UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO

DISSERTACAO DE MESTRADO
SIMONE CASSIANI

A PSICOPEDAGOGIA NO CONTEXTO ESCOLAR: UM ESTUDO EM GRUPOS DE
APOIO.

CAMPINAS - SP
2009



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO

DISSERTACAO DE MESTRADO

A PSICOPEDAGOGIA NO CONTEXTO ESCOLAR: UM ESTUDO EM GRUPOS DE
APOIO.

AUTOR: SIMONE CASSIANI
ORIENTADOR: ROSELY PALERMO BRENELLI

CAMPINAS - SP
2009

11



© by Simone Cassiani, 2009.

Ficha catalografica elaborada pela Biblioteca
da Faculdade de Educacao/UNICAMP

Cassiani, Simone.
C273p A psicopedagogia no contexto escolar : um estudo em Grupos de Apoio /
Simone Cassiani. -- Campinas, SP: [s.n.], 2009.

Orientador : Rosely Palermo Brenelli.
Dissertagao (mestrado) — Universidade Estadual de Campinas, Faculdade
de Educaggo.

1. Dificuldade de aprendizagem. 2. Psicopedagogia institucional. 3.
Grupos de apoio. I. Brenelli, Rosely Palermo. II. Universidade Estadual de
Campinas. Faculdade de Educagdo. III. Titulo.

09-162/BFE

Titulo em inglés : The psycho educational in the school context : a study in Support Groups
Keywords: Learnign difficulties ; Institutional psycho educational ; Support Groups
Area de concentragao: Psicologia Educacional
Titulagdo: Mestre em Educagao
Banca examinadora: Prof2. Dra. Rosely Palermo Brenelli (Orientadora)
Profa. Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis
Profa. Dra. Jussara Cristina Barboza Tortella
Data da defesa: 26/06/2009
Programa de poés-graduacao : Educacdo
e-mail : simonecassiani@uol.com.br




UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAQO

DISSERTACAO DE MESTRADO

A PSICOPEDAGOGIA NO CONTEXTO ESCOLAR: UM ESTUDO EM GRUPOS DE

APOIO.

Autor: Simone Cassiani
Orientadora: Rosely Palermo Brenelii

Este exemplar corresponde a redacédo final da Dissertagao
defendida por Simone Cassiani e aprovada pela Comissao
Julgadora.
Data: 26/06/08 -

- 2

. L ) o p TEEE e
Assinatura:... . i
Orientadora: Rosely Palermo Brenelli

COMISSAO JULGADORA:

3! -
1/ : L .|
Tilaveiage O fg@%\, L JZ)C'/\/
s

™

-

s

N
~
i

. , Bt o e
& s AR A el Sy

' >,/ Sl

B

2009



Dedico esse trabalho aos mestres da minha vida:

meu pai e minha mde.
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RESUMO

Os objetivos centrais da presente investigacdo foram descrever a atuagdo psicopedagdgica em
grupos de apoio para alunos com dificuldade de aprendizagem numa rede municipal de ensino do
interior do Estado de Sao Paulo e verificar se esses alunos encaminhados apresentaram evolugdo
no rendimento escolar. Por ser uma pesquisa documental foram utilizados documentos e registros
de 07 (sete) escolas de Ensino Fundamental, referentes a 128 (cento e vinte e oito) alunos de 1% ¢
2% séries que freqiientaram o Grupo de Apoio, em 2006 (dois mil e seis), por no minimo trés
bimestres, cujas dificuldades se centravam nas dreas de Lingua Portuguesa e de Matematica. Os
documentos e descricdes permitiram realizar uma andlise sobre a forma de os professores
encaminharem seus alunos com dificuldades de aprendizagem aos Grupos de Apoio,
caracterizando as dificuldades como genéricas e especificas. Os registros dos documentos
possibilitaram considerar a atuacdo psicopedagdgica de forma geral na rede de ensino, o
acompanhamento especifico aos professores do Grupo de Apoio e as capacitacdes oferecidas a
eles. Com os documentos relativos as atas finais, o desempenho dos alunos e o resultado de
promocdao e retencdo foram analisados. Os dados demonstraram que houve uma reducgdo
significativa nas dificuldades apresentadas pelos alunos nos aspectos referentes a leitura e escrita
e ao légico-matemadtico, além de outras habilidades subjacentes ao ato de aprender. A atuacdo
psicopedagdgica analisada revela as atribuicdes da psicopedagoga frente as escolas, o enfoque
dado a formacao continuada dos professores que atuam com os alunos nos Grupos de Apoio e o
acompanhamento direcionado junto ao professor destes grupos. O indice de promocdo ndo
alcancou a totalidade dos alunos encaminhados ao Grupo de Apoio, sendo 48,1% e 59,2% na 1* e
2* série respectivamente. Nesse sentido, ndo houve resultado estatisticamente significativo na
recuperacdo de todos os alunos, entretanto as dificuldades de aprendizagem foram reduzidas na
maioria das categorias quando comparadas entre o diagndstico inicial e avaliagdo final do
desempenho dos alunos, na perspectiva do professor da sala regular. Esses resultados revelam a
importancia do psicopedagogo institucional na orienta¢do conjunta das atividades escolares.

Palavras-Chave: Dificuldade de Aprendizagem; Psicopedagogia Institucional; Grupo de Apoio.
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ABSTRACT

The main objectives of the present work were to describe the psycho educational performance of
students with learning difficulties, attending support groups in a chain of municipal schools
located in the country side of the state of Sdo Paulo, as well as verifying whether such students
showed any improvement in their academic performance. As a documental research, it was used
reports and records from seven primary schools concerning one hundred twenty-eight students in
first and second grades who had attended the support groups in 2006 for at least one semester and
a half, whose difficulties were mainly in Portuguese Language and Mathematics. After analyzing
the documents and descriptions, the teachers sent their students with learning difficulties to the
support groups, pointing out as generic and specific difficulties. The reports also allowed to
consider the psycho educational performance in a general way in the teaching chain, the specific
follow up of the teachers working in the support groups as well as the professional qualifications
offered to them. With the documents concerning the final minutes, the students’ performance and
the results of promotion and retention were analyzed. The data showed a significant decrease
regarding the students’ difficulties in reading and writing as well as in the logic of mathematics,
apart from other learning skills. The psycho educational performance analyzed, shows the psycho
educationalist’ work on the face of schools, the importance given to the constant education of the
support group teachers as well as the follow up of the teacher in such groups. The promotion rate
did not reach all the students who attended the support groups being 48,1% and 59,2% in first and
second grades respectively. This way, one cannot statistically state that all the students overcame
their difficulties however, the learning difficulties were significantly reduced in most of the
categories when comparing from the initial diagnosis to the final evaluation of the students’
performance, from the view of a regular class teacher. The results show the importance of the
institutional psycho educationalist working along in the school activities.

Keywords: Learning Difficulties Institutional Psycho Educational, Support Groups.
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INTRODUCAO

A realidade da escola publica tem deixado muitos pais e professores preocupados com o
baixo rendimento escolar apresentado pelos alunos. Atualmente, muito tem se discutido sobre os
problemas e as dificuldades de aprendizagem. Essa problemadtica envolve pais, professores,
especialistas das Unidades Escolares, educadores, enfim, todos os que se preocupam com a
educagdo publica, mas abarca, principalmente, alunos que nao sabem ler e escrever, ndo
conseguem resolver problemas que envolvem o raciocinio l6gico-matematico. Na tentativa de
minimizar o problema, além de freqiientar a classe regular, esses alunos sdo encaminhados aos
grupos de apoio ou refor¢o escolar.

Esses grupos de apoio ou refor¢o escolar tém como objetivo garantir a todos os alunos
oportunidades de aprendizagem, tendo como principio bdsico o respeito a diversidade de
caracteristicas, de necessidades e de ritmo de aprendizagem de cada um dos discentes. Esse
estudo de refor¢o se caracteriza por atividades especificas para a superacdao das dificuldades
encontradas e para a consolidacdo de aprendizagem efetiva e bem sucedida a todos os alunos.
Previsto na legislacdo, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional 9394/96,
cabe aos municipios baixar normas complementares para o seu sistema de ensino (artigo 11,
inciso III) e prover meios para a recuperacao dos alunos de menor rendimento (artigo 13, inciso
V).

Na década de 90, a Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo prop0s a criacdo de
classes de aceleracdo da aprendizagem, baseada no programa do Ministério da Educacdo, visando
avangos reais na aprendizagem desses alunos, e sua conseqiiente reintegragao no percurso regular
do Ensino Fundamental. A Proposta Pedagdgica de Classes de Aceleracdo tinha por objetivo
recuperar a trajetdria dos alunos em situacdo de defasagem idade e série. Essa situagdo se refere a
alunos que, apds diversas retengdes, perderam sua turma de origem e acabaram por acompanhar
alunos mais novos com interesses diversos aos seus.

Essas classes de aceleragao foram criticadas e o que se alegou foi que elas se
transformaram, por vérios motivos, em verdadeiros quadros de exclusdo escolar dentro da prépria
escola. Em relacdo a prética pedagdgica, muitas vezes, os professores aplicavam os mesmos
métodos de alfabetizacdo utilizados com esses alunos quando estavam na classe regular, ou seja,

algo que ja ndo havia dado certo anteriormente. Em termos sociais, no espaco da escola, esses



alunos formavam um grupo de excluidos, tendo em vista que representavam a “turma dos
fracassados”. (RAMOS, 2007).

A autora defende a idéia de que esse trabalho deve ser feito dentro e fora da aula regular
contemplando as dificuldades especificas de cada crianga. Ambos os professores, o da classe
regular e o da recuperagdo, devem estar preparados para identificar e criar meios de solucionar os
problemas. Devem também trocar impressdes sobre o desenvolvimento dos alunos em questdo. O
trabalho de recuperacdo deve ser feito no contra-turno escolar, dispensando assim qualquer
possibilidade de excluir o aluno da interagdo com seus pares.

Bergamin (1997) aponta que as classes de aceleragdo precisam estar articuladas com
outras politicas sociais para dar resultados. Além disso, ela acha imprescindivel que haja mais
investimentos no ensino regular para evitar o fracasso escolar. Destaca ainda que apesar de s6
haver alguns estudos isolados sobre o resultado dessas politicas, eles mostram que a grande
maioria dos alunos que freqiientou essas classes recuperaram a auto-estima e a capacidade de
aprender. De forma geral, as avaliagdes feitas depois que eles acabaram de freqiientar as classes
de aceleragdo e voltaram para o ensino regular indicaram que o desempenho em relacdo aos
outros estudantes foi um pouco abaixo, mas ndo muito diferente. Eles mostraram atitudes mais
adequadas para a realizacdo das tarefas, interesse, autonomia, respeito e cooperagdo. A autora
também destaca que os resultados ndo foram tdo bons em situagdes em que os alunos ndo
estavam alfabetizados. Houve programas de aceleracdo que precisaram primeiro alfabetizar os
estudantes para depois colocd-los em classes de aceleragdo. Também houve dificuldade para a
insercao dos alunos em algumas classes do ensino regular. Os professores que os recebiam nao
tiveram uma preparacdo para poder dar continuidade a esses programas. Como as classes de
aceleracdo ofereciam condi¢des especiais aos alunos, como turmas menores, professores mais
bem-preparados e materiais especiais, quando eles voltaram para aquelas condi¢des mais
vulnerdveis e massificadas do sistema, muitas vezes se perdiam na continuidade.

O documento de avaliacdo do Ministério da Educagao (Brasil, 1998) destaca que a grande
maioria dos alunos efetuou conquistas na aquisi¢do de conhecimentos, habilidades e atitudes,
resgatando anos de sucessivos fracassos na escola: ler e escrever, fazer estimativas numéricas,
usar o diciondrio, fazer pesquisa em revistas e jornais, analisar o bairro pelo estudo do meio
foram aquisi¢cdes cuja qualidade reflete ganhos no processo € no produto. A andlise dos textos

produzidos por esses alunos revelou qualidade, em alguns casos, superior a dos alunos das classes
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comuns. Ao lado desses ganhos reais relacionados ao produto, trabalhar em grupos, desenvolver
autonomia no trabalho individual e ter consciéncia dos proprios progressos e dificuldades
constituiram outras dimensdes dessas aquisicdes. Essas conquistas tornaram possivel a
recuperacdo da auto-estima e da confianca na sua capacidade de aprender, e geraram nova atitude
em relacdo a escola: passaram a gostar de freqiienta-la, apds anos de sentimentos de 6édio e medo.

Podemos ressaltar que as politicas publicas para as dificuldades de aprendizagem ndo sao
recentes no ambito educacional. No entanto, mais do que té-la, é preciso implementd-la de
maneira clara e objetiva. As classes de aceleragdo tiveram um fim com a reestruturacdo do
sistema de ensino estadual para a progressdao continuada, que acabou com a retenc@o nas séries
iniciais.

Atualmente, o Estado de Sao Paulo langcou o Programa Ler e Escrever para impedir que as
criangas prossigam na escola sem desenvolverem adequadamente suas habilidades de leitura e
escrita e desenvolveu o PIC — Projeto Intensivo no Ciclo I — para as 3* e 4* séries. Assim, pelo
projeto sdo criadas turmas especiais, com ndmero reduzido de alunos, que contardo com um
curriculo adaptado as necessidades das criangas que chegaram a estas etapas de ensino sem
possuirem plena desenvoltura para ler ou escrever.

O Programa Ler e Escrever (Sao Paulo, 2007) inclui a¢des destinadas ao cumprimento das
metas do plano para a Educacdo lancado pelo governo paulista em agosto de 2007. Segundo o
programa, investir na qualidade da formacdo de base € essencial para que as criangas possam
desenvolver, adequadamente, suas potencialidades, abrindo, assim, possibilidades de construcdo
de um futuro com perspectivas de inser¢do social muito mais amplas. Dessa forma, ao
implementar o programa, a Secretaria de Estado da Educacdo age efetivamente na consolidag¢do
de solucdes que permitirdo a melhoria das condi¢des de ensino em toda a rede estadual. O
programa aprofunda as acdes destinadas a melhoria da qualidade da Educacdo, agindo
efetivamente no cotidiano das escolas e das salas de aula, indicando alternativas didaticas,
pedagdgicas, de gestdo, além de prover os materiais especificos para cada série e educador.

Enfim, as Classes de Aceleracio e o Projeto Ler e Escrever sdo exemplos de
investimentos realizados pela rede estadual de ensino, resgatam formas de reduzir as dificuldades
de aprendizagem dos alunos. Porém, nao ha um acompanhamento psicopedagdgico que promova
discussdes com os professores acerca dessas dificuldades e o que e como fazer para sané-las.

Esse € o foco desta pesquisa, que julga necessario o investimento em estudos de recuperacdo em



hordrio extraclasse, a fim de, além de mobilizar professores e especialistas, trabalhar a
singularidade do aluno e a especificidade da sua dificuldade, sem tird-lo da sala de aula regular,
promovendo assim uma educagdo para todos.

Dessa forma, o presente trabalho tem como um dos objetivos descrever a atuacio
psicopedagédgica institucional em Grupos de Apoio para os alunos com dificuldade de
aprendizagem numa Rede Municipal de Ensino do Interior do Estado de Sdo Paulo, que procurou
adequar o sistema de ensino a uma proposta que esclarecesse e direcionasse as diretrizes de
trabalho dos Grupos de Apoio. Tem ainda como objetivo central verificar se os alunos
encaminhados ao Grupo de Apoio apresentaram evolucao no rendimento escolar.

No primeiro capitulo, faremos uma contextualizacdo histérica da Psicopedagogia,
perpassando pelos campos de atuacdo institucional, clinica, empresarial e hospitalar.
Discutiremos as praticas de atuagdo e as especificidades do diagndstico e da intervencao
psicopedagdgica.

Daremos enfoque aos conceitos e definicdes das dificuldades de aprendizagem no
segundo capitulo, no qual destacaremos a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo de acordo
com a perspectiva piagetiana e, por fim, faremos a caracterizac¢io da dificuldade de aprendizagem
no contexto escolar e o enfoque da literatura as interagdes sociais.

De acordo com a trajetéria do Grupo de Apoio, desde a legislacdo até o trabalho na
escola, apresentaremos o delineamento desse estudo no terceiro capitulo. No quarto capitulo
mostraremos os resultados dos dados coletados e a andlise acerca do que foi encontrado nos
documentos. A atuacdo psicopedagdgica institucional destacada neste trabalho poderd contribuir
com os sistemas de ensino na busca da melhoria da qualidade da educacdo, uma vez que este
estudo procura discutir a importancia do psicopedagogo na institui¢do escolar e suas atribuicdes.
Nos termos de gestdo educacional, os profissionais poderao buscar como se deu a constitui¢ao
deste trabalho na rede municipal de ensino e as principais fungdes desse profissional na escola. E
€ a partir disso que o psicopedagogo institucional constréi uma caracteristica profissional de

reintegrar os alunos com dificuldades de aprendizagem na sala de aula.



1. A PSICOPEDAGOGIA

Este capitulo traz um histérico da Psicopedagogia, discorre sobre as praticas de atuagdo e
trata da caracterizagdo do processo de diagndstico e intervencdo psicopedagdgica. Investigacoes
como as de Saravali (2005) sobre a dificuldade de aprendizagem descrevem que esse € um campo
amplo e muitas vezes ambiguo e confuso. Entretanto, a cada dia vemos que cresce o nimero de
alunos, nos sistemas de ensino, caracterizados como tendo dificuldades de aprendizagem. Sao
encaminhados e rotulados como criangas que ndo tém sucesso na vida escolar. Esse fato tem
encontrado ressonancia na explosdo de cursos de especializacdo, em Psicopedagogia, que,
teoricamente, formard o profissional que devera lidar com as questdes relacionadas ao processo

de aprender. Esse processo serd tratado no préximo capitulo.

1.1 Contexto Historico

As obras de profissionais da darea médica, publicadas na Europa, no final do século XVIII
e inicio do século XIX, segundo Masini (1993), enfatizavam as causas orginicas para o0s
comprometimentos escolares apresentados pelos alunos. Procuravam identificar no aspecto fisico
as dificuldades do aprendiz, evidenciando a Educacdo Especial e a Psicopedagogia. Esses
profissionais acentuaram, na a¢do educativa, a questdo de saber como tratar, tornando a a¢ao do
pedagogo vinculada a do médico. Nessa vertente, em 1946, criou-se na Franca o primeiro Centro
Psicopedagbgico com o objetivo de desenvolver um trabalho cooperativo médico-pedagdgico as
criangas com problemas escolares ou de comportamento. A responsabilidade pelo diagndstico
cabia ao médico, que examinava os resultados da investigacdo familiar, condi¢des de vida,
atmosfera familiar, relacdes conjugais, métodos educativos e resultados de teste de QI (ressalta-se
que na década de 40 e 50 os testes de inteligéncia eram considerados de alta credibilidade). Apds
o diagndstico, a orientacdo para a reeducacdo ou para a terapia era também realizada pelo
médico. Entretanto, havia casos que dispensavam a orientacdo terapéutica, por razdes de
problemas sensoriais detectados nos alunos. Nesse enfoque, o diagndstico pedagdgico visava
esclarecer a inadaptacdo escolar e social e corrigi-la. J4 nas décadas de 60 e 70, na Europa, e de
80, no Brasil, a énfase ao aspecto social ligado ao fracasso escolar ganha dimensdes mais

efetivas, tais como as condicdes socioculturais, familiares, desnutri¢ao, dentre outras.



A Psicopedagogia foi fortemente influenciada pela literatura francesa e, de acordo com
Bossa (2007), deu origem as orientagdes psicopedagdgicas argentinas. Devido a proximidade
geografica, Brasil — Argentina, e ao acesso facil a lingua e a literatura, essas orientagdes
influenciaram a pratica psicopedagdgica brasileira. Professores e pesquisadores argentinos, por
meio de grupos de estudo, comecaram a difundir a Psicopedagogia, no Brasil. Em 1970, surgiram
os primeiros cursos de especializacdo em Psicopedagogia no Brasil, idealizados para
complementar a formagdo dos psicologos e educadores que buscavam solucdes para as
dificuldades escolares apresentadas pelos estudantes. Em 1984, ocorreu o 1° Encontro de
Psicopedagogos, em Sdo Paulo, representando um avango para outros grupos e centros de
formacdo em Psicopedagogia. Nesses cursos eram tratados temas como: a crianga problema em
uma sala comum, dificuldades escolares, pedagogia terapéutica e problemas de aprendizagem
escolar. Psicélogos, pedagogos e profissionais das dreas afins participavam desses cursos em
busca de subsidios para agir em relacao as criancas que ndo respondiam as solicitacdes da escola.
Entdo, eram mais voltados a Educag¢do do que a medicina e a psicologia. O primeiro curso foi
criado em 1979 no Instituto Sedes Sapientiae, em Sao Paulo. A partir de 1990, os cursos de
especializacdo lato sensu em Psicopedagogia, multiplicaram-se pelo pais, tanto nas institui¢des
privadas como nas publicas.

Concordamos com Bossa (2007), quando ressalta que o niimero de cursos comprova o
interesse pela Psicopedagogia, mas aponta preocupagdo quanto ao fato de haver proliferacdo de
cursos que oferecam formacgao precdria, habilitando profissionais mal formados, com certificados
em maos. Para a autora, a Psicopedagogia surgiu com o compromisso de contribuir para a
compreensdo do processo de aprendizagem e identificacdo dos fatores facilitadores e
comprometedores desse processo, com vistas a uma intervencdo. Nesse caso, a formacdo
inadequada do profissional viria frustrar as expectativas e inviabilizar as possibilidades reais de
contribuicao dessa nova drea de estudo.

Alguns pontos em comum na histéria da Psicopedagogia, no Brasil e na Argentina, sdo
destacados por Bossa (2007), como a atividade pratica, que teve inicio antes da criacdo dos
cursos, nos dois paises. A pratica surgiu da necessidade de contribuir na questdo do fracasso
escolar. Inicialmente, o exercicio psicopedagdgico apresentava um cardter reeducativo,
assumindo ao longo do tempo um enfoque terapéutico; a Psicopedagogia nasce com o objetivo de

um trabalho na clinica e vai ampliando a sua drea de atuacgdo até a institui¢ao escolar, ou seja, vai
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da prioridade curativa a preventiva; encontra terreno fértil nesses dois paises, em funcdo da
demanda que lhe deu origem.

Além disso, deve ser considerado o fato de que as praticas, em ambos os paises,
assemelham-se, em muitos pontos, visto que o referencial tedrico adotado pelos brasileiros esta
fortemente marcado por influéncias argentinas. A formacao também deve ser levantada, ja que na
Argentina os cursos de Psicopedagogia sdo de graduacdo com duracdo de cinco anos,
representando uma maior possibilidade de préticas de qualidade. Saliente-se ainda que, na forma
de diagndstico, aos argentinos € facultado o uso de testes, enquanto que no Brasil, sao
considerados de uso exclusivo dos psicélogos. Isso pode ou ndo prejudicar o tratamento das
dificuldades de aprendizagem, desde que cada profissional faca a sua parte, em conjunto, de

forma interdisciplinar.

1.2 A definicao da Psicopedagogia

A Associagao Brasileira de Psicopedagogia (ABPp) define a Psicopedagogia como uma
area de conhecimento e pesquisa de natureza interdisciplinar, voltada para os processos de
ensino-aprendizagem, que integram diagndstico e intervencdo, em situagdes que envolvam esses
processos no plano individual, grupal e institucional. Considera a andlise do contexto em que se
desenvolve o processo de aprendizagem; a leitura dos problemas que emergem da e na interagdao
social, voltada para o sujeito que aprende; busca compreender os fatores que intervém nos
problemas, discriminando o particular e o geral, o especifico e o universal, na busca de
alternativas de acdo para uma mudanca significativa nas posturas do processo ensinar e aprender.
Organiza-se como drea tedrico-metodoldgica propria, a partir de varias dreas do conhecimento no
setor da Educagdo e da Saide naquilo que se aplica a compreensdo dos processos, analisando-os
e respeitando o Cédigo de Etica da Psicopedagogia, garantindo, assim, uma postura socialmente
comprometida com a realidade brasileira.

A Psicopedagogia lida com o processo de aprendizagem humana, seus padrdoes normais e
patolégicos, considerando a influéncia do meio — familia, escola e sociedade — no seu
desenvolvimento, utilizando procedimentos préprios. De acordo com o Cédigo de Etica da ABPp

(1996), seus objetivos sdo o de promover a aprendizagem, garantindo o bem-estar das pessoas em



atendimento profissional, devendo valer-se dos recursos disponiveis, incluindo a relacdo
interprofissional e o de realizar pesquisas cientificas no campo da Psicopedagogia.

Macedo (1992) define a Psicopedagogia como uma area de conhecimento que, recorrendo
aos conhecimentos da Psicologia e da Pedagogia, pensa o seu objeto de estudo a partir de um
corpo tedrico que busca se constituir. Seu objeto de estudo é o processo de aprendizagem
humana. Volta-se a compreender de forma global e integrada os processos cognitivos,
emocionais, sociais e culturais, organicos e pedagdgicos que interferem na aprendizagem.
“Psicopedagogia €, pois, um termo que reflete necessidades interdisciplinares, ou seja, de analisar
as relagdes entre quem aprende e o objeto de sua aprendizagem em suas diferentes perspectivas.”
(MACEDO, 2005, p. 93).

A Psicopedagogia visa, especialmente, ao tratamento das dificuldades de aprendizagem,
trabalhando de modo remediativo e/ou preventivo, constituindo um campo amplo, com muitos
desafios. Assim, o psicopedagogo, profissional da drea, deve buscar formas criativas e inéditas
para lidar com as diferentes dificuldades encontradas, pois, na interven¢do, o procedimento
adotado interfere no processo, que tem como objetivo compreender, explicitar ou corrigir os
problemas relacionados a aprendizagem. Segundo as explicacdes de Scoz (1992), pouco a pouco,
foi se criando a consciéncia da necessidade de uma formagdo mais globalizante e consistente,
para integrar conhecimentos e para atuar de maneira mais objetiva e eficaz. Assim, os
atendimentos antes dispersos entre vdrias pessoas poderiam centrar-se num sO profissional,
facilitando o vinculo do aluno com o processo de aprendizagem e o resgate do prazer de aprender
e desenvolver-se. Segundo a autora, a Psicopedagogia precisa ampliar seu campo de atuacdo,
considerando as dimensdes pedagdgicas, sociais e politicas do fracasso escolar, a fim de alcancar
as populacdes de estudantes que penetram em nossas escolas e ndo conseguem aprender.
Enquanto campo de saber educativo, deve estar presente no enfrentamento dos problemas
cruciais da educagdo brasileira, assumindo uma atuagdo consciente e comprometida. Eis o
importante papel da Psicopedagogia que foi definida como a drea que estuda e lida com o
processo de aprendizagem e suas dificuldades e que, numa acgdo profissional, deve englobar
varios campos do conhecimento, integrando-os e sintetizando-os.

No entanto, € importante destacar que o psicopedagogo necessita de uma rede de apoio,
que possa ajudé-lo no diagndstico de problemas de satde fisica ou mental e discussdes de caso,

com profissionais da drea da saide que, diante de determinada situacdo de queixa escolar, poderd



auxiliar no planejamento de intervencdes que possibilitem a aprendizagem. Essa realidade deve
ser vista como responsabilidade mutua para com o aluno, desde que cada profissional atue com a
sua especialidade. A aprendizagem dos alunos deve ser vista como responsabilidade do professor
e ou do psicopedagogo que tem conhecimento, habilidade e didética para ensinar os conteidos
escolares.

Nesse sentido, busca-se o atendimento integral da crianca. Ao invés de pensar
isoladamente um sujeito doente ou diferente, deve-se entendé-lo no seu ambiente social mais
amplo, na familia, na escola, no seu grupo de amigos. Saide, portanto, refere-se a escola, a
familia, ao setor da Sadde e as politicas governamentais. Nesse contexto, o papel da drea da
Saude é promover, juntamente com os envolvidos, incluindo a Educagdo, a reflexdo critica dos
fatores de queixa, com suporte técnico-cientifico, para fazer ver que saude ¢é realizacdo de
projetos de vida, lazer, justiga, alegria, condi¢cdes dignas de habitacao, alimentacao e participagao
no processo social. (MORALIS e SOUZA, 2001).

Entende-se que a acdo psicopedagdgica desempenha papel importante quanto aos
problemas reais da aprendizagem. Inicialmente, a Psicopedagogia estava restrita ao atendimento
em clinicas particulares, como a¢do terapéutica em criancas que tinham lentidao ou dificuldades
para aprender. Com o tempo, sua drea de atuacdo vem se ampliando, contribuindo também para a
diminui¢do dos problemas de aprendizagem nas escolas e para a reducdo dos altos indices de
fracasso escolar. Nessa perspectiva, uma drea de conhecimento especifica ndo seria capaz de
abarcar a complexidade do processo de aprendizagem, na medida em que cada sujeito possui uma
especificidade, na forma como aprende.

Piaget (1928), em seu texto Psicopedagogia e Mentalidade Infantil, destaca a importancia
de se compreender a ordem de sucessdo das aquisi¢des efetuadas pela criancga, de forma que um
raciocinio substitui o outro, num processo de desenvolvimento. Do ponto de vista pedagdgico,
saber em que idade aparece uma nocdo € util, mas conhecer o processo segundo o qual essa
no¢do se forma, € melhor. Complementa essa idéia afirmando “... quando a escola consegue
utilizar esse processo, ela acelera a evolugdo intelectual, o que mostra suficientemente que a
idade absoluta nao tem nenhum interesse.” (PIAGET, 1928, p. 7). Segundo o autor, o processo de
socializagdo entre o adulto e a crianga favorece o desenvolvimento dos hébitos racionais de
pensamento e faz da escola um meio propicio a aplicagdo desse processo. Pontua que a escola se

ilude ao considerar a palavra do professor suficiente para socializar a crianga e torné-la racional.
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Deve ser um outro processo de socializa¢do e nio a opressdao que conduz as normas da verdade.
Nesse sentido, uma socializagdo baseada na cooperagdo entre iguais € ndo na opressdo exercida
pelo grande sobre o pequeno.

Macedo (2001) sugere quatro atividades em que os profissionais psicopedagogos podem
se dedicar, escolhendo uma delas. Orientagdo de estudo, voltado a tarefa de organizar a vida
escolar da crianca, no que se refere a tempo e espaco para esse estudo, elaboracdo de agenda e
tudo que for ligado ao “como estudar”; trabalho sobre conteidos escolares, com &énfase no
dominio das matérias escolares, nas quais a crian¢a nao apresenta um bom aproveitamento;
desenvolvimento de raciocinio, com énfase nos processos de pensamento necessirios ao ato de
aprender, geralmente com a utilizacdo de jogos em que o psicopedagogo intervém possibilitando
a crianca construir procedimentos adequados a solucdo dos problemas que se colocam no
contexto do jogo; atendimento as criangas deficientes ou comprometidas, que se refere ao
trabalho que o psicopedagogo realiza com criangas autistas, deficientes mentais ou com outro
comprometimento organico mais grave, chegando, as vezes, a substituir o trabalho da escola. Por
outro lado, o autor coloca que essas quatro subdivisdes do trabalho psicopedagdgico nao sdo
excludentes, definem apenas estratégias de trabalho que podem ser utilizadas conjuntamente.
Assim sendo, a Psicopedagogia visa a reeducacdo ou ao aprofundamento das condicdes
psicoldgicas para a produgdo ou construgdo de conhecimentos. Sdo conhecimentos em extensao,
ou seja, em sua perspectiva informativa, quantitativa ou de conteiidos, bem como conhecimentos

em compreensio, ou seja, em sua perspectiva estrutural, processual, qualitativa ou formal.

1.3 Campos de atuaciao

Diversos autores tém discutido a atuacdo desse profissional nos diferentes campos:
institucional, clinico, hospitalar e empresarial. Os dois campos de atuacdo mais discutidos t€m
sido o institucional e o clinico, visto que apontam para a defasagem e lacunas de aprendizagem
dos alunos, a fim de minimizar as dificuldades de aprendizagem e diminuir os indices de retencdo
e evasdo escolar. Contribuem para o acesso a escola e a permanéncia, na tentativa de superar o

fracasso escolar da escola publica.
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1.3.1 A Psicopedagogia Institucional

A Psicopedagogia institucional tem como objeto de estudo a instituicdo, enquanto espaco
fisico e psiquico referente a aprendizagem, sendo avaliadas todas as atividades realizadas no
contexto escolar que interfiram na aprendizagem. O papel da Psicopedagogia institucional é
estudar as modalidades de ensino-aprendizagem desencadeadas e/ou possibilitadas pela
institui¢do escolar. Assim, o psicopedagogo atuard juntamente com todos os profissionais que
cuidam da escola, promovendo a articulagdo entre eles, os alunos e suas respectivas familias. Ele
orientard a acdo do professor num nivel preventivo e ndo somente remediador. (SARAVALI,
2005; BOSSA, 2007).

E a partir da constatacio de que as criancas apresentam problemas de aprendizagem,
diagnosticados na escola e que podem colaborar com o fracasso escolar, que Thomas, Chanan e
Ely (2001), destacam a necessidade de refletir sobre a prética psicopedagdgica no contexto
escolar. Abre-se um espaco para o trabalho psicopedagdgico institucional, ndo se tratando de
mais um especialista, mas da introducdo de novos conhecimentos, novas formas de trabalhar a
construgdo e a producdo do conhecimento.

A atuacgdo do psicopedagogo, na institui¢ao escolar, deve prever sempre um levantamento
de dados, acompanhado de anélise critica e da busca para uma transformacdo do processo de
constru¢do e produ¢do do conhecimento, em diferentes niveis, que deve acontecer, levando-se em
conta a atual conjuntura sécio-politico-educacional em que estd inserida a institui¢do escolar.
Todas essas questdes devem ser discutidas com todos os profissionais e a comunidade.
(THOMAS, CHANAN e ELY, 2001).

Neves (1991) propde uma atuacdo preventiva no ambito escolar, no sentido de considerar
a crianca como um todo. Assim € propiciada uma educacao integrada que lhe possibilite adquirir
as capacidades reais adequadas a propria proposta pedagogica.

J& o documento “Carta de intencdes para a regulamentacdo profissional do
psicopedagogo”, descrito por Bossa (2007), mostra que a Psicopedagogia institucional assume
um compromisso com a melhoria da qualidade do ensino, expandindo sua atuagdo para o espago
escolar, atendendo, sobretudo, aos problemas cruciais da educagdo no Brasil. Na escola, o
psicopedagogo, também deve utilizar instrumental especializado, sistema especifico de avaliagdo

e estratégias que permitam atender aos alunos em sua individualidade e de auxilid-los em sua
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producdo escolar e para além dela, colocando-os em contato com suas reacdes diante da tarefa e
dos vinculos com o objeto do conhecimento. Dessa forma, resgata, positivamente, o ato de
aprender. Cabe ainda, ao psicopedagogo, trabalhar como assessor na escola, de acordo com o
papel que lhe compete, isto €, reestruturando a a¢do da prépria institui¢do em relacdo a alunos e
professores, redimensionando o processo de aquisicdo e incorpora¢ao do conhecimento no espago
escolar e encaminhando alunos para outros profissionais.

Nessa direcdo, o trabalho psicopedagégico pode e deve ser pensado a partir da instituicao
escolar, a qual cumpre uma importante fung¢do social — de socializar os conhecimentos
disponiveis, promover o desenvolvimento cognitivo € a construcdo de regras de conduta, de
acordo com um projeto social mais amplo. Pensar a escola a luz da Psicopedagogia significa
analisar um processo que inclui questdes metodoldgicas, relacionais e socioculturais, englobando
o ponto de vista de quem ensina e de quem aprende, abrangendo, conforme ja dissemos, a
participacdo da familia e da sociedade. (BOSSA, 2007). Assim, a Psicopedagogia institucional
tem papel importante, mesmo que seus resultados ndo sejam imediatos, pois € necessario
diagnosticar, investigar e trabalhar com diferentes fatores que interferem na aprendizagem,
tornando-a mais significativa, agindo de forma particular com cada aluno.

Bossa (2000) explica que os psicopedagogos sdo profissionais preparados para a
prevencao, diagndstico e tratamento dos problemas de aprendizagem escolar. E o seu papel esta
em colaborar na elaboracdo do projeto pedagdgico, detectar os problemas no processo ensino-
aprendizagem, mostrar que nem sempre o que o professor ensina, o aluno aprende, orientar
professores no encaminhamento de alunos com dificuldades de aprendizagem e realizar
avaliacdes psicopedagdgicas. Destaca, ainda, que o psicopedagogo ndo substitui o papel dos pais
e professores e sim caminha junto a eles e de forma mais prazerosa.

O papel do psicopedagogo institucional, descrito por Haas e Carvalho (2001) é o de
mediador na relagdo aluno-professor. Portanto, o que acontece na escola serd observado e
avaliado por ele, ndo com a inten¢do de criticar e apontar erros, mas com o intuito de realizar um
levantamento das metodologias e praticas pedagdgicas, visando prevenir eventuais problemas
e/ou dificuldades.

Assim, sua principal fung¢do é a prevencdo para que a aprendizagem se processe em
condi¢des adequadas evitando comprometimento no que tange ao processo. (BOSSA, 2007). O

psicopedagogo institucional analisa os fatores que promovem e os que prejudicam a
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aprendizagem e, a partir dessa investigacdo vai elaborar um plano de atuacdo que modifique a
metodologia para adequi-la ao aluno ou ao grupo, nio como um trabalho isolado, mas que
aproxime interesses dispersos, concentrando-os numa linha de trabalho conjunto.

Tavares (2001) acrescenta que o olhar do psicopedagogo deve estar voltado as
caracteristicas do contexto, limites e possibilidades de acdo com os profissionais que compdem a
equipe. E uma caminhada a ser construida pela escola, historicamente, com os avangos que forem
possiveis e necessarios, em cada momento.

Os desafios que surgem para o psicopedagogo na institui¢do escolar relacionam-se de
modo significativo. A sua formacdo pessoal e profissional implicam a configuragdo de uma
identidade prépria e singular que seja capaz de reunir qualidades, habilidades e competéncias de
atuacdo na institui¢do escolar. Se o psicopedagogo institucional é um profissional qualificado,
estd apto a trabalhar na drea da educagdo, dando assisténcia aos professores e a outros
profissionais da instituicdo escolar, para a melhoria das condi¢des do processo ensino-
aprendizagem, bem como para preven¢cdo dos problemas surgidos durante a aprendizagem.
(OLIVEIRA, 2006).

Para Fagali e Vale (1993), hd dois tipos de trabalho da Psicopedagogia na institui¢do
escolar. O primeiro voltado para grupos de alunos que apresentam dificuldades; € a
Psicopedagogia curativa que tem como objetivo reintegrar e readaptar o aluno a situagdo de sala
de aula. Um segundo tipo é assessoria a pedagogos e professores, que tém como objetivo
trabalhar as questdes pertinentes as relagdes professor-aluno e redefinir os procedimentos
pedagogicos, integrando o afetivo e cognitivo, por meio da aprendizagem dos conceitos, nas
diferentes areas do conhecimento. J4 em um trabalho preventivo, os autores citam que ha formas
de interven¢do da Psicopedagogia para a releitura ou reelaboracdo do programa curricular, analise
mais detalhada dos conceitos que amplie a visdo de trabalhar o contetido programatico e a criacao
de materiais, para uso do aluno, que possibilitem o desenvolvimento do raciocinio.

Para Bossa (2007), a Psicopedagogia institucional se caracteriza pela propria
intencionalidade do trabalho, pois atua na constru¢io do conhecimento do sujeito que, no
momento € a institui¢do, com sua filosofia, valores e ideologia. A institui¢do estd associada a
forma de existir do sujeito institucional, seja ele a familia, a escola, uma empresa industrial, um

hospital, uma creche, uma organizacdo assistencial. O psicopedagogo vem conquistando esse
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espaco de atuacgdo institucional, ao longo de sua trajetdria, pois, inicialmente, eram profissionais

que atuavam em clinicas particulares, atendendo a populacao com melhor renda.

1.3.2 A Psicopedagogia Clinica

Visca (1991) destaca o enfoque clinico no trabalho com pessoas que apresentam
dificuldades de aprendizagem, tanto na etapa diagndstica quanto durante o tratamento. Trata da
Epistemologia Convergente que elaborou um modelo teérico para a compreensdo da
aprendizagem, baseado na assimilag¢do reciproca dos aportes das escolas psicanalitica, piagetiana
e de psicologia social, modelo cuja aplicacdo € clinica e investiga e analisa as dificuldades de
aprendizagem, tanto segundo a modalidade individual como de pequenos grupos.

A Psicopedagogia clinica, para Neves (1991), se ocupa da recuperacdo de criangas que
nao conseguem aprender. Nesse sentido, corresponde a uma interven¢do, a um modo de
tratamento de uma enfermidade, cujo objetivo a ser alcancado € o desaparecimento do sintoma e
a possibilidade de o sujeito aprender normalmente em condi¢cdes melhores.

JA o documento “Carta de intencdes para a regulamentacdo profissional do
psicopedagogo”, descrito por Bossa (2007), trata a Psicopedagogia clinica como investigacdo e
intervenc¢do para que se compreenda o significado, a causa e a modalidade de aprendizagem do
sujeito, com o intuito de sanar suas dificuldades. A marca diferencial entre o psicopedagogo e
outros profissionais € que seu foco é o vetor da aprendizagem. A Psicopedagogia clinica procura
compreender de forma global e integrada os processos cognitivos, emocionais, sociais, culturais,
organicos e pedagdgicos que interferem na aprendizagem, a fim de possibilitar situagdes que
resgatem o prazer de aprender em sua totalidade, incluindo a integracio entre pais, professores,
orientadores educacionais e demais especialistas que transitam no universo educacional do aluno.

No trabalho clinico, o psicopedagogo busca nao s6 compreender o porqué de o sujeito nao
aprender algumas coisas, mas o que ele pode aprender e como aprende. A busca desse
conhecimento inicia-se no processo diagndstico, momento em que a €nfase € a leitura da
realidade do sujeito, para entdo proceder a intervencdo, que é o proprio tratamento ou
encaminhamento. H4 a fase diagndstica e a fase da interveng@o, mas isso nao quer dizer que o
profissional abandona a sua atitude de investigacdo, ainda que a prioridade seja a intervencao.

(BOSSA, 2007).
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1.3.3 A Psicopedagogia Empresarial e Hospitalar

Embora pouco difundidas no Brasil, esses campos de atuacdo t€ém conquistado seu espaco,
ndo restringindo a Psicopedagogia a escola ou a clinica. Fogali (1998) destaca que a
Psicopedagogia enquanto drea de atuacdo empresarial pode ampliar as formas de treinamento,
resgatando a visdo do todo, as multiplas inteligéncias, trabalhando a criatividade e os diferentes
caminhos para buscar saidas, desenvolvendo o imagindrio, a fun¢do humanistica e dos
sentimentos da empresa, ao construir projetos e dialogar sobre eles.

Ja a Psicopedagogia hospitalar tem seu trabalho baseado no lidico, com objetivos de:
melhorar a qualidade de vida das criangas hospitalizadas; intervir de modo a diminuir o impacto
emocional causado pelo internamento da crianca; atuar de modo a proporcionar a crianca uma
melhor e mais rdpida adaptacdo ao ambiente hospitalar; ampliar a sociabilidade da crianca
enferma, desviando sua atenc¢do sobre a enfermidade. Contribui, assim, com 0 Pprocesso
terapéutico que € o de oferecer atendimento individualizado, ou em equipe, visando a diferentes
aspectos bio-psico-social que envolvem a situacdo do paciente, inclusive, as dificuldades do
proprio tratamento.

Ronchin (1999) considera importante a instituicao hospitalar como elemento fundamental
na realizacdo de diagndsticos multidisciplinares para a identificacio de dificuldades na
aprendizagem. Acrescenta a idéia de que o hospital ndo € o lugar mais agraddvel para isso,
entretanto, esse ambiente propicia o encontro de varios profissionais de outras areas, podendo o
psicopedagogo discutir o diagndstico e encontrar estratégias de solu¢do para a queixa
apresentada.

O estudo desenvolvido por Batista (2003) descreve e analisa a importancia das situagdes
de jogos e brincadeiras no ambiente hospitalar. De acordo com a autora, aqui no Brasil, tem se
desenvolvido e implantado diversos servigos de apoio psicoldgico e pedagdgico-educacional para
criangas hospitalizadas, buscando promover o bem-estar dessas criancas que requerem internagao
para tratamento de saide. Procuram desenvolver atividades recreativas, jogos, brincadeiras,
oficinas de histdrias, a fim de minimizar a dor e o sofrimento no periodo de internacao hospitalar.

A proposta de intervencao de Batista (2003), no ambiente hospitalar, enfatiza o uso do

ludico, a fim de criar um espago mais divertido e mais dindmico as criangas enfermas. No
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entanto, elaborar uma proposta de intervencdo para criangas hospitalizadas requer, a todo
instante, uma busca tedrica incessante. Os jogos e as brincadeiras sdo de grande significado ao
processo de desenvolvimento infantil e ndo podem estar ausentes do ambiente hospitalar. A
autora mostra que o brincar é o caminho possivel quando lidamos com as criancas. Suas
experiéncias tém revelado que o brincar € um conceito € um instrumento que atravessa toda e
qualquer pritica, um dos poucos que pode permitir um verdadeiro didlogo interdisciplinar. E
através dele que se processa a organizacdo do sujeito, que se permite a expressdo e apreensao da

realidade e, ainda, o acesso ao simbdlico e aos processos de complexificagdo da vida.

1.4 Praticas de atuacio psicopedagogica

A meta da Psicopedagogia construtivista € criar condi¢des para que o ser humano possa e
queira (na dupla perspectiva funcional e estrutural) estabelecer suas relacdes com o mundo em
um nivel operatério formal. (MACEDOQO, 2001). Pensando nisso é que pretendemos destacar a
importancia de se discutir os campos de atuacdo psicopedagdgica que nos levou também a tratar
das diferentes praticas desse profissional, a fim de caracterizar suas atribuicdes bem como a
demanda de trabalho, que podem diferenciar-se, mas que se complementam. A perspectiva
construtivista para o trabalho psicopedagdgico tem sido de grande valia para o processo ensino-
aprendizagem, visto que a necessidade de se conhecer o desenvolvimento cognitivo mostra-se
como importantes formas de investigacao e intervengao psicopedagdgica.

Neves (1991) identifica trés conotacdes diferentes para a Psicopedagogia. A primeira esta
ligada a pratica, com enfoque de intervencdo direta, a partir dos problemas de aprendizagem
detectados no processo. A segunda, ao campo de investigacdo, que tem como objetivo estudar o
ato de aprender e de ensinar, levando sempre em conta a realidade interna e externa da
aprendizagem, tomadas em conjunto. E a terceira conotagdo diz respeito ao saber cientifico,
enquanto contextualizacdo de dados de pesquisa de forma que sejam interpretados e que possam
orientar os estudos de investigacao.

Além disso, Weiss (1992) especifica as trés praticas de atuag@o psicopedagdgica, na
instituicdo escolar, as quais freqiilentemente interagem na prdtica: a) assessoramento
psicopedagdgico, que atua como promotor de novas priticas que levem a uma melhor

aprendizagem, uma aprendizagem mais significativa, a construcdo de novas idéias acerca das
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causas e de possiveis encaminhamentos em torno do fracasso escolar; b) apoio pedagdgico, que
trata de auxiliar a equipe escolar nas dificuldades presentes, ndo s6 de cunho preventivo, mas
também de escuta com um olhar clinico (pesquisar condi¢des para que ocorra a aprendizagem do
conteddo escolar, identificando os obsticulos e os elementos que facilitam a aprendizagem; c)
prevengdo do fracasso escolar, dando oportunidade a momentos de reflexdo sobre a pratica
pedagégica, desenvolvida na instituicao escolar. Prevenir remete a discutir qual € a filosofia, os
objetivos e qual a concepg¢ao de aprendizagem adotada pela escola.

No entanto, Bossa (2007), ao considerar que cada sujeito tem seu caso especifico, seja no
espaco da clinica ou da instituicao, destaca que o trabalho assume uma configuragdo clinica. O
psicopedagogo procura observar o sentido particular que assumem as alteracdes da aprendizagem
do sujeito ou do grupo. Busca o significado de dados que lhe permitirdao dar sentido ao
observado. Na institui¢do, esse “olhar clinico” do psicopedagogo se fixa na pesquisa de
condi¢Oes que produzam a aprendizagem do conteudo escolar, identificando os obsticulos e os
elementos facilitadores, em uma abordagem preventiva. Essa abordagem preventiva se baseia
principalmente na observacdo e andlise profunda de uma situagdo concreta, de forma a se
considerar clinico o seu trabalho. A fungdo preventiva estd implicita na seguinte atitude: a de
considerar um grupo especifico como os sujeitos da aprendizagem, de forma a adequar conteidos
e métodos, ou seja, respeitando as caracteristicas do grupo para pensar o plano de trabalho.

Nessa perspectiva, Bossa (2007) apresenta trés niveis de trabalho preventivo: a) auxilia a
formacdo e uma orientacdo para os professores nas questdes didatico-metodoldgicas, com o
intuito de diminuir a freqiiéncia dos problemas de aprendizagem; b) o trabalho do psicopedagogo
¢ realizado de acordo com os problemas ja existentes com a intencdo de sand-los. Faz um
diagndstico da institui¢do, do aluno ou de um grupo de alunos que apresentam problemas e, a
partir daf ha a elaborac¢do de um plano de interveng¢do com o objetivo de eliminar os conflitos ou
transtornos detectados; c) a atuacdo serd voltada diretamente ao aluno ou ao grupo de alunos que
J4 apresentam problema de aprendizagem, objetivando a elimina¢do do mesmo para evitar o
surgimento de outros problemas novos.

Mesmo tendo esse carater clinico, a autora coloca que o trabalho psicopedagdgico, na drea
preventiva, € de orientacdo, no processo ensino-aprendizagem, visando favorecer a apropriagao
do conhecimento pelo ser humano, ao longo de sua evolucao. Esse trabalho pode se dar na forma

individual ou grupal, na drea de satide mental e da educagdo. Nessa funcdo preventiva, cabe ao
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psicopedagogo, ao detectar possiveis perturbacdes no processo de aprendizagem, participar da
dindmica das relagdes da comunidade educativa, a fim de favorecer processos de integracdo e
troca, promover orientacdes metodoldgicas de acordo com as caracteristicas dos individuos e
grupos e realizar processos de orientacdo educacional, vocacional e ocupacional, tanto na forma

individual como em grupo.

1.5 Diagnéstico e Intervenc¢ao Psicopedagogica

Para Visca (1991), o processo diagnéstico consiste numa série de passos de modo a se
realizar o reconhecimento, o progndstico e as indicagdes. A seqii€éncia tradicional consta de
anamnese, testes, provas pedagdgicas, conceitualizacao do caso, devolucao aos pais e, as vezes, a
crianca. Ja ele propde uma outra seqiiéncia distinta que envolve em primeiro lugar a Entrevista
Operativa Centrada na Aprendizagem, para observar o sintoma e as causas co-existentes das
quais ele emerge. O segundo passo consiste em alguns testes selecionados a partir de linhas de
investigacdo extraidas dos resultados obtidos no momento anterior. Segue-se a anamnese, aberta
e situacional, segundo linhas de investigacdo, para depois se realizar a conceitua¢do do estudado
e a ulterior devolugdo aos pais e a crianga.

O autor trata da intervencdo como processo corretor, que consiste no conjunto de
operacoes clinicas por intermédio do qual se facilitam a apari¢do ou a estabilizacdo de condutas
entre sujeitos que acompanham o processo e outro que sofre ativamente, configurando ambos um
sistema em devenir, isto €, um processo que significa o movimento pelo qual as coisas se
transformam. Um processo pode ser espontaneo ou provocado, e este ultimo pode dar-se devido a
situagdes controladas segundo distintos métodos, dentre os quais o método clinico.

Fernandez (1991), ao tratar da resolu¢do do fracasso escolar, ligado ao problema de
aprendizagem sintoma ou inibig¢ao, isto €, quando provém de causas ligadas a estrutura individual
e familiar da crianca. Afirma que nesse caso € requerida uma intervencdo psicopedagdgica
especializada, incluindo grupo de tratamento psicopedagdgico a crianga, grupo de orientacdo
paralelo de maes, tratamento individual psicopedagégico, oficina de trabalho, recreagdo e
expressdo com objetivos terapéuticos, entrevistas familiares psicopedagdgicas, dentre outras.

Para a autora, diagnéstico provém de dia (através de) e gnosis (conhecimento). Assim, podemos
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falar de diagndstico como “um olhar-conhecer através de” 1, que estd relacionado com um
processo, com um transcorrer, com um ir olhando através de alguém envolvido mesmo como
observador, através da técnica utilizada e até na familia.

O trabalho psicopedagoégico visa proporcionar condi¢des que facilitem o desenvolvimento
do individuo, do grupo, da instituicdo e da comunidade, bem como preven¢do e solugcdo de
dificuldades existentes, de modo a atingir objetivos educacionais e pedagogicos. (NEVES, 1991).
Nesse sentido, para se desenvolver um trabalho psicopedagdgico significativo, € de extrema
necessidade fazer um bom diagnéstico para uma intervencdo adequada. Como nao € facil fazer
um bom diagndstico, bem como ndo € facil planejar e realizar uma boa intervencdo, deve-se
estabelecer critérios, tanto para um como para outro.

Tanto para Weiss (1992) quanto para Rubinstein (2001), o diagnéstico psicopedagdgico é
um processo de investigagdao. De acordo com Weiss (1992) o diagndstico seria o esclarecimento
de uma queixa, do préprio sujeito, da familia ou da escola. O motivo da avaliacdo liga-se ao ndo-
aprender, ao aprender com dificuldade ou lentamente ou com falhas e distorgdes.

E importante ressaltar que

ndo se deve apenas diagnosticar o sujeito isolado, no tempo e no espago, da
realidade sécio-econdmica que se vive no Brasil de hoje. E preciso integrar os
aspectos sdcio-econdmicos na unidade funcional da pessoa que aprende, pois
fazem parte do seu modo de se relacionar com o0s objetivos e situagdes de
aprendizagem, assim como interferem nas suas construgdes cognitivas e
afetivas. (WEISS, 1992, p. 98).

Sendo assim, “(...) as principais caracteristicas do diagndstico s@o: cardter investigatorio,
interventivo e continuo”. (RUBINSTEIN, 2001, p. 130)

Segundo Bassedas (1996), o diagndstico psicopedagdgico também pode ser entendido
como um processo no qual é analisada a situagdo do aluno com dificuldades dentro do contexto
da escola e da sala de aula, com a finalidade de proporcionar aos professores orientagdes e
instrumentos que permitam modificar o conflito manifestado. E um processo porque se trata de
uma seqiiéncia de atuagdes que tendem a transformagao de uma situagao inicial (intervengao).

Outra nocao implicita no diagndstico, a que a autora se refere, € a andlise das dificuldades

do aluno no contexto escolar. A exploracdo da problemética do aluno ndo € de responsabilidade

! Grifo do autor.
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unica do psicopedagogo, o professor também deve participar dela. O assessoramento
psicopedagodgico faz sentido a medida que tenta colaborar com o professor na solugdo dos
problemas. Porém o diagndstico assenta-se sobre diversos sujeitos e sistemas muito inter-
relacionados (a escola, o professor, o aluno, a familia e o psicopedagogo).

Como se pode observar, o diagndstico é um processo de investigacdo, em que se buscam
as informacdes para planejar e aplicar as intervengdes. Sabendo que tem um papel fundamental
para uma boa interven¢do, Rubinstein (1992) explica que a intervengdo psicopedagdgica esteve,
num primeiro momento, voltada para a busca e o desenvolvimento de metodologias que melhor
atendessem aos portadores de dificuldades, ou seja, os excluidos, tendo como principal objetivo
fazer a reeducagdo ou remediacdo e, assim, promover o desaparecimento do sintoma.

Porém, quando o foco de atencdo passou a ser a compreensdo do processo de
aprendizagem e a relacdo que o individuo estabelece com a mesma, o principal objetivo foi a
investigacdo da causa da dificuldade de aprendizagem, bem como a compreensdo do
processamento da aprendizagem considerando todas as varidveis que intervém nesse processo.
Baseada nas idéias de Piaget, Rubinstein (1992) descreve que a aprendizagem acontece com a
interacdo com o outro — aquele que possui o conhecimento. Nesse sentido, o individuo necessita
recriar o conhecimento para que possa incorpord-lo e, nds, como profissionais da drea da
aprendizagem, precisamos contribuir para que ele tenha melhores condi¢des para utilizar suas
estruturas cognitivas. Assim, conhecer as caracteristicas do pensamento da crian¢a pode auxiliar
o profissional a planejar uma intervengao que pretenda desenvolver o pensamento e o raciocinio.
“A intervenc¢ao psicopedagdgica tem como principal meta contribuir para que o aprendiz consiga
ser um protagonista ndo sé no espago, mas na vida em geral”. (p. 104).

Vinh-Bang (1990) ressalta que os educadores precisam questionar os resultados escolares
insatisfatorios de seus alunos. Para ele, ndo basta identificar a dificuldade do aluno, mas também
diagnosticar a insuficiéncia e determinar os contingentes que concorreram na producdo. As
producdes dos alunos sdo indicadores que deveriam permitir e controlar a aquisi¢do. Mas o que
tem acontecido € o olhar voltado para os aspectos positivos, isto €, o que o aluno acertou, qual foi
seu resultado, quais respostas estavam corretas etc. Nessa direcdo, o essencial € identificar os
tipos de erros apresentados para que, a partir deles, o professor possa analisar se correspondem as
dificuldades individuais ou do grupo da classe, se sdo epistemoldgicas ou pedagdgicas, enfim,

verificar e observar o desempenho do aluno, isso faz com que se analise a pratica pedagdgica.
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A intervengdo psicopedagdgica ndo deve ser vista como uma interferéncia na fungdo do
docente, segundo Vinh-Bang (1990), mas algo para melhorar a pratica pedagdgica, em geral, e
ajudar um determinado aluno. A intervencdo tem por finalidade assistir aos alunos em
dificuldade. O psicopedagogo quer ajudéa-los a preencher as lacunas, recuperar seu atraso, tomar
consciéncia de sua trajetdria, aprender a aprender. O autor apresenta uma intervenc¢ao baseada no
método clinico piagetiano e aponta trés niveis: o primeiro em nivel individual, quando a
intervencdo visa a um efeito corretivo, para preencher lacunas, recuperar o atraso; o segundo em
nivel coletivo da classe, quando tem por objetivo colocar em evidéncia alguns dados ignorados
ou rejeitados pelo docente, para que posteriormente ele possa reajustar sua pratica pedagdgica ou
adaptar o contetido de seu ensinamento; o terceiro em nivel de escola, em geral, em que a
intervencdo visa igualmente a inadaptacao escolar e esta deve ser investigada sob duplo aspecto:
procura das causas que fazem com que o aluno ndo se adapte as exigéncias da escola e,
correlativamente, aos contingentes que tornam a escola e o ensino inadaptados a crianca.

Um ponto ressaltado por Vinh-Bang (1990) é que a escola espera a resposta correta,
enquanto o erro é colocado a parte, sendo que € um dos unicos indices de uma insuficiéncia do
rendimento escolar. Tem-se visto que, para o docente, essas constatagdes deveriam fornecer um
ponto de partida, pois constituem a unica fonte de informacdo prdpria para uma reflexdo sobre
sua pratica pedagogica e ajuda ao aluno. De um lado, o préprio aluno pode aprender através do
erro, tomando consciéncia das razdes do fracasso. Por outro lado, o docente serd impulsionado a
reexaminar o conteido do seu ensinamento como também a forma didética que adotou. Para essa
andlise dos erros, o autor apresenta os seguintes principios: toda resposta é significativa, porque
toda producdo do aluno reflete um estado de conhecimento, € digna de confianca, é valida e
depende da questdo colocada, de sua forma e de sua natureza. A resposta decorre da questdo, mas
esta reflete um sistema pedagdgico geral, ou um estilo didatico particular. Destaca, com base
nesses principios, a andlise dos erros para determinar sua divisdo, e caracterizar sua natureza: em
erros individuais (diferentes para cada aluno), ou em erros coletivos (0s mesmos erros,
sistematicos, pela maior parte dos alunos); e, de acordo com seu contetido (especifico ou comum
a um conjunto de contetidos).

Destaca-se também a idéia de Macedo (1994), que trata da questdo do erro como
fundamental tanto na escola como na vida pessoal, pois acontece em praticamente todos os

momentos € mobiliza esquemas antigos e basicos dentro de nds. Baseando-se no construtivismo
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de Piaget, coloca que o erro, como oposicao ao acerto, deve ser revisto ou interpretado de outro
modo. O autor coloca que, na perspectiva formal, o erro € visto como algo ruim, a ser evitado ou
punido. Ha professores que defendem o ponto de vista de que nao podem permitir que o erro
acontega, pois pode ser fixado e dificilmente serd eliminado. Mas, para o construtivismo, o erro €
possivel, ou até necessario, pois faz parte do processo de desenvolvimento. Nao interessa tanto o
erro, mas a acao fisica ou mental, pois o que esta certo aqui, pode estar errado 14. Tem-se apenas
aspectos que devem ser corrigidos ou melhorados e outros que devem ser mantidos.

O erro, em uma perspectiva construtivista, diz Macedo (1994), é uma questao de grau, de
nivel de constru¢do do desenvolvimento. Ele trata a questdao do erro em trés niveis. No nivel I,
coloca que ndo hd erro em uma perspectiva consciente, pois as respostas ditas erradas ndo causam
conflito ou problemas para as criangas. No nivel II, o erro aparece como um problema, pois
depois de té-lo cometido, a crianca o reconhece. Além disso, nesse nivel, as solucdes ocorrem por
ensaio e erro, ou seja, por tentativas. E se um adulto ou uma crianca faz uma interferéncia, pode
causar uma perturbagdo, ainda que exterior ao sistema cognitivo da crianca. E no nivel III, o erro
¢ superado enquanto problema. A crianca pode antecipd-lo ou anulé-lo, ou seja, dispde de meios
para pesquisa-lo, podendo chegar a evitar nas seguintes situagdes.

Os meios de intervencdo deveriam ser fundados sobre uma base tedrica confirmada. O
modo de interven¢do proposto por Vinh-Bang (1990) se apdia na psicologia e na epistemologia
genética de J. Piaget. O modo preconizado pode ser visto como uma variante do “método clinico”
da psicologia genética e deve responder as exigéncias que lhe sdo associadas. A intervencdo
deve, por conseguinte, respeitar e encorajar o papel ativo do aluno (tomada em troca do
procedimento corretivo, mobilizacdo da operatividade do aluno), ndo se esquecendo de que o
conhecimento se constrdi, ndo € algo que se transporta e que se deposita, suscetivel de se perder
no percurso algumas migalhas. Um conhecimento que apresenta lacunas ou defasagens nao é
unico; seguir a ordem hierdrquica da psicogénese (ordem natural de integracdo e de estruturacio)
nas etapas de reelaboracdo; velar para que cada aquisi¢do seja estruturada, ndo simplesmente
enxertada ou justaposta; tratar os erros em profundidade, na sua origem (principio casuistico do
método clinico). Assim, os procedimentos da interven¢do variam de acordo com o grau de
escolaridade e a idade do individuo, da natureza dos erros e da importancia do “handicap” (nao-

aquisicoes). Enfim, “a interven¢do consiste em criar situagdes tais que o aluno seja chamado a
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agir mentalmente, de uma maneira que seja estruturante, integrando suas acdes em um sistema de
coordenacgdo e de composicao operatorias.” (p. 133).

Veremos no préximo capitulo a conceituacao de dificuldade de aprendizagem a fim de
caracterizd-la no contexto desta pesquisa. Consideraremos o processo de desenvolvimento

cognitivo e aprendizagem segundo o aporte tedrico piagetiano.
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2. DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM

O termo dificuldade de aprendizagem tem sido freqiientemente utilizado por professores e
por equipes escolares para caracterizar a ndo aprendizagem ou o fracasso escolar de criancas e de
adolescentes. Tem sido estudado pelos mais diversos profissionais preocupados com a escola, na
busca de uma identificagdo dos fatores que interferem diretamente no sucesso escolar, a fim de
melhorar o ensino no pais. Neste capitulo faremos uma breve caracterizacao desse termo, de
forma a explicitar o sentido de dificuldade de aprendizagem neste trabalho.

No capitulo anterior, vimos que a Psicopedagogia é a drea que vem discutindo as
dificuldades na aprendizagem e tudo aquilo que a constitui. Assim, consideramos importante
discorrer sobre a aprendizagem.

Para Macedo (2005), o objeto de estudo da Psicopedagogia € a aprendizagem. O autor, em
seu texto, analisa a aprendizagem no contexto da teoria piagetiana. Essa teoria dd suporte aos
estudos de Macedo e também constitui parte de nosso referencial tedrico, em nosso trabalho. Por
essa razdo apresentaremos a concep¢ao de Piaget a respeito da aprendizagem e do

desenvolvimento.

2.1 Conceitos e definicoes de dificuldade de aprendizagem

Alguns conceitos de dificuldade de aprendizagem serdo tratados a seguir, a fim de
identificar as diferentes possibilidades que os professores e outros profissionais da escola podem
cogitar em relagdo as queixas escolares quanto as dificuldades dos alunos. Na verdade, seriam
significacdes que esses profissionais dariam a cada tipo de dificuldade encontrada em seu aluno,
vistas por uma forma de pensar ou por vérias, conforme o que segue.

De acordo com Cruz (1999), as defini¢des de dificuldade de aprendizagem formuladas ao
longo dos anos refletiram uma terminologia que pode ser classificada em trés categorias
principais: lesdo cerebral, disfuncdo cerebral minima e dificuldades de aprendizagem. A énfase
nos fatores médicos foi substituida por preocupagdes relacionadas com varidveis psicologicas e
educativas. Esse autor aponta onze defini¢des, apoiado nas investigagdes de Hammil (1990, apud
CRUZ 1999). De acordo com o autor, o primeiro esfor¢co para definir as dificuldades de

7z

aprendizagem e que se encontra bastante atualizada e usada com freqii€éncia é a definicao
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proposta por Kirk, em que as dificuldades de aprendizagem centram-se nas dificuldades, nos
processos implicados na linguagem e no rendimento académico, independentemente da idade dos
individuos, e a sua causa seria uma disfun¢do cerebral ou uma alteragdo emocional ou
comportamental. Nao satisfeito com a definicdo proposta por Kirk, o autor descreve que
Batelman propde uma segunda definicdo, na qual introduz o conceito de discrepancia aptidao-
rendimento. No entanto, salienta que a definicio de Batelman ndo faz referéncia as causas das
dificuldades de aprendizagem e enfatiza o papel do individuo sem especificar tipos de dificuldade
de aprendizagem. Assim, estdo associadas a problemas nos processos de aprendizagem, os quais
levam a dificuldades ndo especificas nos individuos com baixo rendimento.

Uma terceira definicdo é proposta pelo National Advisory Committee on Handicapped
Children (NACHC) que apresentou grandes semelhangas conceituais com a de Kirk, mas foram
eliminados os distirbios emocionais como causas das dificuldades de aprendizagem. Essa
condicdo foi limitada as criancas, e foram associadas desordens do pensamento aos problemas de
linguagem e académicos. Outra definicdo foi proposta pelo Institute for Advanced Study at
Northwester University que procurou distinguir-se das anteriores. Reintroduziu o conceito de
discrepancia aptidao-rendimento, referido por Batelman. N@o sdo sugeridas causas para as
dificuldades de aprendizagem e as desordens do pensamento ndo sdo incluidas entre os exemplos
de dificuldade de aprendizagem, mas as desordens na orientagdo espacial sdo pela primeira e
unica vez mencionadas como exemplo de dificuldade de aprendizagem especifica.

Uma quinta definicdo propunha que os individuos com dificuldade de aprendizagem nao
podiam ter outros problemas. Ou seja, o comité da Division for Children with Learning
Disabilities considerou que um individuo ndo podia apresentar simultaneamente problemas
educativos, defici€éncia mental, cegueira, surdez, ou distirbios emocionais.

Wepman, Cruickshank, Deutsh, Morency e Strother propuseram a sexta defini¢do que limitava as
dificuldades de aprendizagem aos problemas académicos baseados nos processos perceptivos. O
U.S. Office of Education (USOE) propds uma defini¢do, em 1976, considerada a sétima. Contém
a defini¢do de discrepancia severa porque leva ao desenvolvimento de uma férmula para calcular
uma discrepancia severa entre intelecto e rendimento. J4& em 1977, o USOE traz a oitava
defini¢do de dificuldade de aprendizagem, incluindo um conjunto de critérios operacionais que

visavam guiar os esfor¢os para identificar os estudantes com dificuldade de aprendizagem.
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A nona definicdo € colocada pelo National Joint Committee on Learning Disabilities
(NJCLD), reforcando a idéia de que as dificuldades de aprendizagem podem existir em todas as
idades e apagando a controversa frase “processos psicoldgicos bdsicos”. Propde uma distingao
entre dificuldades de aprendizagem e problemas de aprendizagem e torna claro que fator de
exclusdo ndo elimina a possibilidade da coexisténcia de dificuldade de aprendizagem e de outras
condi¢des de desvantagem. Apds a rejeicdo dessa definicdo, os lideres da Learning Disabilities
Association of América (LDA), que passou a denominar, em 1989, Association of Children with
Learning Disabilities — ACLD, escreveram sua propria defini¢do. Assim, a décima defini¢do nao
fornece nenhum exemplo especifico do tipo de problemas que podem ser classificados como
dificuldade de aprendizagem e se refere a elas como problemas das habilidades verbais e/ou nao
verbais. Omite também a cldusula da exclusdo, sem a qual ndo é possivel saber se nela se
reconhece ou ndo a possibilidade da presenca de outros problemas concomitantes com as
dificuldades de aprendizagem. Por ultimo, a décima primeira definicdo € a do Interagency
Committee on Learning Disabilities (ICLD). A Unica diferenca substancial relativa a defini¢dao do
NICLD foi a introdug¢do das habilidades sociais na lista das dificuldades de aprendizagem
especificas.

Sisto (2001) relata que o conceito de dificuldade de aprendizagem surgiu como uma
justificativa, em 1963 para explicar o fracasso escolar das criancgas das classes média, média-alta
e alta, pois até entdo, s6 nao sabiam ler e escrever criancas negras, de baixa renda e nivel cultural
pobre. Eram, ainda, encaminhadas para classes especiais. Ndao hd uma definicdo aceita
universalmente do que seria considerada “dificuldade de aprendizagem”, pois coexiste um grupo
heterogéneo de sintomas e, por isso, € dificil a demarcagdo de fronteiras. No Brasil, o campo das
dificuldades de aprendizagem ndo tem sido considerado no dmbito da educagdo especial, sendo
somente uma manifestacdo do fracasso escolar, caracterizado pela evasdo escolar e retencao.
Enfim, considera-se a importancia de destacar esse historico das defini¢des de dificuldade de
aprendizagem, a fim de demonstrar essa heterogeneidade diante delas.

O National Joint Committee on Learning Disabilities (1989) citado por Woolfolk (2000),

propde a seguinte definicao

dificuldade de aprendizagem € um termo geral que se refere a um grupo de
transtornos manifestados por dificuldades significativas na aquisi¢do e uso de
escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio, ou capacidades matemadticas. Esses

27



transtornos sdo intrinsecos ao individuo, provavelmente devido a disfungdo do
sistema nervoso central, podendo ocorrer durante a vida. (p. 132).

Essa definic@o elimina referéncias a termos mais antigos como dano cerebral ou disfuncao
cerebral minima, como na citacdo anterior, e indica que as dificuldades de aprendizagem podem
ser um desafio vitalicio. A maioria das definicdes concorda que alunos com incapacidade de
aprendizagem tém pelo menos inteligéncia média, mas apresentam significativos problemas
académicos e desempenho significativamente mais baixo do que seria o esperado. Além disso,
reflete que o rétulo dificuldade de aprendizagem tem sido utilizado excessiva e abusivamente.
Quase metade dos alunos das escolas publicas, segundo a autora, recebe algum tipo de servigo
especial com diagndstico de dificuldade de aprendizagem. (WOOLFOLK, 2000)

Garcia Sanchez (2004) cita que a defini¢cdo consensual do NJCLD (1998) baseia-se em
cinco principios para caracterizar dificuldades de aprendizagem: heterogéneas, inter e intra-
individualmente; pressupdem dificuldades significativas na aquisi¢do e no uso da compreensao,
na fala, leitura, escrita, raciocinio e/ou habilidades matematicas; intrinsecas ao individuo; podem
ocorrer de forma concomitante com outros problemas que constituem por si mesmos uma
dificuldade de aprendizagem; e nao se originam por influéncias extrinsecas. Complementa que o
NJCLD recomenda o uso de um sistema de quatro fases como forma de operacionalizar a
defini¢do para diagnosticar uma dificuldade de aprendizagem e intervir para tentar superd-la. A
primeira fase indica a descri¢do dos problemas de aprendizagem antes da deriva¢do para a
avaliacdo formal; a segunda volta-se a identificagdo dos individuos com dificuldade de
aprendizagem; a terceira consiste na determinacio da escolha para educagdo especial e servigos
relacionados; e a quarta implica a conexdo com o processo de avaliagdo com as acomodacdes e o
ensino especializado.

Sisto (2001, p. 33) diz que

(...) poder-se-ia definir que o termo de dificuldades de aprendizagem engloba
um grupo heterogéneo de transtornos, manifestando-se por meio de atrasos ou
dificuldades em leitura, escrita, soletracio e cdlculo, em pessoas com
inteligéncia normal ou superior e sem deficiéncias visuais, auditivas, motoras
ou desvantagens culturais. Geralmente nio ocorre em todas essas dreas de uma
s6 vez e pode estar relacionada a problemas de comunicacdo, atengdo,
raciocinio, coordenagdo, adaptacio social e problemas emocionais.

As dificuldades de aprendizagem podem se manifestar em qualquer época da vida das

pessoas, em qualquer momento do processo ensino-aprendizagem. Como destaca Citoler (2000),
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ndo sdo permanentes, compreendendo-as como uma situagdo transitéria com possibilidades de
melhoras. Essas dificuldades, para Martin e Marchesi (1995), implicariam qualquer dificuldade
observavel, vivenciada pelo aluno para acompanhar o ritmo de aprendizagem de seus colegas da
mesma idade, sem contar o fator determinante da defasagem. Assim, é uma populacdo de grande
heterogeneidade, ndo sendo facil encontrar critérios que a delimitem com maior precisdo.
Durante muitos anos os atrasos ou problemas foram definidos pela deficiéncia em uma
determinada habilidade tais como: inteligéncia, raciocinio, linguagem, percepc¢do visual,
codificagdo fonolégica ou na memoria, dentre outros. Observa-se que na situacdo de
aprendizagem, ha a intervencdo de uma série de fatores de forma interativa, cuja confluéncia
especifica determina o rendimento daquele que aprende. Os autores destacam que os problemas
de aten¢do e memoria devem-se a uma falta de conscientizacdo em relagdo as exigéncias da
tarefa, as estratégias que devem ser colocadas em pritica para resolvé-la e ndo tanto a um
problema de auséncia das estratégias concretas.

Cruz (1999) coloca que uma caracteristica fundamental das teorias baseadas no
processamento da informagdo € a que postula as dificuldades de aprendizagem, devendo-se a
deficiéncias nas funcdes de processamento psicoldgico, ou seja, as criangas com dificuldade de
aprendizagem sdo aquelas que apresentam alteragcdes em um ou mais dos processos psicolégicos
basicos e que, em conseqiiéncia, t€m problemas para adquirir e integrar novas informagdes que as
aprendizagens escolares implicam.

Ao tratar da aprendizagem, ou da perturbacdo dela, como patologia, num sentido estrito,
clinico, Pain (1989) considera tal problema como um sintoma, “no sentido de que o ndo-aprender
ndo configura um quadro permanente, mas ingressa numa constelacio peculiar de
comportamentos, nos quais se destaca como sinal de descompensacdo.” (p. 28). Nesse sentido, as
areas de conhecimento de antropologia, lingiiistica e psicandlise colaboram para compor um
diagnéstico, em que quatro fatores precisam ser considerados. Os fatores organicos sao ligados ao
atendimento a saidde, a investigacdo neuroldgica, ao funcionamento glandular, a alimentacdo
(qualidade, quantidade) e em relac@o ao abrigo e conforto para o sono. Os fatores especificos sdo
ligados aos transtornos na area de adequagdo perceptivo-motora, a indeterminagao na lateralidade
do sujeito, a dislexia, dificuldade para aprender a ler e escrever, insuficiéncia para construcdo de
imagens. Os fatores psicogenos estio relacionados ao sintoma de repressdo de um acontecimento

ou retracdo intelectual do ego, a uma situacdo traumdtica, fobia, reacdo neurdtica e até a uma
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significacdo do problema. Em alguns casos, o ndo-aprender se constitui como inibi¢do ou como
sintoma. Por ultimo, os fatores ambientais estdo ligados ao meio ambiente material do sujeito, a
quantidade, qualidade, freqiiéncia e abundancia dos estimulos, as caracteristicas de moradia,
bairro ou escola, a disponibilidade de acesso a lazer e esportes, a canais de cultura e a abertura
profissional ou vocacional que o meio oferece.

Fernandez (1991) destaca que o fracasso escolar estd ligado a duas ordens: causas
externas e internas a estrutura familiar e individual do sujeito. Segundo a autora, o problema de
aprendizagem constitui um sintoma ou uma inibi¢ao que toma forma em um individuo e que vem
afetar a dindmica de articulacdo entre os niveis de inteligéncia, o desejo, 0 organismo € o corpo,
redundando em um aprisionamento da inteligéncia e da corporeidade por parte da estrutura
simbdlica inconsciente. Para entender seu significado € preciso descobrir a funcionalidade do
sintoma relacionado a estrutura familiar e aproximar-se da histéria individual do sujeito.

Esse sintoma, na aprendizagem, tem um carater diferente em relagdo a outros sintomas,
estd ligado a capacidade de aprender e 2 inteligéncia detida. E preciso af buscar o significado dele
na historia pessoal do sujeito. A inibi¢do cognitiva tem a ver com uma evitacdo do contato com o
objeto do pensamento. Diz a autora que nao € caracteristica da inibi¢do a alteracdo no pensar,
mas o evitar a pensar. O determinante na dificuldade de aprendizagem reativa tem a ver com
fatores externos ao individuo, pode estar ligado a uma institui¢do socio-educativa, que expulsa o
aprendente e promove o repetente em suas duas vertentes (exitoso e fracassante). Segundo
Fernandez (1991), ha um repetente exitoso, que se acomoda ao sistema, imita, ndo repete o ano,
mas repete textos de outros, submete-se, ndo pensa, mas triunfa porque repete o que os outros
querem. Ha o que se chama de repetente fracassante por repetir de ano. O fracasso é um problema
reativo a um sistema que nio o aceita, que nio reconhece seu saber e o obriga a acumular
conhecimentos.

Paro (2003) descreve um estudo cujo objetivo é procurar explicacdo para a resisténcia a
promocdo de alunos, buscando estudar a dimensao que ela assume, seus determinantes imediatos
e suas implicagdes para a produtividade do ensino. Para ele, a razdo de ser da avaliacdo educativa
nao € a classificagdo ou a retencdo dos alunos, mas a utilidade de fornecer subsidios imediatos
para a correcao do processo em direcao ao objetivo e deve significar precisamente o cuidado com

a qualidade do ensino. Desse modo “As pessoas que defendem a reprovacdo ndo conseguem
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perceber a contradicdo que hd entre a Educacdo como Constru¢do Humana e a reprovacdo como
método, ou como recurso pedagdgico”. (p. 61).

Assim, o autor defende a idéia de que a administra¢do escolar e a avaliacdo educativa se
interpenetram nas questdes que dizem respeito a reprovacao escolar. A administragdo escolar,
entendida como conjunto de atividades mediadoras na busca de fins educativos, considera o
funcionamento da escola como questdo que diz respeito a sua gestdo, enfatizando a importancia
dos processos educativos que ai se ddo. Enfatiza que a produtividade da escola deve referir-se ao
alcance de objetivos educativos, de constituicdo de cidaddos, sujeitos histéricos, ndao aos
interesses do mercado. A avaliagdo educativa, elemento imprescindivel da acdo administrativa,
precisa estender-se por todo o processo de realizacdo de objetivos, sendo entendida como
processo que alimenta permanentemente a efetividade da administracdo. Sendo assim, ndo pode
reduzir-se a momentos pontuais nos moldes preconizados pelos defensores da reprovagao
discente. O carater pontual e incompleto da avaliacdo, ndo apenas nega a natureza continua de
gestdo, mas também se volta contra o cardter dindmico da agdo educativa, entendida como
processo continuo de sujeitos.

Paro (2003) destaca solugdes para superacdo ou minimizagao da reprovacdo escolar, nos
ultimos anos. Uma delas foi a organizacdo do sistema em ciclos de aprendizagem, que contempla
periodos de dois ou mais anos em que o estudante é promovido por meio da progressdao
continuada. Esse sistema procura adequar o ensino ao desenvolvimento bioldgico, psiquico e
social da crianca, exigéncia hd muito demonstrada pelas ciéncias que estudam a educagdo. Esse
sistema evita a reprovacdo e a responsabilidade do estudante pelo fracasso escolar e € uma das
formas de privilegiar a andlise da retencdo escolar, uma vez que ndo responsabiliza o aluno. No
entanto, € preciso procurar no funcionamento de toda a escola e do sistema de ensino as causas
geradoras desse fracasso, bem como as medidas estruturais que precisam ser tomadas. Isso pode
gerar a consciéncia da necessidade de novas iniciativas. Contudo, se ndo houver
acompanhamento das préticas cotidianas escolares que pretendem modificar, mesmo essas
medidas estruturais mais acertadas, podem se mostrar frustrantes, ou no minimo, desprovidas do
efeito que com elas se pretendia.

Outra possivel solu¢do destacada pelo autor € a progressdo automadtica, como
caracteristica inerente ao ensino de qualidade, ndo apenas por sua condi¢do de conseqii€éncia

légica da efetividade do ensino, mas também porque sé ela é compativel com um ensino
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fundamental entendido como direito de todos. Enfim, deve-se ter em mente que “a escola ndo
existe para ensinar para a maioria, mas para ensinar para todos e para cada um”. (PARO, 2003, p.

159).

2.2 Aprendizagem e desenvolvimento cognitivo

Para Piaget (1974), a aprendizagem nao se confunde necessariamente com o
desenvolvimento. Para ele, a terminologia psicolégica opde a maturacdo ou desenvolvimento de
regulagem endégena de mecanismos considerados como inatos e a experiéncia adquirida em
funcdo do meio (meio fisico ou social). Entdo, chama-se, em geral, aprendizagem a aquisicao
assim distinta da maturagao.

Com os fatores inatos e de experiéncia se combina um fator mais geral, a equilibracao,
nao podendo ser considerado nem como hereditdrio, nem como adquirido em funcdo da
experiéncia. E por isso que as estruturas 16gicas de natureza operatdria, caracterizadas por sua
reversibilidade® cada vez mais completa parecem depender de um processo de desenvolvimento
consistindo numa equilibragdo majorante. Nesse caso, o mecanismo da equilibracdo se explica
pelo fato de que cada uma das etapas sucessivas apresenta uma probabilidade crescente de
elaboracdo de formas mais complexas de agdes fisicas e mentais, em funcdo dos resultados
obtidos na etapa precedente. Para Piaget (1974), tal processo de desenvolvimento € independente
dos processos conhecidos de aprendizagem, ou é necessario incorporar em seus modelos a
dimensao da equilibragdo, quer dizer, combinando os fatores de acdo exterior com fatores de
organizagdo que seriam ao mesmo tempo internos € ndo-hereditarios. Assim posto, “no sentido
mais amplo, a aprendizagem é um processo adaptativo, desenvolvendo-se no tempo, em fungdo
das respostas dadas pelo sujeito a um conjunto de estimulos anteriores e atuais.” (PIAGET, 1974,
p. 40).

Segundo o autor, a aprendizagem € um processo provocado e diz respeito a uma situacao
especifica. Refere-se a formacdo de estruturas gerais que permitem ao individuo interpretar uma
série de conceitos especificos. Assim, o conhecimento ndo serd entendido como uma cépia da
realidade, em que as informagdes sdo retiradas dos proprios objetos, pois fazem parte dele, mas

envolve uma agdo do sujeito sobre o objeto. Nesse sentido, podemos entender a aprendizagem no

2 og s ~ . .
Reversibilidade: presenca das operacdes inversas ou reciprocas.
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sentido restrito (stricto sensu) e a aprendizagem em seu sentido mais amplo (lato sensu). A
aprendizagem do tipo 16gico-matematico envolve aquisi¢des que ndo sdo devidas unicamente a
experiéncia, mas que dizem respeito a uma organiza¢do que dard lugar a novos conhecimentos.
Essas aquisi¢des dependem nao somente de constatacdes empiricas, mas também de processos de
equilibragdo, por isso sdo chamadas de aprendizagem no sentido amplo.

Segundo Macedo (1994), Piaget preocupou-se com uma aprendizagem cuja aquisicao é da
ordem do espontaneo, do geral e do necessario. Aprendizagem que possibilita a constru¢ao de
coordenagdes, primeiro no plano do corpo e depois no plano do pensamento. Preocupou-se com a
pesquisa daquilo que nos possibilita o desenvolvimento operatério, com a construcdo de
estruturas fisicas ou mentais que nos levam a constru¢@o de conhecimentos.

Para Piaget (1974), a aprendizagem lato sensu trata de dominar o esquema operatorio e
nao um procedimento particular, como por exemplo, efetuar uma adi¢ao desta ou daquela forma.
Macedo (1994) considera que a escola se interessa pelos dois tipos de aprendizagem: a
aprendizagem de habitos sociais relativos ao estudo, a conduta na sala de aula e a aprendizagem
que € da ordem do geral, do aprender a pensar, classificar, relacionar.

A idéia central do desenvolvimento, segundo Piaget (1976), é que esse nao procede nem
da experiéncia unica dos objetos, nem de uma programacgdo inata pré-formada no sujeito, mas de
construgdes sucessivas com elaboragdes constantes de estruturas novas. O desenvolvimento
mental da crianca ocorre em uma sucessao integrada de trés grandes constru¢des, cada uma das
quais prolonga a anterior, reconstruindo-a primeiramente num plano novo para ultrapassa-la em
seguida, cada vez mais amplamente. A construcdo dos esquemas sensério-motores prolonga e
ultrapassa as estruturas orgénicas (periodo sensério-motor). A seguir, na constru¢do das relacoes
semidticas do pensamento e das conexdes interindividuais, os esquemas de acdo se interiorizam
sendo reconstruidos em um novo plano, o das representagdes, ultrapassando-os até constituir o
conjunto das operacdes concretas e das estruturas de cooperagdo (periodo operatdrio concreto).
Essas operagdes, por sua vez, por volta dos 12 anos, em média, se reorganizam subordinando-as a
novas estruturas, dando lugar as operagdes formais, cujo desdobramento se prolongard durante a
adolescéncia e toda a vida ulterior. (PIAGET, 1968-1973). No dizer do autor, essas “estruturas
sdo integrativas e nao se substituem umas as outras. Cada uma resulta da precedente, integrando-
a na qualidade de estrutura subordinada, e prepara a seguinte, integrando-se a ela mais cedo ou

mais tarde.” (PIAGET, 1974, p. 132).
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Para a evolucdo mental, Piaget (1974), postula que intervém quatro fatores gerais. O
primeiro deles € o crescimento organico e, especialmente, a maturacdo do complexo formado
pelo sistema nervoso e pelos sistemas enddcrinos. A maturacdo desempenha seu papel durante
todo o crescimento mental, pois consiste em abrir possibilidades novas e constitui, portanto,
condi¢cdo necessdria do aparecimento de certas condutas, mas sem fornecer as condi¢des Se a
maturacdo organica constitui fator necessario, que desempenha, principalmente, papel
indispensavel na ordem invariante de sucessao dos estadios nao explica todo o desenvolvimento e
nao representa sendo um fator entre outros.

O segundo fator fundamental € o papel do exercicio e da experiéncia adquirida na acao
efetuada sobre os objetos. Por um lado constitui um fator complexo, por outro, por si s6 ndo
explica o desenvolvimento. E complexo porque existem dois tipos de experiéncia: a experiéncia
fisica, que consiste em agir sobre 0s objetos para deles abstrair suas propriedades e a experiéncia
l6gico-matemadtica, que consiste em agir sobre os objetos, mas para conhecer o resultado das
coordenagdes das agdes. Nesse ultimo caso, o conhecimento € abstraido da acdo e ndo dos
objetos, de tal sorte que a experi€ncia constitui simplesmente a fase pratica e quase motora do
que serd a deducdo operatdria ulterior: o que ja ndo tem relacdo alguma com a experiéncia no
sentido da acdo do meio exterior, porque se trata, ao contrdrio, de acdo construtora exercida pelo
sujeito sobre o0s objetos exteriores enriquecendo-os de novas propriedades (ex.: ordem,
equivaléncia, dentre outros).

O terceiro fator necessario, mas por si sé insuficiente, é o das interagdes sociais e
transmissdes educativas. E insuficiente porque, de um lado, a socializa¢do é uma estruturagio,
para a qual o individuo contribui tanto quanto dela recebe: donde a solidariedade e o isomorfismo
entre as operacdes e a cooperagdo. Por outro lado, mesmo no caso das transmissdes educativas, as
quais o sujeito parece mais receptivo, como a transmissao escolar, a acdo social € ineficaz sem
uma assimilagdo ativa, por parte da crianga, o que supde instrumentos operatérios adequados.

Um dltimo fator estd ligado ao mecanismo interno que € de fato observével por ocasido de
cada construcdo parcial e de cada passagem de um estidio ao seguinte: € um processo de
equilibragcdo, no sentido de auto-regulagdo, isto é, de seqiiéncia de compensacdes ativas do
sujeito em resposta as perturbacdes exteriores e de regulagem ao mesmo tempo retroativa e

antecipadora, que constitui um sistema permanente de tais compensagdes.
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Esses quatro grandes fatores explicam a evolucao intelectual da crianga, sem, contudo,
desvincularem-se dos aspectos afetivos. A afetividade constitui a energética das condutas,
enquanto o aspecto cognitivo se refere as estruturas ou aos instrumentos disponiveis para
assimilar e compreender o mundo. Nao hd acdo puramente cognitiva ou puramente afetiva, por
mais elementar ou por mais complexa que seja, ela envolve sempre aspectos afetivos e
cognitivos, ambos inseparaveis, irredutiveis e complementares no comportamento humano.

A equilibracdo € necessdria para coordenar os fatores resultantes da maturacdo, da
experiéncia fisica e social. (PIAGET, 1974). Equilibragdao constitui um processo que conduz
certos estados de equilibrio aproximado a outros, qualitativamente diferentes, passando por
desequilibrios e reequilibragdes. (PIAGET, 1976).

H4 dois processos fundamentais que constituem os componentes de todo equilibrio
cognitivo. O primeiro € o da assimila¢do, que pode ser definida como a incorporagdo de um
elemento exterior em um esquema sensorimotor ou conceitual do sujeito. O segundo processo € o
da acomodacdo, que se trata da necessidade em que se acha a assimilacdo de levar em conta as
particularidades préoprias dos elementos a assimilar. Se a acomodagdo estd continuamente
subordinada a assimilacdo, essa subordinagao € mais estreita e sobretudo mais previsivel no caso
das acomodacdes reciprocas que no das adaptagdes aos objetos exteriores, quando novos dados
observéveis surgem de maneira inesperada sob a pressdo da experiéncia. (PIAGET, 1976).

Para elaborar uma teoria da equilibracdo, Piaget (1976) recorre a dois postulados. O
primeiro é que todo esquema de assimilagcao tende a alimentar-se, isto é, a incorporar elementos
que lhe sdo exteriores e compativeis com sua natureza. O segundo é que todo esquema de
assimilacdo é obrigado a se acomodar aos elementos que assimila, isto €, a se modificar em
funcdo de suas particularidades, mas, sem com isso, perder sua continuidade, nem seus poderes
anteriores de assimilacdo. O autor ressalta a necessidade de um equilibrio entre a assimilacdo e a
acomodacao na medida em que a acomodagdo € bem sucedida e permanece compativel com o
ciclo, modificado ou nao.

Piaget (1976) assinala trés formas de equilibragdo que asseguram as interacdes do sujeito
com o objeto de conhecimento. A primeira assegura as interagdes entre o sujeito e os objetos. Ha
primeiramente a equilibracdo entre a assimilagdo desses a esquemas de agdes e a acomodagao
destes ultimos aos objetos. Nota-se um comeg¢o de conservagdo mutua, pois o objeto € necessdrio

ao desenrolar da acdo e, reciprocamente, € o esquema da assimilagdo que confere sua significacado
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ao objeto, transformando-o gracas a estas acdes: assimilagdo e acomodacdo. A segunda forma
assegura as interagdes entre os subsistemas ou esquemas do sujeito, sdo responsdveis pelas
diferenciacdes entre as partes do sistema cognitivo e pela suas coordenacdes. Longe de ser
automadticas, s@o necessdrias porque os subsistemas se constroem comumente em velocidades
diferentes, com decalagens temporais mais ou menos importantes gerando desequilibrios. A
terceira forma assegura a intera¢do entre os subsistemas a uma totalidade que os engloba. Uma
totalidade € caracterizada por suas leis préprias de composicdo, constituindo um ciclo de
operacdes interdependentes e de ordem superior aos caracteres particulares dos subsistemas,
corresponde a equilibragdo das partes com o todo.

Em suma, as trés formas de equilibracio podem efetuar-se de maneira espontinea e
intuitiva, por tateamentos sucessivos, eliminando os fracassos e retendo os sucessos, mas a
medida que o sujeito procura uma regulacdo, isto €, tende a obter uma estabilidade coerente,
torna-se, entdo, necessario utilizar as exclusdes ou negacdes de modo sistemdtico, apenas
assegurando ao equilibrio uma correspondéncia exata das afirmacdes e das negacdes. Piaget
(1976) enfatiza que uma das fontes de progresso no desenvolvimento dos conhecimentos, numa
perspectiva de equilibracdo, deve ser procurada nos desequilibrios, que por si s6s obrigam um
sujeito a ultrapassar seu estado atual e a procurar o que quer que seja em dire¢cdes novas. Assim,
segundo o autor, sd@o os desequilibrios que constituem o mével da pesquisa, pois sem eles o
conhecimento permaneceria estatico. Os desequilibrios ndo representam sendo um papel de
desencadeamento, pois que sua fecundidade se mede pela possibilidade de supera-los, quer dizer,
sair deles. Mas, a fonte real do progresso deve ser procurada na reequilibracdo, no sentido de dar
um retorno a forma anterior de equilibrio, cuja insuficiéncia € responsdvel pelo conflito ao qual
essa equilibracdo proviséria chegou, mas de um melhoramento dessa forma precedente.
Entretanto, sem o desequilibrio, ndo teria havido “reequilibracdo majorante”, o que Piaget chama
de reequilibracdo com melhoramento obtido.

Outro ponto importante destacado por Piaget (1976), em todo seu sistema tedrico, diz
respeito ao papel que exerce a negagcdo no percurso da evolugcdo do pensamento. Do ponto de
vista psicolégico, os tinicos casos em que a negacdo € precoce sdo aqueles em que o sujeito nao
tem que construi-la, porque ela € imposta de fora para dentro. As negacdes, dada sua natureza
formal, devem ser construidas e essa constru¢do € mais lenta e laboriosa que as composi¢des dos

caracteres positivos da acdo ou do pensamento. A constru¢do das negagdes constitui um processo
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complexo e demorado, visto que o aspecto positivo consiste em um fazer e um ser, enquanto o
aspecto negativo consiste em um ndo-fazer e um ndo-ser. A reversibilidade resulta, assim, da
coordenagdo das negacdes e das operacdes positivas, marcando a presencga da estrutura operatdria
no sistema cognitivo dos sujeitos. A conquista da reversibilidade € preparada desde os estdgios
mais elementares, gracas ao processo de equilibragdo com o desenvolvimento das negacoes,
resultantes de regulacdes parciais responsdveis pelas organizagdes qualitativamente diferentes,
sem que essas ultimas percam sua continuidade.

Nesse sentido, para compreender a equilibracdo € preciso ressaltar o papel das regulacdes
cognitivas quando diante de uma situacdo em que uma perturbacdo € sentida ou tornada
consciente pelo sujeito. Isso porque nas interacdes sujeito e objeto, muitas vezes os esquemas de
que o sujeito dispde ndo sao suficientes para dar conta das assimilagdes e acomodagdes
complementares, perturbando o sujeito. Segundo Piaget (1976), a perturbacdo é algo que serve de
obstaculo a uma assimilacdo, tal como atingir um objetivo. Todas as regulacdes sdo, do ponto de
vista do sujeito, reacdes a perturbacdes. Mas resta precisar as variedades delas e insistir sobre o
fato de que a reciproca ndo é verdadeira, isto €, que nem toda perturbacdo acarreta uma
regulacdo. A regulagdo pode manifestar-se por uma correcdo (feedback negativo) ou por um
reforcamento (feedback positivo), mas, nesse caso, com possibilidade de um crescimento do erro
ou de sucesso. Entretanto, ndo € toda perturbacdo que engendra uma regulacdo, toda regulacao
nao produz, também, uma compensac¢do. (PIAGET, 1976).

Conforme o autor, se chamamos compensacdo a uma acgdo de sentido contrdrio a
determinado efeito e que tende, pois, a anuld-lo ou a neutralizd-lo, é evidente que os feedbacks
negativos desempenham esse papel na qualidade de instrumentos de corre¢cdo. De modo geral, as
regulagdes por feedbacks negativos conduzem sempre a uma compensacdo, mas dentre elas
podemos distinguir duas classes: as compensacdes por inversdo: que consistem na anulagdo da
perturbacdo; e as compensacgdes por reciprocidade: que diferenciam o esquema para acomoda-lo
ao elemento inicialmente perturbador.

Ja quanto aos feedbacks positivos, a situagdo parece ser mais complexa, porém nao exclui
a obtencao de compensacdes. O refor¢o devido ao feedback positivo estd destinado a preencher
uma lacuna e preencher uma lacuna é uma compensag¢do. Mas, o fator principal, quando da

formac¢do de um feedback positivo, € o valor que o sujeito atribui a meta perseguida e que lhe faz
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julgar indispensével a satisfacdo da necessidade a qual ele corresponde, necessidade esta como
um desequilibrio momentéaneo e sua satisfacdo como uma reequilibracdo. (PIAGET, 1976).

Assim, se as regulacdes e as compensagdes que elas provocam explicam o mecanismo da
equilibracdo, importa sublinhar o fato de que esses processos formadores ja sdo a0 mesmo tempo
construtivos e conservadores. Uma regulacdo ji € por si mesma uma constru¢do, porque a
trajetéria linear de uma acdo, ela acrescenta retroacdes ou trajetos em espiral: mesmo se o
resultado seja entdo apenas estabilizar essa acdo, jd existe, entretanto, enriquecimento por
constru¢do de relagdes novas, que comportam entre outras a formagao de negacdes implicitas.
Porém, a intervencdo de elementos perturbadores e as acomodacgdes resultantes das
compensagdes engendram conhecimentos novos, relativos uns aos objetos e outros as proprias
acoes do sujeito, de tal sorte que a reequilibracio se torna indissocidvel de construgdes, estando
estas, além disso, configuradas pelo poder antecipador que resulta, cedo ou tarde, das retroacgoes.

Como vimos, a equilibracdo se efetua sob suas trés formas de equilibrio: entre o sujeito e
0s objetos, entre os esquemas ou os subsistemas do mesmo grau hierdrquico e entre sua
diferenciacdo e integracdo em totalidades superiores. Contudo, a equilibracdo cognitiva ndo
marca jamais um ponto de parada, sendo a titulo provisério. Todo conhecimento consiste em
levantar novos problemas a medida que resolve os precedentes, sendo a equilibragdo
constantemente uma estruturacdo orientada para um melhor equilibrio. Nessa perspectiva, Piaget
(1976) distingue as equilibracdes simples, sempre limitadas e incompletas, das equilibragcdes
majorantes, explicando que esses melhoramentos resultam em um alargamento de campo do
sistema cognitivo em extensdo e compreensdo. A equilibragcdo é, cedo ou tarde, necessariamente
majorante e constitui um processo de ultrapassagem tanto quanto de estabilizacdo, reunindo de
maneira indissocidvel as construgdes e as compensagdes no interior dos ciclos funcionais.

Em suma, para Piaget (1964-1994), o desenvolvimento psiquico, que comeca quando
nascemos e termina na idade adulta, é compardvel ao crescimento organico: como esse, orienta-se
essencialmente, para o equilibrio. O desenvolvimento, portanto, € uma equilibracdo progressiva,
uma passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior.

E importante destacarmos que, somente quando existem estruturas necessarias, é possivel
a aprendizagem de uma nova resposta. Delval (2002) enfatiza que para autores como Piaget, “o

desenvolvimento explica a aprendizagem de forma tal que esta sé € possivel gracas ao processo
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de desenvolvimento no seu conjunto, do qual nao representa mais do que um elemento, mas um
elemento, que somente € concebivel dentro do processo total”. (p. 54).

Segundo Macedo (2005), aprendizagem € aquilo que tem muitas determinagdes, que
supde alterar formas de pensar, que envolve, talvez, a familia, a escola, o professor e a crianca.
Aprendizagem significa obter informacdes, desenvolver procedimentos, mudar formas de pensar,
aprofundar niveis de compreensdo sobre aquilo que queremos conhecer. Sendo assim, a
importancia de conhecer o processo de desenvolvimento da crianca e adequar o processo de
aprendizagem segundo suas necessidades podera ter éxito no que diz respeito as dificuldades de

aprendizagem no contexto escolar, como veremos a seguir.

2.3 Dificuldade de Aprendizagem no contexto escolar

Este trabalho, tendo como pressuposto a teoria piagetiana, destaca que, segundo Macedo
(2005), nas obras de Piaget o termo dificuldade de aprendizagem ¢é praticamente ausente. As
vezes, 0 autor cita em protocolos “atraso escolar”, caracterizando um nivel de desenvolvimento.
A Piaget ndo interessam as dificuldades de aprendizagem, no sentido que nds atribuimos a elas
porque, se pensamos o conhecimento em relacdo as vicissitudes do conhecedor, a dificuldade é
algo positivo, pois implica desafios a serem superados € ndo uma queixa ou frustracdo, porque
quem quer conhecer precisa ter dificuldades. Dificuldades no sentido de problemas ou questdes
que formulam sobre o objeto, questdes que remetem a um desconhecido que importa ao sujeito
desvendar, que instiga a formular teorias, aperfeicoar procedimentos, desenvolver raciocinios,
buscar informagdes, corrigir ou pré-corrigir erros.

De acordo com Macedo (2005), o modo usual de ver a dificuldade de aprendizagem € no
sentido de queixa, de defasagem ou de lacunas que se nao forem superadas, implicardo prejuizos
para a crianca que tem tais dificuldades. Dificuldades de aprendizagem, as vezes, significa
tristeza, desesperanca dos pais que gostariam que seus filhos tivessem um ritmo comparavel ao
da média da classe ou as suas proprias referéncias. Ou seja, dificuldade remete-nos a um critério
externo, conhecido e desejavel para um outro.

Para esse autor, dificuldade, na perspectiva do profissional, significa receber uma queixa,
seja no contexto clinico ou no de sala de aula. Significa dominar procedimentos de escuta que

permitam compreender o sentido dessa dificuldade. H4 necessidade de precisar a colocagdo do
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problema. Significa usar procedimentos de intervencdo terapéuticos ou pedagdgicos. E todo um
universo diferente daquele dos adultos, por exemplo, da mae e do pai. Dificuldade, para eles,
significa outras coisas: gastar dinheiro com o psicopedagogo, uma certa desesperanga, uma certa
preocupacdo. Enfim, o universo de discurso e inquietacdes que a dificuldade de aprendizagem
traz para os pais.

Portanto, na categoria dificuldade de aprendizagem encontram-se alunos com problemas
situacionais de aprendizagem (comprometimento em algumas circunstancias e ndo em outras), de
comportamento, emocionais, de comunicagao (distirbios da fala e da linguagem), fisicos, de
visdo e de audicdo, e, por fim, problemas multiplos (presenca simultinea de mais de um dos
problemas anteriormente mencionados). Isso nos mostra a abrangéncia das dificuldades de
aprendizagem e as suas peculiaridades para o diagndstico, para a interven¢ao ou o tratamento.

Segundo Ramozzi-Chiarottino (1984), Piaget nos explicou como € possivel o ser humano
aprender e conhecer, caracterizando o conhecimento como uma constru¢cdo individual e nao
simples copia da realidade. Dessa forma, o problema da aprendizagem implica problema do
conhecimento. Acrescenta, ainda, que Piaget nos mostra que aprender é saber realizar e conhecer
€ compreender e distinguir as relacdes necessarias dos contingentes, isto €, atribuir significado as
coisas no sentido mais amplo da palavra.

De acordo com essa autora,

(...) as criancas que sdo incapazes de aprender, de conhecer, ou de atribuir
significado devem, por hipétese, ter alguma deficiéncia em algum dos
“elementos” ou em algum dos momentos que formam o processo cognitivo, o
qual se explica na construcio enddgena das estruturas mentais em suas relagoes
com a organizagdo do real, a capacidade de representacdo e a linguagem.
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1984, p.74).

Mas, um problema interessa Ramozzi-Chiarottino (1984) mais de perto, que € o da crianga
que nao aprende e ndo se sabe o porqué. Nao hd lesao cerebral, nem desnutri¢do, nem defici€ncia,
ndo hd indicios de psicose. E, assim, a identificagdo da causa continua obscura e é objeto de
preocupacio de vdrios autores. Completa essa idéia dizendo que apds vérios anos de observagao
de criancgas em situagdo natural, considera que os distirbios de aprendizagem sdo determinados
por deficiéncias no aspecto enddégeno do processo de cogni¢do e de que a natureza de tais
deficiéncias depende do meio no qual a crianga vive e de suas possibilidades de a¢ao, nesse meio,

ou seja, depende das trocas do organismo com o meio. Dessa forma, ela acredita que ha uma
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causa organica para as dificuldades de aprendizagem parcialmente determinada pelo ambiente e
passivel de remediacgdo.

Destaca, na obra supracitada, pesquisas oriundas de quatro grupos diferentes,
identificando caracteristicas e problemas especificos, como criancas que nao organizaram suas
experiéncias no meio em que vivem, ndo apresentam as nogdes de espacgo, tempo e causalidade;
criancas que organizaram inadequadamente o real, especialmente quanto a nocdo de causalidade,
e que t€ém muita estimula¢do na drea do conhecimento figurativo (cépia do real); criangas que
organizaram inadequadamente o real, mas que, ao adquirirem a capacidade de representacio, nao
foram solicitadas no sentido de estruturar suas representagdes, seja ela em relagdo ao espaco,
tempo, légico e causal e parecem ndo reter informagdes; criangas que ndao construiram as
estruturas mentais em nivel adequado a solicitacdo que a sociedade impde. A discussdo realizada
para cada grupo é considerada no sentido de discutir propostas de remediacdo e confirmar a
possibilidade de as criancas evoluirem, no processo de desenvolvimento cognitivo. Ressalta que,
antes de falar em recuperacao, € preciso destacar o diagndstico, por meio da observacio lidica e
do método clinico de Piaget, ou seja, interrogando a crianga a respeito do que estd realizando.
Nesse sentido, verifica-se, em sua obra, que a necessidade de conhecer o desenvolvimento da
crianca fara diferenga no diagndstico e no modo de conduzir as intervencdes em sala de aula.

Segundo ela, é através do sujeito epistémico, universal, ideal, da teoria de Piaget, que se
compreende o sujeito em sua individualidade. “E ainda através deste sujeito epistémico universal
que criangas se estdo salvando de um mundo caético, sem sentido, e descobrindo a vida.”
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1984, p. 108).

Fiorot (2006) relata que a concepg¢do construtivista sobre como acontece a aprendizagem
nas criang¢as tem desencadeado muitas discussdes e elaboragdes, as quais apontam a necessidade
de uma nova prética pedagdgica. Os profissionais da educacdo t€m sido alertados sobre a
importancia de compreender como o aluno aprende, como se processa o conhecimento para que
possa planejar sua acdo de ensino. Assim, pensar a aprendizagem escolar das criancas, com seus
éxitos e fracassos, inclui uma andlise do olhar do professor em direcdo ao conhecimento, o que
implica compreender suas concepcdes a respeito da aprendizagem.

A pesquisa de Osti (2004) buscou caracterizar o que € dificuldade de aprendizagem na
concep¢do do professor devido ao grande nimero de encaminhamentos ao atendimento

especializado. Reafirma a necessidade de o professor considerar os diferentes niveis do
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desenvolvimento dos alunos e possibilitar situacdes que signifiquem melhores experiéncias aos
alunos, tornando a experiéncia escolar significativa para o desenvolvimento cognitivo.
Acrescenta a importancia de o professor conhecer a realidade do seu aluno, sua familia e que
perceba e respeite as diferencas deles, na sala de aula, tendo a sensibilidade de observar as
dificuldades de alguns alunos e conseguir trabalhar com elas sem que eles se sintam diferentes ou
menos capazes que os demais.

Para Osti (2004), as concepgdes dos professores acerca das dificuldades de aprendizagem
baseiam-se na articulacdo dos contetddos escolares com o rendimento dos alunos, que passam a
ser referéncia para a interpretacio e diagndstico das dificuldades de aprendizagem. Os
professores identificam tal problematica, depositando a maior responsabilidade sobre a familia e
ao proprio aluno, ndo considerando toda uma rede de fatores que podem interferir na
aprendizagem. Outro fator interessante destacado na pesquisa refere-se ao encaminhamento do
aluno ao atendimento especializado, depositando num profissional, que ndo pertence a escola, a
responsabilidade para a superacdo da dificuldade do aluno, que é exclusivamente dele. Desse
modo, o professor ndo faz correspondéncia entre a metodologia do ensino, sua relacdo e sua
pratica com a dificuldade de aprendizagem do seu aluno, enfim, ndo se percebe como participante
e atuante nas aprendizagens dos alunos, deixando de refletir sobre a sua postura e prética
pedagdgica.

Retomando a pesquisa de Fiorot (2006) verificou-se que os professores, em diversos
momentos, destacam também as suas dificuldades em observar o aluno, em considerar suas
acoes, posto que ficam limitados e presos ao programa de ensino. No entanto, ao abordarem as
dificuldades de aprendizagem, acreditam que os alunos s@o os principais responsaveis por isso.
Esses professores adotam uma andlise mais individualista da dificuldade de aprendizagem,
colocam o aluno como principal responsdvel por suas dificuldades.

Segunda a autora, mais uma vez, prevalece a visdo dicotdmica entre os processos de
ensino e de aprendizagem, a qual é reforcada por uma formacdo em que teoria e prética sao
abordadas em momentos diversos, com inten¢des e abordagens desarticuladas. Essas dicotomias
entre a teoria e pratica e entre o saber do professor e o saber dos tedricos da drea se reproduz na
pratica profissional. As atividades de transmissdo de conteido sdo entendidas separadamente de
outras atividades académicas mais praticas e dindmicas, assim como a teoria sobre 0 processo

ensino-aprendizagem € vista como algo distante do saber experencial. ~ Para a superacdo dessa
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dicotomia, a autora destaca a obra de Perrenoud (2002), em que ele propde a reflexdo para o
profissional sobre o processo educativo. Essa prética reflexiva deve reunir as competéncias que
elabora conceitos e executa-os, a partir da identificacdo do problema e aplicacdo de uma solucao.
O autor destaca que o profissional ndo terd que “reinventar a roda” e sim, considerar as teorias, os
métodos e as experiéncias ja consagradas. Enfim, a exigéncia é mais que aplicar um repertério de
receitas, exige um procedimento de resolu¢do de problemas. Para isso, a formagdo dos
profissionais vai além da conceituagdo, precisa investigar as praticas educativas, segundo uma

pratica reflexiva.

2.4 As interacoes sociais e as dificuldades de aprendizagem

Para finalizar este capitulo, o estudo de Enesco (1992) revela que uma grande parte do
que nds aprendemos, adquirimos em situagdes de interagdo com outras pessoas. No entanto, a
possibilidade de trocar idé€ias, opinides, conhecimentos ndo estd garantida pelo mero viver em
grupo. Isso depende de certas condi¢des que podem favorecer ou nao a capacidade de considerar
as perspectivas que nao sao as proprias.

A autora afirma que essa capacidade € o resultado de um processo lento e gradual, que vai
desde os niveis mais primitivos até estddios intelectuais superiores em que serd capaz de
contemplar alternativas de seu proprio ponto de vista. Porém, o progresso intelectual ¢ uma
condicdo necessdria, mas nao suficiente para um intercambio frutifero de idéias, opinides e
perspectivas. E necessério o desenvolvimento de certas atitudes em direcdo aos outros para que se
dé um verdadeiro intercambio. O individuo terd que ser capaz de valorizar e respeitar as
diferentes perspectivas para que seja possivel uma comunicagdo de idéias. Mas nem a valorizacao
e nem o respeito mutuo sdo produtos espontdneos do desenvolvimento, nem tampouco sao a
intolerancia ou a falta de solidariedade. Qualquer atitude, positiva ou negativa, sio resultados de
uma historia pessoal e educativa e seria ingénuo pensarmos que o respeito aos outros, ou a sua
desvalorizagdo, sdo coisas que ndo se aprendem.

Outro aspecto destacado pela autora refor¢a que determinadas condi¢des, como o grau de
afinidade entre as pessoas, podem facilitar ou enfraquecer a possibilidade de aprender uns com os
outros. Por exemplo, € mais facil que nos interessemos pelas opinides de alguém que vive uma

realidade proxima a nossa do que muito diferente dela. Quanto maior a distancia entre os
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interesses e as concep¢Oes de umas e outras pessoas, mais dificil € encontrar uma linguagem
comum, com significados compartilhados para estabelecer um didlogo.

Assim, a crianca e o adulto dispdem de sistemas de pensamento notavelmente distantes, o
que pode dificultar as trocas intelectuais entre ambos. Pelo contrdrio, as criancas de idades
proximas compartilham representacdes mais ou menos de sua realidade, o que pode resultar num
intercambio intelectual mais produtivo do que com o adulto. O papel de um e de outro tipo de
interacdo, da crianca com o adulto e das criangas entre si, ndo € o mesmo, ainda que ambos
podem ser fonte de aprendizagem e desenvolvimento.

Segundo Enesco (1992), ha objetivos comuns entre as pessoas € 0s professores
preocupados com a educacdo, sendo uma das metas, propiciar o desenvolvimento intelectual,
fisico e social de criancas e jovens, além de ensinar as habilidades, conhecimentos, experiéncias
acumulados pela cultura, capacitando-os para aplica-los nos contextos adequados e promover as
atitudes, valores e hdbitos necessdrios para sua integracdo harmoniosa na sociedade. No entanto,
muitos também estdo de acordo que esses objetivos ndo correspondem ao sistema educativo.
Psic6logos e educadores iniciaram estudos das relagdes entre as criangas (entre irmaos, amigos e
colegas de mesma idade) em distintos contextos, como a escola, a familia ou os grupos de iguais.
Desde entao, estudos sobre esse tema tém proliferado, dando lugar a uma grande abundancia de
dados que favorecem o papel positivo que podem desempenhar os iguais no desenvolvimento
intelectual e sécio-afetivo da crianga e do adolescente.

Atualmente, ¢ um fato confirmado que as criangas aprendem umas com as outras e que
adquirem novos conhecimentos interagindo com iguais por meio do jogo, das suas conversas, das
discussdes, da observagdo ou da resolu¢do conjunta de problemas. Isso ndo significa que podem
desfazer-se dos adultos como educadores. Essa perspectiva seria tao ridicula como pretender que
o conhecimento se gera espontaneamente. E evidente que as criancas necessitam aprender tanto
com os adultos como com os pares.

Nesse sentido, o papel do professor nas situacdes de aprendizagem entre iguais se revela
essencial. Enesco (1992) destaca as relagdes tutoriais, baseadas num modelo de instru¢do entre
alunos, na qual a funcdo principal do professor consiste em supervisionar regularmente a relacao
tutorial, assegurando que a informacdo esteja estruturada, seja correta e possibilite progressos ao
aluno tutorado. Um dado ja demonstrado € a possibilidade de que ambos participantes (tutor e

tutorado) possam obter beneficios a partir dessa interacdo, para isto seria conveniente que todos
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os alunos pudessem desempenhar ambos os papéis, na medida da sua capacidade e
conhecimentos em diferentes areas.

Uma outra situagdo € caracterizada pela colaboracdo entre iguais, na medida em que
precisam confrontar pontos de vista e opinides diferentes entre si, tornando-se uma elemento
crucial para que se produzam progressos na aprendizagem. O trabalho do professor é
supervisionar os grupos com o objetivo de observar se o didlogo que se produz entre os
componentes do grupo € adequado e se os alunos ouvem as idéias que cada um manifesta.
Caberia também ao professor o papel de decidir a composi¢ao dos grupos e eleger as tarefas e
situacOes apropriadas para favorecer a troca de idéias. Para desenvolver um trabalho em equipe, o
professor pode reger-se por certos critérios gerais, alguns dos quais podem aplicar-se a situacdes
de aprendizagem entre iguais. E conveniente que as tarefas e atividades que os grupos devam
realizar estejam bem delimitadas e definidas pelo professor, antes de iniciar as primeiras reunides
de cada grupo de alunos. E preciso, pois, que se reformulem com precisio os problemas ou
tarefas que se vao desenvolver e os objetivos que se pretendem no trabalho em grupo.

O papel do professor no trabalho em grupo € atender aos pedidos de informacdo e
explicacdo de conceitos, interpretacao de dados, manuseio de materiais bibliograficos ou de outro
tipo. Deve também cuidar para que todos os membros de cada grupo participem nas sucessivas
atividades e fases do trabalho.

Enfim, Enesco (1992) afirma que apesar de muitos estudos confirmarem o beneficio que
se tem na aprendizagem entre iguais, ainda dispomos de uma informacao incompleta. Algumas
acOes estdo solidamente provadas num contexto, mas ndo em outro, pois ndo € possivel
generalizar. Somos conscientes dessas limitagdes, mas estamos convencidas de que os dados que
estamos apresentando a favor de um sistema educativo menos diretivo possam promover a
autonomia dos alunos e ndo a submissao heterénoma. Isso pode acontecer numa escola em que os
alunos se envolvem ativamente no processo de aprendizagem e em conseqiiéncia tenham um
papel de protagonista.

E 0 que temos visto também nos estudos de Sisto e Martinelli (2006), que se referem ao
sistema educativo, a politica educacional e a diversos aspectos como nao sendo responsaveis,
sozinhos, pelo fracasso escolar e nem pelas dificuldades de aprendizagem. Diante da diversidade
das causas do fracasso escolar, o enfoque se orienta as relacdes sociais. Assim, as atividades

realizadas na escola demandam um esfor¢o cognitivo dos alunos e ainda exigem a socializacao e
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as interagOes sociais, o qual é destacado como um dos fatores necessarios a aprendizagem. “A
crianca que, inserida nesse contexto de ensino-aprendizagem, apresenta dificuldades de
desempenhar algumas fungdes sociais pode sofrer conseqiiéncias emocionais que dificultardao o
desempenho de suas atividades.” (Sisto e Martinelli, 2006, p. 17).

Por fim, as relagdes sociais, muito estudadas por meio de testes sociométricos, t€m sido
observadas para avaliar as conseqiiéncias do fracasso e baixo desempenho escolar. Elas tentam
explicar comportamentos inadequados, além de procurar possiveis ligagdes com os niveis de
desenvolvimento cognitivo, género e raca.

Sem duivida, destaca-se novamente a importancia de estudos que evidenciem as relagdes
sociais e os autores ressaltam a necessidade de que essa temdtica assuma o valor merecido nas
investigacdes e nas discussdes da escola e da sociedade em geral. Todavia, este estudo nao tem
como foco discutir as relagdes sociais, apenas suscitar que a aprendizagem depende muito dessas
relagdes existentes no contexto escolar. Para tanto, no proximo capitulo teremos a caracterizagao

do espago dessa pesquisa e o delineamento do estudo.
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3. DELINEAMENTO DO ESTUDO
GRUPO DE APOIO: DA LEGISLACAO AO TRABALHO NA ESCOLA

3.1 Contextualizacio do campo de investigacao

Consideramos relevante caracterizar o contexto deste trabalho. Inicialmente assinalando

» 3 coexiste com outras nomenclaturas em diferentes redes de

que a designagdo “grupo de apoio
ensino publico ou privado, como plantdo de duvidas, refor¢o escolar, apoio, ensino alternativo,
dentre outros.

Os grupos de apoio sdo propostos para garantir a todos os alunos oportunidade de
aprendizagem, tendo como principio basico o respeito a diversidade de caracteristicas, de
necessidades e de ritmo de aprendizagem de cada aluno. Esses estudos de reforco se caracterizam
em momentos de atividades especificas para a superacdo das dificuldades encontradas e para a
consolida¢do de aprendizagens efetivas e bem sucedidas para todos os alunos. Estdo previstos na
legislacdo de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional 9394/96 (LDB),
“cabe aos municipios baixar normas complementares para o seu sistema de ensino” (artigo 11,
inciso III) e “prover meios para a recuperagdo dos alunos de menor rendimento” (artigo 13, inciso
V).

A inser¢do desse reforco para a superagdo das dificuldades de aprendizagem € obrigatéria
aos sistemas de ensino, as quais devem ser registradas para a garantia das oportunidades
oferecidas aos alunos. Assim, de acordo com a Deliberagdao do Conselho Estadual de Educacdo
(CEE) N° 11/96, que dispde sobre pedidos de reconsideragdo e recursos referentes aos resultados
finais de avaliacdo de alunos do sistema de ensino de 1° e 2° Graus do Estado de Sao Paulo,
regular e supletivo, publico e particular, sdo levados em consideracdo, apds cada avaliagdo
periddica, os registros das dificuldades observadas, de aprendizagem, bem como as
recomendacdes aos proprios alunos, aos pais e outras providéncias a serem tomadas em relacdo a
aprendizagem. Caso haja algum pedido de revisdo ou recurso pelos pais, serdo necessarios os
pareceres que incluem: projetos de avaliacdo e descricdo dos seus instrumentos, com indicagcdo
dos critérios utilizados; projetos de recuperacdo e relatério de seu processo de realizacao;

procedimentos pedagdgicos previstos no Regimento Escolar ou Plano Escolar, especialmente os

3 .
Grifo nosso.
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de refor¢co e recuperagdo, ao longo do ano letivo, visando a superacdo das deficiéncias de
aproveitamento demonstradas pelo aluno.

A Indicacio CEE N° 12/96, trata da pratica avaliativa escolar, que tem, em geral,
evidenciado a hegemonia da avaliagcdo de cunho classificatério, aprova¢do ou reprovagdo, com
relevancia na quantidade de conteidos acumulados individualmente pelo aluno e ndo na
qualidade do ensino ou da aprendizagem e nas indmeras varidveis que interferem nesses
processos. Acrescenta que o foco da avaliagdo ndo se situa apenas no aluno, individualmente, e
sim na classe e na escola, ou seja, no processo interpessoal ensino-aprendizagem como um todo,
levando em conta ndo s6 as necessidades dos alunos, suas realidades e competéncias, mas
também o desempenho do professor, os conteidos selecionados, os métodos, os procedimentos e
os materiais utilizados.

Dessa forma, a avaliacdo escolar assume um papel muito amplo: subsidiar o trabalho
pedagégico, redirecionando o processo ensino-aprendizagem para sanar dificuldades encontradas
na aquisicao de conhecimentos, aperfeicoando a préatica escolar; diagndstico continuo e dinamico,
tornando-se um instrumento fundamental para repensar e reformular os métodos, o0s
procedimentos e as estratégias de ensino para que realmente o aluno aprenda. A avaliagdo nao é,
portanto, um fim em si mesma, mas um meio de se conseguir que todos os alunos atinjam os
objetivos da escolaridade bésica. Deve estar comprometida com aspecto social e construtivo da
aprendizagem e com o desenvolvimento do educando em todo momento. Ela deve ser entendida
pelo professor como o processo de acompanhamento e compreensdao dos avancos, limites e
dificuldades dos alunos para atingir os objetivos do curso, do componente curricular ou da
atividade de que participam e, também, como indicador da necessidade de estimular a progressao
da aprendizagem.

De acordo com a Indicagao CEE N° 12/96, a escola conta com trés formas de recuperagao:
a recuperacdo continua, ligada ao fazer didrio do professor, que pressupde habilidade em
trabalhar as dificuldades na aprendizagem; a recuperagdo paralela, realizada fora do horério da
classe e que deve privilegiar métodos e estratégias diferentes dos costumeiramente utilizados; e a
recuperacao final que representa um ultimo esfor¢o para sanar as dificuldades de aprendizagem.
Essas agcdes demonstram que a equipe escolar tem embasamento, a partir dos registros, em
relacdo ao que cada aluno apresenta enquanto dificuldade e com isso, estabeleca formas

diferenciadas de recuperacao e refor¢o para os alunos.
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A Resolucdo da Secretaria Estadual de Educacdo (SEE) N° 42, de 2004, complementa que
a recuperacao continua estd inserida no trabalho pedagégico realizado no dia-a-dia da sala de aula
e decorre de uma avaliagdo diagnodstica do desempenho escolar do aluno, constituindo-se em
intervencoes imediatas, dirigidas as dificuldades especificas, assim que estas forem constatadas
(Art. 2°). Ainda essa resolucdo, em seu artigo 3°, trata da recuperacdo paralela, destinada ao
atendimento aos alunos com defasagens e ou dificuldades especificas ndo superadas no cotidiano
escolar e que deverd ser objeto de planejamento cuidadoso da unidade escolar, coordenado pela
Direcdo da Escola assessorada pela Coordenacdo Pedagdgica, e acompanhado pela Diretoria de

Ensino.

3.2 O espaco da pesquisa

O municipio que foi alvo da presente investigagdo organizou diretrizes de trabalho para os
grupos de apoio atendendo as exigé€ncias propostas pelas normas anteriormente descritas. Para
tal, a Secretaria Municipal de Educagdo elaborou a Resolu¢do n°® 003/04, que dispde sobre os
procedimentos para apresentacdo de um projeto voltado para o trabalho de acompanhamento

psicopedagdgico em classes de apoio, considerando:

a necessidade da constru¢ido e desenvolvimento de um projeto claro e coeso
para as classes de apoio, com o intuito de contribuir para a minimizagdo dos
problemas de dificuldades de aprendizagem apresentados por criangas das
séries iniciais do Ensino Fundamental; a necessidade de acompanhamento e
orientacdo especifica aos professores que atuam nessas classes; e, o bom
andamento das unidades escolares, a democratizacdo de informacdes, a
transparéncia das acdes e a uniformizacdo dos procedimentos para a
apresentacdo de projetos. (2004, p. 1)

A partir dessas consideracdes, a Secretaria de Educacdo do municipio estudado
desenvolve um projeto sob a orientacdo de um psicopedagogo em parceria com a direcdo e
coordenagdo pedagdgica das escolas e dos grupos de apoio. Essa proposta pde em evidéncia o
compromisso de um trabalho cooperativo entre o psicopedagogo, os educadores e os especialistas
que compdem as unidades escolares da rede municipal de ensino. Ressalta, além disso, que a
atuacdo do psicopedagogo tem um cardter de atendimento escolar e ndo clinico, e que o

acompanhamento e intervencdes psicopedagdgicas se destinam exclusivamente aos alunos que
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participam da recuperacdo nas classes de apoio, sem influenciar de modo prescritivo o trabalho
desenvolvido nas respectivas classes desses alunos.

O psicopedagogo nao tem uma relagdo direta com o aluno, salvo em situacdes que
necessitem de uma avalia¢do especifica deste profissional. O trabalho favorece o aluno, mas a
atuacdo psicopedagégica é com o professor. E o professor que receberd as orientacdes pontuais e
as sugestoes de trabalho com os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. No
entanto, nem sempre o professor cumpre as orientacdes recebidas, o que pode comprometer o
trabalho e a aprendizagem dos alunos. Vale ressaltar que ha um psicopedagogo na rede,
atendendo as oito escolas de Ensino Fundamental.

O encaminhamento ao Grupo de Apoio € realizado pela professora da sala regular, que
detecta as dificuldades dos alunos com relagdo aos contetidos trabalhados na série e ou
defasagens anteriores, descrevendo-as em fichas proprias para direcionar o trabalho do professor
do grupo de apoio. O encaminhamento pode ser efetuado para compensar auséncias dos alunos
que tém menos de 75% de freqiiéncia as aulas regulares, para reforco aos que ndo estdo
acompanhando o desenvolvimento da turma, mas que nio apresentam rendimento insatisfatério, e
para recuperacdo paralela aos que ndo acompanham o conteido da série, apresentando
dificuldades de aprendizagem e que t€ém rendimento insatisfatério, ou seja, notas abaixo da
média.

O professor da sala de apoio, diante do encaminhamento recebido, analisa e direciona suas
aulas preparando atividades interventivas que possam contribuir para a superagdo das
dificuldades do aluno. Em casos especiais, os alunos sdo avaliados também pela psicopedagoga
que realiza uma avaliagdo psicomotora e cognitiva, contribuindo para um diagndstico mais
preciso, incentivando o professor da sala de apoio a buscar outras direcdes para o processo de
intervencdo. O psicopedagogo propde também orientagdo ao professor da sala regular e de
Educagdo Fisica. Os professores que atuam na sala de apoio participam de reunides de
capacitacdo com a psicopedagoga, quinzenalmente, em que sdo discutidas teorias e praticas
pedagdgicas a fim de proporcionar melhores subsidios ao trabalho de intervengao.

O projeto da atuagdo psicopedagdgica teve inicio em 2004 e voltou-se ao conhecimento
das atividades do grupo de apoio para organizacdo e acompanhamento do trabalho pedagégico e
dos documentos administrativos e orientacdo aos docentes e pais de alunos. Em 2005, essas acdes

foram ampliadas e modificaram-se procedimentos administrativos e pedagdgicos. Houve uma

50



organizacao dos alunos por dificuldades préximas, nos grupos de apoio, e um trabalho voltado a
motivacao tanto para os alunos da sala regular como para os do préprio grupo. Nesse ano, foram
selecionados os alunos para uma avaliagdo psicopedagdgica que envolve o conhecimento 16gico-
matematico, a psicomotricidade e as habilidades de leitura e escrita. Conforme o desempenho dos
alunos, € proposta uma anamnese com os pais a fim de levantar outras informagdes importantes
para o planejamento das intervengdes psicopedagdgicas.

O projeto teve continuidade em 2006 e novamente recebeu alteragdes, visando a melhoria
da qualidade do trabalho e a efetivagdo de acdes no que diz respeito as defici€ncias percebidas
durante os anos anteriores. Dentre elas, destaca-se investimento nas descri¢des das dificuldades
dos alunos nas fichas de encaminhamento e na elaboracdo de carta informativa aos pais para
esclarecimentos dos trabalhos realizados nos grupos de apoio e para minimizar as faltas dos

alunos a estes grupos.

3.3 Problema e Justificativa

Delimitado o espaco de nossa pesquisa em que hd a insercao de um trabalho orientado por
um psicopedagogo aos professores do grupo de apoio, o problema que norteou essa pesquisa
pode ser assim delineado: Os alunos participantes do Grupo de Apoio apresentam melhorias
no rendimento escolar? Em quais aspectos? Como se caracteriza a atuacao psicopedagogica
nesse contexto?

Este trabalho se justifica pela escassez de estudos sistematicos que demonstrem a eficicia
de programas de refor¢o escolar, assim como apontam Okano, Loureiro, Linhares e Marturano
(2004), considerando também que o manejo das dificuldades de aprendizagem no ambiente
escolar ndo constitui tarefa facil e a alternativa dada envolve a colocacdo de criancas em
programas especiais de ensino como proposto para as salas de refor¢o ou de recuperagdo paralela,
destinadas a alunos com dificuldades nao superadas no cotidiano escolar.

Para Macedo (2001), o atendimento psicopedagdgico individual ou em pequenos grupos
pode contribuir para a constru¢do e uma melhor exploracdo de materiais ou instrumentos de
ensino e possibilitar uma melhor consideracdo de seus modos de pensar e agir, podendo-se
transferir essas observacgdes para grupos maiores, isto €, pode contribuir para a recuperacao dos

conteddos escolares e ajudar os alunos a retornarem a sala regular.
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Assim, este trabalho busca compreender a atuacdo psicopedagdgica e o papel do

psicopedagogo numa rede municipal de ensino, diante das dificuldades dos alunos.

3.4 Objetivos

e Identificar as dificuldades de aprendizagem apontadas pelos professores de sala regular
em alunos de 1* e 2° séries do Ensino Fundamental de uma Rede Municipal de Ensino do
interior do Estado de SP encaminhados ao Grupo de Apoio, nas dreas de Lingua
Portuguesa e Matematica.

e Comparar as dificuldades de aprendizagem apontadas pelos professores de sala regular na
avaliacdo diagnoéstica inicial com a avaliagdo final dos alunos encaminhados ao Grupo de
Apoio.

e Descrever a atuagdo psicopedagdgica junto aos professores dos Grupos de Apoio.

e Verificar se as criangas participantes do Grupo de Apoio apresentaram evolu¢do no

rendimento escolar.

3.5 Método

Para desenvolver esta pesquisa foram contatadas as oito escolas de Ensino Fundamental
de uma Rede Municipal de Ensino do Interior do Estado de Sao Paulo, apés a autorizacao da
Secretaria Municipal de Educacdo (ANEXO 1) e da Dire¢do das Unidades Escolares (ANEXO
II), para realizacdo da pesquisa. A psicopedagoga que atua nesse municipio também foi contatada
para explicacdo dos objetivos e autorizagdo para utilizar seus registros de acompanhamento
psicopedagogico nas Unidades Escolares (ANEXO III).

Os aspectos éticos foram considerados, destacando o cardter confidencial e andonimo dos
envolvidos na pesquisa, assegurando também que a coleta de dados transcorreria de acordo com
os horarios de funcionamento da escola, de modo a nao interferir na rotina da mesma. A
pesquisadora esclareceu ainda que teria que detectar, remover ou corrigir qualquer conseqii€éncia
indesejada aos participantes, manter o carater confidencial sobre as informacdes, citar toda fonte

bibliografica utilizada, isentar-se de observagdes e registros dos resultados de forma pessoal,
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sendo honesta na descricdo dos fatos. Apds a pesquisa, a pesquisadora também deveria prestar
esclarecimentos sobre a coleta e andlise de dados, a fim de informar os resultados do presente
trabalho e as consideragcdes elaboradas a partir disso.

O trabalho se insere num modelo quantitativo e qualitativo de pesquisa, utilizando a
andlise documental como método de coleta de dados. Segundo Ludke e André (1988), a andlise
documental tem sido pouco explorada ndo s6 na Educacdo como também em outras dreas. Ela
pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de
um tema ou problema. Documentos sdo quaisquer materiais escritos que possam ser usados como
fonte de informacdo sobre o comportamento humano. Caulley apud Ludke e André (1988), diz
que a andlise documental busca identificar informacdes factuais constantes dos documentos a
partir de questdes ou hipdteses de interesse.

Bogdan e Biklen (1994) ressaltam que a principal tarefa da andlise documental é localizar
e ter acesso ao material. Podem ser documentos pessoais ou oficiais. O documento pessoal é
auto-revelador da visdo que a pessoa tem das suas proprias experiéncias (aquilo que o préprio
sujeito escreve). O objetivo de recolher esse tipo de material € de obter provas detalhadas de
como as situacdes sociais sdo vistas pelos seus atores e quais os significados que vérios fatores
tém para os participantes. J4 os documentos oficiais ddao acesso a perspectiva oficial, bem como
as varias maneiras como o pessoal da escola comunica. Estd facilmente disponivel, embora
alguns estejam protegidos por serem privados ou secretos.

Guba e Lincoln (apud Ludke e André, 1988) apresentam as vantagens para o uso de
documentos na pesquisa. Dentre elas, citam que sdo documentos que constituem uma fonte
estdvel e rica; podem ser consultados varias vezes e servir de base a diferentes estudos, o que da
mais estabilidade aos resultados obtidos; constituem uma fonte poderosa da qual podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracdes do pesquisador; sdo fontes
naturais de informagdo; surgem num determinado contexto e fornecem informacgdes sobre este
mesmo contexto; tém um custo, em geral, baixo; requerem apenas investimento de tempo e
atencdo para selecionar e analisar os mais relevantes; sdo uma fonte ndo-reativa, permitindo a
obtencdo de dados quando o acesso ao sujeito € impraticivel ou quando a interagcdo com os

sujeitos pode alterar seu comportamento ou seus pontos de vista.
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3.5.1 Organizacao dos documentos: constituicao da amostra

Foram utilizados, nesta pesquisa, os documentos e registros de sete das oito escolas de
Ensino Fundamental de uma Rede Municipal de Ensino do Interior do Estado de Sdo Paulo. A
razdo da exclusdo de uma escola se deu por motivos de documentagdo incompleta.

Fizeram parte desta investigacdo os documentos referentes aos 128 alunos de 1* e 2* séries
do Ensino Fundamental que freqiientaram o grupo de apoio, em 2006, por no minimo trés
bimestres. Essas dificuldades se centravam nas dreas de Lingua Portuguesa e Matematica.

De 17 série foram selecionadas 65 fichas de alunos encaminhados ao Grupo de Apoio, das
quais foram excluidas 13, porque os alunos ndo freqiientaram o grupo nenhum dia. Na 2* série
foram selecionadas 80 fichas dentre as quais 4 foram eliminadas pela mesma razao exposta
anteriormente.

O trabalho psicopedagdgico nos grupos de apoio € realizado desde 2004, o que
possibilitou a pesquisa documental, devido aos registros organizados pela rede de ensino. A
escolha de documentos de alunos referentes a 1* e 2* séries ocorreu porque os encaminhamentos

de alunos de 3? e 4* séries eram menores.

3.5.2 Caracterizacao geral das escolas

A rede municipal de ensino aqui estudada atende Educacao Infantil (creche e pré-escola),
Ensino Fundamental, modalidade regular (1* a 4* série e a partir de 2007, 1° ao 5° ano de acordo
com a Lei n° 11114/2005* e a Lei n° 11274/20065), Ensino Fundamental, modalidade Educacao
de Jovens e Adultos (1* a 4 série) e Telecurso (Ensino Fundamental - 5% a 8* série e Ensino
Médio). Em 2006, atendia 1713 alunos de Ensino Fundamental, modalidade regular, dos quais
128 participaram desta pesquisa.

A fim de caracterizar a realidade das escolas, resolvemos descrever o trabalho pedagégico
proposto na rede municipal. Este trabalho é fundamentado na proposta estabelecida pelo
PROEPRE (Programa de Educacao Infantil e de Ensino Fundamental).

No Ensino Infantil (0 a 6 anos) o atendimento pode ser diurno, vespertino ou integral. A

Prética de Ensino estd baseada em procedimentos didéticos propostos que enfatizam quatro tipos

* Antecipa a matricula a partir dos seis anos de idade no Ensino Fundamental.
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de atividades que sdo realizadas diariamente nas classes: a) atividades diversificadas que sdo
realizadas individualmente ou em pequenos grupos. Possibilitam ao aluno trabalhar de acordo
com seu préprio ritmo, satisfazer suas necessidades e interesses, aprender a dosar o tempo em que
permanece em cada atividade, realizar, escolher, tomar decisdes e progredir em direcdo a
conquista da autonomia; b) atividades coletivas que sdo escolhidas e realizadas por toda a classe,
pois visam a objetivos comuns, proporcionam a troca de pontos de vista e oferecem aos alunos a
oportunidade de ter experiéncia de vida democrdtica; ¢) atividades individuais em que o professor
trabalha individualmente com cada crianga, enquanto as outras realizam atividades diversificadas,
a fim de acompanhar o seu raciocinio fazendo intervencdes adequadas; d) atividades
independentes, nas quais as criancas trabalham independentemente, sem solicitar a atencdo da
professora. Essas atividades favorecem o desenvolvimento da responsabilidade, da iniciativa e da
autonomia. Todos esses procedimentos favorecem o autocontrole e a responsabilidade
propiciando a constru¢do da autonomia intelectual e moral.

No Ensino Fundamental (1* a 4* Séries / 1° ao 5° ano) o atendimento pode ser diurno ou
vespertino. O ensino € ministrado com base nos principios fundamentais da Teoria Piagetiana
sobre como o aluno se desenvolve, constroi seus conhecimentos € sua moralidade. Ele foi
organizado de modo a enfatizar igualmente todos os aspectos usando o desenvolvimento global e
harmonioso do aluno.

A metodologia pretende contribuir para formacdo de pessoas criativas, inventivas e
descobridoras. Uma educacio orientada com o objetivo de criar-se na escola um ambiente fisico e
social que encoraje a conquista da autonomia, em que os alunos tenham a oportunidade de
decidir, escolher, opinar, criticar, dizer 0 que pensam e sentem.

O trabalho pedagdégico proposto para o programa comporta diferentes tipos de atividades
envolvendo as diferentes dreas do curriculo dependendo dos objetivos que estdo sendo
focalizados. Em um dia de aula ha periodos de atividades diversificadas, atividades coletivas,

atividades independentes, atividades individuais e avaliacao do dia.

3.6 Procedimento de coleta de dados

> Amplia o Ensino Fundamental para 09 anos.
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De acordo com Ludke e André (1988), a caracterizacdo do tipo de documento numa
andlise documental € relevante. Os instrumentos para a coleta de dados deste trabalho sdo
documentos do tipo oficial, sendo eles: 1) as fichas de encaminhamento dos alunos para o Grupo
de Apoio (ANEXO 4); 2) os registros de acompanhamento da psicopedagoga (ANEXO 5 e 6); e,
3) as atas finais do Conselho de Classe (ANEXO 7).

As fichas de encaminhamento dos alunos para o Grupo de Apoio contém os registros
efetuados pelos professores sobre as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos em
classe. Essas fichas contemplam ainda: as devolutivas do professor do Grupo de Apoio; os dados
do aluno (série, escola, dias da semana e hordrio das aulas do Grupo de Apoio); parecer do
professor da classe regular; objetivos e conteidos a serem trabalhados no Grupo de Apoio;
motivo do encaminhamento (reforco, recuperacdo paralela e ou compensacdo de auséncias);
observacdes do professor do Grupo de Apoio quanto a confirmagdo do parecer do professor da
classe regular; desenvolvimento do trabalho; objetivos e contetidos alcangados, por bimestre; data
e assinatura dos professores e do coordenador pedagégico da referida Unidade Escolar.

Os registros de acompanhamento da psicopedagoga abrangem o trabalho realizado pelos
professores do Grupo de Apoio, incluindo o desenvolvimento de atividades, orientagdes e
sugestoes do psicopedagogo a partir das dificuldades apresentadas pelos alunos. Ja as atas finais
do Conselho de Classe registram o desempenho dos alunos indicando a evolugcdo na
aprendizagem bem como a promoc¢ao ou reten¢ao dos mesmos.

Para a observagdo dos registros de acompanhamento da psicopedagoga acerca do trabalho
dos professores do Grupo de Apoio, buscamos as pautas e os materiais utilizados nas reunides de
capacitacdo oferecidas a esses professores durante o ano de 2006. Este estudo centrou-se no
diagndstico inicial e final dos alunos, uma vez que se procurou verificar se as criangas
participantes do Grupo de Apoio apresentaram evolu¢do no rendimento escolar. Dessa forma,
vale ressaltar que os documentos utilizados para a coleta de dados contemplam outras

informagdes que podem ser trabalhadas em outros estudos.

3.7 Procedimento de analise de dados

Para a andlise de dados foram construidas categorias relativas ao documento “Ficha de
Encaminhamento dos Alunos para o Grupo de Apoio”, as quais foram utilizadas para identificar

as dificuldades de aprendizagem nas dreas de Lingua Portuguesa e Matematica em alunos de 1* e
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2* séries do Ensino Fundamental, no diagndstico inicial e na avaliacdo final. Essas categorias
organizaram as dificuldades descritas pelos professores da sala regular de forma especifica ou
genérica.

Os registros de acompanhamento do trabalho psicopedagdgico foram analisados
considerando trés aspectos que serviram para descricdo do mesmo, sendo o trabalho
psicopedagdgico mais geral, as capacitacdes aos professores que atuavam nos Grupos de Apoio e
os registros de acompanhamento da psicopedagoga em sala.

As atas finais do desempenho dos alunos foram utilizadas para pontuar os indices de
promocdo dos alunos encaminhados ao Grupo de Apoio. Finalmente, os dados foram analisados

qualitativa e quantitativamente por meio da estatistica descritiva.
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4. RESULTADOS

Neste capitulo apresentamos os dados coletados nas fichas de encaminhamento dos alunos
ao Grupo de Apoio. No primeiro momento identificamos as dificuldades de aprendizagem dos
alunos encaminhados ao Grupo de Apoio apontadas pelos professores de sala regular na
avaliacdo inicial e a categorizagdo dessas dificuldades. Em seguida, organizamos as dificuldades
identificadas na avaliacdo final desses alunos e uma tabela comparativa, observando a evolugdo
ou nao no desempenho final. Apds as tabelas, descrevemos a atuagao psicopedagdgica frente aos
Grupos de Apoio, com os registros da psicopedagoga, os assuntos destacados nas reunides de
capacitacdo e as atribui¢des dessa profissional numa rede municipal de ensino do interior do
Estado de Sdo Paulo. Para finalizar, elaboramos uma tabela que proporciona visualizar o nimero

de alunos encaminhados e seu desempenho final quanto a promogao ou retencao.

4.1 Identificacdo das dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos que

freqiientaram o Grupo de Apoio.

4.1.1 Dificuldades iniciais dos alunos apontadas pelos professores das classes regulares.

Dos 52 alunos de 1* série, 46 foram encaminhados por seus professores aos grupos de
apoio por apresentarem dificuldades em Lingua Portuguesa e Matematica, e 06 alunos com
dificuldade apenas em Lingua Portuguesa. Na 2° série foram encaminhados 76 alunos, sendo 58
com dificuldade em Lingua Portuguesa e Matemdtica, 17 com dificuldade apenas em Lingua

Portuguesa e 01 com dificuldade em Matematica. A tabela a seguir retine as informagdes.

Tabela I — Distribuicdo dos alunos de acordo com as dificuldades apontadas pelos

professores no encaminhamento ao Grupo de Apoio.

Areas de dificuldades de aprendizagem Numero de alunos encaminhados
1% série (N=52) 2% série (N=76)
Lingua Portuguesa e Matematica 46 58
Lingua Portuguesa 06 17
Matematica 00 01
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A Tabela I apresenta um maior nimero de encaminhamentos de alunos da 2* série.
Acreditamos que os professores e a equipe de gestdo, possivelmente, preocupem-se com a
adaptacdo da crianga na escola de Ensino Fundamental, especificamente na 1* série. Isso
demonstra uma preocupagdo com o desenvolvimento dos alunos, além da aprendizagem de
conteddos escolares e precisa ser considerado no trabalho psicopedagdégico.

Para atender o primeiro objetivo da presente investigacdo, os encaminhamentos propostos
pelos professores desses alunos foram organizados por disciplina e por série. Foram construidas
duas classes de categorias, a que corresponde as dificuldades apontadas pelos professores de
forma especifica, isto €, indica, pontualmente, o que o aluno ainda ndo sabe e a das dificuldades
genéricas, as quais sdo descritas amplamente, o que, em nossa opinido, poderia dificultar a
intervencdo do professor do Grupo de Apoio. Destacamos, nessa categorizacdo, que ha
professores que indicam as dificuldades reportando-se aos conhecimentos tedricos, especialmente
da hipétese da escrita e do conhecimento 16gico-matemadtico.

Na disciplina de Lingua Portuguesa foram organizadas seis categorias que descrevem as
dificuldades especificas.

Categoria 1 - Aquisi¢ao do valor sonoro convencional: descrevem as dificuldades dos alunos em
reconhecer letras e sons, diferenciar letras de outros simbolos, nomear as letras do alfabeto,

dentre outras.

Categoria 2 - Leitura: corresponde as dificuldades em leitura de palavras, reconhecimento de

palavras, leitura de pequenos textos, interpretagdo de texto e leitura em voz alta.

Categoria 3 - Grafia: trabalho com as letras script e manuscrita, alfabeto maitisculo e mindsculo.

Categoria 4 - Construcdo da escrita: corresponde as dificuldades em formacdo de palavras e

escrita de palavras.

Categoria 5 - Avaliacdo da hipotese da escrita: nessa categoria os professores descrevem a
hipétese de escrita de seu aluno. E um dado considerado relevante, pois pode facilitar o processo
de intervencdo uma vez que j se tem atividades direcionadas para tais hipdteses e demonstra que

o professor utiliza seus conhecimentos tedricos.
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Categoria 6 - Producdo escrita: conteidos relacionados a producdo de texto, ortografia,

paragrafo, pontuacdo, dentre outras.

Quanto as dificuldades genéricas de Lingua Portuguesa destacaram-se trés categorias.
Categoria 1 - Processo de aquisicdo da leitura e escrita: nesta categoria os professores apontam
dificuldades relativas a constru¢do do sistema alfabético, alfabetizacdo, reconstrucdo do codigo

linguistico, dentre outras.

Categoria 2 - Processos globais relativos a aprendizagem: designamos por processos globais as
indicagdes que se referem a aprendizagem em geral, como a dificuldade em reter informacdes e a

coordenagdo viso-motora.

Categoria 3 — Linguagem escrita: essa categoria se refere as dificuldades em conteddos que sio
trabalhados na série e que os alunos ainda teriam tempo para aprender, segundo os objetivos

previstos para a série.

Na disciplina de Matematica, foram criadas sete categorias que descrevem as dificuldades
especificas apontadas pelos professores da sala regular.
Categoria 1 - Reconhecimento e quantificacdo do nimero: relacionam-se as dificuldades quanto
ao reconhecimento do nimero (0 a 10, 0 a 50, 0 a 99 etc.), nomeacao e identificagdo de nimeros,

quantificacao e relagcdo nimero e quantidade.

Categoria 2 — Ordenacdo de ndmeros: compreende a seqiiéncia numérica e a ordem dos

ndmeros.

Categoria 3 - Valor posicional: reconhecer unidade, dezena e centena.

Categoria 4 - Operacdes: esta categoria abrange as dificuldades dos alunos na adi¢do, subtracao,

multiplicacdo e divisao.
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Categoria 5 - Situagcdes-problema: compreende a dificuldade de leitura, interpretacdo e resolucao

de situacdes-problema envolvendo as operagdes.

Categoria 6 - Nocoes logicas: reinem dificuldades relacionadas ao desenvolvimento légico-
matematico, mais pontualmente o desenvolvimento da nogao de seriacdo légica e da classificacao

e inclusao de classes.

Categoria 7 - Espaco e forma: abrange as dificuldades relativas as formas geométricas.

Tal como em relagdo a Lingua Portuguesa, pudemos também, em relacdo a Matemética,
organizar trés categorias que descrevem as dificuldades genéricas de aprendizagem nesta
disciplina.

Categoria 1 - Nocgdes espaciais: ligada a dificuldade de localizacdo e representagdo do espaco
(grandeza, posicao e dire¢do). Designamos essa classe de dificuldade porque os professores nao
descrevem de maneira pontual as dificuldades relativas a grandeza, visto que € um conceito

amplo.

Categoria 2 - Sistema de Numeragdo Decimal: nesta categoria o professor aponta como
dificuldade o Sistema de Numeracdo Decimal sem localizar os conceitos e os conteidos
envolvidos relativos ao sistema numérico. Essa forma de apontamento insuficiente dificulta o

diagnéstico das dificuldades e também o planejamento de atividades para o Grupo de Apoio.

Categoria 3 — Processos globais relativos a aprendizagem: assim como na disciplina de Lingua
Portuguesa, as indicacdes de dificuldades que abrangem os processos globais relativos a

aprendizagem, em geral, ndo se reduzem a uma disciplina.

As Tabelas a seguir (II, III, IV e V) foram constituidas a partir dos registros das
dificuldades dos alunos encaminhados ao Grupo de Apoio, apontadas pelos professores da sala
regular. As dificuldades identificadas foram contextualizadas e organizadas em categorias,
conforme descrito anteriormente. O vocabuldrio encontrado nas fichas de encaminhamento foi

mantido pela pesquisadora ao organizar as referidas tabelas.
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Tabela II — Categorizacao das Dificuldades de Lingua Portuguesa — 1? série — Diagnostico

Inicial.
Categorias Contextualizacio das Nimero de | Total de
dificuldades: diagnéstico inicial |dificuldades |dificuldades
identificadas |identificadas
nos alunos nos alunos
Aquisi¢do do valor | Diferenciar letras de outros 02 112
SONoro simbolos
convencional Reconhecimento de letras 26
Som das letras 39
Nomear as letras 18
Relacionar letras e sons 06
Relacionar letra inicial, 06
intermediaria e final, de consoantes
e vogais
2] Alfabeto 15
g.% Leitura Reconhecimento de palavras 01 16
é Leitura de palavras 15
5 | Grafia Alfabeto maitdsculo de forma 02 03
® Alfabeto minusculo de forma 01
§ Construcdo da Formacdo de palavras 14 24
§ escrita Escrita de palavras 10
= | Avaliagdo da Escrita pré-sildbica 11 21
A |hipétese da escrita | Escrita sildbica 10
Processo de Escrita de letras 02 22
aquisicdo da leitura | Grafia das letras 01
» | € escrita Construcdo do sistema alfabético 14
kS Reconstrucdo do cddigo lingiiistico |01
*é Alfabetizacdo 02
3 Construgdo da leitura 02
&4 | Processos globais | Dificuldade em reter informagdes 01 02
§ relativos a Coordenagdo viso-motora 01
§ aprendizagem
& |Linguagem escrita |Escrita de frases 01 02
A Escrita de pequenos textos 01

identificacdes. J4 as dificuldades genéricas estdao em 26 indicacdes. Vale ressaltar que um mesmo
aluno pode ser encaminhado por vdrias dificuldades, por isto o nimero de dificuldades nao
corresponde ao numero de alunos encaminhados. Destacamos que a predominancia das

dificuldades apontadas pelos professores estd na categoria “aquisicdo do valor sonoro

Observamos na Tabela II que as dificuldades especificas englobam um nimero de 176

convencional”.
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A avaliagdo da hipétese da escrita ¢ uma informacdo estritamente relevante no

encaminhamento ao Grupo de Apoio, que além de demonstrar conhecimento por parte dos

professores acerca das fases da escrita, pode possibilitar a elaboracao de atividades especificas de

alfabetizacdo para as necessidades de cada aluno.

Tabela III — Categorizacao das Dificuldades de Lingua Portuguesa — 2% série — Diagndstico

Inicial
Categorias Contextualizacao das Nimero de | Total de
dificuldades: diagnéstico dificuldades |dificuldades
inicial identificadas |identificadas nos
nos alunos alunos
Aquisi¢do do valor | Reconhecimento de letras 14 32
SONoro Som das letras 13
convencional Alfabeto (vogais e consoantes) |05
Leitura Leitura 52 84
Leitura oral e em voz alta 01
Reconhecimento de palavras 06
Reconhecimento de frases 01
Interpretagdo de texto 24
Construcdo da Escrita de palavras 33 44
escrita Entender e formar palavras 06
Escrita espontanea 03
Relacdo do alfabeto de formae |01
manuscrito
Dificuldade nas silabas 01
compostas, complexas e digrafos
Producao Escrita | Produgdo de frases 46 130
Produc¢do de pequenos textos 45
Segmentacdo 21
Ortografia 03
Regularidades ortograficas 01
Parédgrafo 06
Pontuacio 01
§ Coeréncia 06
= Coesdo 01
é Avaliagao da Escrita pré-sildbica 02 28
iy |hipdtese da escrita
5 Escrita sildabica 02
E
g Sildbica-Alfabética 13
=
A Alfabética 11
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Processo de Escrita 03 14
aquisicao da Silabas 02
leitura e escrita Relacdo entre fala e escrita 03
Uso correto das letras 01
Reconstrucao do cédigo 01
lingiiistico
Alfabetizacdo 03
Organizagao da frase 01
,§ Processos globais | Dificuldade na fala 01 10
\é relativos a Concentragao 01
& |aprendizagem Representacao do pensamento 01
A Dificuldade em reter o que vé na |01
§ memoria
§ Organizagdo espacial no caderno |01
= Caligrafia / Grafismo 05
A |Linguagem escrita | Reflexdo sobre a lingua escrita |01 01

Assim como na Tabela II, um mesmo aluno pode ser encaminhado por vdrias
dificuldades, por isto o numero de dificuldades ndo corresponde ao ndmero de alunos
encaminhados. Observamos na Tabela III que as dificuldades especificas englobam um nimero
de 319 identificacdes. Ja as dificuldades genéricas estdo em 25 indicac¢des. Ressaltamos que a
predominancia das dificuldades apontadas pelos professores estd na categoria “producao escrita”.
Novamente encontramos as hipdteses da escrita.

Na categorizacdo das dificuldades de Lingua Portuguesa, percebemos que, na 1* série, a
maioria delas foi identificada na categoria “aquisicdo do valor sonoro convencional”, um dos
conteddos iniciais do processo de alfabetizacdo. H4 professores que indicam essa mesma
dificuldade, porém de forma genérica, quando apontam “constru¢do da escrita” e ‘“escrita’.
Sabemos que eles estdo se referindo ao processo de alfabetizacdo, mas isto ndo possibilita
identificar a dificuldade a fim de planejar as atividades adequadas de intervencdo no Grupo de
Apoio. Notamos que ha professores com necessidade de indicar conteidos da série como
dificuldade de aprendizagem, o que demonstraria a ansiedade deles pela homogeneidade dos
alunos na sala de aula. Acreditamos que o conteddo trabalhado cotidianamente pelo professor ndo
deva ser apontado como dificuldade.

Na 2° série, encontramos dificuldades ja apresentadas pelos alunos na 1* série, o que
demonstra que eles ndo atingiram os objetivos da série anterior e isto dificulta o

acompanhamento junto aos demais alunos da sala de aula. A maioria das dificuldades dessa série
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estd relacionada a produgdo escrita. Porém, identificamos um ndmero significativo de dificuldade
em leitura. Isso pode demonstrar que mesmo as criangas alfabéticas ainda ndo conseguem ler com
fluéncia. Sdo contetddos interligados, pois o fato de ndo ler pode refletir na produgdo oral e
escrita.

Professores de ambas as séries apresentam uma linguagem diferenciada, tentando
apropriar-se dos conhecimentos desenvolvidos durante as capacitacdes oferecidas pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SME). De um lado os professores indicaram as hipodteses de escrita da
crianga, o que facilita a elaboracdo de atividades de intervencdo. Por outro, descrevem as
dificuldades com termos relativamente tedricos, mas que ndo as especifica. Como exemplo,
podemos citar a “reconstrucdo do codigo lingiiistico”, demonstra que o aluno tem dificuldade, no
entanto, ndo possibilita identifica-la.

Além disso, professores das duas séries destacam dificuldades que ndo estdo diretamente
ligadas a disciplina de Lingua Portuguesa, mas revela o conhecimento que eles tém acerca da

interferéncia dessas dificuldades na aprendizagem dos contetidos escolares.
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Tabela IV — Categorizacao das Dificuldades de Matematica — 1* série — Diagnéstico Inicial

Categorias Contextualizacao das Numero de |Total de
dificuldades: diagnéstico |dificuldades |dificuldades
inicial identificadas |identificadas

nos alunos nos alunos
Reconhecimento e Reconhecimento de nimero |23 73
Quantificacao do Reconhecimento de nimero | 03
Numero de0al0
Reconhecimento de nimero | 05
de 0 a 20
Reconhecimento de nimero | 03
de 0 a 30
Reconhecimento de ntimero | 02
de 0 a 50
Reconhecimento de ndmero |01
de0a9l
Reconhecimento de ndmero | 02
até 19
Nomear nlimeros 01
Reconhecimento dos | 01
simbolos numéricos
Identificar nimeros 05
2 Relacdo ndmero e |27
g.% quantidade / Quantificagdo
3 Ordenacdo de Ordenar Niimeros 01 05
% numeros Seqiiéncia numérica 04
A Operacdes Adic¢ao 22 35

§ Subtragao 13

§ Nocoes l6gicas Classificacdo 17 36

= Seriacdo 18

A Inclusdo de classes 01

« Nocoes Espaciais Localizagao e |03 12

,§ (infral6gico) Representacao no espaco

‘é Conceito de grandeza 03

3 Conceito de posicao 03

é Conceito de dire¢io 03

8 Processos globais Coordenacdo motora fina e |01 01

E relativos a grossa

SQE aprendizagem

A Tabela IV destaca as dificuldades em Matemética na 1* série. De acordo com os
quadros anteriores, esse também ndo representa o nimero de alunos encaminhados e sim as

dificuldades apontadas pelos professores. As dificuldades especificas indicam um nimero de 149
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encaminhamentos. J4 as dificuldades genéricas apontam apenas 13. A maior dificuldade em

Matemitica, nessa série, estd na categoria “reconhecimento e quantificagdo do nimero”.

Reconhecimento, quantificacio e ordenagao de nimeros sdo dificuldades relacionadas ao

Sistema de Numeracdo Decimal. J4 os demais s@o subjacentes a constru¢cdo do sistema decimal,

mas referem-se ao conhecimento 16gico-matematico. Em relacdo as operagdes, podemos inferir

que sdo conteddos do curriculo da 1* série, portanto ndo se referem ao algoritmo e sim ao

raciocinio e as idéias da adi¢do e da subtracdo. Ha professores que indicam dificuldades em

relacdo as nogdes logicas, demonstrando que utiliza os conceitos tedricos, de acordo com os

pressupostos pedagédgicos da SME.

Tabela V — Categorizacao das Dificuldades de Matematica — 2* série — Diagnéstico Inicial

Categorias Contextualizacio das Nimero de | Total de
dificuldades: diagnéstico dificuldades |dificuldades
inicial identificadas |identificadas nos

nos alunos alunos
Reconhecimento e | Reconhecimento de nimero |19 44
Quantificacao do Reconhecimento de ndmero |01
Numero até 30
Quantidade 18
Leitura e escrita de nimeros |03
Numeros ordinais 01
Numeros pares e impares 02
Ordenacdo de Seqiiéncia numérica 11 27
ndmeros Seqiiéncia numérica até 99 05
Seqiiéncia numérica maior |01
que 100
Seqiiéncia numérica até 200 |02
Ordem crescente e |02
decrescente
Antecessor e sucessor 06
Valor posicional Valor posicional 18 31
2 Unidade/Dezena 09
g.% Unidade/Dezena/Centena 03
3 Decomposi¢do de nimero 01
=%
iy | Operagdes Estruturacdo das operagdes |01 90
F (montagem do algoritmo)

E Adicio 36

§ Subtracdo 37

&= Multiplicacdo 14

A Divisdo 02
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Situacdes-problema |Leitura de situagdes-problema |03 43
Interpretar situacoes- | 06
problema
Resolver situagdes-problema |05
Situagdes-problema 28
Situagdes-problema com |01
operagoes (+, -, X, :)
Nocodes l6gicas Seriacao 03 08
Classificacio 03
Nocodes de maior € menor 01
Nocoes de igual e diferente 01
Espaco e Forma Formas geométricas 01 01
9 Operacdes Operagoes 08 08
2 Sistema de Sistema de  Numeragdo |03 06
‘Y | Numeragao Decimal
& | Decimal Numerais 03
$ | Processos  globais | Lateralidade 01 02
§ relativos a|Leitura e registro do seu|0l
§ aprendizagem pensamento de forma clara e
PQE organizada

Na Tabela V, observamos que 244 dificuldades identificadas encontram-se na categoria
dificuldades especificas, com maior incidéncia em ‘“operacdes”’. E as dificuldades genéricas
atingem apenas 16 apontamentos. Retomamos que o nimero de dificuldades apontadas ndo
corresponde ao nimero de alunos encaminhados.

Ha indica¢des de dificuldades em relagdo ao reconhecimento e quantificacdo do nimero,
conteddo visto também na 1* série. No entanto, introduzem o valor posicional, considerando que
para reconhecer o nimero, necessariamente, precisa-se entender o valor que ele ocupa em cada
posicao.

A partir da identificacdo das dificuldades apontadas no diagndstico inicial em Lingua
Portuguesa e Matematica dos alunos encaminhados ao Grupo de Apoio, trataremos a seguir de
organizar, segundo os mesmos critérios e categorias, as tabelas com as dificuldades identificadas

na avaliagdo final destes alunos.

4.1.2 Dificuldades identificadas na avaliacao final dos alunos encaminhados ao Grupo de

Apoio.
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As tabelas a seguir foram organizadas a fim de contextualizar as dificuldades de

aprendizagem que ainda persistem nos alunos e que foram indicadas pelos professores da sala

regular, nos registros da avaliagdo final dos alunos encaminhados ao Grupo de Apoio. Foram

elaboradas com as mesmas categorias explicadas nas paginas 60, 61 e 62.

Tabela VI — Categorizacao das dificuldades de Lingua Portuguesa - 1* série - avaliacao do

desempenho final

Categorias Contextualizacio Niimero de Total de
das dificuldades: dificuldades dificuldades
avaliacao final identificadas |identificadas nos

nos alunos alunos
Aquisi¢do do valor sonoro |Reconhece algumas |4 11
convencional letras
Reconhece a maioria |2
das letras
Reconhece apenas as |1
letras do nome
Nao reconhece sons |3
Nao diferencia letras |1
de nimeros
Leitura L€ palavras simples |1 7
Iniciando o processo |3
de leitura
L& com dificuldade |1
Nao 1& 1
Dificuldade na 1
interpretacdo de texto
Producdo escrita Produz pequenas 4 9
frases
Ainda ndo segmenta |2
Dificuldade na escrita | 3
2 correta das palavras
-;:’ Avaliagao da hipétese da | Alfabética 8 58
a escrita Sildbica alfabética 17
3 Silébica com valor 13
A SONOro

E Silabica sem valor |7

§ SOnoro

= Sildbica 4

A Pré-sildbica 9
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Na Tabela VI, podemos observar que o maior nimero de dificuldades identificadas na

avaliacdo final encontra-se na categoria “aquisicdo do valor sonoro convencional”. Notamos a

auséncia de dificuldades apontadas de forma genérica, ndo aparecendo essa categoria no referido

quadro.

A categoria “producdo escrita” apresenta dificuldades que ndo foram identificadas na

avaliacdo diagndstica inicial, pois, a partir da alfabetizacio, espera-se que as criangas produzam

textos ao final da 1? série, o que foi indicado pelo professor como dificuldade na avaliacdo final

dos alunos. Em relacdo a avaliagao da hipdtese da escrita, notamos que os professores avaliaram

um maior nimero de alunos. Percebemos que outras hipéteses que aparecem nessa avaliagdo

final demonstram o progresso dos alunos.

Tabela VII — Categorizacao das dificuldades de Lingua Portuguesa - 2° série - avaliacao do

desempenho final

Categorias Contextualizacao das Numero de |Total de
dificuldades: avaliacao dificuldades |dificuldades
final identificadas |identificadas nos

nos alunos alunos
Aquisi¢ao do valor Nao reconhece todas as 2 10
sonoro convencional |letras e sons
Dificuldade em silabas 1
complexas
Reconhece todas as letrase |7
seus sons
Leitura Nao 1é 1 17
Dificuldade na leitura 6
LE palavras e frases com 1
2 intervengao
-&% L& com dificuldade palavras |3
2 simples
% L€ pausadamente 1

é Iniciando o processo de 1

3 leitura

§ N3ao interpreta 2

SQE Dificuldade na interpretagdo |2

de texto
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Producao escrita

Segmentacdo

Coeréncia

Coesao

Letra maidscula

Pontuacgdo

Estruturacio de textos
(paragrafo)

NN | [W (oo

Ortografia

N

Dificuldade na escrita de
palavras

TN

N3ao produz pequenas frases

[\

Dificuldade na produgao de
texto

Ainda ndo iniciou a
organizacdo textual

40

Avaliagao da hipdtese
da escrita

Alfabética

Silabica-alfabética

Silabico com valor sonoro

Silabica

29

Linguagem oral e
escrita

Dificuldades
genéricas

Dificuldade em escrever e
ler as atividades

Dificuldades gerais na
linguagem oral e escrita

Dificuldade em expressar
oralmente

Na Tabela VII, podemos observar que o maior nimero de dificuldades identificadas na
avaliacdo final encontra-se na categoria “produgdo escrita”. Diferente da 1* série, encontramos
uma nova categoria diante das dificuldades genéricas, organizada a partir da dificuldade em

escrever € ler as atividades, o que denota que o aluno ndo realiza as atividades propostas pelo

professor relacionadas a linguagem oral e escrita.
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Tabela VIII - Categorizacao das dificuldades de Matematica - 1* série - avaliacao do

desempenho final

Categorias Contextualizacio Numero de | Total de dificuldades
das dificuldades: dificuldades |identificadas nos alunos
avaliacao final identificadas

nos alunos
Reconhecimento e N3ao reconhece 5 24
quantificagao do nimeros
nimero Nao reconhece 1
nimeros acima de 10
Reconhece nimeros |4
delal0
Reconhece nimeros |1
até 20
Reconhece nimeros |1
até 30
Reconhece nimeros |2
até 50
Nao quantifica 5
Quantifica pequenas |1
quantidades
Quantifica até 15 1
Quantifica até 20 1
Quantifica até 30 1
Quantifica até 50 1
Operagoes Dificuldade na 1 8
adicao, subtracdo,
multiplicacdo e
divisdo “no
concreto”(sic)
@ Dificuldades na 5
-;5) adicdo, subtracio
é Nio resolve adi¢do e |2
2 subtragdo
3 Situagdo-problema Dificuldade em 1 1
§ interpretar e resolver
§ situagdes-problema
= Nocoes logicas Seriacdo 4 8
A Classificacdo 4
% Raciocinio 16gico- Raciocinio 16gico 8 9
E % matematico insatisfatorio
—~ =2
a &%
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Na Tabela VIII, encontramos o maior indice de dificuldades identificadas na categoria

“reconhecimento e quantificacio do nimero”. Nessa tabela organizamos uma nova categoria

“raciocinio l6gico-matematico” destinada a dificuldade de raciocinio l6gico insatisfatério. E uma

categoria genérica devido a abrangéncia desse termo.

Tabela IX

desempenho final

— Categorizacao das dificuldades de Matematica - 2% série - avaliacdo do

Categorias Contextualizacao das Numero de | Total de dificuldades
dificuldades: avaliacao |dificuldades |identificadas nos
final identificadas | alunos

nos alunos
Reconhecimento e Nao reconhece nimeros |2 6
quantificag¢do do Nao reconhece nimeros |3
nimero acima de 100
Reconhece n° até 50 1
Operagoes N3ao soluciona operacdes |2 12
Nao realiza calculo +, -e |1
X
Nao compreendeu a 1
multiplicacdo e a divisao
Dificuldade em operagdes |3
simples
Dificuldade na subtracdo |3
com reserva
Dificuldade na adicao 1
com reserva
Dificuldade na 1
sistematizagdo das
operacoes
Situagdes-problema | Nao soluciona situacdes |3 13
problema
nao soluciona e nao 3
interpreta situacoes
2! problema
g.% Dificuldade em interpretar | 6
é e resolver situagao
3 problema
5] Soluciona situagdes 1

§ problema lidas pela prof*

§ Nocdes logicas Seriacdo 1 2

?'QE Classificacdo 1
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Raciocinio 16gico- Raciocinio 16gico 12 15
é matematico insatisfatorio
= 5
5 Dificuldade no raciocinio |3
= L . ..
E g l6gico-matematico
[

Na Tabela IX, encontramos o maior indice de dificuldades identificadas na categoria
“raciocinio légico-matemadtico”, como dificuldade genérica, explicada anteriormente. Nas
dificuldades especificas, a categoria ‘“‘situacOes-problema” é a que apresenta o segundo maior
nimero de identificacao de dificuldades.

As tabelas descritas anteriormente possibilitam a identificacdo das dificuldades ainda
encontradas nos alunos encaminhados ao Grupo de Apoio ao final do ano letivo. No entanto,
destacamos algumas observacdes realizadas durante a leitura e organizacdo das categorias, pela
pesquisadora.

Notamos que os professores descrevem aspectos positivos direcionados aos conteidos e
objetivos atingidos pelos alunos. Porém, observamos também aqueles que destacam apenas o que
o aluno ainda ndo atingiu.

Ha registros evasivos, com falta de informagdes sobre as dificuldades apresentadas pelos
alunos; alguns definem simplesmente que o desempenho € satisfatorio, sem destacar as
dificuldades e os progressos. Ha também os que registram que o desempenho € insatisfatério, no
entanto, ndo identificam qual € a dificuldade.

Também foram encontrados registros que destacam que o aluno apresentou progresso,
avancos significativos na aprendizagem, superou as dificuldades apresentadas, estd mais atento,
freqiientou o Grupo de Apoio, dentre outras afirmagdes positivas. Dificuldades relacionadas ao
aspecto social (comportamento), a ajuda do professor para que o aluno resolva as atividades e a
necessidade de encaminhamento a outros especialistas também foram manifestadas pelos

professores na avaliagdo final.

4.1.3 Comparacoes entre o diagnostico inicial e avaliacao final

Apresentaremos a seguir as tabelas comparativas, organizadas a partir dos dados

categorizados anteriormente, considerando o total por categoria das dificuldades identificadas
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pelos professores da sala regular, no diagnéstico inicial e na avaliagdo do desempenho final dos
alunos encaminhados ao Grupo de Apoio. Desse modo atendemos ao segundo objetivo proposto.

Para comparar os resultados das dificuldades dos alunos em Lingua Portuguesa e
Matematica, antes e apds serem encaminhados aos grupos de apoio, foi realizado o teste de uma
propor¢do com hipétese unilateral de redugdo, e construidos graficos de barras para melhor
visualizagdo dos resultados das dificuldades encontradas nos alunos. O nivel de confianca
utilizado nas andlises comparativas foi de 95%.

Devido ao total de dificuldades apontadas pelos professores nos alunos encaminhados ao
Grupo de Apoio ter sido maior que o total da amostra, o teste de uma propor¢do foi realizado
considerando a contagem final do total de dificuldades encontradas para cada aluno em cada uma
das categorias. Os resultados devem ser interpretados com cautela, pois o nimero de dificuldades

encontradas em algumas categorias € baixo.

4.1.3.1 Comparacoes entre o diagnéstico inicial e avaliacdo final na disciplina de Lingua

Portuguesa.

Utilizando-se das tabelas anteriores, elaboramos as tabelas comparativas (X, XI, XII e
XIII) entre o diagndstico inicial, aquele utilizado pelos professores da sala regular para
encaminhar os alunos para o Grupo de Apoio, e a avaliacdo de desempenho final, aquele em que
os professores da sala regular registram o desempenho final do aluno que foi encaminhado e

freqiientou o Grupo de Apoio, na drea de Lingua Portuguesa. Iniciemos com a 1* série.
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Tabela X — Comparacao entre o diagnostico inicial (para encaminhamento) e avaliaciao do

desempenho final em Lingua Portuguesa — 1? série

Total de dificuldades identificadas nos

Categorias alunos P-valor
Diagnéstico inicial Avaliacao final
Aquisi¢ao do valor
SONoro 112 11 <0,001*
§ convencional
€ | Leitura 16 07 0,402
2
M| Grafia 03 00 nc
Q
< =
§ | Construgao da 24 00 <0,001*
= escrlltfa -
& | Avaliagdo da
A |hipétese da escrita 21 >8 0,024*
% Processo de
.8 |aquisicdo da leitura 22 00 <0,001*
‘§ e escrita
& | Processos globais
é relativqs a 00 00 e
g aprendizagem
3
'E‘ Linguagem escrita 02 09 0,090

* significativo ao nivel de 5%; nc= ndo calculado devido ao pequeno niimero de dificuldades observadas.

O total de dificuldades foi significativamente inferior na avaliacdo final para a aquisi¢io
do valor sonoro convencional (p=<0,001%), construcdo da escrita (p=<0,001*) e processo de
aquisicdo da leitura e escrita (p=<0,001%*). Para a avaliacdo da hipdtese da escrita foi encontrado
aumento significativo (p=0,024*) para as dificuldades na avaliacdo final. Nas demais dificuldades
nao foram encontradas diferencas significativas entre as avaliacoes.

Esses resultados indicam uma diminuicdo das dificuldades em todas as categorias
incluidas no que consideramos “Dificuldades Especificas” apontadas pelos professores. O fato de
a categoria “Avaliacdo da hipdtese da escrita” apresentar um aumento significativo na avaliacdo
final comparado a avaliag@o inicial destaca um avango real no que concerne a evolucdo das
hipéteses de escrita, necessdria a aquisicdo deste conhecimento. Enquanto a avaliacdo inicial
demonstrava apenas duas fases, a pré-sildbica e a sildbica, na avaliacdo final foram identificadas,

no processo construtivo da escrita, as fases sildbico-alfabética e alfabética. Esse novo patamar de
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constru¢do, por ser mais elaborado, traz novos problemas ou desafios a serem resolvidos, o que
viria justificar o aumento de dificuldade. Pesquisadores como Ferreiro e Teberoski (1999)
contribuiram para o entendimento de como ocorre o processo de aprendizagem da linguagem
escrita. Segundo afirmam, a crianga pensa sobre a escrita, formulando hipéteses sobre ela, como
maneira de compreender o que significa. Essas hip6teses acontecem em todas as criancas € vao
evoluindo desde a fase pré-sildbica, na qual ainda ndo hé intencdo de representar por meio da
escrita os aspectos sonoros da fala, até chegar ao padrao alfabético, que € aquele no qual a crianga
associa sons falados a letras escritas. Assim, os dados nos possibilitam considerar que ha duas
formas de identificar esse progresso. De um lado, o professor passou a registrar as hipdteses que
os alunos tém em relacdo a escrita. De outro, houve avango, pois aparece maior nimero de alunos
em fases mais elaboradas da escrita.

Segundo as autoras, durante a aprendizagem da escrita, a crianga passa por vdrias fases até
chegar a hipétese alfabética, na qual realiza uma andlise sonora da palavra que vai escrever,
fazendo corresponder a cada som de fala um carater escrito. A producdo escrita da crianga torna-
se legivel para o adulto, embora ndo haja ainda o dominio das regras de ortografia, o que ocorre
posteriormente, de forma gradativa. Também esse processo deve ser estimulado através da
apresentacdo de materiais escritos na escola e no ambiente familiar, j& que se trata de uma
aquisicdo cultural, ou seja, que ndo ocorre apenas internamente na crianca.

Em relagcdo a constru¢do da escrita e grafia ndo foi encontrada nenhuma dificuldade na
avaliacdo final. No que se relaciona “Dificuldades Genéricas”, observamos que as dificuldades
apontadas foram reduzidas em relacdo as categorias processo de aquisi¢ao da leitura e escrita e
processos globais relativos a aprendizagem. No entanto, identificamos dificuldades relacionadas
a linguagem escrita. Nessa categoria, estdo presentes as dificuldades de producdo escrita, que no
inicio da 1* série ndo sdo indicadas como dificuldade de aprendizagem, mas ao final de um ano
de escolarizacdo tornam-se relevantes, pois esperamos que os alunos alfabéticos produzam
pequenos textos. Nesse sentido, temos 09 dificuldades identificadas.

A seguir, podemos observar, graficamente, os avangos ou ndo dos alunos encaminhados
ao Grupo de Apoio. Na Figura 1 temos a freqii€ncia do total de dificuldades de Lingua
Portuguesa na 1* série comparando os resultados por categoria no diagndstico inicial e avaliacao
final dos alunos encaminhados ao Grupo de Apoio. A Figura 2 demonstra a porcentagem de

variacdo da avaliacdo final em relagdo a avaliacdo inicial, ambas seguidas da legenda.
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Figura 1 — Freqiiéncias para o total de dificuldades de alunos de Lingua Portuguesa de 1? série.
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Figura 2 — Porcentagem de variacdo da avaliacao final em relacdo a avaliacdo inicial.

Legenda

1= Aquisicdo do valor sonoro convencional
2= Leitura

3= Grafia

4= Construgao da escrita

5= Avaliacdo da hipdtese da escrita

6= Processo de aquisi¢@o da leitura e escrita
1= Proc. globais relativos a aprendizagem
8= Linguagem escrita
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Vejamos a seguir, a comparacgdo entre o diagnéstico inicial e a avaliagdo final na drea de

Lingua Portuguesa, na 2 série. A tabela XI apresenta esses resultados.

Tabela XI — Comparacao entre o diagnéstico inicial (para encaminhamento) e avaliacao do

desempenho final em Lingua Portuguesa — 2° série.

Total de dificuldades identificadas nos

Categorias alunos P-valor
Diagnéstico inicial Avaliacao final
Aquisi¢do do valor
SONnoro 33 10 0,018%*
£ | convencional
Q
% | Leitura 84 17 <0,001*
Q
£ =
g | Construgdo da 44 0 <0,001*
% |escrita
B
< | Producdo escrita 130 40 <0,001%*
=
Q
& | Avaliacdo da
A |hipétese da escrita 28 29 1,000
Processo de
aquisicao da leitura 14 0 <0,001%*
é e escrita
§ § Proc;ssos\ globais
5 \é relatlvc?s a 10 0 0.001%
& § | aprendizagem
A O

*

significativo ao nivel de 5%; nc= ndo calculado.

O total de dificuldades foi significativamente inferior na avaliacio final para a aquisi¢ao
do valor sonoro convencional (p=0,018%), leitura (p=<0,001%*), constru¢do da escrita
(p=<0,001%*), producao da escrita (p=<0,001%*), processo de aquisi¢io da leitura e escrita
(p=<0,001%*) e processos globais relativos a aprendizagem (p= 0,001*). Nas demais dificuldades
nao foram encontradas diferencas significativas entre as avaliagdes.

Em relacdo a hipdtese da escrita, ndo temos um decréscimo significativo desta dificuldade

na avaliagdo final, porém do ponto de vista da aprendizagem € expressivo. Esses resultados nos
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levam a ressaltar que ao final da 2* série esperamos que os alunos estejam alfabetizados com
preocupacdes ortogréficas, sejam leitores e produtores de texto. Nesse sentido, acreditamos que
os professores deixem de registrar a hipdtese da escrita de seus alunos ao final do ano letivo, ja
que a maioria estd na fase alfabética da escrita, podendo tornar-se uma informacao redundante.

Assim, ressaltamos a importancia dos estudos e reflexdes propostos pela psicopedagoga
junto aos professores das escolas e desenvolvidos nesse trabalho serem baseados na perspectiva
piagetiana. Ferreiro e Teberoski (1999) destacam que a escrita da crianca ndo resulta de simples
copia de um modelo externo, mas é um processo de constru¢do pessoal. De acordo com seus
estudos sobre alfabetizacdo, percebem que, de fato, as criancas reinventam a escrita, no sentido
de que inicialmente precisam compreender seu processo de construcdo e suas normas de
producdo. Isso é, antes de iniciarem o processo formal de aprendizagem da leitura e escrita, elas
constroem hipéteses sobre este objeto de conhecimento. Dessa forma, as atividades de leitura e
escrita precisam desafiar o pensamento da crianca e gerar conflitos cognitivos que a ajudem a
buscar novas respostas.

Soares (2004) destaca que a entrada da crianca no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por dois processos. Pela aquisicdo do sistema convencional de escrita — a
alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de
leitura e escrita, nas prdticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento. N@o sao
processos independentes, mas interdependentes, e indissocidveis: a alfabetizacdo desenvolve-se
no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e de escrita, isto €, por meio de atividades
de letramento, e este, por sua vez, s se pode desenvolver no contexto da e por meio da
aprendizagem das relagcdes fonema—grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacao.

Desta forma, os dados observados na drea de Lingua Portuguesa ndo demonstram se essas
habilidades de uso e de pratica social da leitura e escrita sdo utilizadas pelas criangas.
Acreditamos que esse seria um outro estudo e que nao € possivel nos aprofundarmos nesse
contexto.

Assim como na 1* série, demonstramos graficamente, na Figura 3, a freqii€éncia do total de
dificuldades de Lingua Portuguesa na 2* série, comparando os resultados por categoria no
diagnéstico inicial e avaliacdo final dos alunos encaminhados ao Grupo de Apoio. Na Figura 4,
temos a porcentagem de variagdo da avaliacdo final em relacdo a avaliacdo inicial, ambas

seguidas da legenda.
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Figura 3 — Freqiiéncias para o total de dificuldades de alunos de Lingua Portuguesa de 2* série.
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Figura 4 — Porcentagem de variacdo da avaliacdo final em relag@o a avaliacdo inicial.

Legenda

1= Aquisicdo do valor sonoro convencional
2= Leitura

3= Construgdo da escrita

4= Produgdo escrita

5= Auvaliagdo da hipétese da escrita

6= Processo de aquisicdo da leitura e escrita
7= Processos globais relativos a aprendizagem
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Apresentaremos, a seguir, as comparagdes na disciplina de Matematica. Seguiremos 0s

mesmos padroes utilizados nessa disciplina.

4.1.3.2 Comparacoes entre o diagnodstico inicial e avaliacdo final na disciplina de

Matematica.

Utilizando-se das tabelas anteriores (diagndstico inicial e avaliag¢do final), elaboramos as

tabelas comparativas na drea de Matemaética, assim como foi realizado na Lingua Portuguesa.

Tabela XII — Comparacao entre o diagnéstico inicial (para encaminhamento) e avaliacao do

desempenho final em Matematica — 1° série

Total de dificuldades identificadas nos

Categorias alunos P-valor
Diagnéstico inicial Avaliacao final
Reconhecimento e
Quantificacao do 73 24 0,002*
2 | Nimero
% O/rdenagﬁo de 05 0 e
© | numeros
&
M| Operagdes 35 08 0,001
£
3; Nocoes logicas 36 08 0,001*
Q
& | Nogodes Espaciais
A (infral6gico) 12 0 <0,001*
o « | Processos globais
< < . N
2 .2 relatlvqsa 01 0 nc
§ 'S | aprendizagem
= & | Raciocinio 16gico 0 09 0.002*
A | insatisfatério ’

*

significativo ao nivel de 5%; nc= ndo calculado devido ao pequeno tamanho amostral.

O total de dificuldades foi significativamente inferior na avaliacdo final para o
reconhecimento e quantificacdo do nimero (p=0,002%*), operagdes (p=0,001%), nocdes logicas
(p=0,001%*) e nocdes espaciais (p=<0,001*). Para o raciocinio 16gico insatisfatério, a propor¢ao
das dificuldades na avaliacdo final foi significativamente maior (p=0,002*) comparada a
avaliacdo inicial.
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Em relacdo as dificuldades genéricas ndo foram encontradas dificuldades comparadas a
avaliacdo inicial. No entanto, hid 09 identificacdes para a categoria ‘“raciocinio logico
insatisfatorio”, organizada somente nos quadros de avaliacdo do desempenho final do aluno e
comentada anteriormente, na pagina 74.

As figuras a seguir demonstram a freqii€ncia para o total de dificuldades dos alunos na
area de Matematica, na 1 série, comparando o diagnéstico final e a avaliacdo final (Figura 5) e,
em seguida, a porcentagem de variacdo da avaliagdo final em relacdo a avaliacdo inicial (Figura

6), com a referida legenda.

0]
o
|

o N
o O
| |

@ [nicial
O Final

Freqiiéncias

W b~ O
o O O
| | |

== DN
O O O
| |

n N I _ 0

Figura 5 — Freqiiéncias para o total de dificuldades de alunos de Matemadtica de 1? série.
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Figura 6 — Porcentagem de variacdo da avaliacdo final em relag@o a avaliacdo inicial.

Legenda
1= Reconhecimento e Quantificagdo do Nimero

2= Ordenac¢do de nimeros
3= Operacdes

4= Nocdes logicas

5= Nogdes Espaciais

6= Processos globais relativos a aprendizagem
7= Raciocinio l6gico insatisfatério

Dando continuidade, vejamos a comparacao na 2° série.
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Tabela XIII - Comparacio entre o diagnostico inicial (para encaminhamento) e avaliaciao

do desempenho final em Matematica — 2* série.

Total de dificuldades identificadas nos

Categorias alunos P-valor
Diagnéstico inicial Avaliacao final
Reconhecimento e
Quantificacdo do 44 06 <0,001*
Numero
Ordenacgdo de nimeros 27 0 <0,001*
" Valor posicional 31 0 <0,001*
<
Q
&§ Operagoes 90 12 <0,001*
=%
K Situagdes-problema 43 13 0,007
(]
<
35 Nogdes logicas 08 02 0,145
3
'E‘ Espaco e Forma 01 0 nc
Operagoes 08 0 nc
3
& | Sistema de Numeragdo
5 Decimal 06 0 ne
&)
@ .
.= P.roce\ssos glol?als 00 0 e
!; relativos a aprendizagem
3 —
55 Raciocinio l/oglco 0 15 <0,001%
insatisfatorio

* significativo ao nivel de 5%; nc= nio calculado devido ao pequeno tamanho amostral.

O total de dificuldades foi significativamente inferior na avaliacdo final para o

reconhecimento e quantificagdo do nimero (p=<0,001%*), ordenacdo de nimeros (p=<0,001%),

valor posicional (p=<0,001%), operacdes (p=<0,001*) e situacdes problema (p=0,007*). Para

nogoes légicas nao foi encontrada diferenca significativa. Para o raciocinio 16gico insatisfatério, a

propor¢dao das dificuldades na avaliacdo final foi significativamente maior (p=<0,001%)

comparada a avaliagdo inicial.
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Na Tabela XIII observamos que as categorias Espaco e Forma, Operacgoes, Sistema de
Numeracdo Decimal e Processos globais relativos a aprendizagem ndo apresentaram nenhuma
dificuldade apontada na avaliacdo final. Nas demais categorias especificas, notamos a reducao do
ndmero de dificuldades identificadas.

Em relacdo as dificuldades genéricas ndo foram encontradas dificuldades comparadas a
avaliacdo inicial, no entanto, ha 15 identificaches para a categoria ‘“raciocinio ldgico
insatisfatério”, organizada somente nos quadros de avaliagdo do desempenho final do aluno,
como comentado anteriormente. Revela-se um dado significativo no que diz respeito as
dificuldades de aprendizagem devido a inconsisténcia de conteido escolar, que reflete uma
dificuldade ndo mensurével e que fora apontada tanto na 1* como na 2* série.

Vejamos as figuras 7 e 8 que demonstram graficamente as freqii€ncias para o total de
dificuldades de alunos de Matematica de 2* série no diagnéstico inicial e na avaliagdo final e a

porcentagem de variacdo da avaliacdo final em relagdo a avaliacdo inicial, respectivamente,

seguidas da legenda.

100 -

80 -
70 -

60 - .
@ Inicial

90 1 O Final

40 ina

30

2| HH
R ] L_mna . |
v D

Frequéncias

N x 6 © A ® 9 0 A\

Figura 7 — Freqiiéncias para o total de dificuldades de alunos de Matemadtica de 2° série.
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Figura 8 — Porcentagem de variacdo da avaliacdo final em relagdo a avaliacdo inicial.

Legenda
1= Reconhecimento e Quantifica¢do do Niimero 7= Espaco e Forma
2= Ordenagdo de nimeros 8= Operacgdes
3= Valor posicional 9= Sistema de Numera¢do Decimal
4= Operagdes 10= Processos globais relativos a aprendizagem
5= Situag¢des-problema 11= Raciocinio 1égico insatisfatério

6= Nocdes logicas

Verificamos uma redugdo significativa na maioria das dificuldades de aprendizagem
identificadas na avaliacdo diagndstica inicial. Notamos, no entanto, que hd indicagdes de
dificuldades ainda persistentes na avaliacdo final, o que demonstra que ainda hd criangas com
dificuldades de aprendizagem, o que também poderd ser observado a partir dos dados finais de
promocao ou retencdo dos alunos encaminhados ao Grupo de Apoio.

Ambas as disciplinas e séries demonstraram progresso dos alunos, no que diz respeito a
diminui¢do das dificuldades na avaliacdo final, mas também demonstraram que em algumas
categorias este decréscimo ndo foi significativo estatisticamente. Consideramos, no ponto de vista
do desenvolvimento humano, que, em diferentes momentos, essas criangas puderam assimilar e
acomodar novos contetidos, o que possibilita atingir novos patamares de conhecimento. Essa
constru¢do pode ser explicada por Piaget (1976) quando trata do processo de equilibragdo. A cada

novo desafio colocado a crianga faz com que haja esse movimento interno de desequilibrio e
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reequilibragdo, que ndo constitui somente retorno ao equilibrio anterior, mas consiste em
patamares de um melhor equilibrio, caracterizando, assim, as equilibracdes majorantes.

Piaget (1928) destaca a importincia de se compreender a ordem de sucessdo das
aquisicoes efetuadas pela crianca, de forma que um raciocinio substitui o outro, num processo de
desenvolvimento. Complementa essa idéia afirmando que quando a escola consegue utilizar esse
processo, ela acelera a evolugdo intelectual. Assim, essa necessidade de todos os alunos atingirem
as expectativas de aprendizagem para determinada série também deve ser considerada pela
escola.

Nesse sentido, a Psicopedagogia visa a reeducacdo ou ao aprofundamento das condigdes
psicoldgicas para a produg@o ou construgdo de conhecimentos. S@o conhecimentos em extensao,
ou seja, em sua perspectiva informativa, quantitativa ou de contetidos, bem como conhecimentos
em compreensio, ou seja, em sua perspectiva estrutural, processual, qualitativa ou formal.

Vejamos, a seguir, como € o trabalho psicopedagdgico nessa rede municipal de ensino e
as acodes pertencentes a ele, de modo que nos permita verificar posteriormente se favoreceu o
rendimento final e os indices de promog¢do e retencdo dos alunos encaminhados ao Grupo de

Apoio.

4.2 Atuacao psicopedagégica

A fim de atender ao terceiro objetivo do presente trabalho, passaremos a descrever a
atuacdo psicopedagdgica junto aos professores do Grupo de Apoio considerando trés aspectos: o
trabalho psicopedagdgico mais geral, as capacitaches organizadas especificamente aos
professores que atuam nos Grupos de Apoio e os registros de acompanhamento da psicopedagoga
realizados em sala, a partir das observacdes de diagndstico e intervengao desses professores com

os alunos com dificuldades de aprendizagem.

4.2.1 O trabalho psicopedagégico na Rede Municipal de Ensino

O caréter institucional dado pela Psicopedagogia e discutido por diversos autores (Bossa,
2007; Neves, 1991; Oliveira, 2006; Saravali, 2005; dentre outros), traz a luz a realidade do

municipio aqui estudado e o enfoque dado ao trabalho psicopedagdgico em salas de apoio, no
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qual serdo enumeradas diversas agdes realizadas pela psicopedagoga, além do acompanhamento

realizado junto aos professores do Grupo de Apoio.

Quadro I — Atividades no trabalho psicopedagogico.

Atividade

Objetivo

Levantamento dos alunos com defasagem

idade/série e conteudo.

Levantar indicadores de defasagem idade/série na

rede municipal de ensino.

Cadastro de alunos com necessidades

educacionais especiais no Programa de

Educacdo Inclusiva.

Cadastrar alunos com necessidades educacionais
especiais no Programa de Educagdo Inclusiva.
Verificar as necessidades que serdo atendidas pela

rede municipal.

Organizagdo dos grupos de apoio agrupando

os alunos por dificuldades proximas.

Organizar os grupos por dificuldades proximas.
Possibilitar agrupamentos produtivos durante as

intervencoes.

Reunido de Pais

Oportunizar momentos de reflexdo para o
comprometimento dos pais em responsabilizarem-
se por acompanhar a freqiiéncia dos filhos as aulas

de apoio.

Orientacdes pontuais aos pais e ou

anamnese.

Conhecer o historico de vida e escolar da crianca.

Orientar os pais.

HTPC (Horario de Trabalho Pedagdégico

Coletivo), aos professores da sala regular.

Realizar HTPC aos professores da sala regular para

orientar os encaminhamentos dos alunos aos

Grupos de Apoio.

Dinamicas de cooperacdo com alunos das

salas regulares.

Refletir sobre o Grupo de Apoio e as dificuldades

que cada um pode ter ao longo da escolaridade.

Dindmicas com jogos, mostrando que ha

diferentes maneiras de se aprender.

Refletir sobre as dificuldades apresentadas numa
situacdo de jogo e as diferentes estratégias criadas

por cada individuo e ou grupo.
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Avaliagdes psicopedagdgicas. Aplicar a avaliacdo psicopedagégica e diagnosticar
as dificuldades de aprendizagem nos diferentes
aspectos, buscando identificar as defasagens de
conteido, as habilidades psicomotoras e o

desenvolvimento cognitivo.

No Quadro I, verificamos a amplitude do trabalho psicopedagégico institucional, uma vez
que se caracteriza como tal devido as especificidades do atendimento ndo sé do aluno, mas de
forma integrada com professores, especialistas e pais. E notéria a responsabilidade no tratamento
dessas dificuldades como possibilidade de reintegracdo do aluno na sala regular, isto é,

acompanhando o grau de dificuldade ou facilidade dos contetdos escolares.

4.2.2 O trabalho psicopedagogico nas capacitacoes aos professores do Grupo de Apoio.

Coordenadas pela psicopedagoga e equipe pedagégica da SME, as reunides de
capacitacdo sdo realizadas quinzenalmente, e estdo incluidas na carga hordria do professor do
Grupo de Apoio e tem como foco principal orientar e acompanhar o trabalho desses professores a
fim de qualificar as intervengdes psicopedagdgicas. O quadro, a seguir, mostra as atividades e

estudos direcionados durante o ano de 2006.

Quadro II - Atividades e estudos direcionados nas capacitacoes aos professores do Grupo de

Apoio.

Atividade Objetivo

Rotina de trabalho no Grupo de Apoio. Informar o trabalho psicopedagdgico nos Grupos
de Apoio, com explica¢des referentes a rotina de
trabalho (dia-a-dia), acompanhamento da

aprendizagem dos alunos e a organizagdo das

atividades de diagndstico e intervencao.
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Roda de Conversa para socializacdo dos

trabalhos desenvolvidos e dificuldades

encontradas.

Discutir o andamento geral dos trabalhos nos
grupos de apoio, com destaque ao processo ensino-
aprendizagem e relato dos professores acerca das
dificuldades trabalhar determinados

suas cm

conteudos ou com determinados alunos.

Seqiiéncias didaticas.

Orientar os professores e organizar seqiiéncias
didaticas, isto €, a partir de uma dificuldade
levantada desenvolve-se uma série de atividades
contextualizadas e estas tem um grau crescente

de dificuldades favorecendo a aprendizagem.

Oficinas de produgdo, revisdo e correcao de

textos.

Orientar os professores e sugerir atividades de

producdo, revisdo e correcdo de textos.

Oficina de andlise e reflexdo sobre a lingua,

com enfoque na ortografia.

Orientar os professores e sugerir atividades de
andlise e reflexao sobre a lingua, com enfoque na

ortografia.

Resolucdo de problemas e jogos como um

recurso para as aulas de Matematica.

Orientar, refletir, sugerir e produzir jogos e

situacdes-problema.

Habilidades psicomotoras e as implicacdes

na aprendizagem.

Estudar e organizar momentos de intervencdo e

atividades que enfoquem as  habilidades

psicomotoras.

Organizacdo da escola e da sala de aula

como determinante da motivacao intrinseca.

Estudar e possibilitar momentos de discussdo sobre
a organizacao do espaco escolar e da sala de aula a
fim de motivar os alunos a participarem do Grupo

de Apoio.

A Educacao para o Pensar.

Discutir texto e criar estratégias para o pensar.

Foram realizadas 21 reunides de orientacdo e formacao com professores e coordenadores

pedagégicos. Aos professores foram destinadas 05 reunides na Unidade Escolar com o objetivo

de discutir os encaminhamentos e progressos dos alunos e 12 capacita¢cdes na SME, com os

temas descritos no Quadro II. Os coordenadores pedagdgicos tiveram 04 reunides utilizadas para

orientagdes especificas.
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Todas as capacitacdes tém como principio auxiliar o professor na preparacdo de
atividades adequadas para as intervencodes junto aos alunos. Possibilita a reflexdo do professor
acerca das necessidades dos alunos, tanto para o pensar como para o aprender.

A atuacgao do psicopedagogo, na institui¢ao escolar, deve prever sempre um levantamento
de dados, acompanhado de andlise critica e da busca para uma transformacido do processo de
constru¢do e produ¢do do conhecimento, em diferentes niveis, que deve acontecer, levando-se em
conta a atual conjuntura sécio-politico-educacional em que estd inserida a institui¢do escolar.
Todas essas questdes devem ser discutidas com todos os profissionais e a comunidade.
(THOMAS, CHANAN e ELY, 2001). E dessa forma que tanto o Quadro I como o II destacam as
atribui¢des do psicopedagogo na rede de ensino e a formagao continuada aos professores a fim de
promover discussdes acerca dos processos educacionais com especialistas, professores e pais com
o objetivo maior que € a melhoria da qualidade do ensino a todos os alunos, especialmente aos

que apresentam dificuldades de aprendizagem em algum momento da vida escolar.

Tabela XIV - Freqiiéncia dos professores nas capacitacoes do Grupo de Apoio

Professor Freqiiéncia
1. 15
16
14
13
16
15
16
16
11
16
14

A Il Bl Al I Bl Bl B

[S—
e

—
—

_
N

04 (licenca-gestante)
13
17
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15. 16
16. 07 (substitui¢cdo)

A tabela XIV refere-se a freqiiéncia dos professores do Grupo de Apoio nas capacitagdes
oferecidas pela SME. Foram 17 reunides destinadas aos professores. No entanto, observa-se que
apenas um teve participacdo plena, uma vez que aconteciam em horério de trabalho, isto €, os

professores tinham a formacao incluida na carga horaria.

4.2.3 Registros de acompanhamento psicopedagogico aos professores do Grupo de Apoio

O papel do psicopedagogo institucional, descrito por Haas e Carvalho (2001) é o de
mediador na relagdo aluno-professor. Assim, o que acontece na escola serd observado e avaliado
por ele, ndo com a inten¢do de criticar e apontar erros, mas com o intuito de realizar um
levantamento das metodologias e préticas pedagdgicas, visando prevenir eventuais problemas
e/ou dificuldades.

O trabalho de orientacdo e acompanhamento dos Grupos de Apoio possibilita que a
psicopedagoga acompanhe, analise o desempenho dos alunos e auxilie o trabalho do professor
com orientagdes pontuais acerca das intervencdes com os alunos. Na tabela a seguir, temos o
nimero de orientacdes recebidas pelos professores, em sala de grupo de apoio. E logo apds os

exemplos de protocolos de acompanhamento em sala de Grupo de Apoio.

Tabela XV — Numero de orientacoes recebidas por professor.

Professor Orientacoes recebidas
01. 04
02. 08
03. 05
04. 09
05. 06
06. 05
07. 05
08. 04
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09. 04

10. 06

11. 05

12. 01 (licenca-gestante)
13. 03

14. 03

15. 05

16. 04 (substituicdo)

As professoras receberam orientagdes diferenciadas, cada qual em seu nivel de
experiéncia e aprendizado. Ha professoras efetivas, na rede municipal de ensino e outras
contratadas por um periodo determinado, atuando com as turmas de Grupo de Apoio. Nesse
sentido, a psicopedagoga, junto a equipe da SME, fez um levantamento das expectativas e das
necessidades das professoras a fim de verificar o nivel de formacdo, atua¢do na rede municipal e
participacdo em grupos de estudo e ou capacitagdo do Grupo de Apoio. Enfim, tanto a formagao
como a orientacdo devem ser consideradas de acordo com essa clientela de forma que favoreca o
aprimoramento profissional.

De acordo com a tabela XV, percebemos que o professor que obteve menos orientacdes,
recebeu apenas 3 delas. A maioria obteve 5 orientagdes. Ha apenas 01 professor que recebeu 09
orientagdes. O critério utilizado para os exemplos a seguir foi o nimero de orientacdes recebidas.
Acreditamos ser essa uma varidvel nao negligencidvel na atuacdo do professor junto aos grupos
de apoio. Assim, os Protocolos de Atuagdo evidenciam as atividades que o professor propds aos
alunos, as orientacdes e sugestdes dadas pela psicopedagoga, bem como a estruturacdo do
trabalho psicopedagégico. O Protocolo n° 01 descreve as orientagdes dadas pelo psicopedagogo
ao professor que recebeu apenas trés orientagcdes. O Protocolo n° 2 refere-se ao professor que

recebeu cinco orientacdes. E o Protocolo n°® 3 ao professor que recebeu 09 orientagdes.
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Protocolo de Atuacao n°01
Termo de Acompanhamento n° 01
Psicopedagoga — conversa na sala regular com os alunos que freqiientam o Grupo de Apoio da
Prof* 13. Essa conversa teve o objetivo de mostrar aos alunos que em diferentes momentos da
vida temos necessidade de ajuda para superar nossas dificuldades e que, naquele momento, os
alunos encaminhados sdo os que estdo precisando de auxilio. Esse trabalho desenvolvido na sala
regular possibilita promover uma reflexdo pelos alunos, principalmente por aqueles que tém
estigmatizado os demais por estarem freqiientando o Grupo de Apoio.
Conversou ainda com os alunos do Grupo de Apoio. Foi feita uma dindmica com o Tangran, o
que possibilitou refletir sobre a necessidade e a importancia de freqiientar as aulas efetivamente e
estudar em casa para ajudar na superacao das dificuldades apresentadas.
Observacao das atividades propostas pela professora.
Professora — propds que os alunos escolhessem um livro para ler e em seguida selecionassem um
trecho para ser lido aos colegas. Em seguida, deu continuidade a atividade envolvendo a histdria
Chapeuzinho Vermelho, desenvolvendo uma seqiiéncia didéatica que foi apresentada em uma das
reunides de capacitacdo.
Professora e Psicopedagoga — conversaram sobre os avangos dos alunos em suas agdes e condutas
em relacdo ao respeito entre eles e para com a professora.
Termo de Acompanhamento n° (02
Professora — desenvolveu atividades de reescrita e ampliacdo de um texto, usando adjetivos e
advérbios, sugestdo essa da reunido de capacitagdo. Em seguida, os alunos elaboraram um caga-
palavras.
Professora e Psicopedagoga — discutiram a freqiiéncia dos alunos nas turmas, pois estava baixa.
Psicopedagoga — orientou que € preciso realizar a leitura compartilhada, enfocando diferentes
contextos (ler para os alunos, deixar que o aluno leia, reconte, pergunte sobre o texto, etc.). Foi
relembrado que a professora ja teve boas experiéncias em relacdo a leitura e assim € importante
que dé continuidade.
Termo de Acompanhamento n° 03
Professora — levou livros para que as criancas escolhessem para leitura. Propds uma atividade de
escrita, utilizando livros sem texto, apds observacdo e exploracdo das cenas. Sugeriu que além de
escrever ilustrassem seu proprio texto e depois fizessem a leitura aos colegas.
Psicopedagoga — orientou: a produgcdo poderia ser trabalhada conforme as sugestdes na
capacitacdo, melhorando o texto com acréscimo de adjetivos e advérbios e ou focando para a
ortografia e pontuacao.
Também conversou com a professora que explicou que ela tem procurado colocar em prética as
sugestdes recebidas e que a freqii€ncia dos alunos as aulas tem sido regular, mesmo com a
cobrancga da equipe da escola.

Por esse protocolo podemos perceber que essa professora tem colocado em prética
algumas das orientagdes recebidas nos encontros de capacitacdo e que a psicopedagoga faz
intervengdes e acréscimos acerca do que ja estd sendo trabalhado, de modo a enriquecer a prética
pedagogica e favorecer o planejamento de atividades que enfoquem as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, de acordo com os registros de encaminhamento. O trabalho da

psicopedagoga enfoca momentos em sala regular com conversas e dindmicas que, além de refletir
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sobre as atividades do Grupo de Apoio e as dificuldades que cada um pode ter ao longo da
escolaridade, ajuda a romper os estigmas negativos que podem ser colocados aos alunos que

freqiientam esse grupo.

Protocolo de Atuaciao n°02
Termo de Acompanhamento n° 01
Psicopedagoga — acompanhamento das atividades na sala.
Professora — alunos escolheram um livro para leitura e leram trecho aos colegas. Fizeram a leitura
e a interpretacdo oral. Em seguida, trabalhou com atividades de construcdo da escrita com um
grupo e escrita de texto com outro grupo.
Psicopedagoga — orientou e sugeriu atividades de seqii€éncia com gibi para alunos ja alfabetizados.
Termo de Acompanhamento n° (02
Psicopedagoga - Conversou com os alunos do Grupo de Apoio e fez uma dindmica com o
Tangran, o que possibilitou refletir sobre a necessidade e a importancia de freqiientar as aulas
efetivamente e estudar em casa para ajudar na superagdo das dificuldades apresentadas. Em
seguida, fez o acompanhamento das atividades na sala.
Professora — a professora fez uma leitura compartilhada e permitiu que os alunos lessem. Nesse
dia a professora retomou o trabalho com as regras, discutiu e escreveu-as num cartaz, para 0 bom
andamento dos trabalhos.
Psicopedagoga — observou junto a professora os trabalhos que foram realizados e percebeu que a
mesma estava colocando em pratica as sugestdes da capacitacdo. Sugeriu um texto (gé€nero
poesia) para a turma de alfabetizacdo e atividades a partir da poesia selecionada.
Termo de Acompanhamento n° 03
Psicopedagoga — acompanhamento das atividades na sala.
Professora — desenvolveu atividades com texto de memoria (musica junina) e atividades de leitura
com texto lacunado (para alunos ndo alfabetizados). Produgdo de texto a partir de uma gravura
junina (para alunos alfabetizados). A professora fez intervengdes durante a execucdo das
atividades. Leitura e reconto oral pelos alunos.
Psicopedagoga — valorizou a atividade de reconto realizada pela professora, que possibilita ao
aluno organizar suas idéias, com seqiiéncia dos fatos, auxiliando na coeréncia das producgdes
escritas de forma significativa.
Professora — propds o jogo “Salute”, com objetivo de desenvolver o cdlculo mental e em seguida
entregou nimeros moveis (fichas) para montarem operagdes de adi¢do e subtracdo.
Termo de Acompanhamento n° 04
Psicopedagoga — acompanhamento das atividades na sala.
Professora — leitura compartilhada e leitura de imagem. Apds a observacdo da imagem as criancas
escreveram os nomes das figuras que apareciam na cena. Atividade com receita (leitura,
reorganizacao e escrita). Pediu como tarefa que cada um levasse uma receita para a proxima aula
do Grupo de Apoio.
Professora, Psicopedagoga e Coordenadora Pedagdgica — discutiram estratégias para diminuir as
faltas dos alunos no Grupo de Apoio, uma vez que a professora indica o nido rendimento das
criangas acerca dos objetivos propostos.
Termo de Acompanhamento n° 05
Psicopedagoga — acompanhamento das atividades na sala.
Professora — cada aluno leu e recontou sua historia. Propds construcao de palavras com o alfabeto
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moével e construcdo de frases. Dobradura — com enfoque na leitura/escrita. Situacdes-problema
com material de apoio (notas de dinheiro) com intervengdes.

Psicopedagoga — ressalta que a professora estimula a presenga dos alunos nas aulas contando o
que serd feito no proximo dia. Destaca que a professora sempre procura colocar as sugestoes da
capacitacdo em pratica e tem desenvolvido um bom trabalho frente aos grupos de apoio.

Podemos observar neste Protocolo que a professora demonstra responsabilidade em seu
trabalho com os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. Ela busca discutir e
desenvolver diferentes estratégias para minimizar suas dificuldades e maximizar a valoriza¢do da

crianga e a participacao e freqii€ncia as aulas.

Protocolo de Atuacao n°03
Termo de Acompanhamento n° 01
Psicopedagoga — acompanhamento das atividades na sala.
Professora — situagdes-problema envolvendo pesquisa de preco em encartes de supermercado
(nocdes de maior, menor, operacdes de adi¢do e subtracdo). Operagcdes com auxilio de material
dourado.
Psicopedagoga — relata problemas de indisciplina na sala e falta de cobranga de regras por parte da
professora. Orientou a professora a mudar a disposicdo das carteiras para melhor atender os
alunos, cobrar as regras, ter uma postura firme diante do que foi combinado com eles e retomar
sempre que necessario.
Termo de Acompanhamento n° (02
Psicopedagoga - Conversou com os alunos do Grupo de Apoio e fez uma dindmica com o
Tangran, o que possibilitou refletir sobre a necessidade e a importancia de freqiientar as aulas
efetivamente e estudar em casa para ajudar na superacao das dificuldades apresentadas. Em
seguida, fez o acompanhamento das atividades na sala.
Professora — trabalhou com poesia envolvendo os nomes préprios. Apds propds um desenho
(auto-retrato) e a identificacdo, numa lista, das caracteristicas pessoais para colarem junto ao
desenho.
Psicopedagoga — orientou que se trabalhe com o nome de cada um; jogo do bingo com os nomes
dos alunos da turma; comparag¢do dos nomes em relacdo a letra inicial, quantidade de letras etc.;
estabelecer relagdo entre o nome e outros objetos que comegam com a mesma letra; sempre com
intervengOes da professora durante as atividades.
Professora — relatou que os nomes ainda nao tinham sido trabalhados e nem havia confeccionado
0s cartoes.
Psicopedagoga — ressaltou a necessidade de iniciar o trabalho com os nomes proprios devido ao
significado que tem para a crianca. Retomou as questdes de indisciplina dadas anteriormente.
Termo de Acompanhamento n° 03
Psicopedagoga - Conversou com os alunos do Grupo de Apoio e fez uma dindmica com o
Tangran, o que possibilitou refletir sobre a necessidade e a importancia de freqiientar as aulas
efetivamente e estudar em casa para ajudar na superacdo das dificuldades apresentadas.
Psicopedagoga — acompanhamento das atividades na sala. Fez intervengdes com os alunos acerca
dos problemas de indisciplina e retomou com a professora aspectos de sua postura.
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Termo de Acompanhamento n° 04

Psicopedagoga — acompanhamento das atividades na sala.

Professora — propds atividade de pesquisa de palavras iniciadas com a letra do nome e pesquisa de
figuras para relacionar o simbolo (niimero e quantidade). Houve leitura compartilhada.
Psicopedagoga — percebeu que os alunos com problemas de indisciplina realizaram as atividades
propostas e a professora se mostrou mais firme na cobranga das regras.

Professora — propds uma avaliacao do dia com os alunos.

Psicopedagoga — propds que a professora escrevesse as regras levantadas com os alunos num
cartaz. Orientou que trabalhe atividades com jogos e materiais “concretos” envolvendo a relacao
nimero e quantidade. E ainda que continuasse firme no trabalho com as regras.

Termo de Acompanhamento n° 05

Psicopedagoga — acompanhamento das atividades na sala.

Professora — revisdo de um texto escrito coletivamente. Nesse momento a psicopedagoga
observou que alguns alunos ndo estavam participando da aula e prejudicando as intervencdes da
professora.

Psicopedagoga — fez uma lista com os alunos indicando os lugares onde podem brincar na escola e
ressaltou que na sala é para estudar.

Professora — justificou a psicopedagoga que o comportamento desses alunos oscila muito, pois as
vezes participam bem e outras nao.

Professora — num segundo momento fez uma leitura compartilhada. Iniciou o trabalho para
relacionar nimero/quantidade por meio de colagem.

Psicopedagoga — destaca a melhoria em relacdo as regras e percebe que a professora tem colocado
em pratica as orientacdes acerca das regras.

Professora e psicopedagoga — continuidade do trabalho com as regras. Sugestdes e orientacdes do
trabalho com nimero/quantidade por meio de jogos e materiais concretos.

Termo de Acompanhamento n° 06

Psicopedagoga — acompanhamento das atividades na sala.

Professora — leitura compartilhada, conversa e questionamentos quanto a compreensao do texto.
Prop6s um desafio envolvendo soma de nimeros.

Psicopedagoga - destaca a participacdo e envolvimento dos alunos. No entanto, demonstra
preocupacdo em relacdo as regras de comportamento de algumas criangas.

Professora e psicopedagoga — discutiram estratégias motivacionais para os alunos, especialmente
aos que tém apresentado problemas de comportamento. Debateram sobre a relagdo afetiva entre
professor-aluno, auto-estima e valorizacao dos trabalhos realizados em sala.

Psicopedagoga — sugeriu que a professora busque outras informagdes das criangas junto a
coordenagdo pedagoégica da escola. Destacou o esforco da professora e a melhoria no desempenho
e comportamento dos alunos.

Termo de Acompanhamento n° 07

Psicopedagoga — acompanhamento das atividades na sala.

Professora — ouvir a musica “Aquarela” e reescrever um trecho da musica (2* série) e texto fatiado
e ilustracdo (para a 1? série).

Psicopedagoga — orientou que no trabalho com texto fatiado a professora precisa garantir que os
alunos saibam a musica de memoria (relacdo do oral com o escrito). Sugeriu que aos alunos de
alfabetizacdo facam uma lista de palavras (substantivos) da musica e trabalhe a escrita com letras
moveis, relacionar o nome a figura (leitura) e outras atividades dentro dessa proposta. Ressaltou a
importancia da intervengao do professor para garantir a aprendizagem. Destacou que a professora
se mostrou disposta a reorganizar as atividades.
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Termo de Acompanhamento n° 08

Psicopedagoga — retomou a orientacdo dada em relagdo a miusica “Aquarela” e observou que a
professora nao havia reorganizado a seqiiéncia de atividades para esse dia. Professora — justificou
que ainda tinha ddvidas em relacdo as orientacdes.

Professora — desenvolveu uma atividade de leitura e propds que as criangas recortassem nomes de
figuras para relacionar com os desenhos.

Psicopedagoga — observou que a leitura foi pouco explorada e que a professora nao fez nenhuma
intervenc¢do. Essa atividade ndo tinha relacdo com o que vinha sendo desenvolvido com o grupo,
tornando-se uma atividade aleatdria, sem seqiiéncia e sem desafio aos alunos.

Professora — justificou que a atividade havia sido planejada para alunos com maiores dificuldades
e que os mesmos tinham faltado e que seria um trabalho em duplas, porém, devido as faltas dos
alunos ficou prejudicado.

Psicopedagoga — orientou que € preciso planejar de acordo com as necessidades dos alunos ou ser
flexivel e mudar a atividade ampliando ou reduzindo, de acordo com os objetivos propostos para
cada grupo de alunos.

Professora- fez uma atividade de leitura na biblioteca.

Psicopedagoga — percebeu o ndo comprometimento da professora com o trabalho, pois nao tem
colocado em prética as orientacOes e sugestdes pontuais acerca do trabalho pedagdgico e nem
gerais colocadas em capacitacao.

Termo de Acompanhamento n° 09

Psicopedagoga — acompanhamento das atividades na sala.

Professora — leitura compartilhada. Com uma turma trabalhou imagens (observacao, escrita de
nomes que apareciam na imagem, organiza¢cdo em ordem alfabética). Producdo escrita de um
pequeno texto. Com outro grupo fez uma lista de nomes de histérias, leitura e ditado desses
nomes.

Professora e psicopedagoga — discutiram as ultimas orientacdes e esclareceram as dividas que
ainda restavam acerca do trabalho pedagdgico. A psicopedagoga enfocou os pontos falhos no
trabalho frente aos grupos de apoio, durante o ano letivo. A professora admitiu sua dificuldade e
concordou que precisa rever sua pratica e procurar construir uma postura para favorecer a
aprendizagem dos alunos.

Percebemos que a professora do Protocolo de Atuacdo n°® 03 apresentou dificuldades no
trabalho com as criancas do Grupo de Apoio. Por um lado vemos os problemas de
comportamento e a falta de autoridade da professora. De outro a inabilidade em preparar
atividades compativeis com as necessidades dos alunos a partir das orientagdes dadas pela
psicopedagoga.

Em suma, os protocolos apresentados demonstram a atuagio da psicopedagoga frente ao
acompanhamento dos professores do Grupo de Apoio em sala de aula. Ela auxilia e colabora para
melhores intervencdes diante das dificuldades de aprendizagem apontadas pelos professores da

sala regular em alunos de 1% e 2* série do Ensino Fundamental.
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Bossa (2000) explica que os psicopedagogos sdo profissionais preparados para a
prevencao, diagndstico e tratamento dos problemas de aprendizagem escolar. E o seu papel esta
em colaborar na elabora¢do do projeto pedagdgico, detectar os problemas no processo ensino-
aprendizagem, mostrar que nem sempre o que o professor ensina, o aluno aprende, orientar
professores no encaminhamento de alunos com dificuldades de aprendizagem e realizar

avaliacdes psicopedagogicas.

4.3 Desempenho final dos alunos encaminhados ao Grupo de Apoio

Para atender o quarto e ultimo objetivo dessa pesquisa e verificar se as criancas
participantes do Grupo de Apoio apresentaram evolu¢do no rendimento escolar. Para tanto,
organizamos os quadros com os indices de promocgao e retengdo em que se destacam as areas de
dificuldades de aprendizagem, o nimero de alunos encaminhados ao Grupo de Apoio por 3 ou 4
bimestres e, dentre esses, aqueles que foram promovidos e aqueles que foram retidos por série

escolar.

4.3.1 Resultado final — Alunos Promovidos e Retidos

Tabela XVI - Resultado final - 1* série.

Areas de dificuldades de Numero de alunos - 1* série (N=52)
aprendizagem Encaminhados Promovidos Retidos
Lingua Portuguesa e
_ 46 23 23
Matematica
Lingua Portuguesa 06 02 04
Total 52 25 27

A Tabela XVI apresenta o desempenho final dos alunos da 17 série, sendo que dos 52
alunos encaminhados, 25 foram promovidos. A propor¢do do total de alunos da primeira série

que foram promovidos e retidos ndo diferiu significativamente (teste de proporc¢des; p=0,890).
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Tabela XVII — Resultado final - 2? série.

Areas de dificuldades de Numero de alunos - 2% série (N=76)
aprendizagem Encaminhados Promovidos Retidos
Lingua Portuguesa e
_ 58 35 23
Matematica
Lingua Portuguesa 17 09 08
Matematica 01 01 00
Total 76 45 31

A Tabela XVII repre