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RESUMOQ

O objetivo deste estudo foi verificar o autoconceito de criangas com e sem indicios
de dificuldades de aprendizagem, inseridas no Regime de Progressdo Continuada do
Ensino Fundamental do estado de S&o Paulo. Uma das justificativas apresentadas
quando da criacdo desse sistema foi que ele deixana de contribuir para o
rebaixamento da auto-esttma do aluno, uma vez que a reprovagio anual fo1 abolida.
Entre as 187 criancgas da amostra, o autoconceito apresentou-se com a média mais
baixa entre as criangas com indicios de dificuldades de aprendizagem (50,3%). Os
autoconceitos escolar € pessoal foram identificados como os mais baixos ¢ ©
autoconceito familiar apresentou médias mais altas entre as criangas com indicios de
dificuldades de aprendizagem. Identificou-se também que o maior namero de
criangas com indicios de dificuldades de aprendizagem encontravam-se nas quartas
séries (65,8%) ¢ na habilidade de leitura (58,8%). Com base nos dados obtidos,
pudemos verificar que o autoconceito apresentou relagdo significativa com as
dificuldades de aprendizagem, e que, para contribuir para a melhoria do - ensino,
evitando o rebaixamento da auto-estima dos alunos, ¢ importante entender as

dificuldades de aprendizagem.






ABSTRACT

The aim of this study was to venfy the self-concept of children with and without
indications of learning difficulties, inserted in the Sao Paulo State Fundamental
School Regimen of Continued Progression. One of the presented justifications when
of the creation of this system, it was that it would leave to contribute for the
degradation of students’ self-esteem, considering that the annual reprobation was
abolished. In the sample of 187 children, the self-concept presented the lowest
average on those with indications of learning difficulties (50.3%). The scholar and
personal self-concepts were found as the lowest and the familiar self-concept as the
highest average on the group with indications of learning difficulties. The largest
number of children with the indications of learning difficulties was found on the
fourth series (65.8%), and in the reading ability (58.8%). Based in the obtained
data, we could verify that the self-concept presented significant relation with the
learning difficulties, and to contribute to the improvement of the education, avoiding
the degradation of the students’ self-esteem, is important to understand the learning
difficulties.
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INTRODUGAO:
A ESCOLA E O REGIME DE PROGRESSAO CONTINUADA NO ENSINO
FUNDAMENTAL

A escola, como mstitwigdo social, € responsavel pela formacdo do
cidaddo, proporcionando o desenvolvimento das competéncias necessarias &
construcdo do conhecimento € 4 preparagfo para o trabalho. Para o desempenho
efetivo dessa responsabiiidade, conta com o respaldo da Lei de Diretrizes € Bases da
Educaco Nacional (LDB) , que a orienta e regulamenta. Conhecer o texto da Lei,
para seguir sunas onentagdes ¢ exigéncias, ¢ de fundamental importincia para a
escola que pretende atender as necessidades de seus alunos.

A dltima publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educago
Nacional € de 20/12/96 com o nimero 9394/96. Nela podemos observar algumas
atualizagles e adequagdes as demandas da sociedade, uma vez que a instituigado
escolar vem passando por uma série de transformagoes.

Muitas das propostas contidas nessa lei dependem de regulamentacdes
posteriores, portanto € necessario acompanhar também os outros documentos legais

que se sucedem a le1 maior, sejam eles: decretos, instrugdes, resolugdes e pareceres,

7 A nova Lei de Diretvizes e Bases da Educacfio Nacional, em discussfo desde 1988, mesmo antes de promulgada a nova
Constituigfio ¢ cujo primeiro anteprojeto de lei foi depositado na Comissdo de Educagio em novembro daquele mesmo
ano, finalmente fol aprovada come lei ordinaria no Congresso Nacional (Lei n° 9.394 de 17/12/1996), sancicnada pelo
presidente da Repiiblica (20/12/1996) e publicada no Didrio Oficial da Unido (23/12/1996, Segéo I).
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do Conselho Nacional de Educagio (CNE), ou dos Conselhos  Estaduais de
Educacdo  (CEE), que, ao longo dos anos, vém trazendo esclarecimentos e
detalhamentos da LDB. Paralelamente i elaboragdo da LDB, o Ministério da
Educacdo (MEC) organizou uma série de documentos que trazem sugestdes para
auxiliar a remodelacdo das escolas, uma vez que a nova lei, ao substituir a anterior
(Le1 5692/71), conferiu maior autonomia as escolas.
Entre as inovagdes preconizadas pela LDB, destaca-se a que se refere
ao regime de progressido continuada no artigo 32, paragrafo 2, que dispde:
“s 2 Os estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série
podem adotar no ensino fundamental o regime de progressdo
continuada, sem prejuizo da avaliagdo do processo de ensino-

aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema’.
(p.215)

O CEE, mediante a deliberagdo CEE n° 9/97, e com fundamento no
artigo 32 da LDB institui, no Sisterna de Ensino do Estado de Sdo Paulo, o regime
de progressdo continuada no ensino fundamental. (BRASIL, SP, Delib., 1997)

Este Conselho elaborou um relatério com posi¢des sobre a nova LDB
no qual podemos observar a preocupagiio dos seus conselheiros com a analise das
possiveis mudangas do sistema educacional. De acordo com o relatério, “srata-se de
uma lei geral com relativo grau de complexidade, além de fixar principios gerais,
dispde sobre aspectos de estrutura e do funcionamento da educacdo escolar no
Brasil” (BRASIL, SP, Ind., 1997, p. 150).

Estudos revelaram que as redes publicas de ensino do Estado de Sdo
Paulo e do Municipio de S&o Paulo possuiam experiéncias que demonstraram ser
perfeitamente vidvel uma mudanga mais profunda e radical na concepgio da

avaliagdo da aprendizagem. A exemplo de outros paises, o Brasil possui condigdes
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objetivas para introdugdo de mecanismos de progressdo continuada para os alunos
ao longo dos oito anos do ensino fundamental.

O Conselho Estadual de Educagfo, com o objetivo de assegurar a
qualidade desejada de ensino, ressalta ser importante que se realizem continuas
avaliagdes parciais da aprendizagem e recuperagbes paralelas durante todos os
periodos letivos, e ao final do ensino fundamental, para fins de certificago.
Considera-se ser esta uma mudanca profunda, inovadora e absolutamente urgente e
necessaria.

Quando da implantagdo desta proposta, ja era esperado gque as
mudancas encontrassem resisténcias por parte dos profissionais da educacdio ¢ das
familias diretamente envolvidas. Segundo o relatério do CEE (BRASIL, SP, Ind,,
1997, p. 150), esses profissionais, na época, demonstraram um elevado grau de
compreensdo ¢ maturidade quanto aos graves problemas educacionals, enire 0s quais
o da repeténcia e a conseqiiente defasagem idade/série escolar. Houve até
manifestagbes por parte de varias entidades ligadas ao magistério. A APASE
{Sindicato de Supervisores de Ensino do Magistério Oficial no Estado de Sdo
Paulo), em documento de 28-7-97, manifestou-se sobre o assunto nos seguintes
termos:

" No nosso entender, 0 “nd” da educacdo esta na avaliacdo ou na

verificagdo do rendimenio escolar. A avaliacdo continua e cumulativa

¢ o ideal a atingir e, a nosso ver, ndo seria producente colocarmos
obstaculos que impecam a consecucdo desse ideal. Consideramos que

0 regimenio e a proposta pedagdgica da escola, de natureza

estrutural, devem contemplar iodas as formas possiveis de garantia

de sucesso aos alunos, através de aprendizagem eficiente e inibidora
de retencbes. O cumprimento pelos sistemas de ensino, em especial

pelos estabelecimentos, da nova LDB, ja possibilitard a consecuglio
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desse objetivo, se a recuperacdo continua e cumulativa for efetivada

periodicamente”. (BRASIL, SP, Ind., 1997, p. 151).

Em relagdo a forma de avaliar, o Conselho entendeu ser preciso
substituir uma concep¢do de avaliagio escolar punitiva e excludente por uma
concepgdo de avaliagio de progresso e de desenvolvimento da aprendizagem. O
Conselho alertou, ainda, que o custo correspondente a um ano de escolaridade de um
aluno reprovado € simplesmente um dinheiro perdido, ou seja, um desperdicio
financeiro que, sem duvida, afeta os investimentos em educago, seja em relacdo a
base fisica (prédios, salas de aula e equipamentos), seja, especialmente, em relagdo
aos salarios dos trabalhadores do emsino. Isto sem falar no gasto material e
psicologico por parte do proprio aluno € de sua familia.

Sabemos que o Brasil ¢ um pais que necessita de melhor nivel para
seus trabalhadores ¢, tendo em vista o setor econdmico do pais, a educagio basica e
a qualificac@o profissional constituem requisitos fundamentais para o crescimento
econdmico, para a competitividade internacional e, como objetivo essencial, uma
melhor qualidade de vida do seu povo.

Sabemos também que ¢ preciso urgéncia para alterar o perfil do
desempenho da educago brasileira, o qual ¢ ainda, representado graficamente pela
tradicional pirdmide de larga base, correspondente a entrada no ensino fundamental,
e um progressivo e acentuado estreitamento ao longo dos anos de escolaridade
regular. O ideal ¢ fazer que o namero de entrada se aproxime o méaximo possivel do
de saida no ensino fundamental, garantido-se, assim, o que preconiza o inciso 1 do
artigo 3 da LDB: igualdade de condigdes para o acesso ¢ permanéncia na escola.

O regime de progressido continuada foi aprovado em agosto de 1997 e
tornou-se efetivo a partir de 1998. Na sua criagdo, acreditou-se que este poderia vir a

representar a inovagdo mais relevante e positiva na histéria recente da educacdo no

i8



Estado de Sdo Paulo, visto que se tratava de uma mudancga radical. Podemos
observar que houve uma preocupagdo em planejar ¢ discutir a sua forma de
implantagdo com toda a comunidade, tanto a educacional quanto a usuaria dos
servigos educativos.
“O ensino fundamental, de acordo com a Constitui¢do Federal e a
LDB, ¢ obrigaitdrio, gratuito e constitui direito publico subjetivo.
Deve ser assegurado pelo Poder Publico a guem cumpre oferecé-lo a
toda populagdo, proporcionando as condigdes necessarias para d sua
integralizacdo, sem qualguer obstaculo, ao longo de oito anos

ininterruptos . (BRASIL, SP, Ind., 1597, p. 152).

Segundo a proposta desse regime de ensino, a avaliagdo deixara de ser
um procedimento decisério quanto a aprovagdo ou reprovagéio do aluno pelo qual se
verifica continnamente o progresso da aprendizagem e se decide, se necessario,
pelos meios alternativos de recuperagio ou reforgo.

“A reprovagdo, como vem ocorrendo até hoje no ensino fundamental,

constitui um flagrante desrespeito a pessoa humana, a cidadania e a

um direito fundamental de uma sociedade democrdtica. E preciso

varrer da nossa realidade a ‘pedagogia da repeténcia’’ e da
exclusdo e instaurar definitivamente uma pedagogia da promogdo
humana e da inclusdo. O conceito da reprovacdo deve ser substituido
pelo conceito de aprendizagem progressiva e continua”. (BRASIL,
SP, Ind., 1997, p. 152).

Observa-se também no relatorio uma justificativa interessante para

esse processo de mudanga na estrutura do ensino:



“Uma mudanga dessa natureza deve trazer, sem divida alguma,
beneficios tanto do ponto de vista pedagdgico como econdémico. Por
um lado, o sistema escolar deixard de contribuir para o rebaixamenio
da auto-estima de elevado contingente de alunos reprovados.
Reprovagoes muitas vezes reincidentes na mesma crianca ou jovem,
com graves conmseqiéncias para a formacdo da pessoa, do
trabalhador e do cidaddo. Por um outro lado, a eliminacdo da
retencdo escolar e decorrente reducdo da evasdo deve representar
uma sensivel otimizacdo dos recursos para um maior e melhor
atendimento de toda a populacdo. A repeténcia constitui um

[

pernicioso " ralo’’ por onde sdo desperdigados preciosos recursos

Jinanceiros da educagdo”. (BRASIL, SP, Ind., 1997, p- 151-152).

Para que houvesse uma estrutura adequada para implantacio desse
projeto, nessa deliberagdo foi incluida a necessidade de realizagiio da avaliagdo
institucional, interna e externa, em carater permanente, com o objetivo de constituir
valioso instrumento para a constante melhoria do ensino no regime de progressio
continuada no ensino fundamental.

Além desta forma de avaliagdo, o documento apresenta a preocupagio
com a avaliagdo em sala de aula:

“O processo de avaliacdio em sala de aula deve receber cuidados
especificos por parte de professores, diretores, coordenadores
pedagogicos e supervisores de ensino, pois essa avaliacdo continua
em processo € 0 eixo que suslenta a eficdcia da progressdo
continuada nas escolas. A equipe deverd ter claros os padroes

minimos de aprendizagem esperados para seus alunos. Além disso, a

proposta deverd também prever e assegurar participacdo das familias
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no acompanhamento do aluno, dentro do regime de progressdo
continuada, fornecendo-lhe informaclOes sistemdticas sobre sua
freqiiéncia e aproveitamento, conforme determinam os incisos VI e

Vi do artigo 12 da LDB”. {(BRASIL, SP, Ind., 1997, p. 153).

Para finalizar, a Secretaria de Estado da Educagio de S3o Paulo, na
época, propds que se desenvolvessem agdes objetivando a elaboragdo de projeto
para implanta¢do do regime de progress@o continuada, orientando ¢ especificando a
forma de implantagiio, segundo, entre outros aspectos, 0s mecanismos que
assegurassem as medidas que se seguem:

- “Avaliagdo institucional interna e externa;

- avaliacdes da aprendizagem ao longo do processo, conduzindo a
uma avaliacdo continua e cumulativa da aprendizagem do aluno,
de modo a permitir a apreciacdo de seu desempenho em todo o
ciclo;

- atividades de reforco e de recuperagdo paralelas e continuas ao
longo do processo e, se necessarias, ao final de ciclo ou nivel;

- meios alternativos de adaptagdo, de reforco, de reclassificagdo,
de avanco, de reconhecimento, de aproveitamento e de

aceleragdes de estudos;

indicadores de desempenho;

controle da freqiiéncia dos alunos;

continua melhoria do ensino;

dispositivos regimentais adequados;

Jorma de implantacdo, implementacdo e avaliagdo do projeto; e
articulacdo com as familias no acompanhamento do aluno no

processo, fornecendo-thes informacdes sistemdticas  sobre
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freqiéncia e aproveitamento escolar”. (BRASIL, SP, Ind., 1997,
p. 154).

Mesmo com a criagio desse Regime de Ensino, sabemos que a
Educaglo em nosso pais ainda se apresenta com muitas falhas, por isso sio
necessarios estudos que contribuam para a melhoria da qualidade de ensino de
Nnossas criangas.

Diante das argumentagdes apresentadas que fundamentam a criagdo do
Regime de Progressio Continuada, chamou-nos a atengio a preocupagdo com a
auto-estima do estudante. Espera-se que entre os beneficios que este procedimento
possa proporcionar, sejam encontrados niveis mais elevados de auto-estima entre os
estudantes, considerando-se que este aspecto emocional estd relacionado com a
retencdo escolar.

Na tese de YAEGASCHI (1997), denominada “O fracasso escolar nas
séries inicigis: um estudo com criancas de escolas piblicas”, a autora relata-nos a
preocupagdo sua e de diversos outros autores com os fatores emocionais diante do
fracasso escolar e conclui que, na maioria dos estudos sobre esses fatores e sua
relagdo com o fracasso escolar, constatou-se que os problemas emocionais podem,
de fato, influenciar no rendimento escolar, principalmente no inicio da
escolarizacio.

Concordamos com YAEGASCHI (1997) e, de uma forma mais
especifica, n0s nos questionamos se o autoconceito, como fator emocional, pode
influenciar a aprendizagem e, conseqiientemente, o rendimento escolar do aluno.
Acreditamos que, quando uma crianca apresenta dificuldades de aprendizagem,

possivelmente seu autoconceito apresentara niveis mais baixos.
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No Regime de Progressdo Continuada ¢ mencionado o termo auto-
estima, porém, neste nosso estudo, analisaremos o autoconceito, uma vez gue,
estando este relacionado com o termo auto-estima, este possui instrumental
qualificado para uma analise que podera apontar , ainda, aspectos voltados a escola.

Pretendemos, portanto verificar o autoconceito entre os estudantes do
Ensino Fundamental particularmente daqueles que apresentam dificuidades de
aprendizagem. Para 1sso, apresentamos a seguir alguns conceitos ¢ fundamentos das
dificuldades de aprendizagem. Em seguida, abordamos as dificuldades especificas
de leitura, escrita e aritmética de uma forma informativa, sem nos aprofundarmos
nas particularidades a que o tema dispde.

Finalmente, apresentamos no capitulo I, o autoconceito e a auto-
estima, desde a defini¢io dos termos até a relagdo apresentada entre eles, do ponto
de vista de diversos autores. A seguir, a metodologia utilizada neste estudo, a

apresentacgdo € analise dos dados e, por fim, a discussio e as consideragdes finais.
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CONCEITOS E FUNDAMENTOS DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

ey ]
N e o e A Lo e b s S e K1 o U W T £ 5 T P LT AT T T L P4t S s o e 1T £ 3 e e Lo £ R T e e T e e e e T

25



CAPITULO - |
CONCEITOS E FUNDAMENTOS DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Ha muito tempo os estudos sobre a aprendizagem vém se destacando
entre os profissionais em busca da compreenséo do processo de aprender. Sabemos
que, numa sociedade como a nossa, a educagfio € considerada fator de mobilidade
social e, por isso, hd uma preocupagdo com o desenvolvimento da aprendizagem das
criangas.

FLAVELL (1996), em seu estudo sobre a obra de Piaget, relata-nos
que nfo herdamos estruturas cognitivas € sim uma maneira de nos relacionarmos
com o ambiente que gera estruturas cognitivas no decorrer do funcionamento
intelectual.

De acordo com SISTO (1996, p.56). do ponto de vista construtivista:

“quando o ser humano se defronta com uma situacdo nova para ele, o

Seu sistema cognitivo cria, espontdnea e naturalmente, alternativas de

solugdo para essa situacdo — e essa criagdo se da por analogias, isto

é, por grandes semelhancas e pequenas diferencas -, pois sem essas

alternativas ndo hd o que organizar. A organizacdo se realiza em

dados jd pertencentes ao sistema cognitivo, e se o organismo hdo os

possui, crig-0s”.(p.30)

Para ROZEK (1998, p. 9) “o bebé humano é recebido num mundo de

cultura, linguagem e significacdo que o antecedem e ao qual necessita ter acesso,
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porém, faltam-lhe os equipamentos necessdrios para tal”, Ainda segundo a autora,
toda aprendizagem requer duas personagens: uma que aprende ¢ outra que ensina e,
obviamente, ¢ vinculo que se estabelece entre ambas. Entendemos a aprendizagem
como um processo ativo € construido pela propria crianca. Logicamente, ndo é algo
que ela faga de forma isolada € sim por meio da interagic com o mundo que a
rodeia.

Para uma crianga desenvolver normalmente a aprendizagem, é preciso
que tenha oportunidades adequadas para isso e, conforme nos apresentam
JOHNSON, MYKLEBUST (1987), sdo necessarias habilidades basicas. Essas
integridades referem-se aos fatores psicodinimicos, sistema nervoso periférico ¢
integridade do sistema nervoso central, enfim, estruturas fisicas que interferem na
aprendizagem.

Quando JOHNSON, MYKLEBUST (1987, p.3) se referem aos fatores
psicodindmicos, usam o termo identificagdo como um fator necessario &
aprendizagem; “o bebé balbucia porque ele estd se identificando, porque os
processos psicoldgicos estdo se desenvolvendo normalmente”. O estudo do
desenvolvimento da linguagem indica também que a imitacdo & essencial, visto que
por meio dela € que o bebé adquire a capacidade de internalizagio e, assim, comeca
a assimilar seu mundo. Para que haja uma aprendizagem normal, também ¢
necessario que o sistema nervoso periférico € o sistema nervoso central estejam
intactos, pois, como nos apresenta o autor, “as criancas com disfuncdo cerebral
Jreqiientemente sofrem de sobrecarga; os sentidos enviam mais informacdes do que
0 sistema nervoso central é capaz de integrar” (p.4), e, quando isso ocorre, pode
haver interferéncias na aprendizagem.

Sabemos que existe uma porcentagem significativa de criangas que

ndo conseguem aprender. Quando esse problema se prolonga sem perspectiva de
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solugdo, surge a sensacdo de fracasso, incapacidade e des@nimo por parte da crianga
e até, as vezes, por parte dos pais e professores.

Segundo estudo anterior, RONCHIM (1999), existem na literatura
muitas discrepancias quanto a forma de os autores abordarem o nfo-aprender, e 0s
principais termos utilizados sdo: “distarbios de aprendizagem”, que se referem a
comprometimentos neurologicos, e “dificuldades de aprendizagem”, que sio
deficiéncias na atividade ou habilidade académica decorrentes de causas internas ou
externas ao individuo. Este segundo termo ¢ mais genérico, portanto, e envolve
também os termos: “dificuidade escolar” e “problemas de aprendizagem”.

CIASCA, ROSSINI (2000) complementam, dizendo que a necessidade
de defini¢do desses termos dentro do processo surgiu nfo s6 pelos diversos padrdes
e etiologias envolvidos na expressdo, mas também pela wrgéncia de se obter um
linguajar objetivo que atendesse & multi e a interdisciplinaridade da expressio
referida, visando a coesdo do diagndstico, tratamento e remediagio do problema.

Neste nosso estudo utilizaremos o termo dificuldades para o fendmeno

da aprendizagem por ser o que melhor atende as caracteristicas apresentadas pelos

sujeitos da pesquisa.

SEQUENCIA HISTORICA DO TERMO

O uso da expressdo “dificuldades de aprendizagem” foi formalizado a
partir de 1963. Antes disso, utilizava-se “distirbios de aprendizagem”, pois
acreditava-se que a ndo-aprendizagem seria conseqiiéncia de problemas
neurologicos. Conforme aponta CRUZ (1999), existe uma seqiiéncia histdrica que
pode ser visualizada em 4 fases:

A fase compreendida entre 1800 a 1930, como fase de fundagio,

caracterizou-se pela observacdo clinica de pacientes que possuiam lesdo cerebral,
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em razdo do que os comportamentos eram observados e relacionados com os
distiirbios da linguagem, da fala e da aprendizagem. Nesta fase, foram levantadas
algumas hipéteses que permitiram desenvolver as bases e as posigdes tedricas do
campo dos distirbios de aprendizagem, até hoje utilizadas como referéncia. Nio
podemos deixar de mencionar aqui os estudiosos que se destacaram neste periodo,
como: Gall, Broca, Wernicke, Jackson, Head, Orton ¢ Hinshelwood.

GARCIA (1998), CRUZ (1999) e SISTO (2001) citam esses autores
em suas obras, indicando que, para Gall as fun¢Bes mentais, como a linguagem, a
memoria, a personalidade e a inteligéncia, sdo localizaveis no cérebro, ou seja, para
o autor ha areas especificas para o desenvolvimento dessas capacidades. Essa idéia
de Gall foi aceita por Broca, citado em CRUZ (1999), que, em 1860, concluiu que o
lado esquerdo do cérebro funciona de forma diferente do lado direito e que as
desordens da fala e da linguagem devem-se a danos ou lesdes em éarea especifica,
também chamada de 4rea de Broca (terceira circunvolugio frontal do cérebro).

Broca relaciona seus estudos com a produgiio da fala, Wernicke, em
1908, também citado por CRUZ (1999), direciona sua atengfio para a compreensdo
da fala, apontando uma 4rea, também conhecida como a 4rea de Wernicke, no lobo
temporal esquerdo do cérebro, acreditando que esta implica a compreensdo verbal
associada a escrita.

Esses profissionais muito contribuiram para os estudos dos distirbios
de aprendizagem, identificando as relagdes existentes entre as lesdes cerebrais e as
habilidades do ser humano. Segundo CRUZ (1999, p. 23):

“podemos dizer que a histéria das dificuldades de aprendizagem
encontra suas herangas nos estudos neuropsicologicos de adultos que
perderam a habilidade para falar, ler, escrever ou calcular depois de

sofrerem uma lesdo cerebral. Tais investigacbes e teorias foram
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posteriormente alargadas as criancas que falhavam no normal

desenvolvimento das habilidades da linguagem ou da leitura”.(p.23)

Na fase de Transicdo, considerando o periodo de 1930 a 1963, a
medicina demonstrou grande empenho nos estudos da aprendizagem, e, por esse
motivo, foi marcada por estudos de neurologistas e psiquiatras. Ja nessa fase de
transigdo, destacam-se também os psicologos e educadores atraidos pelo tema, com
o objetivo de contribuir para o diagnéstico e tratamento. Destacam-se neste periodo :
Mykeblust, Werner, Strauss, Kephart e outros.

Mykeblust, segundo FONSECA (1984), considerava gque as
deficiéncias na aprendizagem finham como causa uma disfuncdo neuroldgica, e seus
estudos estavam direcionados para a relago surdez e desenvolvimento da linguagem
oral, o que o levou ao estudo de desordens auditivas das criangas, periodo este por
volta de 1954,

CRUZ (1999) relata também, em sua obra, que Wemer e Strauss
procuravam encontrar, no proprio processo da aprendizagem, fatores que poderiam
estar afetando a aprendizagem. Para estes autores, a deficiéncia no processo de
aprendizagem centrava-se na hiperatividade, problemas perceptivo-visuais e
perceptivo-motores.

Esses estudos estavam voltados para a deficiéncia mental e, segundo
eles, tal deficiéncia apresenta-se sob dois tipos: endOgena, que € conseqiiéncia de
caracteristicas familiares, ¢ exodgena, que é produzida por déficits neurologicos ou
lesdes cerebrais ocorridas antes, durante ou apos o nascimento. A deficiéncia mental
do tipo exégena caracteriza-se por impulsividade, instabilidade emocional,
dificuldades perceptivas, problemas de atencfio, enfim, caracteristicas constitutivas

da sindrome conhecida como Sindrome de Strauss.



Esses autores defenderam a idéia de que poderia haver uma educacdo
especial para a recuperago do processo de aprendizagem deficitdrio, e, com 1550,
desenvolveram estudos que influenciaram a educagio de criancas com deficiéncia
mental ou lesfo cerebral.

Mais ainda, como mos refere CRUZ (1999), Kephart também
contribuiu para o estudo das dificuldades de aprendizagem por meio de elaboracéo
de instrumentos para avaliar e tratar deficiéncias percepto-motoras, quando,
seguindo influéncia de Wermner e Strauss, acreditava-se, nessa €poca, que as
habilidades motoras fossem basicas para as habilidades visoperceptivas e que o
desenvolvimento percepto-motor seria a base para o desenvolvimento das fungdes
mentais superiores.

Entre os estudiosos desse periodo, Maslow, LeFever e Whinttlesey
estudaram a percepgiio visual e, em conjunto, desenvolveram o primeiro teste de
percepgdo motora, estudos estes que foram complementados por Frostig e Home, os
quais se empenharam em desenvolver um programa de recuperagdo dessa
habilidade. Outros autores também se destacaram, como Kirk que, juntamente com
McCarthy, elaborou em 1961 um teste de habilidades psicolingiiisticas, o /llianois
Test of Psycholinguistic Abilities (ITPA) para avaliar as habilidades e as dificuldades
na area do processamento da linguagem. Enfim, esse periodo foi de grandes
conquistas para o estudo da aprendizagem, e esses autores em muito influenciam
Nossas pesquisas.

A fase de Integracdo (1963 a 1980) foi marcada pelo reconhecimento
oficial do termo “dificuldades de aprendizagem”, como uma area especifica de
estudo gerando a criagdo da “Association for Children with Learning Disabilities ",
que, em 1989, passou a chamar-se “Learning Disabilities Association of America”.

Para se ter uma idéia da evolugiio dos estudos acerca das dificuldades

de aprendizagem nesse periodo, releva lembrar que acreditava-se, entdo, que o
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insucesso escolar poderia estar relacionado ao contexto escolar e programatico, ou
seja, o olhar estava direcionado para as metodologias de ensino, para as diferencas
individuais dos professores ¢ do ambiente de estudo. O professor passou a fazer
parte do processo de aprendizagem da crianga, o que, anteriormente, estava
direcionado somente ao escolar.

Essa idéia de que o ndo-aprender possa estar relacionado com fatores
externos ao individuo foi apresentada em diversas obras, como as de ROSS (1979),
FONSECA (1984), CASAS (1994) e CRUZ (1999).

A fase Contemporanea (1980 i atualidade), foi influenciada pela
evolugdo tecnolégica, os profissionais aperfeigoaram seus instrumentos de avaliagio
para o diagnoéstico ¢ tratamento das dificuldades de aprendizagem e desenvolveram
uma analise mais voltada ao comportamento da crianga e suas implicagdes na
aprendizagem.

Vellutino (1977), conforme CRUZ (1999, p.43), mostrou que o
modelo voltado ao comportamento desprende-se dos rotulos anteriormente
utilizados como o de Disfungo Cerebral Minima, pois estes:

“reduzem as expectativas que os pais e professores tém sobre as
possiveis  realizacdes das criancas, o que pode repercutir
negativamente sobre estas, ja que deixa liberdade para se gerar ao

seu redor um ambiente menos estimulante e com exigéncias

minimas".(p.43)

Nesse periodo, destacam-se também os estudos relativos aos aspectos
psicologicos  basicos do processamento da informagdio, a perspectiva
neuropsicologica, apresentando técnicas como a tomografia computadorizada, o
desenvolvimento dos instrumentos para diagnéstico e intervengdo, e a preocupagio

com a prevengdo e com o termo dificuldades de aprendizagem.
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CONCEITO DE DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Muitas definigbes do termo “dificuldades de aprendizagem”™ possuem

apenas valor historico, uma vez que foram alteradas no decorrer dos anos. De acordo

com HAMMIL (1990), porém, outras definigdes tém viabilidade profissional como

as apresentadas a seguir por érgio oficiais relacionados com a Educaggo.

(1977):

A definigéio proposta pelo United States Office of Education USOE

“O termo dificuldade de aprendizagem especifica significa uma
desordem num ou mais dos processos psicoldgicos envolvidos na
compreensdo ou no uso da linguagem, falada ou escrita, que se pode
manifestar numa habilidade imperfeita para ouvir, fular, ler,
escrever, soletrar, ou para fazer calculos matematicos. O termo inclui
condi¢Oes tais como desvantagens (handicaps) perceptivas, lesdo
cerebral,  disfuncdo  cerebral minima, dislexia e afasia
desenvolvimental. O termo ndo inclui criancas que tem dificuldades
de aprendizagem que sdo primariamente o resultado de desvantagens
(handicaps) visuais, auditivas, ou motoras, ou deficiéncia mental, ou
disturbios emocionais, ou desvantagem envolvimental, cultural ou

economica”. (USOE, 1977, citado em CRUZ, 1999, p. 57).

A Learning Disabilities Association of America — LDA (1986), que, a

partir de 1989, passou a chamar-se Association of Children with Learning

Disabilities ACLD, define o termo da seguinte forma:

“Dificuldades de aprendizagem especifica sdo uma condicdo crénica
presumivelmente de origem neuroldgica que interferem seletivamente

no desenvolvimento, integracdo e/ou demonstracdo de habilidades
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verbais e/ou ndo-verbais. Dificuldades de aprendizagem especificas
existem como manifestagdes e no grau de severidade. Através da vida,
a condi¢do pode afetar a auto-estima, a educacgdo, a vocacdo, a
socializacdo e/ou as atividades da vida diaria”. (LDA, 1986 citado

em CRUZ, 1999, p. 60).

A melhor defini¢do, segundo Hammil (1990), é a apresentada pelo
National Joint Committee on Learning Disabilities NJCDL — (1994) que enfatiza o
seguinte:
“Dificuldades de aprendizagem é um termo geral que se refere a um
grupo heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades
significativas na aquisi¢do e uso da audicdo, fala, leitura, escrita,
raciocipio, ou habilidades matemadticas. FEssas desordens sdo
intrinsecas ao individuo, presumivelmente devem-se a disfuncdes do
sistema nervoso central e podem ocorrer ao longo da vida. Problemas
na auto-regulacdo comportamental, percepgdo social e interacéo
social podem existir com as dificuldades de aprendizagem, mas ndo
constituem por eles proprios uma dificuldade de aprendizagem.
Embora as dificuldades de aprendizagem possam  ocorrer
concomitantemente com  outras  condicdes  desvantajosas
(handicapping} por exemplo, dificuldades sensoriais, deficiéncia
mental, distiirbios emocionais sérios ou com influéncias exirinsecas
(tais como diferencas culturais, instru¢do insuficiente  ou
inapropriada), elas ndo sdo o resultado dessas condicbes ou

influéncias ”. (NJCLD, 1994 citado em CRUZ, 1999, p.59)
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Nos estudos feitos por LOKERSON (1992), este define learning
disabilities como uma desordem em um ou mais processos psicoldgicos basicos
envolvidos no conhecimento ou no uso da linguagem falada ou escrita e que pode
ser manifestado por si mesmo numa habilidade imperfeita de escutar, pensar, falar,
ler, escrever, soletrar ou fazer calculos matematicos. Este mesmo autor acrescenta
que o termo inclui deficiéncias de percepgdo (visual, auditivo), trauma cerebral,
disfuncdo cerebral minima, dislexia e afasia desenvolvimental.

Diante dessas definigdes, ditas “oficiais”, WALLACE®™ (s.d.) nos
ple atentos a0 fato de que muitas criancas com dificuldades de
aprendizagem ndo recebem educagdo especial e ndo sdo identificadas como
portadoras de tal dificuldade porque nfo se enquadram nos requisitos federais ou
estaduais de definigdo do termo.  Ainda, segundo a autora,
aproximadamente 5% das criangas em idade escolar nas escolas publicas
recebem educagdo especial, porque foram identificadas como possuidoras de
dificuldades de aprendizagem. Estima-se, no entanto, que 20% ou mais das criangas
apresentem desafios significantes na aprendizagem.

Diante das definigdes existentes para o termo dificuldades de
aprendizagem, ¢ importante que haja cautela quando da sua utilizacdo, pois, de
acordo com CRUZ (1999), um individuo ndo pode ser apontado como possuidor de
dificuldades de  aprendizagem, se os problemas de aprendizagem forem
conseqiiéncias de distirbios neurologicos e problemas fisicos (motores, visuais,

fonéticos). Além disso, quando a crianga apresenta dificuldades de aprendizagem, ¢

® Ann Wallace ¢ diretora de comunicacdo da Charles and Helen Schwab Foundation que é uma organiza¢do sem Jins
tucrativos localizada na California- Estados Unidos. Fm 1989, a familia Schwab criou um centro de recursos com SETVIGO
comunitario, buscando aumentar a consciéncia sobre os problemas de aprendizagem e proporcicnando aos pais e
professores informagies, recursos e apoio para melhorar a vida de seus fithos com problemas de aprendizagem Esta

fundacdio surgin da huta de Charles Schwab ¢ sua esposa contra as dificuldades que seu filho encontrava em leitura,
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importante identificar o método educativo pelo qual ela estd sendo trabalhada,
podendo ser este o causador de tal manifestagfo, e finalmente, € preciso analisar o
fator emocional, verificando quais os sentimentos que podem estar afetando sua
capacidade de aprender.

Sabemos que existem varios fatores que causam dificuldades de
aprendizagem ¢ concordamos com o fato, mas acreditamos que um professor que
estimule a crianga ao acesso a informagdo por meio de livros, materiais didaticos e
atividades educativas, contribui para que a crianga aprenda e nfo apresente
dificuldades de aprendizagem

Para GUZZO, RIBEIRO (1987), existem alguns fatores que podem
causar dificuldades de aprendizagem como, por exemplo, experiéncias
insatisfatérias vivenciadas pela crianca e, muitas vezes, dolorosas, envolvendo seu
desenvolvimento afetivo. Em outros casos, existem criangas que ndo sdo
estimuladas o suficiente, criancas que t€m dificuldades por ndo se adaptarem aos
ensinamentos do professor .

Para MARTIN (1994), ha trés teorias que podem explicar as causas
das dificuldades de aprendizagem e que sdo as mais aceitas universalmente:

1. teorias baseadas no enfoque neurofisiologico. Essa perspectiva
entende o comportamento humano em razio do funcionamento
neurologico e cerebral do individuo;

2. teorias perceptivo-motoras. O desenvolvimento perceptivo-motor €

visto como um causador das dificuldades de aprendizagem;

[N

teorias psicolingiiisticas € cognitivas. Nesse caso, as dificuldades
de aprendizagem sdo decorrentes de deficiéncia nas fungbes de

processamento psicologico referentes a informacio sensorial.
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Na opiniio de DROUET (1990), as dificuldades de aprendizagem
podem ser causadas por sete fatores: fisicos, sensoriais, neuroldgicos, emocionais,
intelectuais ou cognitivos, educacionais e socio-econdmicos.

O fator fisico diz respeito a problemas patologicos que atingem
fisicamente a pessoa; o sensorial estd voltado a problemas que atingem os orglos
dos sentidos, e o neurologico é causado por distirbios no sistema nervoso. A causa
emocional, que muito nos chama a atencdo, ¢ destacada também na obra de CRUZ
(1999), que se refere aos distiarbios psicolégicos, ligados as emogdes, aos
sentimentos € a personalidade dos individuos.

As causas intelectuais ou cognitivas sdo aquelas voltadas a
inteligéncia, a capacidade de compreensio e de raciocinio. As causas educacionais
relacionam-se ao processo educativo no qual a crianca esta inserida e, por fim, a
situagdo socioecondmica, que também pode ser uma causa das dificuldades de
aprendizagem por proporcionar condigdes de vida insuficientes ao individuo,
principalmente no que se refere ao ambiente em que vive.

De acordo com a AMERICAN ACADEMY OF CHILD AND
ADOLESCENT PSYCHIATRY ™ (1997), os pais devem ficar atentos aos sinais de
dificuldades de aprendizagem da crianca, entre os quais destacam-se:

- dificuldade de entender e seguir instruges:;

- dificuldade de lembrar o que alguém héa pouco lhe disse;

- dificuldade em melhorar a leitura, soletrar, escrever, resolver

questdes matematicas;

™ A American Academy of Child and Adolescent Psychiatry (AACAF) possui mais de 6.900 psiquiatras de criangas e
adolescentes que sdo médicos com no minimo 5 anos de treinamento adicional além da escola médica em Psiguiatria

Geral { adultos/ criangas).
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- dificuldade de distinguir direito de esquerdo, dificuldade de
identificar palavras e/ou tendéncia de trocar letras;

- dificuldade na coordenacdo (andar, praticar esportes ou pequenas
atividades como, por exemplo, segurar um lapis ou dar uma lago no
sapato;

- dificuldade freqiiente para encontrar o trabalho de casa, os livros
escolares ou outros pertences;

- dificuldade para entender o conceito de tempo, confundindo-se

entre ontem, hoje e amanha.

Atualmente existem varios centros de pesquisas que se propbem a
estudar as dificuldades de aprendizagem, come o que existe na Universidade
Estadual de Campinas, Faculdade de Educagdo: GEPESP (Grupo de Estudos e
Pesquisas em Psicopedagogia). O objetivo desse grupo é a produgdo de
conhecimentos em psicopedagogia, relacionando o processo de aprendizagem - ao
desenvolvimento psicolégico do aluno, & questdo do rendimento escolar e as.
condigdes da sttuacdo educacional.

Entre as diversas pesquisas desenvolvidas por esse grupo, algumas
procuraram estudar a aprendizagem por conflito sécio-cognitivo como as de
PACHECO (1998), NUNES (1998) ¢ DIAS (2001). Outras estdo mais voltadas ao
estudo sobre a utilizacdo de jogos para a aprendizagem, como as de GUIMARAES
(1998). PIANTAVINI (1999), PAULETO (2001) ¢ DELL’AGLI (2002). H4 ainda
aquelas que procuram identificar estratégias de aprendizagem, como as de COSTA
(2000) e SCHLIEPER (2001).

Em relagdo as dificuldades de aprendizagem BAZI (2000} verificou
que ha uma relagéo significativa entre o estado de alta ansiedade e as dificuldades

em leitura e escrita. Esta conclusio foi obtida em estudo realizade com o objetivo de -
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analisar a relacdo existente entre os niveis (alto ou baixo) e tipos de ansiedade (trago
e estado} € o desempenho em leitura e escrita com 112 sujeitos de 8 e 9 anos de
idade pertencentes a duas escolas pablicas.

Ja, ZUCOLOTO (2001), procurou investigar a compreensdo da leitura
de criangas com dificuldades de aprendizagem em escrita em relagdo ao género e a
idade. A autora concluiu que os erros na compreensdo da leitura aumentavam em
func@o da dificuldade de aprendizagem na escrita e, ainda mais, os alunos mais
velhos apresentavam mais erros do que os mais novos e que o género ndo apresentou
influéncias significativas no desempenho dos alunos.

CURI (2002) procurou relacionar atencdo, meméria e dificuldades de
aprendizagem e concluiu que criancas com dificuldades de aprendizagem na escrita
e com deficiéncias no desempenho em leitura apresentam baixos indices de atengdo
e memaria, ao contrario do que se verifica em criangas que ndo apresentam essas
dificuldades e deficiéncias.

Enfim, conforme refere CRUZ (1999) e muitos outros autores, ¢
comum que as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos individuos em
idade escolar estejam relacionadas com as habilidades de lettura, escrita e aritmética.
Dando continuidade, portanto, aos nossos estudos, essas habilidades serdo melhor

descritas no capitulo seguinte.
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CAPITULO - 1l
DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM NA LEITURA, ESCRITA E ARITMETICA

Neste capitulo, nfio pretendemos nos aprofundar no conceito de
dificuldades de aprendizagem na leitura, escrita e na aritmética e sim relatar alguns
aspectos relevantes dessas habilidades.

A aquisi¢do da linguagem desempenha um importante e decisivo papel
na compreensdo do mundo. De acordo com OLIVEIRA (1992), podemos nos
comunicar por meio de gestos, de movimentos, de olhares, por meio da expressdo de
uma emogio, do siléncio, da linguagem. A aquisi¢o da linguagem pode ocorrer em
duas etapas: a pré-lingiiistica (até dez meses de idade) ¢ a lingiiistica (a partir de 10
meses de idade).

Na etapa pré-lingiiistica, a crianga vale-se de gestos e emite ruidos
(lalagdo), e € a partir de doze meses, ja na etapa lingiiistica, que a crianca utiliza as
primeiras palavras, pela imitagio da linguagem do adulto. No decorrer desse
desenvolvimento da fala, repete silabas e sons que ndo possuem nenhum sentido
para si (ecolalia). Posteriormente, emite frases de duas palavras, frases completas
sem concordancia e essa evolugdo resulta na aquisicdo das estruturas gramaticais
basicas.

O saber ler e escrever tornou-se, entre outras capacidades,
indispensavel para que o individuo se adapte e se integre no meio social
(OLIVEIRA, 1992). Essas capacidades, portanto, precisam ser estimuladas para que

sua linguagem néo se torne limitada.




A crianga, com aproximadamente um ano e meio a dois anos, comeca
a perceber que as palavras sdo signos para designar objetos, situagdes, sensacdes.
Comeca, entdo, a compreender as palavras, 0s conceitos, € o sistema simbolico
lingtiistico ¢ assimilado por ela, progressivamente, pelo contato com o meio.

No inicio do desenvolvimento, a crianga possui a linguagem grafica,
realizando tragos e riscos desordenados e sem compromisso com a representagdo. A
medida que ocoire um amadurecimento visomotor, esse “grafismo” vai se
aperfeigoando até se tornar um esbogo de uma representagio e, posteriormente, uma
representagao retratando o seu mundo real. A atividade grafica é o primeiro meio
construido de comunicagdo. (OLIVEIRA, 1992)

Para VALETT (1977, p26) as capacidades basicas para a

aprendizagem no desenvolvimento da leitura e escrita sdo:

* Vocabuldario: capacidade para compreender palavras. Ter um
vocabuldrio receptivo bdsico, de acordo com a idade cronologica e
as oportunidades educacionais.

- Fluéncia e Codificacdo: capacidade de expressar-se verbalmente.
Comunicar-se verbalmente, ter fluéncia verbal média, sem hesitar
ou gaguejar, e usar estruturas coerentes de sentencas.

- Articulacdo: capacidade de articular palavras claramente, sem
maiores problemas articulatorios ou de pronincia. Usar palavras
com pronuncid correta de sons iniciais, médios e finais.

- Habilidade para lidar com palavras: capacidade de analisar

palavras foneticamente. Fazer associacfes Jonéticas adequadas,

separar  palavras  foneticamente e  reconhecer palavras

componentes.
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- Compreensdo de leitura: capacidade de compreender o que leu.
Lembrar-se de uma histéria e parafrasear seu enredo, deve ser
capaz de explicar ou relatar significativamente o que foi lido.

- Escrita: capacidade de se comunicar através da linguagem escrita.
Escrever sentencas simples, comunicar idéias em pardgrafos,
cartas, estorias ou composicoes.

- Soletracdo: capacidade de soletrar, tanto de forma oral quanio

escrita. Soletrar de acordo com o que se espera para sua idade”.

Avaliando as capacidades basicas apresentadas por VALETT (1977),
entende-se ser grande o nimero de criancas que ndo conseguem aprender, ou seja,
que possuem dificuldades de aprendizagem e, segundo inumeros autores apontam,
essas dificuldades manifestam-se com grande freqiiéncia na leitura, escrita e/ou

aritmética, conforme veremos a seguir.

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM NA LEITURA

Na obra de OLIVEIRA (1992), podemos verificar que &
aprendizagem da leitura envolve diversas habilidades como as lingiiisticas,
perceptivas, motoras, cognitivas e, por essa razdo, ndo se pode atribuir a nenhuma
delas isoladamente a responsabilidade pelas desadaptagies da crianca na escola. E
preciso, portanto, descobrir em qual 4rea ela se encontra mais comprometida. A
leitura nfo € apenas um processo pelo qual as pessoas reproduzem o som de sinais
ou simbolos. A leitura da-se quando existe compreensdo do que se 1€, por meio da

interpretagdo dos sinais escritos.
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" Este processo inicial da leitura, que envolve a discriminacdo visual
dos simbolos impressos e a associagdo entre palavra impressa e som
¢ chamado de decodificacdo e é essencial para que a crianca aprenda
a ler. Mas, para ler, ndo basta apenas realizar a decodificacdo dos
simbolos impressos, é necessdrio que exista também, a compreensdo
e a andlise critica do material lido (...) Sem a compreensio a leitura
deixa de ter interesse e de ser uma atividade motivadora, pois nada
tem a dizer qo * leitor”. Na verdade s6 se pode considerar realmente
que uma crian¢a 1é quando existe a compreensdo. Quando a crianga
decodifica e ndo compreende, ndo se pode afirmar que ela estd

fendo”. (MORAIS (1986, citado por OLIVEIRA, 1992, p. 153)

FERREIRO (1987) também ressalta que o ato de ler ndo pode ser
concebido como uma adigdo de informagdes (visual + ndo visual), nos deve ser
concebido como um processo de coordenacdo de informagdes de procedéncia
diversificada com o objetivo de obter significado, quando expresso lingiisticamente.

Quando dizemos que uma crianga néo 1é bem, SANCHEZ (1996) diz
que podemos nos referir a coisas muito distintas como, por exemplo, a crianca ndo
aprendeu a ler, a crianga 1€ mecanicamente ou a crianga extrai somente elementos
superficiais do texto,

Conforme apresenta OLIVEIRA (1992), para que uma crianca adquira
a leitura, ¢ necessario que ela possua, além da capacidade de simbolizacdo, de
verbalizagdo, de desenvolvimento intelectual, algumas habilidades pessoais
essenciais, como possuir capacidade de memorizacio e acuidade visual,

coordenagdo ocular, minimo de atengdo dirigida ec oncentragdo, minimo de



vocabulario ¢ de compreensfio, nogdio de lateralidade, pois a nossa escrita se faz
linearmente da esquerda para a direita.

De acordo com GARCIA (1998), a leitura envolve wm conjunto de
processos pelos quais ¢ possivel identificar quatro moédulos: perceptivo, i€xico,
sintatico € semantico.

O modulo perceptivo € aquele que envolve o reconhecimento da
informacgdo, ¢, para isso, a memoria ¢ fundamental, pois cabe-lhe reter a
informacdo. Na maioria dos casos, essa percepgdo da-se pelo processo visual e, em
outros casos, por meio do processo tatil, como no sistema braile para pessoas
portadoras de deficiéncia visual.

O modulo Iéxico estd relacionado com o conhecimento acerca da
informagdo, ou seja, o significado das palavras é extraido por meio do
reconhecimento das palavras que ja foram processadas anteriormente €
armazenadas, a0 que GARCIA (1998) chama de léxico mental do leitor. Esse
modulo abrange o reconhecimento das letras e padrdes ortograficos, o conhecimento
do significado das palavras, segundo representagdo seméntica e o reconhecimento
auditivo das palavras, pela representacdo fonologica.

O moédulo sintdtico refere-se ao conhecimento sobre a estrutura
gramatical basica da lingua, conhecimento este necessario para uma leitura correta.
Esse ¢ um dos motivos pelos quais a leitura ndo pode ser classificada como um
processo simples, visto que envolve conhecimentos prévios complexos como, por
exemplo, a compreensdo de como estdo relacionadas as palavras entre si dentro de
uma frase, a ordem das palavras, o tipo de complexidade gramatical da oragdo, o uso
dos sinais de pontuagdio, etc. Finalmente, o mddulo seméntico esta voltado para a

compreensdo do significado das palavras.



Também, de acordo com FONSECA (1995), a aptidio para a leitura,

ou para outras aprendizagens escolares, exige, entre outros fatores:

1. Fatores psicodindmicos, que incluem o crescimento e a maturidade
da crianga, a organizagfo cerebral, a visdo, a audig#io, os orgdios da
linguagem, etc...

2. Fatores sociais que incluem o nivel econdmico, cultural e
lingiiistico do pais, as experiéncias e oportunidades que a crianca
teve, a vida social, enfim, suas relagdes sociais.

3. Fatores emocionais ¢ de personalidade, que incluem a estabilidade
emocional, o autocontrole, a concentragdo e controle da atengfo.

4. Fatores intelectuais que incluem a capacidade mental, perceptiva e
psicomotora capacidade de raciocinio, discriminagio auditiva e

visual etc.

Na obra de JOHNSON, MYKLEBUST (1987, p.173) encontramos
uma importante citagéo relacionada com as dificuldades de leitura:

“Uma incapacidade para ler ndo somente cria problemas para a

aprendizagem escolar como limita a maturidade social, as relagdes

sociais e a tomada de responsabilidade. Leva a dependéncia em

relacdo a outras pessoas numa intensidade que ndo se espera nas

criancas com inteligéncia normal. "(p.173)

Nos estudos de OLIVEIRA et al (1994) procurou-se identificar quais
fatores podem explicar o desempenho de criangas em um ditado. Para isso foram
analisados 30 alunos considerados problema pela professora que passaram por um

processo de ensino com base nas idéias de Ferreiro. Esssas criangas foram avaliadas
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em sete diferentes aspectos: desempenho em trés ditados, tendéncia operatdria,
tendéncia criativa, psicomotricidade, leitura, compreensio de leitura ¢ a somatona
das pontuagdes de leitura e compreensdo de leitura. Os autores concluiram que
quando se analisa os dados em conjunto, o que preponderou um termos de varidvel
com significancia foil a leitura + compreensdo.

Sabemos que sdo muitos os fatores que podem contribuir para a
deficiéncia na leitura e, portanto, € interessante destacar os estudos feitos por
ROSSINI , CIASCA (2000) com o objetivo de identificar o habito de leitura dos
pais e criangas que apresentavam queixas de dificuldades de aprendizagem na
leitura. Com a andlise dos dados, concluiu-se que, tanto os pais, cOmo as criangas,
possuem um valor distorcido sobre “leitura”, entendida apenas como o ato de ler
livros didéticos. Segundo as autoras, as criancas da amostra vivem em um universo
onde ler e escrever ndo sdo atividades cotidianas; a leitura ai ¢ pouco significativa,
uma vez que ndo ha materiais disponiveis para isso fora da escola.

Quando nos referimos a dificuldades na leitura, encontramos 0 termo
“dislexia” e, embora ndo tenhamos a inteng@o de utilizd-lo em nosso estudo,
apresentaremos a seguir uma breve defini¢do do termo.

Entendemos que na dislexia ha a presenga de comprometimentos
neurologicos e, de acordo com CASAS (1988), a dislexia ¢ uma incapacidade de ler
normalmente como resultado de uma disfungdo no cérebro. Por outro lado, alguns
autores sugerem o termo dislexia mesmo na inexisténcia de disfungiio cerebrai,
como, por exemplo, para REBELO (1993). Para este autor, a palavra dislexia ¢
usada como um termo genérico, englobando a categoria de distarbios de leitura e de
escrita, que parecem ter uma causa primana propria ¢ que ndo podem dizer-se

causados por atraso mental, perturbacSes emocionais, afasia, autismo.



Ainda, reforcando esse conceito, BAROJA, et al (1993) sugerem que
o termo dislexia se refere aos individuos que, com um nivel mental normal, sem
defici€ncias sensoriais e sem causa aparente, apresentam dificuldades de leitura.

CITOLER (1996) classifica as dislexias em adquiridas ¢ evolutivas ou
desenvolvimentais, € a primeira refere-se aos leitores que possuiam a habilidade
para a leitura e perderam-na como conseqiiéncia de uma lesdo cerebral. Ja na
dislexia evolutiva, existe a dificuldade para aprender a ler, apesar da auséncia de
lesio cerebral, e esta dificuldade pode ter origem nas causas emocionais,
socioculturais, sistema de ensino ¢ etc.

De acordo com ZORZI (1998), o termo dislexia tem sido empregado
para descrever casos de criangas que, sem motivos evidentes, nao conseguenm
desenvolver-se no que diz respeito ao aprendizado da leitura-escrita. Embora
inicialmente este termo tenha sido empregado para referir-se a problemas de leitura,
de acordo com o autor, com o tempo englobou também os problemas relativos a
escrita. Dislexia entdio refere-se s inabilidades ou dificuldades de aprendizagem da
lettura-escrita em razdo de causas que ainda n#o sdo claramente conhecidas.

E importante destacar que ELLIS (1995) nos alerta para o fato de que a
dislexia ndo ¢ claramente diagnosticada. Segundo o autor, existem classificacdes
demasiadamente arbitrarias, © que nos torna suspeitosos dos dados apresentados
sobre a existéncia de um alto percentual de criancas escolares com dislexia. Para o
autor, “uma simples mudanca de critérios pode mudar radicalmente esia
porcentagem sem que qualquer coisa precise ser mudada no mundo real”. (p.107)

Ressaltando nossa intengfio, em nosso estudo, nio pretendemos
classificar nossos sujeitos utilizando o termo dislexia, e sim nos preocupamos aqui
apenas em apresentar o termo, wma vez que este € encontrado na literatura com

grande freqii€éncia, quando o assunto sfo as dificuldades de aprendizagem na leitura.
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Conforme ja mencionamos, as dificuldades de aprendizagem, quando
ocorrem, afetam, em especial, as habilidades de leitura, escrita ¢ aritmética. A

seguir, analisaremos, entfio, alguns aspectos das habilidades de escrita.

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM NA ESCRITA

Para TEBEROSKY (1989), a escrita é uma das mais antigas
“tecnologias” que a humanidade ja conheceu e, de acordo com CAGLIARI (1987),
quem imventou a escrita foi a leitura. Quando se tornou necessario explicar o que
significavam os desenhos, de certo modo ocorreu a leitura, por exemplo, contando
uma historia sobre o que os desenhos representavam.

A escrita ¢ uma forma de linguagem expressiva, é um processo
altamente complexo no qual se desenvolvem simbolos visuais para transmitir
pensamentos, sentimentos ¢ idéias. A pessoa, enquanto fala ou escreve, codifica os
seus pensamentos com simbolos adequados, e o ouvinte ou leitor decifra as
mensagens. A escrita precisa ser ensinada.

O processo da escrita ocorre geralmente em criangas com
aproximadamente seis anos de idade. Nessa idade, ela ja terd desenvolvido as
discriminagdes visuais € auditivas necessarias para a leitura ¢ a integragdo visual-
motora necessaria para formar letras. Terd adquirido as fungdes cognitivas ¢ de
linguagem necessarias para selecionar e organizar palavras e sentengas. A medida
que essa crianga recebe instrugdo adequada, e ndo possui nenhum comprometimento

neurolégico, adquire a palavra escrita. JOHNSON, MYKEBLUST, 1987)
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Embora a escrita varie muito de crianga para crianga, apresentamos, a
seguir, uma sintese baseada na obra de AJURIAGUERRA (1988), em que este autor
descreve algumas situagdes no processo de escrever de acordo com a idade da
crianca.

A crianga, aos sete anos, ainda escreve muito lentamente, apéia-se na
mesa, possui geralmente o ombro curvado, o punho rijo e os dedos muito dobrados
sobre o instrumento. O ditado ainda ndo The ¢ muito facil e, mesmo em atividades de
copia, surgem algumas dificuldades.

Aos move anos, tem-se inicialmente a impressio de que a crianga
escreve rapidamente. A escrita, no plano de sua execucdo técmica, nio ¢ mais o
problema e sim a ortografia, pois ela pode hesitar numa palavra mais complexa. E a
¢poca da escrita caligrafica. Em relagéio a postura, a cabeca se afasta um pouco do
papel e o olhar domina melhor a linha. Encontram-se, nessa idade, criangas que
escrevem de 4 a 7 letras sem movimentar o brago.

O autor ainda afirma que no periodo de 11 a 12 anos, a crianca ja
apresenta o tronco bem reto e, portanto, ela se apéia menos na mesa, O punho se
abranda € ndo estd mais colocado na mesa, ele ¢ flexivel na maioria dos casos. A
crianga ndo tem mais necessidade de um controle visual regular na escrita, sua
atengdo transfere-se para o contetdo da escrita.

A escrita tem suas exigéncias proprias, das quais a essencial é a
capacidade de transmissdo da expressdo grafica. De uma maneira geral, a escrita ¢
feita em nossa sociedade para ser vista e lida. Existem, porem, escritas como braile,
nas quais o tato substitui a visdo, mas a fungfio principal da escrita ¢ transmitir a
linguagem orai.

Essa capacidade de escrever sé é possivel a partir de um certo grau de

desenvolvimento intelectual, motor e afetivo, socializados em um determinado
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ambiente e de acordo com determinadas normas. A escrita da crianga evolui com a
experiéncia, €, quanto mais vivenciada, mais aperfeicoada fica. O desenvolvimento
da escrita reflete-se na aprendizagem, na melhora progressiva das habilidades
motoras, no desenvolvimento intelectual, afetivo e social.

Para VYGOTSKY (1993), o desenvolvimento da escrita nio repete o
desenvolvimento da fala, pois a motivagio para a escrita € muito pequena pelo fato
de a crianga ndo sentir necessidade de escrever. Na fala, por exemplo, a crianga nem
sempre tem consciéncia dos sons que emite ¢, a0 mesmo tempo, estd inconsciente
das operagdes mentais que executa. Na escrita, ao contrario, a crianga tem de tomar
conhecimento da estrutura sonora de cada palavra para reproduzi-la, e, quando
formula frases, ¢ necessario também o conhecimento da seqiiéncia das palavras para
que haja sentido na escrita. Sendo assim, a escrita exige um trabalho consciente,
construgdes mentais e motivagio na aprendizagem.

No desenvolvimento da escrita, alguns fatores sfo fundamentais para
que esta se aperfeigoe, como, por exemplo, a pratica do exercicio. Os exercicios de
escrita contribuem para melhorar o grau de firmeza ¢ o manejo do instrumento, e
tomna-se provavel que toda crianga que escreve muito produz um grafismo methor do
que aquela que ndo desenvolve tanto essa atividade. A escrita € o produto de uma
atividade psicomotora extremamente complexa, e, para isso, contribuem diversos
fatores, como: a maturagfio do sistema nervoso, o desenvolvimento psicomotor e a
coordenacio motora de movimentos finos.

Para OLIVEIRA (1992), a escrita também pressupde um
desenvolvimento motor adequado por meio de habilidades que sdo essenciais para
seu desenvolvimento, como a coordenagfo motora fina para auxiliar na precisio dos
tragados, a preensdo correta do 1apis, bom esquema corporal, boa coordenacio
visomotora. Além disso, a crianga deve possuir uma tonicidade adequada que ira

determinar wm maior controle neuromuscular e, conseqiientemente, determinara uma
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maior capacidade de inibi¢do voluntiria, que é a capacidade de parar o gesto no
momento €1 que se quer ou precisa. A rotagdo do pulso, ao escrever, e a posicio da
folha também devem ser consideradas, para nfo haver um maior dispéndio de
energia € ndo provocar dores musculares no braco. A crianca necessita também de
uma organiza¢do ne espago grafico, tendo em vista orientagdo espacial e temporal,
enfim, como a autora aponta, a escrita é um atc motor que mobiliza diferentes
segmentos do corpo.

De acordo com FERREIRO (1987), o processo da escrita desenvolve-
se em quatro niveis:

1-Nivel pré-silabico ou silabico inicial: ¢ marcado pela diferenciac¢do
que a crianga estabelece entre o desenho ¢ a escrita. Ndo hd uma preocupacdo com
as propriedades sonoras da escrita. E quando ela passa do uso dos rabiscos para a
reprodugdo de tragos tipicos da escrita.

2- Nive] sildbico: este nivel estd marcado pelo surgimento da “hipdtese
silabica”, em que cada letra ou sinal grafico corresponde a uma emissio sonora. E a
descoberta de que a quantidade de letras com que se vai escrever uma palavra pode
ter correspondéncia com a quantidade de partes que se reconhece na linguagem oral.
Um exemplo desse nivel € o momento em que a crianca passa a utilizar a escrita
fonética, ou seja, escrita conforme o som, em geral fora das convengdes ortograficas
da lingua.

3- Nivel silabico-alfabético: este é o periodo em que a crianca
apresenta progressos € retrocessos em razdo da instabilidade e reorganizagdo do
processo de escrita. As escritas deste nivel ja possibilitam leitura por parte do adulto,
porque falta apenas uma ou outra letra que ndo impede a “dedugiio” do que se
pretende escrever.

4- Nivel alfabético: Neste nivel, a crianga ja completa 0 dominio da

leitura e escrita. Na sua escrita, utiliza tantos caracteres quantos sejam os fonemas.
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O meio social em muito interfere na escrita neste periodo, pois o contato com a
linguagem € que vai retornar numa escrita mais elaborada. Do ponto de vista
evolutive, as crangas que escrevem, utilizando-se de sua linguagem oral, ja
compreenderam como utilizar o nosso sistema de escrita, portanto devem ser
consideradas alfabetizadas. O que resta aos professores ¢ aperfeigoar essa escrita
cada vez mais e enriquecer o vocabulario do aluno. (FERREIRO, 1987)

De acordo com SILVA (1988), a passagem de um nivel de
conceitualizacdo a outro estd diretamente relacionada a um conhecimento anterior.
O tempo que essa criancga permanece num mesmo nivel é muito variavel, e essa
evolugdo ndo ¢€ linear, pois ela passa por avangos e recuos durante todo o processo
de construgiio da escrita. E nessa passagem que a intervengdo do professor pode ser
observada.

A escrita, como qualquer outra capacidade do individuo, pode
apresentar dificuldades em seu desenvolvimento, mas antes de abordamos essas
dificuldades, falaremos primeiro sobre as condigdes necessarias para o
desenvolvimento da escrita. AJURIAGUERRA (1988) entende que essas condigdes
podem ser agrupadas em quatro categorias, a saber:

1. Desenvolvimento da motricidade. Para tragar sinais graficos da
escrita € preciso uma certa habilidade manual € um certo dominio
de gestos. “E necessdrio que as possibilidades de coordenacdo e de
atencdo dos movimentos estejam suficientemente desenvolvidas
para responder as exigéncias de precisdo e rapidez” {p.239)

2. Desenvolvimento mental. Escrever é também compreender que o
que tragamos 530 sinais que possuem um valor simbolico e,
portanto, o desenvolvimento mental ¢é importante para a

aprendizagem e desenvolvimento da escrita.
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3. Desenvolvimento da linguagem. Como dito anteriormente, a fungio

principal da escrita € transmitir a linguagem oral. A facilidade na
linguagem facilita o0 desenvolvimento da escrita. O
aperfeigoamento ¢ a riqueza de informagdes da primeira tem como
conseqiiéncia a melhor qualidade da escrita.

Desenvolvimento socio-afetivo. A escrita € resultado de uma
aprendizagem € deve existir, portanto, o gosto de aprender, gosto
este que depende de fatores como a adaptagdo afetiva e a
personalidade da crianga. Deve haver motivagio para a

aprendizagem.

Uma deficiéncia importante em uma dessas categorias, apresentadas

acima, pode ocasionar dificuldades na aquisi¢fio da escrita.

De acordo com JOHNSON, MYKLEBUST (1987, p-233) , as

dificuldades de aprendizagem mais freqilentes que ocorrem na linguagem escrita,

sdo:

“Desordem de integracdo visual-motora: a pessoa consegue falar e
ler, mas ndo executar os padrées motores para escrever letras,
numeros ou palavras. Ela pode ser capaz de soletrar oralmente,
mas ndo de expressar idéias por meio de simbolos visuais, pois nio
consegue escrever. Essa condigdo é chamada disgrafia.

Deficiéncia em revisualizacdo: o individuo reconhece palavas
quando as vé, portanto consegue ler. Entretanto ele ndo consegue
revisualizar letras ou palavras, portanto ndo é capaz de escrever
espontaneamente nem mesmo através de ditado. Ndo consegue

evocar a imagem visual, quando ouve a forma falada.
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- Deficiéncia de formulacdo e sintaxe: neste caso, a pessod consegue
se comunicar oralmente, copiar, revisualizar e soletrar
corretamente as palavras, mas ndo é capaz de organizar 05 seus
pensamentos em forma adequada para a comunicagdo escrita. Ela
ndo escreve do mesmo modo que fala, comete erros na formulacio

escrita que ndo jfaz ao falar™. (p.233)

Ainda, segundo esses autores, alguns fatores podem influenciar na
aquisi¢do da escrita, a saber:

1. Deficiéncia em compreensdo auditiva - ha limitagSes quantoc ao
significado das paiavras, o contelido ¢ a sintaxe sdo deficientes. Por
exemplo: se uma crianga for incapaz de distinguir a diferenca entre
desejo e despejo, ela ira compreender mal o sentido da palavra e,
conseqiientemente, podera escrever a palavra de modo errado.

2. Deficiéncia na memoria auditiva — Essas criangas conseguem
escrever quando se utilizam da memornia visual, pois ndo se lembram
da palavra falada ha pouco tempo atras, mas conseguem na
visualizagio dos “simbolos” que formam a palavra, reproduzi-la na
escrita.

3. Deficiéncia em linguagem expressiva oral - Criangas com
desordens de sintaxe oral tendem a escrever do modo como falam,
Ja que ndo dominam a estrutura gramatical correta para ambas as
formas. Elas ndio organizam adequadamente as palavras, uma vez
que ndo possuem um sistema auditivo adequado (falam errado,
ouvem errado € escrevem errado). Geralmente os erros referem-se

a0s tempos verbais € ao uso inadequado dos pronomes.
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4. Memoénia visual — A crianga vé a palavra escrita ¢ memoriza a
forma de expressar os simbolos para reproduzi-la quando for utiliza-
la. A crianga que vé a palavra escrita de forma errada, ira
reproduzi-la da mesma forma. Hi criangas que falam a palavra
corretamente, mas ndo se lembram da forma escrita, visto que
possuem incapacidade de reter uma imagem visual.

5. Coordenagdo Motora - A coordenacio motora é necessaria para o
desenvolvimento da escrita.

6. Integridade de outros comportamentos verbais: Leitura - A crianga
que ndo 1€ ndo € capaz de escrever. Ela consegue copiar, mas nio

sabe usar simbolos escritos para a comunicacio.

Ha criangas que possuem integridade em todos esses fatores
apresentados acima, porém possuem dificuldade na linguagem escrita.

Uma das classificagdes utilizadas para se definir as dificuldades de
escrita € o termo “disgrafia”. N&o vamos investigar esse termo no nosso estudo,
pois, para classificar uma crianga com disgrafia, sdo necessarias andlises mais
profundas; apresentaremos, portanto, uma breve definigdo, uma vez que esse termo
esta sempre presente quando o assunto sio as dificuldades de escrita.

Para JOHNSON, MYKLEBUST (1987), o termo disgrafia define uma
desordem resultante de uma dificuldade na integracdo visual-motora, ou seja, a
crianga ndo consegue transmitir as informagdes visuais ao sistema motor. E mcapaz
de escrever ou copiar letras ou nitmeros, diferentemente da crianga disléxica, que
ndo ¢ capaz de escrever, porque ndo consegue ler, mas consegue copiar.

“E disgrdfica uma crianga na qual a qualidade da escrita é

deficiente, quando nenhum déficit neurolégico ou intelectual explica

esta deficiéncia. Trata-se, pois, de criangas intelectualmente normais
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que procuram o especialisia por causa de escrita ilegivel ou muito
lenta; estas dificuldades atrapalham, muitas vezes, a marcha normal

de sua escolaridade. ” (AJURIAGUERRA, 1988, p. 240)

A crianga, ao executar seus primeiros rabiscos, descobre que, ac nmudar
a direcdo do movimento, faz uma gravura diferente, por exemplo, quando desenha
bolinhas. A crianga € capaz de reproduzi-las novamente lembrando os movimentos
necessarios para 1sso, fazendo, assim, associagdes visual-motoras, que nfo ocorrem
as criangas com disgrafias.

De acordo com CRUZ (1999), na capacidade de compor textos
podemos verificar uma combinacfo de deficiéncias que se evidenciam por erros
gramaticais ou de pontuagio na elaboragdo de frases, organizagdo pobre de
paragrafos, multiplos erros de ortografia e uma grafia excessivamente deficitaria.
Desse modo, o autor considera, como regra geral, que ndo se deve fazer o
diagnostico quando existem apenas erros de ortografia ou ma caligrafia e auséncia
de outras anomalias da express&o escnita.

A seguir, abordaremos também as habilidades da aritmética,

procurando demonstrar as idéias de alguns autores em face das dificuldades de

aprendizagem.

AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM NA ARITMETICA

Sabemos que dificuldade de aprendizagem em estudantes ¢ uma
grande preocupacdo do sistema de ensino de nosso pais, e 0 ensino da matematica

faz parte dessa preocupagio.
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FINI (2001, p. 60) apresenta-nos dados segundo os quais muitos
alunos possuem dificuldade e até mesmo ndo conseguem realizar operacdes basicas
nem resolver problemas aritméticos:

“Os dados mostraram que 70% dos alunos das séries finais do ensino

basico, depois de muitos anos em sala de aula, ndo sabiam resolver

problemas, mesmo quando apareciam sob a forma de situacdo do
cotidiano, como compra em supermercado. Apenas 21% dos alunos
apresentavam conhecimento consolidado das quatro operacées; 1,5%
dos alunos da 4 série conseguiam realizar operacdes simples com

nitmeros decimais.” (p.60)

De acordo com a obra de SCHLIEMANN et al. (1988), a matematica
ndo € apenas uma ciéncia, ¢ também uma atividade humana, pois é uma forma de
organizarmos os objetos € eventos do mundo, estabelecendo relagdes por meio da
contagem, soma, multiplicaco, enfim, efetuando procedimentos que geram muitas
immformagdes que serdo necessarias no nosso cotidiano.

KAMII, DECLARK (1986) relatam-nos que Piaget foi um dos
estudiosos que mais contribuiu para que viéssemos a reconhecer que a logica e a
matematica podem ser tratadas como formas de organizaciio da atividade intelectual
humana. As autoras ainda apresentam uma citacdo interessante de PIAGET (1948,
p.98-99) sobre este ponto de vista:

Y (.) todo estudante normal é capaz de wm bom raciocinio
matemdtico se sua atencdo estd concentrada sobre assuntos de seu
interesse, e se por esse mélodo as inibi¢des emocionais, que com
freqiiéncia fazem-no sentir-se inferior nessa drea, sdo removidas.
Na maioria das aulas de matemdtica, toda diferenca estd no fato de

que se pede ao estudante para aceitar uma disciplina intelectual j¢
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totalmente organizada fora dele mesmo, ao passo que, no contexto
de uma atividade autonoma, ele é chamado a descobrir as relacoes
e idéias por si mesmo, a recrid-las até que chegue o momento de ser

ensinado e guiado”. (p.98-99)

O ensino da matematica, muitas vezes faz-se tradicionalmente, sem
referéncia ao que os alunos ja sabem, ¢ muitos autores relatam a necessidade de
apontarmos situagdes diarias em que utilizamos a matemdtica, para que a
aprendizagem seja melhor assimilada e mais motivadora. Neste sentido, KAMIIL,
DECLARCK (1986) apontam que, ap0s varios anos de estudo, o aprendizado da
matematica por meio de jogos em grupo apresenta um resultado mais satisfatorio do
que no ensino tradicional.

Ao se tratar da historia das dificuldades de aprendizagem da
matematica, sabemos que esses estudos sdo antigos, ja que, segundo GARCIA
(1998), em 1920 utilizava-se o termo “discalculia” para descrever uma sindrome das
dificuldades apresentadas pelas criangas na efetuacio do calculo. A priumeira
explicagdo historica para as dificuldades de aprendizagem da matematica foi a
neuropsicologica, que definiu, além do termo “discalculia”, o termo “acalculia”.

Entende-se por acalculia um transtorno relacionado com a aritmética,
adquirido apos uma lesdo cerebral, sabendo-se que as habilidades da matematica ja
foram desenvolvidas e consolidadas. Ao contrario disso, o termo discalcuha €
utilizado para referir-se as criangas com dificuldades de matematica que ndo
possuem lesdo neurologica.

Para JOHNSON, MYKLEBUST (1987), as criangas com discalculia
sdo capazes de compreender e usar a linguagem falada. Podem ler e escrever, mas
ndo conseguem aprender a calcular, ou seja, ndo conseguem aprender 0S pProcessos

da matematica. Entre outras caracteristicas da discalculia, essas criancas podem
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apresentar deficiéncia no que diz respeito a organizacdo visoespacial, ndo
conseguindo distinguir as diferencas de forma, tamanho, quantidade nem
identificar, em grupos de objetos qual objeto, por exemplo, tem maior tamanho.

Encontramos na obra de GARCIA (1998, p.213) e CRUZ (1999,

p.210) seis classificagdes dadas ao termo discalculia:

I A discalculia verbal com manifestacbes em dificuldades em
nomear as quantidades matemdticas, os wimeros, os termos, oS
simbolos e as relacoes.

2. A discalculia practogndstica, ou dificuldades para enumerar,
comparay, manipular  objetos  reais ou em imagens,
matematicamente.

3. A discalculia léxica, em relagdo as dificuldades na escrita de
stmbolos matemdticos.

4. A discalculia grdfica, em relacdo as dificuldades na escrita de

simbolos matematicos.

L

A discalculia ideognostica, ou dificuldades em fazer operacdes
mentais e na compreensdo de conceitos matematicos.
6. A discalculia operacional, em relagdo as dificuldades na execucdo

de operagées e cdlculos matemdticos”.(p.210)

Na obra: “Na vida dez, na escola zero” (SCHLIEMANN et al., 1988),
os autores referem que a matematica que o sujeito produz ndo ¢ independente de seu
pensamento. Assim, quando uma crianga resolve um problema com nameros na rua,
usando seus proprios métodos, entendemos que a crianga raciocinou usando um
fendmeno” que envolve a matematica. Entendemos que foi estimulada pela sua
necessidade de trabalho, e seu aprendizado foi baseado em fatos reais do seu
cotidiano.
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Segundo CALSA (2002), o desempenho dos alunos em matematica
nem sempre tem sido satisfatdrio e, de acordo com o relato de professores, esses
alunos resolvem os problemas adivinhando. Pesquisas como as de SISTO et al
(1994) e RUIZ, BELLINI (1997) tém evidenciado um rendimento insatisfatério em
matematica nas primeiras séries do ensino fundamental. Segundo RUIZ, BELLINI
(1997, p.37) as graves dificuldades enfrentadas pelos alunos em matematica
sugerem a existéncia de um fendmeno extremamente nefasto para sua
aprendizagem, o analfabetismo matematico.

Para concluir, RUIZ, BELLINI (1997) alerta-nos sobre isto: em vez de
nos preocuparmos em encontrar os culpados para o fracasso escolar, deveriamos
estar preocupades em encontrar formas eficientes de ensino e aprendizagem para
nossas criangas.

Postas as dificuldades de aprendizagem em leitura, escrita ¢ aritmética,
considere-se o que muitos autores ressaltam: a importancia dos aspectos emocionais,
na avaliagdo da aprendizagem. A seguir, abordaremos 0s termos autoconceito e
auto-estima como fatores emocionais capazes de influenciar na aprendizagem do

individuo, procurando vernificar como podem ocorrer essas influéncias.
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AUTOCONCEITO E AUTO-ESTIMA

—— s e w—“” — o
oo s - = o e it oo - ek et P f o R AT T e e

65



CAPITULO - 1l
AUTOCONCEITO E AUTO-ESTIMA

Diante dos diversos fatores que podem interferir na aprendizagem, nds
nos preocuparemos aqui com os aspectos afetivos, mais especificamente com 0
autoconceito € a aunto-estima da crianca, e como estes podem influenciar na sua
aprendizagem. A crianga € suscetivel diante dos fatores externos que se chocam com
sua fragilidade mterna, podendo, assim, ocorrer interferéncia na sua aprendizagem.

A literatura tem enfatizado que grande parte dos autores e
pesquisadores envolvidos com a expressdo dificuldades de aprendizagem, ressaltam
a importdncia de se observarem os aspectos emocionais, quando da avaliagdo da
aprendizagem de um individuo, visto que num pequeno “problema” emocional pode
estar a resposta para a ndo-aprendizagem.

De acordo com FONSECA (1984), citado por CRUZ (1999), os
transtornos emocionals mais freqilentes s3o: ansiedade, instabilidade emocional e
dependéncia; tensdo nervosa; desatengdo; inquietude e desobediéncia; reagdes
comportamentais bruscas, muitas vezes, sem razdo aparente; falta de controle de si
mesmo; dificuldade de ajustamento a realidade; problemas de comunicacio e
autoconceito € auto-estima baixos com intolerancia a frustracgdo.

CRUZ (1999, p.125) aponta que “uma iltima caracteristica presenie
nos individuos com dificuldades de aprendizagem sdo os problemas emocionais ou
socioemocionais . Ainda, segundo o autor, desde o comego das investigagdes sobre

as dificuldades de aprendizagem, tém-se encontrado mais desequilibrios emocionais
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nestes individuos do que naqueles que ndo apresentam  dificuldades de

aprendizagem.
AUTOCONCEITO

De acordo com OLIVEIRA (1984), William James foi o Priumeiro a
analisar sistematicamente a nogfio de autoconceito por intermédio de uma
publicag¢do de 1890 em que se empregavam conceitos como €go, self e consciéncia.
Grande parte da literatura sobre autoconceito ¢ proveniente dos Estados Unidos de
onde procede o termo “self concept”, traduzido para o portugués como
autoconceito,

Segundo TAMAYO (1981,p.88), o autoconceito é

“(...) 0 conjunto de tudo aquilo que o individuo pode chamar de seu,

ndo s6 o seu corpo e suas capacidades Jisicas, mas também suas

roupas, sua casa, seu conjuge, suas criangas, seus antepassados e

amigos, sua reputacdo e seu trabalho, sua terra, seus cavalos, seu

iate e sua conta bancdria” ( p.88).

Para OLIVEIRA (2000, p.61) “o autoconceito é um ato inteligente,
eminentemente cognitivo. Significa uma tomada de consciéncia, um Juizo, um
posicionamento, uma postura; um autoconhecimenito; uma cognicdo”.

Quando se trata de uma definigdo para o termo autoconceito,
encontramos na obra de MOSQUERA (1977) uma anélise, informando que o termo
significa o conjunto de caracteristicas que o individuo aplica a sua pessoa, o qual ¢
formado pelas internalizagSes que o individuo realiza com base na visio que tem de
si, dos sentimentos ¢ das avaliagSes que as outras pessoas fazem sobre ele.

OLIVEIRA (2000) complementa que este ¢ um determinante significativo do
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comportamento de uma pessoa e elemento fundamental no desenvolvimento de sua
personalidade, para o estabelecimento de sua identidade pessoal.

SOUZA (1996, p.33) entende que o autoconceito possui caracteristica
din&mica que o ser humano adquire e desenvolve, a medida que desenvolve sua
percepedo € compreensio de seus valores pessoais e sociais.

"Além de suas aptidies e caracteristicas pessoais de personalidade, o

ambiente familiar, composto de pessoas significativas, modelos para

uma estruturacdo equilibrada da identidade do individuo, juntamente
com o contexto social, sdo fatores considerados construtores ou

destrutivos do autoconceito™. ( p. 33)

A construgdo do autoconceito € gradual desde os primeiros anos de
vida e, segundo OLIVEIRA (2000, p.61), “é um processo lento que se da ao longo
da vida e depende da quantidade e qualidade das intera¢bes que cada um de nds
estabelece”. As pessoas importantes ¢ proximas na vida da crianga tém grande
influéncia na formagdo do seu autoconceito, pois constantemente estio apontando
suas habilidades, valores, destrezas ou, como a prépria autora menciona, estas
pessoas apontam também a falta deles.

Observa-se que a formagdo do autoconceito na identidade do individuo
se processa de maneira complexa, e, para que haja um desenvolvimento organizado
e coerente, € necessario que haja uma série de estimulos e aprovagdes que déem
significado & crianca. A influéncia de “pessoas significativas” ¢ apontada na obra
de FIERRO (1996) e ja era observada nos estudos de JERSILD (1973), nos quais 0
autor complementa dizendo que, quando a crianga € depreciada por essas pessoas,
ela tendera a se julgar tal como ¢ julgada por elas.

Segundo OLIVEIRA (1984), a familia influencia, de forma

importante, na construgdo ou aniquilamento do autoconceito, pois é nela que a
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crianga vai fortalecendo seus sentimentos de valor e confianga. A autora conclui que
sendo o autoconceito o micleo da personalidade e dependendo fortemente do contato
com outros, encontramos na familia as bases solidas ou deficientes de sua
socializagdo.

De acordo com FONSECA (1984), o autoconceito positivo ou
negativo do individuo pode gerar intolerdncia & frustragdo e, conseqilentemente,
interferéncia na aprendizagem. O autoconceito é, como o proprio termo diz, o
conceito que o individuo tem de si mesmo, desenvolvido por sua experiéncia de
vida, com base na percep¢do e compreensio de seus valores pessoais.

SHIFFLER, segundo SILVA, ALENCAR (1984), observou que as
criangas com autoconceito positivo sdo mais perseverantes € mais confiantes em
escolher suas atividades de aprendizagem do que as que possuem baixo
autoconceito.

ROSEMBERG (1986), citado por PALACIOS, HIDALGO (1996, p.
184), apresenta-nos algumas caracteristicas que descrevem o conteado do
autoconceito em criangas com idade pré-escolar:

1."Tendéncia a descrever-se com base em atributos pessoais externos.

Quando pedimos a criancas pré-escoiares que definam a si mesmas,
costumam fazé-lo em termos das atividades que realizam (“sou uma
crianca que brinca com a bola”), de seus éxitos ou habilidades (“sou
uma menina que sabe ler”), de sua aparéncia fisica (“sou alto”) ou
de algum outro traco distintivo de cardter geral (“ sou uma menina
que se chama Ana”).

2. Tendéncia a descrever-se em termos globais. O autoconceito das

criancas pré-escolares costuma ser de cardter global, vago e ndo

especifico. Por exemplo, uma menina de cinco anos se descreverd

como " boa na escola”, sem maiores especificacdes. A medida que as
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criangas crescem, 0 autoconceito vai tornando-se mais diferenciado,
articulado e integrado a diferentes dimensoes e contetidos.

3. Tendéncia a conceber as relagdes sociais como simples conexdes
entre pessoas. As vezes, as criancas pré-escolares definem-se em
termos de “amigo” e “colega”, ou como “filho” ou “irmdo”. As
relagbes sociais, mais que serem concebidas em fermos de
sentimentos interpessoais (fato que se observard muitos anos mais
tarde), limitam-se a certas conexdes entre umas pessoas e outras.

4. Tendéncia a elaborar o autoconceito com base em evidéncias
externas e arbitrdrias. O autoconceito das crigneas pré-escolares
costuma ser bastante arbitrdrio, fundamentado em fatos concretos
ocorridos em determinados momentos. Além disso, a verdade acerca
de si mesmo costuma ser expressa pelos adultos significativos na vida
da crianga. Assim, por exemplo, uma menina de cinco anos pode nos
dizer que é “md’” porque “‘um dia quebrei um jarro”, e um menino da

mesma idade nos dizer que é “bonito”, porque “minha mamde
disse”.(p.184)

HIDALGO, PALACIOS (1996, p. 244) apresentam-nos a idéia de que,
quando as criangas crescem, o autoconceito vai se modificando:
“ Em torno dos 6-8 anos, as criancas comecam a se descrever como
pessoas com pensamentos, desejos ¢ sentimentos diferentes dos
demais, embora essas caracteristicas diferenciadoras ndo sejam

vistas, porque ocorrem “por dentro”. (p.244)

Esses autores também afirmam que o autoconceito da crianga ja na

idade escolar caracteriza-se por ser mais diferenciado e articulado. Assim, por
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exemplo: ao passo que na idade pré-escolar as criangas utilizam a expressdo “en vou
na escola”, mesta fase encontram-se autodescrigdes do tipo “ sou bom em
matematica”. Esses avangos ndo ocorrem por acaso e, sim, estdo relacionados com
as crescentes capacidades cognitivas da crianga e com as interagdes sociais que
mantém, que s#io cada vez mais ricas e diferenciadas.

Como sugere MERCER (1994), muitos individuos com dificuldades
de aprendizagem, frustrados com as suas dificuldades para aprender, adquirem
sentimentos negativos de autoconceito. Reforgando, ainda, essa idéia, FONSECA
(1984) acrescenta que, em razio de seus repetidos fracassos, os individuos com
dificuldades de aprendizagem fregiientemente desenvolvem crengas inadaptadas
sobre o seu rendimento, sendo estas prejudiciais a sua aprendizagem.

Acreditamos que o autoconceito influencia a aprendizagem, e
MUSSEN et al(1995) afirmam que, & medida que as criangas avangam na
escolaridade, desenvolvem crencas sobre suas capacidades, e, quando encontram
uma tarefa especifica, surge a expectativa do quanto s¢ desempenhario bem. FEssa
expectativa € baseada no seu autoconceito e no seu proprio desempenho em tarefas
anteriores semelhantes a essa.

Ainda, segundo o autor, o autoconceito refere-se especialmente a
sitnagOes vivenciadas que levam o individuo a ter, cada vez mais, uma experiéncia
pela qual possa revelar uma certa possibilidade de se conhecer. Isto €, apos cada
experiéncia bem sucedida e vivenciada, evoca-se uma sucessio de experiéncias
causadoras de satisfagdo e conhecimento das potencialidades e capacidades pessoais.

Para OLIVEIRA (2000), é grande a discussio em tomo de que o
autoconceito muda constantemente, e alguns autores apontam que, por ser fruto de
comparagGes sociais, estd sujeito a mudangas. Por outro lado, ha autores para os
quais 0 autoconceito atinge um grau de organizacdo que o torna constante. A autora

assume a posi¢do de que o autoconceito sofre pequenas modificagdes & medida que
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¢ influenciado pelas interacGes, mas, também, quando definido, torna-se
diferenciado ¢ organizado, adquirindo uma certa resisténcia a mudancas.

De acordo com BERMUDEZ (2000), quando avaliamos o
autoconceito, temos como resultado a opinidio da pessoa sobre as caracteristicas que
ela usa para definir-se. Essa observacdo do autor, portanto, alertou-nos para o fato
de que talvez seria incoerente usar a expressdo: “este individuo tem o autoconceito
baixo”, como encontramos em algumas pesquisas, e sim, “este individuo estd com
o autoconceito baixo”, uma vez que a avaliagdo pondera sentimentos do momento
de sua aphicagédo.

Algumas pesquisas sdo desenvolvidas tomando por base esse termo,
como a de SILVA, ALENCAR (1984) e FIERRO (1996) os quais concluiram que,
quanto mais positivo € o autoconceito, mais elevado ¢ o rendimento académico.
Nesses estudos, observa-se também que ndo hi relagiio entre aspecto sécio-
econdmico € autoconceito, ou seja, independente do nivel socioecondmico, as
criangas podem desenvolver autoconceito positivo ou negativo.

Relacionado a esses estudos, FRANCA, MONTEZUMA (1994)
apontam que existe uma ligagdo muito importante entre o desenvolvimento
intelectual e o autoconceito ao afirmarem que “a infeligéncia é responsavel por
estruturar e reestruturar um conhecimento de si mesmo, uma cognicdo, uma
concepedo, um conceito, isto €, um autoconceito”. (p.12)

Preocupados com a relagio entre autoconceito e desempenho
académico, WINNE et al. (1982) analisou o autoconceito de 170 criangas
subdivididas em 3 grupos: criangas com dificuldades de aprendizagem, criancas com
bom desempenho académico e estudantes superdotados. Estes autores concluiram
que os estudantes com dificuldades de aprendizagem avaliam-se de forma mais

negativa do que os estudantes dos demais grupos.
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MARSH et al. (1985) também concluiram que o autoconceito possui
uma relacdo significativa com o desempenho académico. ROGERS, SAKLOFSKE
(1985) demonstraram, por meio de seus estudos com 90 estudantes de 7 a 12 anos,
que os sujeitos que apresentavam dificuldades de aprendizagem obtiveram
pontuagBes mais baixas nos indices de autoconceito geral e académico do gue oS
demais sujeitos. O mesmo resultado foi encontrado nos experimentos de MOSER
(1986), quando utilizou um questionario com 52 questdes aplicadas em 139
estudantes com dificuldade de aprendizagem e 220 sem dificuldade.

Outros estudos também evidenciaram a relagio entre autoconceito e
desempenho académico, como os de DURRANT et al. (1990) feitos com 60
sujeltos, nos quais os autores concluiram que os indices mais elevados de
autoconceito encontram-se entre os sujeitos que ndo apresentam dificuldades de
aprendizagem.

Nos estudos realizados por TALIULI (1991), novamente este resultado
foi identificado, porém os sujeitos eram classificados em desempenho académico
satisfatorio ¢ desempenho académico insatisfatorio, € essa classificagio foi obtida
mediante os histéricos de aprovagio e reprovagio dos sujeitos.

Uma pesquisa semelhante a esta foi desenvolvida por LEONDARI
(1993) que classificou seus sujeitos em trés grupos: com dificuldade de
aprendizagem, com baixo desempenho académico e com bom desempenho
académico, e conclui de igual modo que as avaliagdes mais negativas estdo entre as
criangas com dificuldades de aprendizagem. Neste estudo, a amostra era composta
de 424 estudantes de 3* a 6° séries do primeiro grau.

JACOB, LOUREIRO (1999) avaliaram o autoconceits de 40
estudantes com idades entre 7 ¢ 12 anos, classificados  por bom desempenho

académico e baixo desempenho académico. Para este estudo, os autores utilizaram o
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Piers-Harris'”, e os dados obtidos demonstraram que os indices mais positivos de
autoconceito, mais especificamente, autoconceito académico, intelectual ¢
comportamental, estdo entre os sujeitos que apresentam bom desempenho
académaico.

Nos estudos de CHOVAN, MORRISON (1984), a classificagiio dos
sujeitos abrangia deficientes mentais e superdotados, além dos sujeitos com
dificuldade de aprendizagem e com bom desempenho académico. Nesses estudos,
os autores puderam observar que existem diferencas significativas no autoconceito
entre 0s grupos, € que os sujeitos com bom desempenho académico e superdotados
possuem resultados mais altos e positivos do que os demais grupos.

Outra pesquisa que abrange deficientes mentais ¢ a de CARROL et al.
(1984). Estes autores concluiram que os sujeitos sem dificuldades de aprendizagem
possuiam autoconceito mais positivo dos que os sujeitos com dificuldade, os quais,
por sua vez, possuiam indices mais positivos do que 0s que apresentavam
deficiéncia mental.

Ha estudos que relacionam o autoconceito com outras varidveis, como
o de SECO (1993) que fez a relagdo deste com a idade, o rendimento académico ¢ o
insucesso escolar em 55 estudantes. Este estudo, porém, revelou uma relagdo
significativa apenas entre o autoconceito escolar e o rendimento académico.

BELTEMPO, ACHILLE (1990) procuraram analisar o efeito das
classes especiais no autoconceito de criangas com dificuldade de aprendizagem e
concluiram que a permanéncia nas salas de aulas especiais resultou em baixos

autoconceitos.

© piers Harris Children’s Self-Concept Scale ¢ uma escala que mede o autoconceito e identifica dreas problemas,
baseada nas proprias percepedes da crianga. Fsta escala possui 80 itens com 6 subescalas que englobam: aparéncia e

atributos fisicos, ansiedade, nivel escolar ¢ intelectual, comportamento, satisfagdo e alegria, popularidade.

75



Observamos nos estudos de GORDON, WOOD (1963), quando se
referem as pesquisas desenvolvidas com o termo autoconceito, que ha uma relagdo
entre o comportamento do professor e o autoconceito do aluno. De acordo com a
pesquisa desenvolvida no ano de 1960 com almos de 5° ¢ 6* séries numa escola
metropolitana dos Estados Unidos, foram utilizados instrumentos para verificar o
autoconceito das criangas e para avaliar o desempenho das mesmas. Conforme nos
descreve OLIVEIRA (1984), nesta pesquisa foi solicitado aos professores que
ordenassem seus alunos do nivel mais alto ao mais baixo. Foram, entio, comparadas
as classificagbes dos alunos e professores, tendo sido encontrado um acordo entre
ambos, 0 que levou a hipétese de que a avaliagio que o professor faz da crianga
influencia o modo como o proprio aluno se avalia,

Conforme observamos na obra de BEE (1984), este autor aponta os
estudos realizados por MONTEMAYOR, EISEN (1977) relatando que estes autores,
em seus experimentos, solicitaram a criangas e jovens que escrevessem 20 respostas
diferentes a pergunta: “Quem eu sou?” Os participantes deste estudo pertenciam as
4, 6" ¢ 8" séries do primeiro grau e 17, 2% e 3 séries do segundo grau. Estes autores
constataram que as respostas obtidas entre as criangas mais novas estavam mais
voltadas aos aspectos externos, como seu tamanho, seu endereco, suas atividades
favoritas € outros. Em contrapartida, os jovens apresentaram respostas voltadas as
suas crengas, suas relacdes com 0s outros e suas caracteristicas de personalidade.

Outra pesquisa desenvolvida, e desta vez mais recente, € a apresentada
por CARNEIRO (2002), segundo a qual existem diferencgas significativas entre os
niveis de dificuldade de aprendizagem na escrita e o autoconceito, ou seja, quanto
maior € o nivel de dificuldade na escrita menor é o autoconceito geral e escolar do
aluno.

Muitas vezes, quando mnos deparamos com um estudo sobre

autoconceito, encontramos referéncias ao termo auto-estima que ¢ decorrente dele.
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Para EPSTEIN (1980), o autoconceito pode proporcionar os niveis minimos de auto-
estima do individuo, ou seja, o fato de o individuo ter wuwm nivel elevado de
autoconceito, esta caracteristica pode influenciar sua auto-estima diante de uma
situagdo, dando-lhe, por exemplo, mais confianca, permitindo, com isso, que sua
auto-estima nao seja rebaixada.

Uma vez que esses termos possuem caracteristicas muito proximas

entre si, torna-se importante apresentar suas particularidades.

AUTO-ESTIMA

Para ROSENBERG (1973, p.39), a auto-estima “é wma atitude
positiva ou negativa para um objeto particular: si mesmo . Para este autor, falar em
elevada auto-estima significa simplesmente que o individuo respeita-se e sente-se
digno da estima dos demais, considerando-se suficientemente bom em relagdo aos
outros. A baixa auto-estima ja implica insatisfagio e até, as vezes, desprezo por si
mesmo, ¢ o individuo, por ndo respeitar-se, alimenta a vontade de ser diferente do
que €.

Entendemos por auto-estima o quanto nos valorizamos diante de
determinadas situagdes. Um individuo, por exemplo, que se autoconceitua como
nervoso, tem a sua auto-estima dependente do quanto ele valoriza o fato de ser
nervoso, ou seja, se essa caracteristica lhe parecer negativa, sua aufo-estima sera
baixa, caso confrario ele apresentara auto-estima alta.

PALACIOS, HIDALGO (1996, p.184) relatam, em seus estudos, que
o termo auto-estima, algumas vezes, é utilizado como sinbnimo de autoconceito,
mas a diferenga consiste em gue o termo autoconceito relaciona-se ao conteido do
conhecimento de si mesmo, s caracteristicas ou atributos que utilizamos para nos

descrevermos a nds mesmos, “ao conhecimento que a crianca tem de si mesma e
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que expressa mediante autodescrigdes cuja natureza vai mudando ao longo do
desenvolvimento.” Ja o termo auto-estima refere-se a avahagdo ou julgamento que
fazemos desse autoconceito, reafirmando, assim, a colocagdo de FIERRO (1996) de
que um faz parte do outro.
“Quando concentramos nossa atengdo no valor ou importdncia que as
criancas atribuem a estas autodescricdes, em como a crianga avalia o
concello que tem de si mesma, estamos interessados pela auto-estima,
ou seja, pela dimensdo avaliativa do autoconceito (PALACIOS,
HIDALGO, 1996, p.184)

Para OLIVEIRA (2000), a auto-estima estd intimamente ligada ao
autoconceito. O individuo vai formando opinidio a respeito de si mesmo diante de
sua expetriéncia de vida e, com isso, se julga de acordo com suas caracteristicas e
habilidades e, segundo a autora, “Assim, o organismo reage com emocées e afetos
que podem ir de uma superestima ao desprezo por si mesmo”. (p.62)

BRADEN (1991) acrescenta que a auto-estima é importante para uma
vida satisfatéria ¢ adequada e é composta por dois componentes: o sentimento de
competéncia pessoal e o sentimento de valor pessoal.

Parece haver um consenso entre os autores sobre a definic¢do do termo
auto-estima. Entre eles, podemos destacar ARANCIBIA et.al. (1990) e
OAKLANDER (1980), para os quais auto-estima refere-se ao grau em que
valorizamos alguma coisa. Torna-se evidente, portanto, que auto-estima & uma
manifestacdo que surge por meio do relacionamento com os outros e com O seu
ambiente, desde os momentos iniciais da vida.

Para GARCIA (1998), a auto-estima pode ser afetada quando o
mdividuo, por exemplo, possui dificuldades de aprendizagem da matematica, ou

scja, esse autor apresenta-nos a idéia de que pode ocorrer baixa auto-estima em
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apenas uma habilidade. Complementando este exemplo, BERMUDEZ (2000) diz
que, quando se observa que o problema &, neste caso, “com a Matematica”, essa
crianca possui um déficit de auto-estima sitwacional, ou seja, seu problema esta
somente em situagdo académica e nfo € um problema geral de auto-estima. A autora
lembra que pessoas classificadas com déficit de auto-estima sdo aquelas que
apresentam sempre uma sensagdo de “sentir-se mal consigo mesma de maneira
continua”, independente da situagdo a que s#o expostas.

Para BETTELLHEIM (1988), o ingrediente essencial para o sucesso €
uma relagdo positiva com os pais. Nesses termos, COPERSMITH (1967), conforme
MEDEIROS (1979), complementa que criangas com auto-estima elevada possuem
maior tendéncia a ficar proximas de seus pats, a reagir favoravelmente as punigdes.
Flas sdo mais sociaveis e emocionalmente equilibradas. A familia € a base para uma
estrutura s6lida ¢ uma personalidade equilibrada.

O ambiente em que a crianga vive tem muita influéncia sobre sua auto-
estima, inclusive as pessoas com quem ela convive. CRUZ, ESPOSITO (1972)
afirmam que as criangas com baixa auto-estima tém incertezas sobre suas crengas,
portanto irfio auto-avaliar-se na base da percepgdo dos outros, ou seja, a auto-estima
da crian¢a € baseada na auto-estima dos pais. Essa idéia condiz com os estudos de
BRIGGS (1972), citado por MOSQUERA (1977),

E bastante comum encontrarmos na literatura autores para os quais a
crianca realmente apresenta sua auto-estima influenciada pela opinifio de pessoas
importantes para a sua vida. BERMUDEZ (2000) ainda cita que o proprio estudante
se auto-avalia baseando-se no modelo de estudante ideal que os pais lhe apontaram
e, quase sempre, os pais definem esse modelo comparando o rendimento académico
do seu filho com o do melhor aluno da classe, ou do amigo mais préximo €, por

ultimo, da classe como um todo.
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Na colocagdo de OLIVEIRA (2000), podemos observar a importancia
da auto-estima para a vida do individuo:
“ O individuo que possui uma auto-estima negativa estd em desacordo
com o que é e com o que gostaria de ser, deixando margem para que
surja a ansiedade, gue pode abalar a consciéncia de si.
A auto-estima positivamente desenvolvida e consolidada é um dado
importante e decisivo para uma vida consciente e como forma de

auto-realizacdo criadora™. (p.62)

De acordo com o DSM IV ( 1995), citado por BERMUDEZ (2000),
s&o0 muitos 0s transtornos infantis que aparecem associados a déficit de auto-estima.
Entre eles, podemos destacar os problemas de aprendizagem ligados a leitura, a
escrita e a matematica. Segundo a autora, o que mais intriga € o fato de néo
sabermos se 0 €xito académico gera auto-estima ou se a auto-estima gera o €xito
académico.

Quando procuramos relacionar os aspectos afetivos a aprendizagem
observamos que, por exemplo, para SCOZ (1994, p. 80), a falta de estimulo para
aprender deve ser compreendida na relagdo entre os aspectos afetivos e cognitivos
do individuo, ambos dependentes do meio social.

“As criancas provenientes de contextos familiares que ndo conseguem

valorizar a aprendizagem escolar tendem, na maioria das vezes, a

ndo investir energia suficiente para aprender”. (p.80)

7 DSM-IV - Manual de Diagnéstico e Estatistica das Perturbagdes Mentais.
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QOutro aspecto muito importante também citado por essa autora € o de
que o professor deve saber como estimular seus alunos, € isto nfo significa apenas
elogiar ou incentivar seu desempenho, e sim, “oferecer-lhe oportunidades de
vivenciar o prazer gerado pelo sentimento de competéncia pessoal e seguranca para
vencer desafios intelectuais. (p.81)

BEE (1984) relata que houve estudos que analisaram um grupo de
criangas de 4° a 8 séries. Neste estudo, observou-se que o sucesso escolar e o
Sucesso entre oS amigos eram o tema central na auto-estima das criangas de 4° ¢ 5°
séries. Ja, para os jovens da 8° série os aspectos mais importantes eram a satisfacdo e
o apoio no relacionamento com 0s pais.

Segundo CARNEIRO (2002), uma das implicagdes deste estudo € que
o fator de influéncia na auto-estima pode mudar de acordo com o “momento”
vivenciado pela pessoa, ou seja, o que lhe parece mais importante em determinado
momento de sua vida. Ainda, acrescenta a autora, “a auio-estima pode também
mudar durante a adolescéncia porque o jovem comega a passar por um processo de
reavaliacdo de sua identidade”. (p.42)

BEE (1984), ao comparar criangas com auto-estima elevada com
outras que possuem auto-estima rebaixada, conclui que as pnimeiras possuem
melhores desempenhos na escola, possuem mais amigos, possuem um
relacionamento positivo com seus pais e, quando atingem a adolescéncia, tendem a
alcancar o que ele chama de “identidade realizada”.

A escola possui grande influéncia no autoconceito e na auto-estima do
mdividuo, quer seja, fazendo criticas excessivas, repressdes, atribuindo-lhe objetivos
muito elevados para sua idade escolar, seja valendo-se de sistemas de avaliagSes
inadequados. Quando a crianca depara-se com uma realidade como esta, ela pode
adquirir sentimentos de fracasso, incapacidade, falta de confiang¢a em si ¢ diversos

outros sentimentos negativos.
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“Se o sistema de avaliacdo da escola é muito rigido, se as notas sdo
supervalorizadas, se o clima existente em sala de aula néo é
cooperativo, de respeito ac aluno como ser humano, ele pode

desenvolver um autoconceito e wma auto-estima negativos.”
(OLIVEIRA, 2000, p.66)

Diante do que foi exposto neste capitulo, manifestamos aqui nossa
preocupagdo com a influéncia dos aspectos emocionais nas criangas que estdo em
fase de aprendizagem, mesmo naquelas que possuem dificuldades de aprendizagem,
pois estas, muitas vezes, podem apresentar sentimentos negativos a respeito de si
mesmas, uma vez que convivem em sala de aula com colegas que ndo apresentam
tal dificuldade.

Com a intengéo de identificar o autoconceito em criangas que estdo em

fase de aprendizagem, apresentamos, a seguir, o método utilizado neste estudo, bem

como, os dados obtidos e suas respectivas analises.
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CAPITULO - IV
DELINEAMENTO DA PESQUISA

JUSTIFICATIVA E PROBLEMA

Sabemos que existem criangas com dificuldades de aprendizagem que
estdo inseridas no ensino, ¢ esse fato desperta a atengdo € a preocupagdo de
educadores ¢ profissionais de areas afins, para o desenvolvimento de estudos que
busquem a compreensio do processo de aprendizagem e os fatores que podem estar
interferindo no ato de aprender causando essas dificuldades.

Encontra-se na literatura, intmeras obras que abordam o tema por
diferentes aspectos. Para alguns autores as dificuldades de aprendizagem podem ter
seus estudos voltados para as caracteristicas internas do individuo, sejam elas fisicas
ou psicologicas. Outros estudiosos desenvolvem suas analises com uma preocupagéo
voltada mais para os aspectos externos que podem estar interferindo na
aprendizagem, procurando identificar se sdo oferecidas condigdes favoraveis ao
individuo para que este desenvolva sua aprendizagem de forma adequada. Dessa
forma, sdo observados: o ambiente onde ele vive, a instituigdo de ensino na qual ele
esta inserido, o material didatico utilizado pela escola, a metodologia de ensino do
professor, o ambiente familiar e diversos outros fatores que podem ocorrer em sua
vida académica.

Diante das imameras variaveis possiveis de serem causadoras das

dificuldades de aprendizagem, deparamos-nos com uma realidade reveladora de que
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a escola, muitas vezes, ndo ¢ o lugar preferido da crianga, ou seja, percebe-se que
nem sempre ha estimulo para os estudos. Sendo assim, acreditamos que o fator
emocional pode ser um dos grandes causadores dessas dificuldades.

Compartilhando dessa idéia, é muito comum observarmos, na literatura
especializada, que grande parte dos autores e pesquisadores, tais como: YAZIGI
(1972), ASSIS (1985) e CRUZ (1999), envolvidos com o termo “dificuldades de
aprendizagem”, ressalta a importincia de se observarem os aspectos emocionais
quando da avaliagdo da aprendizagem de um individuo.

O sistema de ensino de nosso pais depara-se com uma realidade que
até entdo ndo se mostrou satisfatéria no que se refere a qualidade de ensino de
nossas criangas, mesmo com a criagdo do Regime de Progressdo Continuada. Se a
qualidade de ensino ndo vai bem, conseqilentemente a populagio de criangas com
dificuldades de aprendizagem aumenta e, portanto, ¢ uma populagdc que merece
atencdo.

Como observamos a principio, o fator emocional é um aspecto muito
importante para ser analisado e, neste dngulo, atentamos para as caracteristicas do
autoconceito que o individuo desenvolve. Observamos também, que essa
preocupagdo foi enfatizada pelo Consetho Estadual de Educacdo, na criagdo do
Regime de Progressdo Continuada do Ensino Fundamental, ou seja, houve uma
preocupagio com o comportamento emocional do individuo.

Assim sendo, esses fatos despertaram em nOs o inferesse em
identificar algumas caracteristicas emocionais das criancas que estdo inseridas no
Regime de Progressdo Continuada, em seus 5 anos de criagio. Apesar do fato de a
crianga saber que ndo serd reprovada, esse motivo, por st sé garantiu o ndo-
rebaixamento de suas caracteristicas emocionais? Ou sera que, por ela apresentar

dificuldades de aprendizagem, suas caracteristicas emocionais encontram-se
abaladas?
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A problematica que nos propomos a estudar justifica-se pelo fato de
haver ainda um namero significative de criangas com dificuldades de aprendizagem
inseridas no ensino fundamental. Um dos objetivos da criagdo do Regime de
Progressdo Continuada era deixar de contribuir para o rebaixamento da auto-estima
da crianga. A nosso ver, importa verificar como 1550 ocorre apds aproximadamente 5

anos de criagdo do Regime.

OBIETIVO

A presente pesquisa teve como objetivo principal  verificar o
autoconceito de criangas com e sem indicios de dificuldades de aprendizagem,

inseridas no Regime de Progressdo Continuada do Ensino Fundamental.

HIPOTESE

Com base no objetive do nosso estudo, formulamos a hipdtese que
norteia o desenvolvimento deste trabalho:

- O Regime de Progressio Continuada do Ensino Fundamental nfo

impede que as criangas com dificuldades de aprendizagem tenham o

autoconceito rebaixado, contrariando, assim, uma das justificativas

para sua implantacéo.
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SUJEITOS

Participaram desta pesquisa 187 criangas, matriculadas na 2, 3 ¢ 4’
séries em escola publica inserida no Regime de Progressdo Continuada do Ensino
Fundamental, a saber:

- 2 classes de 2" série do ensino regular

- 2classes de 3 série do ensino regular

- 2classes de 4 série do ensino regular

- 1classe de 4 série da recuperacéo

INSTRUMENTOS UTILIZADOS

Nesta pesquisa foram utilizados os seguintes instrumentos:

1. TDE (Teste de Desempenho Escolar) - STEIN. 1994,

O TDE ¢ um instrumento de avaliagio das capacidades fundamentais
para o desempenho escolar, mais especificamente da leitura, escrita e aritmética. Foi
criado para a avaliagdo de escolares de 1" a 6 série do primeiro grau e, com algumas
reservas, também pode ser utitizado na 7 e § séries.

De acordo com STEIN (1994), seu objetivo é indicar quais as areas da
aprendizagem escolar que estdio preservadas ou prejudicadas no examinando. Com
base nessa avaliagdo imicial, pode-se desenvolver um plano de mvestigacdo ¢ de
tratamento mais especificos, sugeridos pelos resultados do TDE.

O TDE ¢ composto por trés subtestes:
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3.

. Escrita: escrita do nome proprio e de palavras isoladas

apresentadas, sob a forma de ditado;
Arntmética: solug@io oral de problemas e calculo de operagdes
aritméticas por escrito;

Leitura: reconhecimento de palavras isoladas do contexto.

Cada um desses subtestes apresenta uma escala de itens em ordem

crescente de dificuldade, que sdo aplicados independente da série do sujeito a ser

avaliado, visto que, quando este encontrar dificuldades em determinado item, o

subteste pode ser interrompido (modelo APENDICE 1).

O TDE ¢ apresentado sob a forma de um caderno contendo os trés

subtestes. Na sua aplicagfio, com duragdo aproximada de 20 a 30 minutos, sdo

nEecessarios 0s seguintes materiais:

93}

1. caderno do teste;
2.

trés lapis apontados;

uma borracha;

material do examinador contendo: ficha do examinador com a lista
de palavras ¢ frases para o subteste de escrita; folha estimulo
contendo as palavras a serem lidas pelo examinando no subteste de
leitura;

crivo para corregdo do subteste de aritmética.

Escala de Autoconceito Pessoal. Familiar, Escolar ¢ Social -
SISTQ. 2000.

Esta escala foi criada com o objetivo de avaliar o autoconceito de

sujeitos em idade escolar e sob o ponto de vista pessoal, familiar, escolar ¢ social.

Este instrumento considera que o estudante pode desenvolver uma percepgéo sobre
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si mesmo para cada contexto vivido, motivo pelo qual apresenta-se com essas
subdivisGes que poderdo ser avaliadas individualmente. A soma dos pontos nas
quatro subescalas corresponde ao autoconceito geral do individuo.

O mnstrumento apresenta-se em forma de questionario (APENDICE Ii)
com 13 questdes para cada subescala, totalizando 52 questdes. As respostas sdo
dadas nas fregiiéncias “sempre”, “as vezes” ou “nunca, e apenas uma alternativa
deve ser assinalada.

A pontuagdo nas questdes pode variar de 0 a 26 pontos em cada
subescala e de 0 a 104 pontos na classificacio do autoconceito geral, uma vez que as
respostas s8o pontuadas da seguinte forma:

- Para as questdes positivas (1p, 2p, 4p, 9p, 11p, 12p, le, 4e, 6e, Be,

13e, 4f, 5f, 71, 8f, 10f 11f 12f, 13f 1s, 2s, 3s e 9s) sempre = 2
pontos, as vezes = 1 ponto e nunca = 0 ponto.

- Para as questdes negativas (3p, Sp, 6p, 7p. 8p. 10p, 13p, 2e, 3e, Se,

7e, 9¢, 10e, 1le, 12¢, 1f, 2f, 3£ 6f 9f, 4s, 5s, 65, 7s, 8s, 10s, 11s,
12s ¢ 13s) sempre = O ponto, as vezes = 1 ponto e nunca = 2
pontos.

Diante da amostra utilizada os sujeitos foram classificados pela
pontuagdo obtida: pontuacgdo alta corresponde ao autoconceito elevado e pontuacio

baixa corresponde ao autoconceito rebaixado. Essa pontuagdo foi comparada com a

meédia obtida entre os sujeitos da amostra.

PROCEDIMENTO UTILIZADO NA COLETA DOS DADOS

1" Etapa: Local onde foi realizada a pesquisa.

Para construirmos a amostra das criangas que participaram desta

pesquisa, primeiramente, enframos em contato com uma escola estadual, escolhida
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por conveniéncia, de uma lista de escolas piblicas inseridas no Regime de
Progressdo Continuada do Ensino Fundamental na periferia da cidade de Americana

— S3o Paulo. Foi solicitada autorizagdo para a realizagio dos estudos.

2" Etapa — Selecdo da amostra

Na escola publica foram selecionadas, duas classes da 2, 3 e 4 séries
das turmas regulares e também a classe da 4 série de recuperagdio. Essa classe ¢
composta por criangas que chegaram até a 4" série, mas ndo possuem condigdes de
prosseguir os estudos. De acordo, portanto, com o Regime de Progressdo
Continuada, elas ficam retidas numa classe de recuperagdo para que melhorem a

capacidade de atuar, antes de serem incluidas na 5 série. A amostra foi selecionada

de forma intencional por conveniéncia.

3% Etapa — Avaliacfo da Aprendizagem

Foram avaliadas as dificuldades de aprendizagem de todas as criangas
das classes selecionadas, mais especificamente, na leitura, escrita € na aritrnética,
por meio do Teste de Desempenho Escolar de STEIN (TDE). Aplicou-se o teste de
forma coletiva para a avaliagdo da escrita e aritinética e, individualmente, para a
leitura . O TDE foi aplicado em sala bem iluminada, silenciosa ¢ foram tomadas as

precaucdes para que ndo houvesse interrup¢des. O examinador cumpriu as

instrugdes apresentadas no manual de aplicacdo.

4° Etapa — Avaliacdo do autoconceito

Nossos sujeitos foram submetidos também & avaliacio do
autoconceito, mediante a Escala de Autoconceito Pessoal, Familiar, Escolar e Social

de SISTO. Aplicou-se essa escala de forma coletiva.

71



5 Etapa — Tabulacdo dos Dados do TDE

Os dados obtidos foram analisados e relacionados entre si da seguinte
forma: para cada crianga, em cada subteste do TDE foi calculado o escore bruto
(EB) por meio da soma dos pontos correspondentes aos itens corretos (cada item
vale 1 ponto) e, ao final dos trés subtestes, foi calculado o escore bruto total (EBT),
que € a soma dos escores brutos dos trés subtestes. Para a interpretagdo dos
resultados foram utilizadas as Tabelas de Normas por série, no caso desta pesquisa,

apenas as tabelas da 2, 3" e 4 séries, conforme apresentamos a seguir:

Tabela 1 - Classificagfo a partir dos escores brutos — 2 série

Escore Bruto| Escrita | Aritmética | Leitura Total
W (EBT)
Superior =27 > 14 > 67 > 106
Médio 20-26 | 10~13 | 58-86 | 87 -105
Inferior <19 <9 <57 < 86

Tabela 2 — Classificagdo a partir dos escores brutos — 3° série

Escore Bruto| Escrita | Aritmética | Leitura Total
W (EBT)
Superior =30 >18 > 69 >113

Medio 24-29 | 15-17 | 66-68 | 102 -112
Inferior <23 <14 <865 <101
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Tabela 3 — Classificagfio a partir do escores brutos — 4 série

w Escrita | Aritmética | Leitura Total
Classificacéo (EBT)

Superior > 32 = 24 =69 > 122
Médio 27— 31 19-23 | 66-68 | 112~ 121
inferior <26 <18 <865 <111

{ Fonte: STEIN, 1994, p. 24)

Apos serem tabulados os dados e comparando-os com os dados das
tabelas de normas, foi possivel classificar cada sujeito como: superior, médio ou
inferior, baseado no EBT.

Do ponto de vista do TDE, foram pontuadas as seguintes criangas:

- com dificuldade ou sem dificuldade de aprendizagem;

- com dificuldade ou sem dificuldade de aprendizagem na leitura;

- com dificuldade ou sem dificuldade de aprendizagem na escrita;

- ¢om dificuldade ou sem dificuldade de aprendizagem na aritmética.

6 Etapa — Tabulacfio dos Dados da Escala de Autoconceito

Os dados obtidos nesta escala de autoconceito foram transcritos para

a tabela , apresentada a seguir:
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PESSOAL ESCOLAR FAMILIAR SOCIAL

Sempre  As  Nunca  Sempre As  Nunca | Sempre As  Nunca | Sempre As  Nunca
01 203 10)00)12() 1()0()0C) 1()2()20) 1)yo()
02 20) 10X 00) 100 1()y20)[0() 1()2()]20) 1()0()
03 20) 1) 00)10() 1(y20)(00) 1()2()2() 1()0()
04 20) 1) 0()20) 1()0()[2() 1()0()0() 1()2()
05 OC) 1) 20)]0¢) 1) 20)12() 1()0()Y[o() 1()2()
06 OC) 10y 20)20) 1()0()[0C) 1()2¢)o() 1()2()
07 OC) 1) 20)00) 1{)y20)j20) 1()yo(y|[o()y 1()2()
08 OC)Y 1) 20)120) 1()o()|2() 1()0()y o) 1()2()
09 2() 1) 0C)0¢) 1)y 20)(0() 1()2() o) 1()2()
10 OC)Y 10)Y20)00) 1()20)[20) 1)y oy o)y 1()2()
11 20) 1) 0()12¢) 1()00)i2() 1()o0() o) 1()2()
12 20) TCYO0CY|00) 1) 20)(2() 1(yo(y o)y 1()2()
13 0C) 10y 20)j20) 1()yo()j20) 1()yo()y[o) 1()y2()
Total {ESCORE: ESCORE: ESCORE: ESCORE:

Nivel Nivel Nivel Nivel
Escala | ESCORE: Observacses:
Geral | Nivel

Juntamente com esta tabela, as criangas receberam uma pontuacdo de

acordo com as respostas assinaladas. Ha uma pontuagiio para cada subescala do teste

(pessoal, escolar, familiar ¢ social) e, finalmente, uma pontuacéo geral que € a soma

das pontuagdes das subescalas.
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As pontuacgdes obtidas na Escala de Autoconceito sdo classificadas de
acordo com as médias obtidas entre os sujeitos. As criangas foram, portanto,
classificadas com autoconceito na média, acima da média ou abaixo da média,
dentro das seguintes especificagBes: autoconceito geral, pessoal, escolar, familiar e
soctal.

Os dados da Tabela do APENDICE 111 foram submetidos a analise
estatistica descritiva, analise grafica, ¢ foram utilizados os seguintes testes: Man-
Whitney, Kruskal-Wallis, Friedman, Qui-Quadrado, Teste Exato de Fischer e
McNemar, o=0.05.

Com estes procedimentos, pretendemos analisar a incidéncia de
criangas com dificuldades e sem dificuldades de aprendizagem diante do

autoconceito, procurando, assim, alcangar o principal objetivo da nossa pesquisa.
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CAP{TULO - V
APRESENTAGAOC E ANALISE DO DADOS

Apresentamos neste capitulo as informagdes que v3o em alcance do
objetivo desta pesquisa. Em primeiro Iugar apresentamos o perfil das criangas
qguanto ao desempenho escolar e quanto ao autoconceito para posteriormente

fazermos as correlagdes a que este estudo se propds.

I- PERFIL DAS CRIANCAS QUANTO AQ DESEMPENHQO ESCOLAR

A distribuicdio dos participantes da pesquisa, de acordo com a
classificagdo dos escores brutos totais para desempenho escolar estd apresentada na
Figura 1. Este escore bruto total classifica o sujeito de uma forma “geral” quanto ao
desempenho escolar denominando-o inferior, médio ou superior, classificagdo esta
baseada na onentagdio do instrumental utilizado (TDE). Chama a atengfo o fato de,
praticamente, metade (50,3%) dos participantes desta amostra terem sido

classificados como sujeitos de desempenho escolar inferior.

Figura 1
Distribui¢@o dos estudantes segundo o Escore Bruto Total de Desempenho

Escolar nos niveis inferior médio e superior

Inferior
Médio

34.2 \\\\\\\ Superior
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UMICAMD

LIOTECA OF

LR

§§@§§ CIECULANT



Muitas das pesquisas que abordam o tema “desempenho escolar” ou
“dificuldades de aprendizagem™ apresentam estatisticas que analisam o sexo dos
participantes da amostra. Elaboramos a figura a seguir na qual podemos observar
que 58% dos meninos da amostra possuem desempenho escolar inferior, indice este
maior que o das meninas, porém ndo significativo (p =0.0677, Qui-Quadrado).

Figura 2
Distribui¢do dos participantes da pesquisa, por sexo, de acordo com o

nivel de desempenho escolar

B inferior
8 Méedio
3 Superior

meninos meninas

A distribuigdo destes participantes de acordo com a série estd
apresentada na Tabela 1 e na Figura 3. E facil constatar que somente na 3° série
observou-se distribui¢do mais adequada de desempenho, isto &, praticamente apenas
um entre cada grupo de trés alunos teve desempenho inferior. Podemos verificar
também que o desempenho escolar inferior predomina em nivel mais alto na 4° série
(p=0.0025, Qui-Quadrado). Quando inserida a 4° série de recuperagdo, ou seja, 0s
alunos retidos por ndo apresentarem condigdes de prosseguir nos estudos, esse dado

permanece significativo do ponto de vista estatistico. (p=0.0001, Qui-Quadrado).
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Tabela 1
Distribuicdo dos participantes da pesquisa das trés séries estudadas

de acordo com o nivel de desempenho escolar

Séries Desempenho Escolar

Inferior Médio Superior Total
2%série 25 44.6% 26 464% 5 89% 56
3'série 19 34.5% 18 32.7% 18 32.7% 55
4*série 50 65.8% 20 263% 6 79% 76

Total 94 503% 64 342% 29 155% 187

Para melhor visualizar o alto indice do desempenho inferior da 4° série,

construimos a figura 3, com base nos dados desta Tabela 1.

Figura 3
Distribuigdo dos participantes da pesquisa das trés séries estudadas

de acordo com o nivel de desempenho escolar

B Inferior
Médio
B Superior

22 série 3% série  4® série
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De acordo com as especificidades do instrumental utilizado, pudemos
constatar também o desempenho dos estudantes na escrita, leitura e aritmética, o

qual ¢ apresentado na figura 4. A classificagéio utilizada também teve como base as

orientacdes do instrumental.

Figura 4
Distribuicdo dos estudantes segundo os Escores de Leitura, Escrita e

Aritmética nos niveis inferior médio e superior.

60.0%+1

M inferior
Médio
Bl Superior

Escrita Leitura Aritmética

Podemos observar por meio desta figura 4 que a Leitura apresenta a maior

proporgdo de desempenho inferior, (p < 0.05, McNemar). O desempenho na escrita,

leitura ¢ aritmetica € apresentado por série nas tabelas 2,3 e 4.
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Tabela 2
Distribuigdo dos participantes da pesquisa das trés séries estudadas

de acordo com o nivel de desempenho na Escrita

Série Desempenho na Escrita

Infenior Meédio Superior  Total
2? sérnie 23 41.0% 21 375% 12 214% 56
3% série 19 345% 28 509% 8 145% 355
4* série 41 539% 26 342% 9 118% 76
Total 83 443% 75 40.1% 29 155% 187

Diante da analise estatistica constatamos que ndo houve diferenca
significativa enfre as séries quanto as proporgdes de criangas com desempenho na
escrita (p > 0.05, Qui-Quadrado).

Tabela 3
Distribuigio dos participantes da pesquisa das trés séries estudadas

de acordo com o nivel de desempenho na Leitura

Série Desempenho na Leitura

Inferior Médio Superior  Total
2% série 28 50.1% 24 428% 4 T71% 56
3% série 32 582% 18 327% 5 9.1% 55
4? série 50 658% 15 19.7% 11 145% 76

Total 110 58.8% 57 305% 20 10.7% 187
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Em relagdo ao desempenho na leitura e de acordo com a analise
estatistica baseada no teste Exato de Fisher, nfio ha diferenca significativa, (p > 0.05)

entre as séries, conforme observamos na tabela 3.

Tabela 4
Distribui¢do dos participantes da pesquisa das trés séries estudadas

de acordo com o nivel de desempenho na Aritmética

Séries Desempenho na Aritmética

Inferior Médio Superior Total
2* série 16 28.6% 29 518% 11 196% 56
3% série I3 273% 11 20.0% 29 52.7% 55
4* série 49 64.5% 23 303% 4 52% 76

Total 80 42.8% 63 33.7% 44 23.5% 187

Na Tabela 4, o dado que mais nos chama a atengdo corresponde
ao indice de desempenho médio e superior da 2° e 3° série. Se compararmos as
propor¢des de criangas com desempenho inferior na aritmética encontramos, entre
as séries, diferencgas significativas do ponto de vista estatistico: (p=0.0000, Qui-
Quadrado), quando incluidas as criancas da 4* série de recuperagdo. Essas diferengas
continuam significativas mesmo se ndo considerarmos as criangas da 4* série de
recuperagdo, (p=0.0143, Qui-Quadrado).

Observa-se que mais da metade dos alunos da 2* e 3* séries ndo
apresentam dificuldade na aprendizagem da aritmética, ao contrério do que ocorre
na 4* série,

Em sintese, observamos que, em relagdo ao desempenho escolar,
praticamente 50% apresentam nivel de desempenho inferior e 50% apresentam nivel
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de desempenho médio e superior. Observamos, no entanto, que os indices de
crian¢as com desempenho inferior encontram-se, em grau maior, nas 4° séries,

principalmente em relaciio a habilidade de leitura.

II- PERFIL DAS CRIANCAS QUANTO AOQ AUTOCONCEITO

A seguir, analisamos o Escore Total do Autoconceito (ETA)
procurando demonstrar os dados segundo a média obtida, pelo nimero minimo e

nimero maximo apresentado pelas criangas.

Tabela 5

Estatistica do escore total de autoconceito,

Amostra Minimo  Méximo Média D.PYO
(n)
187 38 90 64 8 10.0

"D P. == Desvio Padrio

Procuramos observar também a relagfo entre 0 autoconceito € o sexo
das criangas, conforme apresentamos na figura 5, e identificamos que o nimero de
meninos abaixo da média geral de autoconceito é maior do que o niimero de
meninas. Esse dado € significativo quando consideramos também as criangas da 4°
série de recuperagdo (p=0.0460, Qui-Quadrado), caso confrario (p = 0.0871, Qui-
Quadrado), ndo apresenta diferenga significativa.
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Figura 5
Distribui¢do dos participantes da pesquisa, por sexo, de acordo com a

média geral de autoconceito

N Abaixo da média
4 10 Acima da média

meninos meninas

Além da diferenca entre meninos e meninas, a figura mostra que quase
60% dos meninos e, também, mais de 40% das meninas, apresentaram autoconceito
abaixo da média, o que deveriam preocupar os educadores.

Para cada série foi calculada também a média geral de autoconceito,
conforme apresentamos na tabela 6 e na figura 6. Conforme podemos observar os
dados ndo diferem de forma significativa: (p =0.2185, Kruskal-Wallis) e nem
quando consideramos as criangas da 4° série de recuperagdo: (p =0.0835, Kruskal-
Wallis)

Tabela 6
Estatisticas dos escores totais de autoconceito,

para as trés series estudadas

Séries Amostrta  Minimo  Maximo Media D.P.
(n)
2% série 56 42 38 67.2 10.5
3% série 35 38 84 64.5 93
4% série 76 42 90 633 9.7
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Figura 6
Estatisticas dos escores totais de autoconceito,

para as trés séries estudadas

2% série 32 série 4% gérie

O instrumento utilizado para identificar o autoconceito esta
subdividido em: pessoal, escolar, familiar e social. A seguir, apresentamos a média
encontrada em cada um destes o que nos leva a dizer que as menores médias
verificadas foram as de autoconceito escolar e pessoal, seguidos do autoconceito
social e por fim, o autoconceito familiar que se apresenta com os maiores indices:

(p <0.05, Teste de Friedman e teste néo paramétrico de comparages multiplas).

Tabela 7
Estatisticas das médias de autoconceito, pessoal, escolar, familiar e social

Amostra  Minimo  Maximo Média DP.

(n)
pessoal 187 8 22 15.1 2.6
escolar 187 6 23 15.0 3.1
familiar 187 8 25 18.0 3.5
social 187 5 26 16.6 3.6
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1 - DESEMPENHO ESCOLAR X AUTOCONCEITO

Para verificar se o autoconceito ¢ influenciado pelo desempenho escolar,
isto €, para avaliar se quanto menor é o desempenho escolar, menor é o
autoconceito, foram obtidas estatisticas dos escores totais de autoconceito nos niveis
inferior, médio e superior de desempenho escolar para cada uma das trés séries

estudadas. Os resultados estdo apresentados na Tabela 8.

Tabela 8
Estatisticas dos escores totais de autoconceito, nos niveis inferior, médio ¢
superior de desempenho, na 2° série

Desempenho Amostra Minimo Maéaximo Meédia D.P.

(n)
Inferior 25 43 87 62,9 102
Médio 26 42 88 708 10,0
Superior 5 63 83 704 9.0
Geral 56 42 88 67,2 10,5

Comparando as criangas do nivel inferior da 2* série com as do nivel
superior constatamos que ndio ha diferengas significativas sob o ponto de vista
estatistico: (p =0.1559, Mann-Whitaey)
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Tabela 9
Estatisticas dos escores totais de autoconceito, nos niveis inferior, médio ¢
superior de desempenho, na 3° série

Desempenho Amostra Minimo Maximo Média D.P.

(n)
Inferior 19 38 73 57.8 9.3
Meédio 18 48 80 69,0 8.4
Superior 18 49 84 66,3 8,2
Geral 55 38 84 64,5 9,3

Igual situacfio ocorre na 3* série, na qual podemos verificar que 0s
dados ndo apresentam diferengas significativas quando comparadas as criangas do

nivel inferior com o nivel superior: (p=0.1447, Mann-Whitney).

Tabela 10
Estatisticas dos escores totais de autoconceito, nos niveis inferior, médio e
superior de desempenho, na 4° série

Desempenho Amostra Minimo Maximo Média D.P.

(n)
Inferior 50 42 81 62,1 89
Médio 20 49 90 66.4 10,9
Superior 6 47 75 63,2 11,8
Geral 76 42 90 63,3 9,7

Podemos observar, na Tabela 10, que os dados referidos também n#o

apresentam diferencas significativas: (p=0.6302, Mann-Whitney), mesmo quando
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incluidas as criangas da 4° série de recuperagio, (p=0.5800, Mann-Whitney). Esses

dados podem ser visualizados na figura a seguir:

Figura 7

Meédias dos escores de autoconceito para as trés séries estudadas,

nos niveis inferior, médio e superior de desempenho

R inferior
B Médio
B Superior

22 sérje 32 série # série

Se fizermos a andlise estatistica dos dados da Figura 7 de uma forma
geral, ou seja, considerando a soma das criangas da 27, 3% ¢ 4° séries do nivel inferior
e comparando com as criangas da 2° 3% e 4 séries do nivel superior , obtemos
(p=0.0166, Mann-Whitney). Este indice ¢ significativo do ponto de vista estatistico,
0 que nos permite afirmar que, de uma forma geral, as criancas desta amostra com
desempenho mferior possuem médias menores de autoconceito geral quando
comparadas com as criangas de nivel superior de desempenho escolar.

Nesta afirmacfo, ndo incluimos as criancas classificadas no nivel de
desempenhe médio, uma vez que estas apresentam tanto uma caracteristica como a
ouftra.

Para melhor entender a questdo do autoconceito em participantes com

desermpenho escolar inferior, foram contados quantos dos que tinham desempenho
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inferior tinham autoconceito abaixo da média da série e quantos tinham autoconceito
acima dessa média.

Tabela 11
Percentual dos participantes da pesquisa com desempenho inferior € o fato de terem

autoconceito abaixo ou acima da média da série

Séries Autoconceito Axutocongceito Total

Abaixo da média  Acima da média

2% série 72% 18 28% 7 100% 25
37 série 63% 12 37% 7 100% 19
4® série 60% 19 40% 11 100% 30

Também foram contados quantos dos que tinham desempenho médio,
ou superior, tinham autoconceito abaixo da média da série e quantos tinham

autoconceito acima dessa média, conforme apresentamos na tabela abaixo:

Tabela 12
Percentual dos participantes da pesquisa com desempenho médio e superior € o fato

de terem autoconceito abaixo ou acima da média da série

Séries Autoconceito Autoconceito Total
Abaixo da média  Acima da média

2% série 39% 12 61% 22 100% 34

3% série 39% 14 61% 22 100% 36

4% série 38% 10 62% 17 100% 27
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Os resultados apresentados nas tabelas 11 e 12 mostram que ¢ evidente
o fato de que criangas com desempenho inferior tém notoriamente autoconceito

abaixo da média da série.

Criamos, a seguir, as Figuras 8 ¢ 9 para que melhor se visualize esta
informacao:
Figura 8
Distribui¢do dos participantes da pesquisa com desempenho inferior e o fato

de terem autoconceito abaixo ou acima da média da série

BAcimada
macdia

B Abaixo da
média

Figura 9
Distribui¢do dos participantes da pesquisa com desempenho médio e superior

e o fato de terem autoconceito abaixo ou acima da média da série

B Acima da média

B Abaixe da
maédia

série 3° série 47 série
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Os dados dos participantes da pesquisa com desempenho inferior, com
autoconceito total abaixo da média, foram entdo separados para estudo. As meédias
dos escores pessoal, escolar, familiar e social de autoconceito estio apresentadas na
tabela 13 e na Figura 10.

Tabela 13
Meédias dos escores de autoconceito nas trés séries estudadas,

para participantes da pesquisa com desempenho inferior

Amostra Escore

Pessoal  Escolar Famuliar Social

2%série 25 152 134 15 144
3série 19 13,9 128 145 135
Asérie 50 149 144 174 150

Para melhor visualizacio desses dados, criamos a figura 10 a seguir:

Figura 10
Meédias dos escores de autoconceito nas trés séries estudadas,

para participantes da pesquisa com desempenho inferior

Pessoal
M Escolar
Familiar
OSocial

22 série 32 série 42 gérie

Os dados apresentam diferencas significativas; (p < 0.05, Teste de

Friedman e teste nfo paramétrico de comparagdes miltiplas), o que nos permite
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afirmar que entre as criangas com desempenho escolar inferior, o autoconceito
pessoal e social apresentam-se com as menores médias, seguidos do autoconceito
social e, por fim, o autoconceito familiar que se apresenta com os maiores indices

entre £ssas criangas.

IV - DESEMPENHO NA ESCRITA X AUTOCONCEITO

Para estudar o autoconceito, de modo geral € em suas subdivisdes, isto &,
pessoal, escolar, familiar e social de participantes com desempenho inferior na
escrita, € comparar com aqueles de nivel médio e superior, foram obtidas as médias
apresentadas na Tabela 14. Nesta analise foi incluida a 4% série de recuperagio.

Tabela 14
Médias dos escores de autoconceito nas trés séries estudadas,

para participantes da pesquisa segundo o desempenho na escrita

Série  Desempenho Escores médios
na escrita
Pessoal Escolar Familiar Social Total (m

28 Inferior 15,6 13,9 16,9 15,5 61.8 23
série Médio 16,3 16,3 19.7 17.4 69,7 21
Superior 16,8 17,6 20,9 18.8 74,1 12

32 Inferior 14,5 14,5 17,2 15,6 61,8 19
série Médio 14,7 15,0 17,3 17,2 64.3 28
Superior 16,1 16,3 19.4 18,9 70,6 8

42 Inferior 142 138 177 159 616 42
série Médio 155 158 179 165 657 26
Superior 14,1 157 171 173 642 8
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Podemos observar nesta tabela relacionada ao desempenho na escrita,
que os menores indices de autoconceito geral encontram-se entre as criangas que
possuem desempenho inferior, (p= 0.0001, Mann-Whitrey), quando comparadas
com as que possuem desempenho superior. Observamos também que entre as
criangas com desempenho inferior na escrita, o autoccnceito pessoal e escolar
apresentam-se com as menores médias, seguidos do autoconceito social e por filtimo
o autoconceito familiar: (p < 0.03, Teste de Friedman e teste nfdo paramétrico de
comparagOes multiplas).

Com a finalidade de facilitar a compreensdo do exposto, foi construida a

Figura 11, para apresentar os escores médios obtidos dos participantes das 2°, 3" e 4°

séries, respectivamente.

Figura 11
Meédias dos escores totais de autoconceito nas trés séries
estudadas, para participantes da pesquisa com desempenho

inferior, médio e superior em escrita

B inferior
médio
superior

22 série 3% série  4° série

115



Esses dados mostram que, na 2° série, 0 autoconceito geral € tanto
maior quanto melhor o desempenho na escrita: passa de 61,8 para 74,1, isto ¢, ocorre
um aumento de praticamente 20%, quando o desempenho na escrita muda de
inferior para superior, dado este significativo: (p=0.0039, Mann-Whitney).

Na 3% série, o autoconceito geral também melhora quando melhora o
desempenho na escrita: passa de 61,8 para 70,6, isto ¢, ocorre um aumento de cerca
de 14%, quando o desempenho na escrita muda de inferior para superior (p=0.0384,
Mann-Whitney). Ja, na 4° série, melhorar o desempenho na escrita muda pouco o
autoconceito geral, que passa de 61,6 para 64,2, isto &, ocorre um aumento de apenas

4%, quando o desempenho na escrita muda de inferior para superior (p=0.3501,
Mann-Whitney)

YV = DESEMPENHO NA ARITMETICA X AUTOCONCEITO

A analise realizada com os dados do desempenho na escrita também foi
realizada em relacdo 4 aritmética. Pudemos comparar, portanto, o
autoconceito geral, pessoal, escolar, familiar ¢ social dos participantes com o
desempenho escolar inferior em aritmética com os que apresentam desempenho
superior. Nesta analise especificamos também as séries, conforme se observa na

tabela a seguir. A 4° série de recuperacfio também foi considerada.
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Tabela 15
Meédias dos escores de autoconceito nas trés séries estudadas,

para participantes da pesquisa, segundo o desempenho na aritmética

Série  Desempenho Escores médios
na aritmeética
Pessoal Escolar Familiar Social Total (M)

2° Inferior 15,8 14,9 17.6 15,3 63,6 16
série Médio 166 160 196 178 700 29
Superior 15,1 15,3 18,1 16,8 65,3 11

32 Inferior 154 13,1 15,3 140 578 15
série Médio 147 15,9 19,5 189 690 11
Superior 14,6 15,7 18,4 17,7 663 29

42 Inferior 14,5 14,0 17,7 16,0 62,2 49
série Médio 14,7 15.9 17.6 16,9 65,0 23
Superior 16,3 16,5 17,8 17,0 67,5 4

Podemos observar, nesta tabela, que, entre as criangas que apresentam
um desempenho inferior, o autoconceito geral encontra-se com as menores médias,
quando comparadas com as do desempenho superior. Esse dado é significativo do
ponto de vista estatistico, (p=0.0090, Mann-Whitney).

Entre as cniangas que apresentam desempenho inferior em aritmética o
autoconceito escolar e pessoal possuem as menores médias, seguidos do
autoconceito social e por ultimo o autoconceito familiar. (p < 0.05, Teste de

Friedman e teste néo paramétrico de comparagBes multiplas).
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Para facilitar a compreensio desses dados, foi construida a Figura 12,
que apresenta os escores medios obtidos dos participantes das 2°, 3* e 4° séries,
respectivamente.

Figura 12

Médias dos escores totais de autoconceito nas trés séries

estudadas, para participantes da pesquisa com desempenho

inferior, médio e superior em aritmética

B inferior
médio
superior

3% seérie 42 série

Esses dados mostram a tendéncia de o autoconceito nio aumentar
quando melhora o desempenho do aluno em aritmética na 2° série (p=0.5704,
Mann-Whitney) e na 4° série, (p=0.3372, Mann-Whitney). Ja na 3* série, ocorre um
aumento significativo no autoconceito geral quando o desempenho em aritmética
muda de inferior para superior, (p=0.0058, Mann-Whitney).

Em sintese, os dados mostram que um melhor desempenho em
aritmética, de uma forma geral, nfo faz melhorar o autoconceito. Por outro lado,
continua nitida a informagdo de que o autoconceito no nivel familiar ¢ sempre

Maior.
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VI - DESEMPENHO NA LEITURA X AUTQCONCEITO

Pela analise realizada com os dados do desempenho na leitura, pudemos
comparar 0 autoconceito geral, pessoal, escolar, familiar e social dos participantes
com desempenhe escolar inferior em leitura com 0s que apresentam desempenho
superior. Nesta analise, especificamos também as séries, conforme se observa na

tabela abaixo, considerando também a 4° série de recuperagio.

Tabela 16
M¢édias dos escores de autoconceito nas trés séries estudadas,

para participantes da pesquisa,segundo o desempenho na leitura

Sérnie  Desempenho Escores médios
na leitura
Pessoal Escolar Familiar Social Total ()

24 Inferior 15,8 14,6 17,9 16,3 646 28
série Médio 16,5 163 19,4 17,0 692 24
Superior 15,5 18,0 208 20,0 743 4

33 Inferior 149 143 173 163 628 32
série Médio 14,9 15,5 18.8 17.4 66,7 18
Superior 13,8 17.8 17,2 15,0 67,8 5

42 Inferior 14,7 14,4 17.8 15,9 62,8 50
série Médio 147 153 177 168 645 15
Superior 14,3 15,4 17,2 17,2 64,0 11

Podemos observar nesta tabela, que, entre as criangas que apresentam

um desempenho inferior em leitura, o autoconceito geral ndo possui, de forma
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significativa, as menores médias quando comprado com as criangas de desempenho
superior, (p=0.0885, Mann-Whitney). Em relacao ao autoconceito pesssoal, escolar,
familiar e social, podemos observar que as criangas com desempenho inferior na
leitura possuem autoconceito pessoal e escolar menores, de forma significativa, do
que o familiar e social. O autoconceito familiar , neste caso, também apresenta-se
com as maiores médias: (p < 0.05, Teste de Friedman e teste nio paramétrico de
comparagOes multiplas).

A seguir, apresentamos, por meio da figura abaixo, os escores médios

obtidos dos participantes das 2°, 3* e 4° séries, respectivamente.

Figura 13
Médias dos escores totais de autoconceito nas trés séries
estudadas, para participantes da pesquisa com desempenho

inferior, médio e superior em leitura

B inferior
B medio
Dsuperior

2° série

3? série 42 série

Os dados referentes as 2° e 3 séres ndo possuem diferengas
significativas: (p < 0.05, Mann-Whitney). Na 4° série, melhorar o desempenho na

leitura muda o autoconceito, (p=0.4253, Mann-Whitney). I importante ressaltar que
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a amostra de criangas com desempenho superior em leitura € pequena quando
comparada com o niimero de criangas do desempenho inferior em leitura, conforme
pudemos observar na tabela 16.
Diante dos dados apresentados neste capitulo, e considerando que as
criancas que apresentam desempenho escolar inferior possuem dificuldades de
aprendizagem ¢ aquelas que se apresentam no nivel superior ndo possuem tal
dificuldade, podemos concluir:
1.) as 4* séries possuem o maior namero de criangas com desempenho escolar
mnferior, ou seja, que apresentam indicios de dificuldades de aprendizagem;
2.)as criangas com indicios de dificuldades de aprendizagem possuem as
menores médias de autoconceito geral;

3.) a habilidade de leitura possui o maior nfimero de criangas com indicios de
dificuldades de aprendizagem,;

4.) as menores meédias de autoconceito enfre as criangas com estdio no item

escolar e pessoal.

5.) O autoconceito familiar possui as maiores médias enfre as criangas com

indicios de dificuldades de aprendizagem .
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CAPITULO - Vi
DISCUSSAQ DOS DADOS

Este trabalho teve como base as propostas da Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educacfo Nacional (LDB), Lei 9394/96 na qual procuramos estudar as melhorias
para o ensino fundamental, uma vez que, em pesquisa anteriormente desenvolvida,
constatamos o alto nimero de criangas com dificuldades de aprendizagem no
ensino.

Como vimos anteriormente, uma das alteragdes mais significativas que
a LDB (1996) propos foi a criagdo do Regime de Progressdo Continuada no Ensino
Fundamental, mstituido em 1998 pelo Governo do Estado de Sdo Paulo. Este
regime reorganiza o ensino publico fundamental em dois ciclos: o ciclo I, de
primeira a quarta série, e o ciclo II, da quinta a oitava série, nos quais o estudante
ndo pode ser reprovado, ainda que ndo domine o contetdo das disciplinas. Neste
sistemna de ensino, a repeténcia por defasagem na aprendizagem sé ocorre no tltimo
ano de cada um dos ciclos. Assim, quem n#o estiver apto deve passar pelo processo
de "aceleragfo”, uma espécie de recuperagdo, ou seja, ndo existe mais a reprovacio
anual e sim a reprovagdo do ciclo de 4 anos, que a nosso ver, pode ser bem mais
traumatica para o aluno.

Para a cniagdo da Progressfo Continuada algumas justificativas foram
apresentadas relatando os beneficios pedagogicos e econdmicos que o sistema traria

para o pais:
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"Uma mudanga dessa natureza deve trazer, sem divida alguma, beneficios
tanto do ponto de vista pedagégico como econémico. Por um lado, o
sistema escolar deixard de contribuir para o rebaixamento da auto-estima
de elevado contingente de alunos reprovados.(..) Por um outro lado, a
eliminacdo da retencdo escolar e decorrente reducdo da evasdo deve
representar uma sensivel otimizacdo dos recursos para um maior e melhor
atendimento de toda a populacdo. A repeténcia comstitui  um
pernicioso"ralo”  por onde sdo desperdicados PFeciosos  recursos

Jinanceiros da educacéo”. (BRASIL, SP, Ind., 1997, p.151-152)

Levando em consideragio esses beneficios pedagogicos que a referida
ler sugere, procuramos relacionar indicios de dificuldades de aprendizagem,
avaliados através do desempenho escolar, com o autoconceito do aluno. Pudemos
identificar que o autoconceito tem a média mais baixa entre as criangas que
apresentam indicios de dificuldades de aprendizagem, ou seja, entre as criangas
classificadas com desempenho escolar inferior.

Essa informagdo se assemelha aos dados encontrados nas pesquisas de
WINNE (1982), MARSH et al. (1985), ROGERS, SAKLOFSKE (1985), TALIULI
(1991), LEONDARI (1993) e JACOB, LOUREIRO (1999), que concluiram que o
autoconceito ¢ menor quando a crianga apresenta dificuldades de aprendizagem ou
baixo desempenho académico.

O diferencial do nosso estudo ests, principalmente, no fato de que as
criangas da nossa amostra estdo inseridas num sistema de ensino onde a reprovagio
por serie foi abolida, porém esse fato, por si s6, ndo impediu que as criancas
apresentassem niveis baixos de autoconceito. Entendemos, portanto, que o fator de
influéncia no baixo autoconceito escolar parte da relagdo do aluno com a

aprendizagem, ou seja, se existem dificuldades de aprendizagem, ha uma tendéncia
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maior de o aluno apresentar um rebaixamento do autoconceito. Isto significa que,
diante da sua realidade de vida académica e no convivio com as demais criangas da
série, a crianga percebe suas limitacdes e com isso sente-se inferiorizada perante as
demais, o que a leva a apresentar um baixo autoconceito.

A justificativa apresentada para a criagic do Regmme de Progressio
Continuada, no que diz respeito a auto-estima dos alunos, deve ser reavaliada.
Talvez a intencdio seria mais efetiva se, ao invés de reduzir a reprovagdo, fosse
pensada uma forma de “combater” as dificuldades de aprendizagem, pois assim,
além de deixar de contribuir para o rebaixamento da auto-estima, conseqiientemente,
haveria menos reprovagao.

Verificamos, também neste estudo, que as médias mais baixas de
autoconceito geral e escolar apresentam-se entre as criangas das 4%, séries. O motivo
pelo qual isso ocorre ndo foi identificado, mas acreditamos na possibilidade de essas
criangas terem acumulado sentimento de fracassos durante os quatro anos de vida
académica. Por outro lado, se pensarmos na hipdtese de que essas criangas tém seu
autoconceito rebaixado a medida que se aproxima a possibilidade de reprovagdo, ou
seja, ao final do ciclo, entendemos, entdo, que o novo sistema de ensino também
ndo atingiu sen objetivo, ja que, mais cedo ou mais tarde, esta crianga também tera o
autoconceito rebaixado.

De acordo com as especificidades do instrumental utilizado para
avaliar o autoconceito, pudemos constatar que o autoconceito pessoal ¢ escolar das
criancas com indicios de dificuldades de aprendizagem apresentaram-se com as
menores médias. Isso nos leva a acreditar que a relagdo da crianca com a
aprendizagem influencia seu autoconceito escolar e, conseqilentemente, seu

autoconceito pessoal.
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Em contrapartida, o autoconceito familiar apresentou as médias mais
altas entre as criangas, o que nos leva a acreditar que a relagdo dessas criangas com a
familia ¢ de grande importéncia e por isso deveria haver, em nosso pais, mais
projetos que aproximem a familia da escola, trazendo incentivo para o aluno ¢
maior participagdo dos pais no desenvolvimento intelectual dos filhos.

Entre as habilidades de leitura, escrita e aritmética, as criangas de uma
forma geral, possuem maior dificuldade na leitura. Essa mformacdo vem de
encontro ao © que encontramos na midia de que os alunos do nosso pais ndo sabem
ler.

E importante destacar que vivemos numa época em que a comunicacio
¢ muito facil. Na 4rea urbana, principalmente, nos deparamos com uma variedade de
escrita que pode estimular o desenvolvimento da leitura e, MmMesmo assim,
encontramos alunos com dificuldades de leitura. Acreditamos que essa dificuldade é
conseqiiéncia da nossa falta de héabito para a leitura, o que acaba deixando de
estimular as criangas.

Ha pouco tempo atras estavamos preocupados com o “ analfabetismo
matematico” e hoje devemo-nos preocupar com os problemas de leitura que,
conseqiientemente, irdo gerar problemas na matematica ¢ também na escrita. E
interessante destacar que nesta amostra, o nimero de criangas com desempenho
inferior em aritmética ¢ menor do que em escrita e, este, menor do que em leitura.

Neste estudo, identificamos que praticamente 50% da amostra
possuem indicios de dificuldades de aprendizagem, mostrando que os esforcos
voltados a Educacdo ainda nfio sdio suficientes para que possamos oferecer um
ensino fundamental de qualidade. |

Quando nos referimos ao sexo das criangas da amostra, observamos

que, em relagdo ao desempenho escolar, apesar do indice demonstrar um maior

128
‘?fgégal

) .
Foe.
¥

R



namero de meninos com indicios de dificuldades de aprendizagem, esse dado ndo ¢
significativo do ponto de vista estatistico. J4 em relagdo ao autoconceito geral a
diferenca s6 € significativa quando s@io incluidas as criangas da 4* série de
recuperagdo. Acreditamos que i1sso ocorre porque nesta 4° série existe um numero
muito grande de meninos quando comparado ao de meninas, aumentando assim o
tamanho da amostra.

Quando comparamos o autoconceito geral com o desempenho das
criangas na escrita, observamos que nas 2° e 3° séries, melhorar o desempenho na
escrita significa maior média de autoconceito. Ja na 4° série o desempenho na escrita
influencia pouco o autoconceito. Em relacdo a aritmética observamos na 3° série
que quanto melhor é o desempenho em aritmética, maior é o autoconceito das
criangas. Ja nas 2° e 4° série isso ndo ocorre. Com relagdo a leitura podemos afirmar
que o bom desempenho na leitura néo significa melhora no autoconceito.

De uma forma geral, quando comparamos o autoconceito com as
habilidades de leitura, escrita e aritmética, individualmente, nio encontramos
diferengas significativas, pois acreditamos que, independente da habilidade na qual a
crianga apresenta dificuldades, o que realmente influencia seu autoconceito € o seu
desempenho escolar de uma forma geral, conforme apontamos anteriormente.

Entendemos, entdo, que conseguimos alcangar o prop6sito do nosso
estudo e, por meio das mformagdes obtidas, outros questionamentos surgiram com

vistas ao Regime de Progressdo Continuada que apresentaremos, a seguir, no

capitulo: Consideracdes Finais.
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CAPITULO - Vil
CONSIDERAGCOES FINAIS

Em relacio ao Regime de Progressdo Continuada no Ensino
Fundamental concluimos, neste nosso estudo, que o fato de ndo haver reprovacio
nesse sistema de ensino, nfo €, a nosso ver, garantia de que as criangas terdo elevado
indice de autoconceito. Entendemos que o autoconceito da crianca estd relacionado
com a sua capacidade de aprender ou de ndo aprender € a reprovagdo € apenas
conseqiiéncia.

Acreditamos também que a redugdo da repeténcia tenha trazido poucos
beneficios & economia do pais, uma vez que a economia de hoje poderd gerar uma
grande despesa no futuro, como, por exemplo, os problemas sociais que serdo
criados certamente pelos profissionais mal formados.

Falando-se do presente, todavia, serd que este custo da educagio ndo
esti sendo transferido para outra area, como a da Saide, por exemplo?
Identificamos em pesquisa anterior que ¢ grande o numero de criangas com
dificuldades de aprendizagem, encaminhadas aoc Ambulatério de Neuro-Distirbios
da Aprendizagem do Hospital das Clinicas da Unicamp. Em 1999, este hospital
recebia aproximadamente 1500 criangas para atendimento por ano. (RONCHIM,
1999)

Seria interessante se estudos mais especificos pudessem analisar se
esta economia feita pela Secretaria da Educaco traz hoje beneficios significativos

para o pais de uma forma geral, ou seja, seria oportuno que se avaliasse o percurso
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de todo o dinheiro direcionado ao ensino. Desse modo, ficaria mais claro o
argumento apresentado.

De acordo com as metas do governo, O Regime de Progressdo
Continuada conseguiu atingir um de seus objetivos, o de reduzir o nfimero de
criangas repetentes € fora da escola, o que significava um alto custo para o pais. De
acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas — INEP, do Ministério da
Educagio, este sistema, uma vez implantado, assegura que 94% das criangas estaro
mseridas na educagdo nacional. Por outro Jado, no que diz respeito a qualidade do
ensino, sabemos que a realidade ainda se apresenta com muitos problemas. (INEP-
Ministério da Educacio, 2002)

Os dados apresentados neste estudo confirmam os indices encontrados
¢ divulgados no pais a respeito de o ensino brasileiro viver um problema
preocupante. Segundo o Ministério da Educagdo, no Brasil, atualmente, 30% das
criangas que freqiientam a 4°. série do ensino fundamental nio sabem ler. Alguns
dados afirmam que, em certas regides brasileiras, 75% dos alunos das quartas séries
ndo sabem ler e nem escrever. O Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico — SAEB
mostrou que, no ano de 1999, apenas 10% dos alunos das quartas séries aprendem
matematica satisfatoriamente. Com relagiio & lingua portuguesa, apenas 42% dos
estudantes tinham um desempenho considerado regular.

Nesse sentido, € interessante destacar o estudo desenvolvido na cidade
de Santos, Estado de Sdo Paulo, onde cerca de 4% dos 36 mil estudantes da 1°. a 8~
séric da rede publica foram classificados como analfabetos pela Secretaria
Municipal da Educago, como resultado de um "provio” aplicado pela prefeitura da
cidade. Segundo a Secretaria de Educagfo, esses alunos entregaram as provas em
branco por ndo conseguirem ler o enunciado das questdes. (SIQUEIRA, 2002)

Aumentando essa estatistica, foi divulgado, nos meios de

comunicagdo, que o Brasil ficou na altima colocagdo entre 32 paises no Programa
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Internacional de Avaliacio de Alunos — PISA-2000'", cuja énfase era a
compreensfio de textos. De acordo com essa avaliacfio, mais da metade dos
brasileiros com 15 anos de idade nfo consegue entender o que 1€ e, ainda, apenas
1% dos brasileiros dessa idade consegue atingir o nivel maximo de desempenho.
(CASTRO, 2002)

Podemos observar que as dificuldades de aprendizagem comecgam nos
anos iniciais do ensino, como vimos no nosso estudo, permanecendo muitas vezes
até o final do ensino fundamental. Embora o aluno consiga concluir o ensino
fundamental, entendemos que sua vida académica podera terminar ai, ja que, com
dificuldades na aprendizagem, torna-se impossivel acompanhar o ensino bésico,
uma vez que este ensino ainda se utiliza de sistemas de avaliagdo. Seria dificil,
portanto, continuar seus estudos no 2° grau e até conseguir entrar numa faculdade.

Tornou-se piblico também pela imprensa nacional, em meados de
2002, o depoimento de uma professora de lingua portuguesa que ainda ndo havia
se conformado com os efeitos causados pelo ensino segundo a politica da
progressdo continuada adotada pela Secretaria de Estado da Educagio.

"os alunos interiorizam as medidas e hoje sabem que aprendendo ou

ndo eles serdo promovidos para a série seguinte. E uma angtistia.

Por mais que a gente fale para eles da necessidade de estudar, eles

debacham e dizem que no final passam de ano". ( SOUZA, 2002)

Com esse depoimento, podemos observar a posigdo dos professores
diante desse processo de ensino e vimos que, em maio de 2001, uma pesquisa da

APEQESP, Associagdo dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sio Paulo,

7 picn 4 alians . . N . .
Pisa ¢ numa avaliacdo patrocinada pela Organizagdo para a Cooperagio e Desenvoivimento Econdmico
{OCDE)} que visa tragar wm panorama mundial da Educacio.
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indicou que, de uma amostra de 10 mil professores da rede publica paulista, 92% se
opdem ao sistema. (APEOESP, 2001)

Essa proposta inovadora de ensino, quando adotada pelo Estado
apresentou-se perfeita na teoria, mas sabemos que ndo houve a participagdo ativa
dos profissionais que a colocariam em pratica. Sem a compreensdo do projeto na
integra, as criticas foram tantas que o sistema passou a ser chamado de "progressdo
autornatica”, ao invés de "progressio continuada”.

Nos sabemos que hoje muitos alunos chegam a 8° série sem saber ler e
escrever adequadamente, aumentando, assim, a exclusio social da populacdo que
ndo conta com nenhum tipo de ensino de qualidade. A responsabilidade disso,
porém, ndo pode ser atribuida somente ao Regime de Progressdo Continuada.

Apesar de este ensino apresentar-se com muitas falhas, encontramos
projetos bem sucedidos que se valem de tal sistema, como ocorre com o Cenpec
(Centro de Estudos e Pesquisas em Educacio, Cultura e Agdo Comunitaria). Para
evitar que as criangas abandonem a escola e, a0 mesmo tempo, recebam uma
educagdo de qualidade, o Cenpec criou o programa Estudar para Valer! aplicado,
entdo, em escolas municipais de Itanhaém, Estado de Sio Paulo. O foco principal do
referido projeto € o aprimoramento da leitura e da escrita e, para isso, o Centro
oferece uma formaglo especial aos professores que lecionam nos quatro primeiros
anos do ensino fundamental, no qual aprendem a ensinar a lingua portuguesa para as
criangas. De acordo com os dados estatisticos do Cenpec, antes do programa ser
mmplantado, em margo de 2002, estas escolas tinham um indice de 39% dos alunos
analfabetos, indice este que ja caiu para 19,3%. (COSTA, CHIBLI, s.d.)

E importante destacar que algumas medidas ja foram tomadas no
Estado de Sdo Paulo, com o intuito de mudar a realidade em que se encontra o
ensino fundamental. De acordo com o atual secretirio da Educacdo, o Sistema de

Avabacdo de Rendimento Escolar de Sdo Paulo - Saresp, que, em 2001, foi
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utilizado para reprovar alunos da quarta ¢ da oitava séries do ensino fundamental
nos finais dos ciclos de progressdo continuada, sera aplicado a todos os alunos da
rede estadual a partir de 2003. Segundo o Secretario, a intencdo ndo € reprovar
estudantes € sim identificar eventuais problemas de aprendizagem, inclusive
verificar se uma determinada escola estd com problemas para alfabetizar seus
alunos. O Secretario explica que a Secretaria vai promover também capacitacio dos
professores tendo em vista treind-los melhor para a progressdo continuada. (JINEP —
Ministério da Educacdo, 2002)

Somos favoraveis a inclusdo de avaliagSes no ensino fundamental,
visto que sG assimm serd possivel acompanhar a qualidade do emsino e o
desenvolvimento do alunc. No que diz respeito a ndo reprovagdo, isto so deveria
ocorrer se O sistema garantisse também um ensino de qualidade, uom
acompanhamento efetivo as criangas com dificuldades de aprendizagem, um
envolvimento maior dos professores que atuam nesse sistema, enfim, medidas que
"no papel” ja foram bem definidas.

Acreditamos ter alcancado o objetivo do nosso estudo e esperamos que
este trabalho desperte novos questionamentos sobre a Educagéo no nosso pais, mais
especificamente sobre o sistema do ensino fundamental que demonstrou fragilidade.
E importante que haja uma reavaliagdo do sistema para que se evite a devolucéio de
criangas mal formadas e com baixo autoconceito a sociedade, a qual depds sua
confianca na escola.

Como vimos em nosso estudo, o fator autoconceito é fundamental para
gue a crianga acredite em si mesma e tenha mais motivacdo para superar suas
dificuldades. Um ensmo em que ela se sinta desestimulada a crescer, em que seus
esforcos ndo sdo gratificados, faz com ela crie “empecithos “ para aprender,

atrapathando com isto seu desenvolvimento académico.
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TDE - TESTE DE DESEMPENHO ESCOLAR
STEIN, 1994.

O TDE ¢ composto por trés subtestes:

1. ESCRITA: escrita do nome proprio e de palavras isoladas

apresentadas, sob a forma de ditado;

Exemplo do Subteste de Escrita
01. ver (9. desconhecido
02. apenas 10. efetivo
03. toca 11. coletividade
08. 16.

2. ARITMETICA: solugdo oral de problemas ¢ calculo de operagdes
aritmeticas por escrito;

Exemplo do Subteste de Aritinética
0l. 1+1=
02. 4-1=
03.

!"*3 o

35.

-5

3. LEITURA: reconhecimento de palavras isoladas do contexto.

Exemplo do Subteste de 1 eitura

pato mato vela

UNiga P
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AUTOCONCEITO

Nome: Idade:

Escola:

Data: Série Sexo:

Leia as frases abaixo € marque uma das alternativas com um X,

1P. Acho que sou muito glegre.

( ) Sempre ( ) As vezes ( )Nunca
2P. Penso gue sou muito calmo

{ }Sempre ( )As vezes { )} Nunca
3P. Quando erro, sinto-me muito mal.

( )Sempre ( ) As vezes { )Nunca
4P, Considero-me muito criativo.

( ) Sempre { )As veres { ) Nunca
5P. Sinto muita vergonha.

{ )Sempre { ) Asvezes ( )YNunca
6P, Acho que sou muito preocupado,

{ )Sempre { ) As vezes { )Nunca
7P. Considero-me muito nervoso.

{ )Sempre { ) Asvezes ( Y Nunca
8P. Tenho medo.

{ )Sempre { )As vezes { ) Nunca
9P. Sinto que sou uma pessoa muito importante.

{ ) Sempre ( ) Asvezes { YNunca
10P. Penso que ndo sirvo para nada.

{ )Sempre { ) As vezes { )Nunca
11P. Acho que sou muito esperto.

{ ) Sempre { )}Asvezes { )Nunca
12P. Acho que sou muito inteligente.

( )Sempre ( }As vezes { )Nunca
13P, Tenho muitos problemas.

{ )Sempre { }Asvezes { }Nunca

Leia as frases abaixo e marque uma das alternativas com um X,

1E. Gosto de ser o lider nos trabalhos em grupo.
{ )Sempre { )As vezes { )Nunca

2E. Sinto que sou 0 aluno que tem mais dificuldade para fazer as ligdes.
{ ) Sempre { )Asvezes ( ) Nunca

3E. Imagino que sou ¢ aluno que mais cria problemas para a professora.
( }Sempre ( }Asvezes ( ) Nunca

4E. Considero-me 0 mais esperto da classe.
{ }Sempre ( ) As vezes { ) Nunca

5E. A professora d4 pouca atengéo ao gue eu falo,
( ) Sempre { ) As vezes () Nunca

6E. Imagino que s0u o mais bondoso da classe,
{ ) Sempre { )Asvezes ( ) Nunca

7E. Acho que sou 0 aluno que a professora menos gosta.
{ )Sempre { )Asvezes { )Nunca

8E. Penso que sou o0 mais divertido da ciasse.
{ ) Sempre { )As vezes { ) Nunca

9. Gostaria de ser um aluno bastante diferente,
{ )Sempre ( }Asvezes { )Nunca

10E. Fico muito timido quando estou na escola.
( ) Sempre ( ) As vezes ( }Nunca

11E. Sinto-me muite mal quando facgo a tarefa escolar errada.
{ ) Sempre ( ) As vezes { ) Nunca

12E. Sinto mal-estar quando estou na escola.
{ )Sempre ( ) As vezes ( )Nunca

13E. Meus colegas concordam com tude o que eu falo.
( ) Sempre ( )As vezes { ) Nunca

£l

Fscala de Autoconceito Pessoal, Familiar, Excolar e Social - SISTO, 2000.




Leia as frases abaixo e marque uma das alternativas com um X.

1. Fico muito nervoso quando estou em minha casa.
{ )Sempre { ) As vezes { )Nunca

2F. Sinto mal-estar quando estou em casa.
( }Sempre { ) As vezes { ) Nunca

3F. Aborrego-me por ndo ser tdo bonito guanto meus irmaos.

{ ) Sempre { )Asvezes ( )Nunca
4F. Das pessoas da minha familia sou o mais bonito.
{ }Sempre { )Asvezes { ) Nunca
5F. Fico alegre e contente quando estou com meus irmaos.
{ ) Sempre ( )As vezes ( ) Nunca
6F. Em casa me fazem de bobo.
{ )Sempre { )Asvezes ( )Nunca
7F. Quando ajudo em casa faco tudo certo.
( }Sempre ( ) Asvezes { }Nunca
8F. Para meus pais sou o filho mais importante.
{ ) Sempre { YAs vezes { ) Nunca
9F. Acho que sou muito timido em casa.
{ ) Sempre ( )As vezes ( )Nunca
10F. Acho que sou o mais divertido de minha familia.
( )Sempre ( ) As vezes ( ) Nunca
11F. Acho que sou o filho mais querido da casa.
{ )Sempre { ) As vezes { )Nunca
12F. Tomo muito cuidado com as coisas da minha casa.
{ )Sempre { )As vezes { }Nunca

13F. Digo a verdade quando estou com minha familia.
() Sempre () As vezes ( ) Nunca

Leia as frases abaixo e margque uma das alternativas com um X.

18. Considero-me mais esperto do que meus amigos.
{ )Sempre ( )As vezes { )Nunca

28. Acho que sou o mais bonito dos meus amigos.
{ )Sempre { ) As vezes { )Nunca

38. Gosto de ser o chefe das atividades de grupo.
( )Sempre ( )Asvezes () Nunca

4S5, Acho que sou 0 mais burro dos meus amigos.
( ) Sempre { )As vezes { )Nunca

58. Considero-me o mais triste e aborrecido dos meus amigos.
{ )Sempre { )As vezes { )YNunca

635. Considero-me 0 mais bobo dos meus amigos.
{ )Sempre { )As vezes { ) Nunca

78. Quando perco no jogo tenho vontade de ficar s6.
( )Sempre ( )Asvezes { yNunca

88. Fico envergonhado quando estou com outras pessoas.

{ )Sempre { )Asvezes { }Nunca
g8. Eu ganho quando brigo.

{ )Sempre { )Asvezes { ) Nunca
108. Tenho medo de coisas que ndo ddo medo aos demals.

( ) Sempre () As vezes { )}Nunca
118. Sinto-me mais esquisito do que 0s outros.

{ ) Sempre { )As vezes { ) Nunca
128. Sinto que néo consigo ajudar meus amigos.

{ )Sempre { )As vezes { }Nuneca
135. Acho que sou o pior da turma.

( ) Sempre { )As vezes ( }Nunca

¥91
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I = inferior M = médio S = superior

RELATORIC
22C AUTOCONCEITO TDE

Escore Escore Escore Escore Escore Escrita Aritmética Lettura Escore

Pessoat Escolar Familiar Social Total EBT
1 16 10 12 10 48 1 i 4 | 2 | 7 |
2 14 17 20 19 70 2 | 15 S 1 | 18 i
3 18 18 24 23 33 29 8 15 S 87 S 111 S
4 15 17 21 14 87 7 i 7 I 11 | 25 |
5 16 18 18 21 73 26 M 12 M 63 M 101 M
5] 16 15 17 18 66 14 H 11 M 60 M 85 |
7 16 13 15 18 62 19 { 13 M 49 | 81 |
8 19 20 22 26 87 15 | 12 M 48 i 75 ]
9 17 16 22 16 71 23 M 12 W 65 M 100 M
10 19 16 23 23 81 26 M 10 M 59 M 35 M
11 13 17 19 15 64 26 M 11 M 61 M o8 M
12 15 15 16 18 64 27 8 14 S 87 5 108 )
13 19 16 18 19 72 25 M 17 S 58 M 100 M
14 12 16 19 16 63 27 S 10 M 57 | 04 M
18 16 16 20 19 71 g | 8 1 17 | 34 i
16 21 16 23 23 83 30 ] 12 M 57 [ 99 M
17 18 17 23 14 72 20 M 11 M 53 i 84 |
18 17 16 18 20 71 23 M 12 M 55 | 90 M
19 14 12 15 17 58 24 M 17 S 54 | g5 M
20 16 16 18 18 68 22 M 17 S 63 M 102 M
21 18 17 23 18 76 27 S 12 M 57 | 96 M
22 16 17 17 15 &5 28 ] 13 M 64 M 105 M
23 13 12 24 20 69 22 M 13 M 65 M 100 M
24 16 13 19 17 65 30 s 14 S 63 M 107 S
25 11 17 18 17 63 32 S 16 S 69 S 117 5
28 18 15 21 20 74 29 S 8 I 59 M 96 M
27 13 12 18 14 58 3 | 11 M 3 i 17 |

51




| = inferior M = médio 8 = superior

RELATORIO
2a. E AUTOCONCEITO TDE

Escore Escore Escore Escore Escore Escrita Aritmética Leitura Escore

Pessoal Escolar Familiar Social Total EBT
1 17 11 16 12 56 1 | 14 S 6 | 21 |
2 17 19 20 18 74 5 | 13 M a2 | 50 I
3 19 20 22 20 81 20 M 10 M 52 i 82 [
4 19 15 17 16 67 17 i 0 [ 60 M 77 [
5 14 12 16 6 48 14 | 7 I 59 M 80 [
6 16 12 22 18 68 19 | 12 M 48 [ 79 i
7 14 17 19 12 62 20 M 7 I 54 i 81 |
8 15 10 12 12 49 5 I 6 | 12 } 23 i
] 16 20 21 20 77 30 S 16 S 85 M| 111 8
10 13 13 20 18 64 19 j 13 M 57 i 89 M
11 17 10 15 19 61 72 | 1 I 30 | 43 I
12 14 13 20 15 62 23 M 12 M 63 M 08 M
13 16 15 14 17 82 19 | 9 | 57 | 85 }
14 18 9 17 15 57 14 ; 11 M 52 ! 77 |
15 17 18 14 17 66 24 M 10 M 61 M 95 M
18 17 18 23 15 T3 25 M 13 M 85 M 103 M
17 10 13 14 5 42 25 M 14 S 66 M 105 M
18 15 11 13 9 48 4 } 7 | 41 | 52 |
19 22 23 23 20 88 28 S 12 M 59 M 99 M
20 16 15 17 16 64 15 f 9 | 49 I 73 |
21 13 15 19 18 65 15 f 5 | 56 I 76 }
22 20 18 19 24 81 21 M 10 M 63 M 94 M
23 19 20 20 17 76 23 M 11 M 63 M 97 M
24 15 15 9 9 48 15 I 11 M 36 | 62 j
25 14 17 16 15 62 19 I 8 I 54 } 81 }
26 16 22 25 20 83 22 M 7 | 59 M 88 M
27 18 22 25 22 87 27 S 9 | 67 S 103 M
28 19 13 21 15 68 24 M 11 M 62 v g7 M
29 14 14 17 17 62 25 M 12 v (513] M 103 M
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i = inferior M = médio S = superior

RELATORIO
3a. A AUTOCONCEITO TDE

Escore Escore Escore Escore Escore Escrita Atitmética Leituta Escore

Pessoal Escolar Familiar Soclal Total EBT
1 15 12 11 10 48 22 i 12 | 61 i 95 |
2 12 17 21 14 64 29 M 18 S 65 M 112 M
3 17 12 17 11 57 9 ] 13 | 10 i 32 I
4 16 19 18 19 72 27 M 10 M 59 | 102 }
5 11 11 17 17 56 27 M 20 S 65 | 112 M
& 16 18 19 16 69 28 M 19 ] 69 S 116 S
7 13 15 18 16 62 28 M 18 S &8 M 114 s
8 17 11 18 14 58 26 M 14 i 62 | 102 M
g 15 14 19 16 84 18 1 6 | 48 | 72 |
10 18 15 24 17 74 21 | 18 S 62 | 101 I
11 13 19 17 19 88 34 S 20 S 70 S 124 8
12 17 16 21 20 74 24 M 15 M 60 | 99 I
13 14 14 17 17 62 29 M 21 S 67 M 117 S
14 15 14 19 18 66 25 M 24 S 85 | 114 S
15 16 18 19 20 73 32 S 18 S 68 M 118 S
16 12 12 23 18 65 23 f 20 5 66 M 109 M
17 18 17 20 21 16 32 S 21 S 67 M 120 S
18 17 16 13 22 68 25 M 19 S 60 | 104 M
18 18 18 21 18 73 18 } 10 | 51 | 79 I
20 12 9 14 10 45 18 | 13 | 82 I 93 |
21 12 i} 8 10 38 28 M 13 i 50 | 101 |
22 14 13 19 16 62 29 M 15 M 66 M 110 M
23 16 13 21 21 71 27 M 16 M 65 I 108 M
24 12 15 13 13 53 27 M 14 i 86 M 107 M
25 15 16 14 18 63 21 | 1 i 87 M 99 {
28 14 15 19 18 66 28 M 16 M 60 J 104 M
27 17 12 13 16 58 25 M 8 I 61 | 94 |
28 13 14 12 10 49 27 M 22 S 68 M 117 S
29 17 11 20 18 66 24 M 14 | 64 i 102 M
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t = inferior M = médio S = superior

RELATORIO
3a.D AUTOCONCEITO TDE

Escore Escore Escore Escore Escore Escrita Arltmética Leitura Escorg

Pessoal Escolar Familiar Social Total EBT
1 9 19 15 19 62 27 M 21 S 69 5 117 S
2 13 13 14 15 55 22 I 20 S 57 | 99 M
3 19 18 21 22 80 30 S 17 M 68 M 115 s
4 19 18 24 23 84 29 M 21 S 68 M 118 8
5 14 19 15 21 69 26 M 21 S 81 ] 108 M
6 8 10 14 16 48 4 | 15 M 39 i 58 |
7 19 13 17 12 61 28 M 12 ] 67 M 107 M
8 12 16 21 19 68 29 M 19 S 68 M 116 ]
9 13 11 13 14 51 28 M 23 S 65 } 116 | S
10 13 18 22 20 73 26 M 17 M 68 Ml 111 M
11 16 16 19 17 63 14 ] 12 | 48 ] 74 I
12 16 14 18 15 64 33 S 20 S &8 M 121 s
13 15 18 18 17 68 23 } 18 S 61 | 103 M
14 17 18 18 19 72 30 S 18 S 68 M| 116 S
15 16 18 25 23 82 21 f 21 S 60 | 102 M
18 16 19 19 20 74 28 M 6 M 69 S 111 M
17 13 12 16 15 56 16 I 18 S 59 | 93 |
18 14 16 22 19 71 16 I 17 M 47 [ 80 |
19 14 17 20 13 64 19 | 23 S 53 I 95 i
20 15 13 21 20 69 30 8 22 8 67 M 119 S
21 15 14 16 21 66 29 M 18 S 69 S 116 S
22 18 22 19 18 77 29 M 18 S 63 [ 110 M
23 15 13 20 15 63 30 S 23 3 65 ! 118 S
24 15 18 18 17 68 18 | 15 M 81 } 04 ]
25 18 18 14 13 63 5 i 2 i 6 } 13 i
20 11 13 14 14 52 19 ] 9 i 58 } 86 |

gl




| = inferior M = médio S = superior

RELATORIO
4a. A AUTOCONCEITO TDE

Escore Escore Escore Escore Escare Escrita Aritmética Leitura Escore

Pessoal Escolar Familiar Social Total EBT
1 17 21 25 20 83 24 ! 28 S 65 ] 118 | M
2 14 16 18 15 63 22 J 20 M 57 | 99 i
3 17 18 21 19 75 30 M 14 i 69 8 113 | M
4 15 16 16 19 66 34 8 19 M 69 s 122 L]
5 13 17 16 16 62 30 M 20 M 65 I 115 M
8 18 13 21 22 74 23 | 13 [ 62 | g8 }
7 16 19 20 20 75 32 S 21 M 70 S 123 S
8 15 14 17 13 59 24 | 21 M 66 M 111 I
g 18 21 21 20 80 33 8 19 M 67 M 119 | M
10 13 10 11 13 47 33 S 20 M 70 S 123 | S
11 14 10 15 11 50 kY| M 21 M 66 M 118 M
12 12 13 12 18 55 32 S 20 M 69 5 121 M
13 16 13 11 11 51 28 M 15 i 66 M 109 |
14 13 15 13 13 54 15 | 16 { 53 } 84 |
15 11 11 18 18 58 25 [ 16 i 68 M 107 i
16 11 15 13 20 59 31 M 22 M 66 M 119 M
17 21 20 22 17 80 31 M 16 | 65 I 112 M
18 13 10 13 13 49 20 ; 12 i 51 I 83 }
19 19 20 17 12 68 27 M 13 I 64 I 104 |
20 19 18 20 21 78 27 M 14 | 86 M 147 |
21 15 12 21 15 63 17 I 20 M 58 ! 95 }
22 20 19 22 17 78 30 M 19 M 59 ! 108 }
23 22 20 25 23 a0 31 M 20 M 68 M 119 M
24 14 14 16 15 59 27 M 15 | 59 I 101 }
25 16 21 23 21 81 29 M 15 ] 66 ] 110 |

G/t




| = inferior M = médio S = superior

RELATORIO
4a.D AUTOCONCEITO - TDE
Escore Escore Eseore Escore Escore Escrita Arlimética Leitura Escore
Pessoal Escolar Famlliar Social Totai EBT

1 13 16 16 17 62 19 ] 12 ] 44 I 75 |
2 11 14 14 12 51 25 | 17 | 80 | 102 [
3 11 18 19 19 67 29 M 20 M 69 5 118 M
4 12 15 20 16 63 29 M 15 i 59 | 103 [
5 19 16 18 19 72 32 S 25 3 70 S 127 ]
6 11 13 20 19 63 25 i 17 i 67 M 109 |
7 11 12 12 7 42 25 [ 15 | 61 ] 101 i
8 11 13 19 15 58 26 I 10 | 61 | 97 i
9 11 12 16 14 53 13 | 13 | 45 i 71 i
10 13 15 18 12 58 28 M 16 | 88 M 112 M
11 15 17 20 17 69 31 M 21 M 70 S 122 1 8
12 14 17 18 18 67 28 M 20 M 67 M 115 M
13 12 15 19 17 63 29 M 15 } 64 | 108 !
14 14 15 17 13 59 21 | 19 M 15 | 55 ]
15 14 16 21 19 70 25 ] 16 } 61 ] 102 |
16 17 11 17 12 57 30 M 16 } 63 | 109 }
17 15 13 20 16 64 26 i 17 i 64 ] 107 i
18 12 17 22 18 69 32 S 18 i 70 S 120 I M
19 15 18 12 17 62 16 I 21 M 63 } 100 |
20 15 15 18 17 65 11 | 14 | 45 ! 70 |
21 19 15 17 15 66 26 | 12 } 61 J 99 !
22 16 14 14 16 60 31 v 18 | 69 3 118 M
23 17 17 21 16 71 27 M 21 M 64 | 112 I M
24 13 13 13 11 50 31 M 27 S 66 M 124 S
25 15 15 20 16 66 15 ] 22 M 52 ] 89 ]
26 14 16 16 19 65 31 M 22 M 66 M 119 M
27 11 18 18 18 65 32 3] 20 M 64 | 116 v
28 13 13 17 15 58 30 M 20 M 67 M 117 M
29 16 16 15 18 65 30 M 25 S 63 i 118 M
30 18 17 20 18 71 20 ! 15 | 13 [ 48 |

LL1




| = inferior M = médio S = superior

RELATORIO
4a. Rec. AUTOCONCEITO TDE

Escore Escore Escore Escore Escore Escrita Aritmética Leitura Escore

Pessoal Escolar Familiar Soclal Total EBT
1 13 12 15 14 54 16 [ 12 | 46 | 74 |
2 12 11 15 14 52 18 ! 10 | 54 | 82 |
3 17 13 22 20 72 5 [ 8 I 28 I 41 l
4 13 11 16 15 55 17 I 13 | 48 I 78 |
5 16 14 20 21 71 10 ] 1 i 32 i 43 I
6 11 11 16 11 49 33 S 14 ] 69 S 116 | M
7 13 15 15 15 58 26 ] 14 ! 63 ] 103 |
8 16 19 24 21 80 9 ] 9 i 40 ] 58 }
9 14 15 16 18 K] 26 ] 8 | 63 f 97 |
10 18 10 17 20 65 27 M 9 I 65 I 101 ]
11 15 14 20 18 67 25 I 12 ] 60 i 97 [
12 17 12 13 17 59 8 | 18 | 30 ! 56 |
13 15 15 19 13 62 11 i 11 | 40 i 82 |
14 14 15 19 16 64 23 | 12 ] 62 | 97 [
15 19 14 20 15 68 21 | 8 } 64 i 93 I
18 12 14 23 18 67 15 | 13 ] 47 | 75 |
17 17 12 13 10 52 12 i 10 | 49 [ 7" |
18 15 15 17 16 63 16 i 12 | 63 [ g1 H
19 10 8 15 12 45 11 i 15 | 46 I 72 i
20 12 8 13 15 46 25 i 11 | 59 | a5 i
21 15 14 23 21 73 26 H 17 | 60 [ 103 |
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