado um estudo psicolégico mais
profundo de cada sujeito da amostra, em razéo da prépria natureza desta pesquisa,

podemos afirmar, com certa cautela, que o fato de os sujeitos dos grupos com
dificuldades de aprendizagem (tanto da 1® CD quanto da 2* CD) mostrarem uma
predomindncia da fungéo intelectual blogueada pode estar indicando que a escola
nac tem sabido lidar com os problemas emocionais dos alunos, ou methor, néo
considera 0 seu desenvolvimento psicoldgico. Talvez isto acontega em funcdo da
formago precaria que os professores receberm nos cursos de magistério e superior
e do tempo escasso que eles tém para atender a um grupo téo numeroso de alunos.

Assim, seria importante que, nas disciplinas de formacéo de professores,
houvesse uma maior preccupacdo no sentido de auxliar o futuro mestre a
compreender as caracteristicas psicologicas dos alunos, para que pudessem, a
partir dai, aprender a lidar methor com as dificuldades deles.”

Acreditamos, portanto, que a responsabilidade pelo insucesso escolar
néo deve ser atribuida somente & crianca e a sua familia, pois o papel do educador
também é de fundamental importéncia na organizacdo da situacsic de
aprendizagem. Todavia, esse educador e esse aluno ndo sdo, segundo Nicolau e
Mauro (1986), modelos ideais e prontos, mas estdo no processo educacional, e seu
‘crescimento” e melhor “qualificac@o” dependero, em muito, das oportunidades que

. Sabemos que nem sempre essas disciplinas contemplam a questfic do processoe de
aprendizagem do aluno em sala de aula. O conteldo da disciplina Psicologia Educacional, por
exemplo, engloba: Teorias do Desenvolvimento; Teorias da Aprendizagem; Metodologia de Pesquisa
nessa drea;, Aspecios e Condiges de Aprendizagem; Experiéncias pedagégicas de diferentes
enfoques, etc. Entretanto, & forma como esses assuntos sdo trabalhados nio garante o preparo do
professor para lidar com o processo de aprendizagem e as possiveis dificuldades que venham a
ouorTer,
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a escola thes ofereca para que esse desenvolvimento ocorra. Além disso,

compartithamos a viséo dessas autoras quando afirmam gue

‘0 sucesso da escolarizagdo nascerd na prépria escola:
da intengdo de priorizar 0 alunc como centro do processo
educalive, do respeito que se ftenha a cultura de origem
do alunado; das medidas que se tomem para atender as
particidaridades dos alunos face ao processo de
aprendizagem, da qualidade da interacdo professor-afuno.
Surgira tambeém das condicbes que se oferecam para
uma busca efetiva de experiéncias entre os educadores;
da elaboragdo de uma proposta curricufar que atenda as
caracleristicas individuais e socials da clientela, da
necessidade de um frabalho diversificado que atenda 0s
diferentes ritmos de aprendizagem. Em relagdo ao aluno,
fodas essas condices requerem a revisdo complefa da
formacdo e qualificacdo do professor, do conteudo e
metodologia de ensino e da sistemdfica de avaliacéo.

Quanfo ao professor. a recuperacdo de seu papel
profissional implica em salarios dignos e condices de
frabalho que garantam © ftempo necessérioc para ©
plangjamento, a avaliagcdo de sua acdo educativa e seu
continuo  aperfeicoamento. E quanto 8 escola, o seu
renascimenic serd esponténec e ndo dependerd de
falsas medidas desceniralizadoras emanadas do poder
central.” (1986, pp. 2-3)

Assim, embora tenhamos consciéncia das causas que afetam o
adequado desempenho do professor, ndo excluimos sua responsabilidade no
processo ensinc-aprendizagem. Ao contrério, acreditamos que cabe ao professor
lutar n&o 86 para a dignificacdo de sua func@o, mas também para recuperar, através
de um trabalho eficiente junto a seus alunos, a credibilidade social, por meio de sua
competéncia. Para tanto, € necessédrio que haja uma politica educacional que
propicie aos educadores condigbes para que possam desempenhar o seu papel, e
que a escola nao delegue somente ac professor a responsabilidade pelo sucesso
na alfabetizacéo.

Adotando o mesmo ponto de vista, Pinto e Prado (1995) argumentam
que, supor que o professor bem formade dé conta de alfabetizar classes de
quarerta alunos, sozinho, € abusivo e contraria todas as andlises
psicopedagdgicas. Assim, é imprescindivel que a equipe técnica da escola também
tenha uma qualificacdo adequada e ofereca atividades de apoio & acéo do professor
que se adicionem &s da sala de aula. Esse tipo de apoio é necessério porque

sempre havera criangas com dificuldades de aprendizagem. Encaminha-las para
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fora da escola a fim de que sejam atendidas por outros profissionais nfo nos parece
uma atitude muito correta, pois, em muitos casos, um  atendimento mais
individualizado, feito dentro da prépria escola, poderia solucionar o problema. Além
digso, 0 encaminhamento feito pela escola representa, muitas vezes, uma tentativa
de se isentar de qualquer responsabilidade pelo fracasso escolar de sua clientela.

Por iss0, a escola deve levar em consideracdo a possibilidade de se
reestruturar, a fim de que possa atender aos interesses e as necessidades da
grande parcela de sua clientela que fracassa. Emprestamos as palavras de Nicolau
& Mauro {1986) para finalizar este trabalho, por acreditarmos gue:

‘A escola cabe conhecer os fafores que infervém no
processo de escolanzagdo da crianca, procurando, no
dia-a-cha da rofina escolar, acolher as diferencas, sem
anula-las, e envidar todo o esforce no caminho da
fransformagdo dessas formas iniciais de socializagso.
Conhecer as diferencas, saber operar com € a parlir delas
para se conseguir a mudanga e a fransformacdo social
desejada. Esta € a finalidade do processo educalivo — a
formagdo de pessoas criticas, criativas e autdénomas.”

(p-5)

Esteando-nos nasta citacdo, esperamos que este estudo possa contribuir
para a reflexdo dos educadores sobre o seu papel e sobre as demais causas do
fracasso escolar, ndo atribuindo somente ao aluno e as suas condicbes de vida a
culpa por este fracasso. Bm outros termos, embora tenhamos encontrado algumas
diferencas entre os grupos de criancas com e sem dificuldades de aprendizagem,
néo podemos aceitar o falo de que as caracteristicas individuals aqui estudadas
(nivel operatdrio, criatividade, maturacdc visomotora, fungio intelectual e
afetividade) possam, isoladamente, explicar o fracasso escolar dos alunos das
séries iniciais. Portanto, a solucéo para o problema nao esta no encaminhamento
para profissionais da area médica ou de gualquer outra especialidade, mas sim em
um esforco conjunto da escola, do educador, da familia e da propria crianca, no
sentido de resgatar sua auto-estima e seu desejo de aprender.

Esperamos ainda cue os profissionais para quem s&o encaminhadas as
criancas com dificuldades de aprendizagem também possam refletic sobre o peso
dos seus laudos para a estigmatizacéo destas criancas, pois muitas vezes esta em
suas maos a deciséio sobre o destino das mesmas. Assim, se este profissional se
pautar apenas nos resultados dos testes, sem considerar a histéria de vida escolar

da crianga, é provave! que ele cometa injusticas e acabe por respaldar as profecias
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do professor, dentre as quais a de gue "o aluno pobre ndo tem condicbes de
aprender”.

Embora cientes de que este estude ndo abarca toda a complexidade dos
fatores envolvidos na questdo do fracasso escolar, esperamos gue ele sirva de
referéncia para pesquisadores de diversos dominios e que represente uma parcela
de contribuico para um melhor entendimento do baixo rendimento escolar das
criancas provenientes dos segmentos mais pobres da sociedade.

Sabemos, contudo, que os guestionamentos explicitados ao longo deste
estudo precisam ser aprofundados e retomados por fodos aqueles que se
interessam genuinamente ndo apenas pela educacdo (enquanto processo formal
que se esgota em si mesmo), mas, sobretudo, pela educacdo enquanto prética
social voltada para a maioria da populacao, até hoje dela excluida.

Em fungéo dos resultados desta pesquisa, seria importanie a realizagdo

de outros estudos cujo objetivo fosse verificar a relacéo existente entre maturacéo
percepto-motora e desempenho escolar, uma vez que ultimamente os aspectos
maturacionais teém sido negligenciados pelos pesguisadores. Seria necesséria,
ainda, uma melhor elucidacio acerca da influéncia dos aspectos psicodindmicos e
operatdrios sobre o sucesso na escolarizacéo, pois este assunto tem sido motivo de
polémica entre estudiosos e, até o momento, néo hé consenso sobre esta guestéo.

Como as caracteristicas individuais aqui estudadas ndo foram suficientes
para explicar o bom ou ¢ mau rendimento escolar dos sujeitos da pesquisa,
acreditamos ser importante ainda a busca de outras explicagbes para o fendémeno,
as quais podem estar presentes no interior da escola (metodologia do professor,
relacles que se estabelecem entre a equipe técnica da escola, tipo de avaliagio,
atc.).
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LISTA DE PALAVRAS E FRASES RELATIVAS AQ SUBTESTE DE ESCRITA(")

ANEXOS

ANEXO 1

FICHA DO EXAMINADOR

Palavra Frase

01, ver O menino quer ver o filme.

(2. apenas O jogador marcou apenas um gol.

03 toca A toca dos ratos é pequena.

04. mais Maria tem mais bonecas que Ana.

05, favor Faca-me um favor,

06. rapida A viagem de avifo foi rapida.

07. martelada Jodo deu uma martelada no prego.

08. guebramento Houve guebramento de arvores durante o temporal.
09. desconhecido O homem era desconhecido naguela cidade.

10, efetivo. O remédio foi efetivo para acalmar a dor.

11. coletividade A festa do bairro sera feita pela coletividade.
12. baile As pessoas dangaram durante o baile.

13. bica A agua da bica é gostosa.

14, soturno O homem ficou soturno ao receber a ma noticia.
15. varonil O soldado do filme & varonil.

16, revolto O mar ficou revolto depois da chuva.

17. balanco A menina brinca no balango da praca.

18. digerir Mastigar bem ajuda a digerir os alimentos.

20. consolado O rapaz reprovado foi consolado pelos colegas.
21. fortificagao Os soldados estdo protegidos na fortificagéo.

'As palavras g frases desta lista foram exiraidas do Teste de Desempenhe Escolar de Siein

{1904).
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22. calafrio Um calafrio fez estremecer o corpo da mocga.
23. cristalizar O frio pode cristaiizar a agua.

24. legitimidade O voto deu legitimidade ao presidente.

25, destampar Destampar a panela esfria a comida.

26. industrializacéo | As maquinas ajudam na industrializacac do pais.

27 elmo O elmo cobria o rosto dos cavaleiros.

28. prestigioso O lider da turma é prestigioso.

29. comercializar O fazendeiro leva o gado para comercializar na feira.
30, ajuizar Vocé deve ajuizar o caso na justica.

31, discriminativa A cor & discriminativa da raga.

32. impetuosidade O motorista entrou na garagem com impetuosidade.

33. similaridade A similaridade entre as irmés gémeas e muito grande.

34. preguica A preguica ndo permitiu que © menino se levantasse cedo.
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ANEXO 2

PARTE ESCRITA DO SUBTESTE DE ARITMETICA

191+ 1=
294 -1=

3% 6
+3

7 17
21
+40

8% 75
+8
9% 43
=18
109 4x2=

11°) 6. 3=

129 23
X3

13% 452
137
+245
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14°) 401
=i4

15%) 1230 + 150 + 1620 =
16%) 3415
-1630
17%) 15
x12
18%) 72:8=
199 968.6+=
20°) 823X 96 =
219} Cr$ 1000,00 - Cr$ 94550 =
229 B30 : 65 =

237 A=
2 4

24°%) 2.- 1.
3 3

25 1 h= min
2

26°% 3.+ 2=
4 8

27%) (3007 - 1265) + 288 =

28°%) Qualéomaior 3 ou 7 7
4 8
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29%) 21 x 10 =
5 3

30° 4:56=

319 3 :
10

W;Z;w =
4
329 62=
33°) (BF+@P=

34%) (-5)+{(+9) =

35% (A x (-8} =
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ANEXO 3

RESPOSTAS DA PARTE ESCRITA DO SUBTESTE DE ARITMETICA
{CRIVO DE CORREGAQ)

19y 2

2% 3

39

4%y 2

5% 16

6% 16

778

8% 83

9% 25

10° 8

119) 2

12%) 69

13°) 834

149y 327

15%) 3000

16°) 1785

17°) 180

189 ¢

199 161,3 ou 181
20 79008

219 54 50 (virgula fora do lugar ou auséncia de virgula era considerado incorreto).
229,102

239 2

24% 113 ou 3/9
25% 30

26% 1 ou 8/8
27% 2000

28% 718

29%) 14, 210M5; 70/5 ou 42/3
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30° 0,8
31°) 12/20; 0,6; 6/10 ou 315
329 36
33 63
34°) 4
359) 32
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FOLHA DE RESPOSTAS DO TESTE GESTALTICO VISOMOTOR DE BENDER
MODELO ADOTADO POR KOPPITZ (1987)

FIGURAS DISTORCAQ |ROTACAQ| INTEGRACAC | PERSEVERACAC
{+) (Separacéo ou
SUPerposican
gntre as partes
mais que 2mm)
A
#) achatamento
{ )

b uma parte mais { ) { )
gue o dobro da
outra ()

18 substituiclo de ( ) mais  que 15
pontos por pontos ()
circuios (- )

28 { ) omissao ou adicdo mais  que 14

de figuras { ) pontos ( }
3= substituicio de { ) a) perda de forma
pontos por { )
circulos () biseparacdo  ou
uncao dos pontos
()

4@ () ()

52 substituicBo de { ) a) perda de forma
pontos por { )
circulos { ) b} linhas por fila

de pontos { )

6&

a) curvas deslocacdo de
angulosas () partes { ) { )

b} inhas retas ()

e desproporgéo { )

) ()
angulos  extras
ouamenos{ )
g® angulos  extras £

ouamencs{ )

(+) Dé-se pontos pelas distorgles irreconheciveis.




ANEXO &

DADOS NORMATIVOS PARA A ESCALA DE MATURACAOQ INFANTIL DE
BENDER - SISTEMA KOPPITZ DE PONTUAGAOQ

TABELA A: Dados normativos brasileiros para a escala de
maturacio infantil de Bender

- ldade N  Média  Desvio Padréo D.P (méax. - min.)
5.0 a5-5 77 1.8 3.32 8.48 a 15.12
5-6 a 5-11 80 10.7 3.87 6.83 a 14.57
6-0 a6-5 112 9.5 3.90 56a134
6-6 a 6-11 128 7.1 4.04 3.06a11.14
7-0aiv-h 84 6.4 3.76 26421016
f6a7-11 122 8.0 4.14 1.86 a 10.14
5-0 & 8-5 108 4.8 3.57 1.23a8.37
8-6 a 8-11 70 4.2 2.75 1.45a6.95
9-0a9-5 68 3.8 3.24 0.56a7.04
9-6 a 9-11 85 3.4 2.84 0.56 a 6.24
10-0 a 10-5 76 3.1 2.86 0.24 a 596
10-6 a 10-11 72 2.7 2.41 029a5 1
Total 1082
Pontos:

TABELA B: Dados normativos americanos para a escala de
maturacio infantil de Bender

__ldade N Média  Desvio Padréio D.P (max. - min.)
5.0 a 5-b 81 13.6 3.61 1008 17.2
56 a 5-11 128 9.8 3.72 6.1a135
8-0a6-5 155 5.4 412 438125
5-5a6-11 180 6.4 3.76 26a10.2
7-0ai-b 156 4.8 3.61 12884
7-6a7-11 110 4.7 3.34 1.4a80
8-0a85 62 37 3.60 Aai7d
8-6 a 6-11 60 2.5 3.03 Labdbb
8-0 a 9-5 5101 1.7 1.76 Da35
9-6 a 9-11 4% 1.6 1.69 Oadd
10-0 2 10-5 27 1.6 1.67 a3l
10-6 a 10-11 31 1.5 210 Dadb
Total 1104

Pontos:
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ANEXO 6

FOLHA DE RESPOSTAS PARA OS INDICADORES DE DISTURBIOS
EMOCIONAIS E DE LESAO CEREBRAL

Nome: n%
Série
idade:

INDICADORES EMOCIONAIS

Tabela A;
indicadores  [1 2z 3 4 5 6 7 8
emccionais | ordem | linha subore. | tamanhe | tamanho ¢ linha tragado sagunds

confusa | ondulads | porriscos | grande pegueno | fina repassado | tentativa
fgure ﬁnhas

reforcadas

A () (L e e ) 1C )
1 () C ot C ¢y i€ )
2 (b ey oy e 1)
3 () (e e ey 1)
4 () C 1 iC i)
5 () (e e P ¢y ¢
& (.} C e ey ¢y ¢ )
’ () () je e D))
8 () Cr e 1e 1)
Tabela B:
indicadores emocionais (continuacao) sim nao
9 - sxpaEnséo (uso de 2 folhas ocu mais) {3 { )
10 - constricdo (uso de menos da motade da folha) { ) { 3

N® de Indicadores emocionais encontrados:
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INDICADORES DE LESAQ CEREBRAL.

Tabela A
netic. lesdo | 1 2 3 4 5 ] I & g 10 11
varebral wlico ou | substit. | subst | despro- |substit. | rofacfo falha na | omissfo | perda | Séffe de | perseve-

omizsde | de de porglo lde  Sidoe integra- | ou adiglio | da pontos | raclo
figuras de civas | cuvas | das pontos | desenhe | ¢fo das | de filelras | gestalt | substit,

angulos por o partes P e 45° partes | de por uma

angulos | fnhas circulos clrculos firha
retas

A () () (210 )
1 (21 () ()
2 () () .
3 (L) C i C )
4 () 1e )
S (b ) (21 C )
6 C1¢ ) () ()
7 () (2 (i)
8 () ()

N° de Indicadores de leséo cerebral encontrados:
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ANEXO 7

INDICADORES DE LESAQ CEREBRAL PARA CRIANCAS DE 5 A 10 ANOS

indicadores de Lesdo Cerebral - KOPPITZ (1987, P. 227)

Adicdo ou omissio de dngulos

figura A significativamente® mais freqlente em LC em todas as idades.

figura 7: comum em LC e NL, se bem que mais freglentemente em LC em todas as
idades nenhum LC desenhiou dngulos corretes antes dos 8 anos.

figura 8 comum em LC e NL até os 6 anos, significativo™ para LC posteriormente.

tsmigée de curvas por dngulos
figura 6: comum em LT e NL, poréem significativamente® mais frequente em LC em
todos s niveis de idade, todos os LC desenharam angulos até os 7 anos.

Substituicdo de curvas por linhas retas
figura 6: rara porém altamente significativa™ de LC quando esta presente.

Desproporgio das partes
figura A comum em LC e NL até os 6 anos, significativa® de LC a partir desta idade.
figura 7 comum em LT e NL até os 7 anos, significativa® de LC a partir desta idade.

Substituic@o de cinco pontos por circulos

figura 1: presente em LC & NL porém significativamente®™ mais frequente em LC em
todas as idades.

figura 3: presente em LC e NL até os 6 anos, significativa® de LC a parlir desta idade.
figura 5: presente em LC e NL até os 8 anos, significativa® de LC a partir desta idade.

R@tag;é@ do desenhio em 45° graus

figuras 1. 4 e 8: Altamente significativa® de LC em todas as idades.

figuras A e 5: significativa® de LC em todas as idades.

figura 7: presente em LC e NL até os 6 anos, significativa® de LC a partir desta idade.
figura 3. presente em LC e NL até os 7 anos, sigr‘aiﬁcativa de LC a parlir desta idade.
figura 2: presente em LC e NL até os 8 anos, significativa® de LC a partir desta idade.

Falha na integrago das paries

figuras A e 4. Significativa® de LC em todas as idades.

figura 8. rara, porém significativa® de LC, quando esta presente em todos 08 niveis de
idade.

figura 7: comum em LC e NL até os 6 anos, significativa® de LC a partir desta idade.

Omisséio ou adigio de filsiras de circulos
figura 2. comum em LC e NL até os 6 anos, altamente significativa™ de LC a partir
desta idade,

Perda da Gestalt
figura 3: presente em LC & NL até os 5 anos, significativa de LC a partir desta idade.
figura &: rara e nao diferencia entre LC e NL em nenhuma idade.

Seérie de pontos substituida por uma linha
figuras 3 e 5: rara, porem altamente significativa™ de LC em todas as idades.

Pmevemgéo
figuras 1, 2 e 6: comum em LC e NL até os 7 anos, altamente significativa™ & partir
desta idade.

* Significative; ocorrendo mals freglenteménte, porém néio exclusivamente, no grupo de LG
** Altarnente significative: coorrends quase exclusivaments no grupo de LC.
L0 lesionagdo: NL: ndo lesionado,
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ANEXO &

CATEGORIAS DE CONTEUDOS UTILIZADOS NA PESQUISA PARA A
CORRECAO DA PROVA DE RORSCHACH

SIMBOLO CATEGORIA EXEMPLOS
A Figura animal Cavalo, slefante, pulga, vermes atc,
oA Parte de figura animal Crina, pata, rabo etc.
H Figura humana Pessoa, Jesus Cristo, Saci efc
o Parte da figura humana | Olho, cabelo, braco, mao, pé efc.
ab Abstracac Emogies, nameros, letras, figuras
geométricas etc.
al Alimenio Frutas, cames, pratos preparados efc,
an Anatomia Ossos, musculos, 6rgéos internos do corpo
humano.
ant Antigliidade Arca antiga, objetos raros eic.
arg Arguitetura Construgdes, casas, pontes, viadutos,
ninhos, formigueiro etc.
art Arte Pinturas ou esculturas abstratas,
instrumentos musicais.
bt Botanica Arvores, plantas, folhas, pau etc.
ci Ciéncia Lamina ao microscopio, atomos, bactérias
etc.
fo Fogo Fogo, fumo, fumaca, exploséo elc.
qgr Acidente geografico Hha, rio, montanha sic.
mp Mapa Mapa do Brasil, da Europa, dos EUA stc.
mi Referéncia militar Espada, faca, revolver, foguete elc.
nat Fendmenos da natureza Agua, pedra, areia, sol elc.
ny Nuvem Nuvem.
obij Objeto Mesa, porta, vaso, etc.
pe Paisagem Tudo o que envolva construco de cena.
rl Referéncia religicsa Crucifixo, hostia, terco elc,
84 Sangue Sangue.
8X Sexo Somente 0% orgos genitais exiemos.
vst Vestimenta Saia, avental, chapéu, bota stc.




FORMULAS UTILIZE
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ANEXO 8

A\DAS PARA OS CALCULOS DA PROVA DE RORSCHACH

R - n° de respostas impulsidade
Imp = R+
R (VIHE+ X + X)
T/ R = Tempo total Conacéo = %F" - (100 - %F)
R
ELAB. Lambda
L=R-F {total}
F {total}
ELAB./R (PS+M) (L +C)
(m+m): (1+1+C)
%F = (F~ +F +F°% %100 M:PS
R
% F = F x100 G M
Ff' + F
%F =100-%F G R
% V=V x 100 A pA
_ R
B A = (A + pA) 100 H: pH
R
Rmi= %F + %A+ %V (A + pA): (H+ pH)
3
% H = {H+ pH) x 100 % (A +pA+H+pH+an) x 100
R R
% an= anx 100 Eg=M:IRC ERC ={rc=0mcr=10C=15
= Obs: ndo se computa adicionsl
Afetividade Eag=Z RM:ZRC ZRM={M=05m=10m=15

Af (Kiopfer)= (VI + 1X + X) X 100

R

LYRC ={re=08CF=10C=15
Obs: ndo se compuia adicional
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ANEXO 10

NOMENCLATURA UTILIZADA NA AVALIACAO E INTERPRETAGAO DA PROVA
DE RORSCHACH

|- Tipo de Trabalho Mental

1} R {n° de respostas).

2y TIR (tempo total sobre o n® de respostas).

3} T (tempo de reacao inicial)

4) Elab/R (Indice de elaboracdo intelectual).

5}y G (respostas globais).

6) P (respostas de pormenor primario).

7) p (respostas de pormenor secundario).

8) E (respostas de espago).

9) GE, p’, GP, PG (modalidades secundarias).

10} Perc. (tipo de percepcdo - "modo de o examinando distribuir a atencéo entre os
fendmenos gerais, o8 pormencores obvios e as minucias que reclamam esforgo
intelectual” (Coelho, 1980, p.114)).

11} G : M {relacéo enire respostas gicbais e respostas de movimento humano).

12} %F (porcentagem de respostas de forma).

13) Det. (faixa de determinantes),

14) Cont. (faixa de conteddos: a) conteudos primérios; b) conteudos intelectuais; c)
conteudos vagos).

15) H . pH (relacéo entre as respostas de conteudo humano total e respostas de
conteddo humano parcial).

18} %H (porcentagem de conteudo humano).

17Y A - pA (relacBo entre respostas de conteudo animal e respostas de conteudo
animal parcial).

18} %A (porcentagem de respostas de conteado animal).

19) %F+ (porcentagem de respostas de forma bem vistas, mais freqlentes).

20} %V (porcentagem de respostas vuigares ou populares).

21) Rmi (relacBo para com a média intelectual - “afere em que nivel de
subordinacéo & realidade exterior se encontra o examinando, em comparacio com a

populacéo media” (Coelho, 1980, p.114)).
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il - Feitio de Personalidade
22 FC : CF : C (relagfo enfre os vérios tipos de respostas de cor).
23) Af (Indice de afetividade - exprime, com relacdo & vida pratica, a
susceptibilidade aos estimulos afetivos).
24) imp. (Indice de impulsividade).
25 L 1+ {relacio entre afs varios tipos de respostas de luminosidade).
26) ©: L {relac&o entre os dois tipos de respostas de luminosidade mais objetivos).
27) a) Eq (equilibrio das forgas subjetivas - nivel manifesto).

b} Eq (equilibrios das forgas subjetivas - nivel latente).
28 M m + m’ (relagéo entre os tipos de respostas de movimento).
29) M (respostas de m@vimémm humano).
30} M : C (relacéo entre ?esépostas de movimento humano e respostas de cor).
31 M : Ps (relacio ent?@ respostas de movimento humano e respostas de
perspectiva).
32ya)(Ps+ M) (L + C)' (relacéo entre vertente intelectual e reagtes afelivo-
gmocionais - nivel maméfessim),

b) (m+m) (L + 1+ ¢ (relacdo entre vertente intelectual e reagdes afetivo-
emocionais - nivel latente).
33y Con (Indice de conacdo)
34) Lambda (indice de utilizac@io de recursos intimos da personalidade; ou fuga
desses recursos e, pcsrtantdg adeséo ao dominio consciente).
35) G : R (relacéo entre as %‘@spastas giobais e n° de respostas),
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ANEXO 23
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TIFO DE PERCEPGAQ - DADOS ENCONTRADOS EM OUTRAS PESQUISAS
REALIZADAS COM CRIANGAS

TABELA A: DADOS DE JACQUEMIN (1977)

idades | Banos | 7 anos | 8 anos Sanos |10 anos
indices
Wis 38.2% 1 41,2% | 383% 38,7% | 35.0%
Yk ABB% [453% | 452% | 461% | 46.9%
D 11,2% 1 121% { 14,4% 13,8% 14.7%
Sk 1,8% 1,4% 1,1% 1, 4% 2,4%
W TEA% | 727%1 705% 69,9% | 68.4%
Yhb+ 76,1% 1757% 1 791% Ta8% | B42%
b 52G% 1564% | 566% 84 8% 557%
% M 120% [ 155% ]| 17.2% 14, 0% 17.5%
Y 100% [ 21,8% | 216% 22 4% | S22 T%
R 49.63% | 51,3% | 5243% | 82.33% | B42%
B 4, 7% 8,5% 8,7% 5,4% 7.6%
HiRai 8 1% 8,58% 9 8% 10,0% 10,8%
P 2.9% 2.0% 2.6% 3,2% 3,0%
Chy+ £ 3% &, 8% 8 1% 8,9% 5, 4%
Rin madip) | 17,48 1 17,90 19,42 17 86 19,35
i B0 60 B0 &0 6

TABELA B: DADOS DE ADRADOS (1985)

idades | 7 anos 8 anos 2 anos 10 anos
Indices

plS 40 78% 36,70% 30,57% 32, 06%
St 48, 15% 51,51% 54 47% 54 32%
Yl 11,18% 11, 79% 14 46% 13.67%
5 g 84% 1, 12% 8,61% 9,48%
WF A2 3T% 38,80% 39, 72% 43 58%
By - - - - -
B = - - -
Ul 80,50% 64, 58% 57 73% 66, 14%
Hrni - - - -

b 1,27 1,80 1,82 1,68
RS 516 5 87 576 5,57
FC:OF + G 0,331,411 | 080:008 1 0,40 080 | 562081
B 30 a 40% 30 & 40% 30 a A0% 30 a 40%

n 00 100 100 00}
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TABELA € : DADQS DE AMES (1972)

idades (8anos [7Tancs [ 8 2 anos 10 anos
Indices BNos
W3 1% 51% 55% 42% 52%
%P 349% 41% 37% 48% 40%
Y% 15% 8% 7% 9% 8%
Bhix - - B - -
A%F 80% 52% 58% 87% 83%
Yo+ 81% 82% 87% B84% 29%
Ao 48%, 42% 45% 48% 49%
W 2% 27% 24% 2% 25%
Hreil 50,67% | 50,33% | 82% | 51.33% | 54.93%
M- 1,02 1,38 1,34 1,40 1.7
i - 1,62 1,88 1,54 1,62 1,74
11 044 082 G, 40 0,48 0,38
FO {}, 40 .74 0 54 3,66 {50
F 1,48 1,34 0,80 0,72 3,62
o 032 0,76 (.44 {68 (0,28
it 50 50 45 42 48




